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ES Resumen: Este artículo, que forma parte de una investigación sobre las trayectorias de aprendizaje de 
estudiantes universitarios, está organizado en cinco partes: En la primera introducimos el origen y la 
fundamentación de la investigación. En la segunda se presentan las aportaciones de las líneas de vida como 
estrategia artística en la investigación social. En la tercera se da cuenta de cómo las líneas de vida llegan a 
la investigación sobre las trayectorias de aprendizaje. En la cuarta se muestra cómo se han analizado las 
líneas de vida en el marco de las trayectorias y lo que permiten pensar sobre cómo aprenden los estudiantes. 
Finalmente, se aportan algunas contribuciones, tanto sobre la problemática de estudio como sobre el papel 
de los métodos artísticos en la investigación social y educativa. En este artículo se trata de responder a la 
pregunta ¿Qué aportaciones ofrecen las líneas de vida, como estrategias artísticas, para dialogar con las 
experiencias de aprendizaje de los estudiantes universitarios? Del análisis realizado se desprende que las 
líneas de vida ofrecen en la investigación una dimensión ‘agencial’ que permite desvelar experiencias de 
subjetivación y de autoconciencia. Además, de localizar acontecimientos, experiencias o escenas que 
muestran el aprendizaje como una trayectoria vital.
Palabras clave: líneas de vida; estrategias artísticas; estudiantes universitarios; aprendizajes; universidad.

ENG Lifelines as an artistic strategy that enables research on the learning 
trajectories of university students

Abstract: This article, part of a research project on the learning trajectories of university students, is organised 
into five parts. In the first part, we introduce the origin and rationale of the research. The second part presents 
the contributions of lifelines as an artistic strategy in social research. The third part describes how lifelines 
are used in research on learning trajectories. The fourth shows how lifelines have been analysed in the 
framework of trajectories and what they allow us to think about how students learn. Finally, some contributions 
are made, both to the study’s problem and the role of artistic methods in social and educational research. 
This article attempts to answer the question: What contributions do lifelines offer, as artistic strategies, to 
dialogue with the learning experiences of university students? From the analysis, it emerges that lifelines 
offer an ‘agential’ dimension in research that allows us to reveal experiences of subjectivation and self-
awareness. In addition, it is possible to locate events, experiences or scenes that show learning as a life 
trajectory.
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1.  Introducción: La relación de los jóvenes universitarios con el aprendizaje
Existe un consenso sobre que el estudiantado universitario está cambiando (Haidt y Lukianoff 2019) y que 
también lo están haciendo los modos en los que se relacionan con el aprender (Sancho Gil, 2023). Las expli-
caciones que se dan sobre estos cambios son diversas y proceden de diferentes disciplinas. Por una parte, 
se señala que han nacido después de la aparición de Internet y la WWW y que, por ello, son digitales de na-
cimiento y utilizan formas multimodales de comunicación y búsqueda de información (McCrlinde y Wolfinger, 
2011) y dan preferencia a sus relaciones sociales en plataformas como Instagram, YouTube o Snapchat 
(Geraci et. al., 2017). Además, se considera que han crecido en un mundo VICA (volátil, incierto, complejo y 
ambiguo) (Bauman, 2007) que les hace vivir al día. Que forman parte de un contexto social, político, econó-
mico y tecnológico que está modificando algunos términos del contrato social de después de la Segunda 
Guerra Mundial y que esto afecta a las relaciones laborales y a la participación en la democracia liberal. En 
este mundo, muestran motivaciones y prácticas diferentes a las de sus predecesores, los y las millennials 
(Seemiller y Grace, 2016; 2017; Twenge, 2017). Esta realidad se relaciona con las consecuencias que para 
ellos tiene el uso de los medios digitales y que se relacionan con problemas de dispersión, superficialidad 
(Carr, 2011) y falta de atención (Keller, et al. 2020) y las adicciones promovidas por las tecnologías persuasi-
vas (Fogg, 2003). Muchos de ellos muestran interés por los temas de justicia social, mostrándose implicados 
en cambiar el mundo y son más receptivos a los temas de identidad de género (Broenniman, 2017). Sin em-
bargo, como señala Livingstone (2017), muchas de las interpretaciones que se hacen de estos datos gene-
racionales pueden llevar a conclusiones precipitadas, especialmente en relación con el uso de las tecnolo-
gías digitales.

2.  Marco teórico. Las líneas de vida en las trayectorias de aprendizaje
Entendemos el aprendizaje como parte de un proceso relacional que tiene lugar a lo largo, ancho y profundo 
de la vida (Banks et al, 2007). Esta aproximación se conecta con la noción de trayectorias de aprendizaje 
(Erstad, 2012, 2013, 2015; Erstad et al, 2009; Erstad et al, 2016; Erstad y Sefton-Green, 2012; Jornet y Erstad 
2018) que pone el foco en la naturaleza transcontextual del aprendizaje en la sociedad actual, cuestionando 
las concepciones que sitúan el contexto como simple continente. Desde este replanteamiento estos auto-
res plantean llevar a cabo una investigación que tenga en cuenta los tránsitos entre contextos y las oportu-
nidades de aprendizaje que ofrece el día a día. Sobre esta noción, tomamos también como referencia a au-
tores como Biesta (2008) que, en el proyecto Learning Lives tomaron un enfoque biográfico para investigar 
sobre las trayectorias de vida de aprendizaje de las personas adultas. Para ello tomaron la interrelación entre 
aprendizaje, identidad y capacidad de acción (agency), haciendo uso de una amplia concepción del apren-
dizaje, incluyendo contextos de educación formal, entornos de trabajo y aprendizaje en la vida cotidiana. 
Indagaron sobre lo que el aprendizaje “significa” y “hace” en la vida de las personas adultas. Erstad et al. 
(2009), por su parte, utilizaron ese mismo enfoque para examinar cómo las historias personales y las proyec-
ciones hacia el futuro se utilizan para crear narratives of the self y en cómo estas narraciones son claves en 
la producción de conocimiento.

La noción de trayectorias provee de significados analíticos para la comprensión de situaciones de apren-
dizaje a lo largo del tiempo y el espacio (Erstad, 2015). Como docentes e investigadores en la Universidad 
resulta relevante la noción de trayectoria de aprendizaje para dar cuenta de los procesos de aprender a lo 
largo, lo ancho y lo profundo de las vidas de los colaboradores en la investigación.

Y, en este dar cuenta, las líneas de vida, tienen un papel relevante. Las líneas de vida son una estrategia 
de investigación y un elemento desencadenante en algunas relaciones terapéuticas. Recibe diferentes de-
nominaciones en función de las perspectivas teóricas y las aplicaciones a las que se vinculan: life maps 
(Worth, 2011), graphic life map (Kesby et al. 2005), life-line (Melero et al., 2018) y timeline (Adriansen, 2012). El 
nexo común de todas ellas es su consideración como estrategia o método que posibilita generar evidencias 
biográficas mediante marcas visuales en las que se articulan episodios de vida en un eje temporal (Goodson 
y Sikes, 2001). Desde otro punto de vista, Worth (2011) señala que las líneas de vida responden a lo que Leitch 
(2008) denomina “metodologías de investigación creativas”, en las que los métodos visuales realzan la na-
turaleza verbal de las entrevistas narrativas. Focalizándose en su sentido formal Guerra Reyes (2019) las 
define como “un diagrama con el cual se muestran eventos ocurridos a lo largo de la historia biográfica de 
un ser humano” (p. 24).

Como una de las finalidades de las metodologías de investigación narrativa es permitir que los partici-
pantes cuenten sus historias a su manera, añadir un componente de diagramación al proceso de narrar les 
permite incluir también lo que es ‘indecible’ o difícil de plasmar en una historia (Gauntlett, 2007). De este 
balance se deriva que las líneas de vida recogen acontecimientos, sucesos, situaciones, experiencias o 
sentimientos de una persona en orden cronológico, pudiendo incluir, de forma posterior o simultánea, inter-
pretaciones de los acontecimientos descritos (Gramling y Carr, 2004). En este sentido, las líneas de vida se 
consideran una estrategia adecuada para promover y fortalecer la narración y el análisis de experiencias 
subjetivas (Guzmán Benavente et, al. 2022).
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Aunque no existe un único modelo de línea de vida, en general, tiene un formato similar a una línea de 
tiempo. Se representa como una línea (no necesariamente horizontal) puntuada con hitos biográficos rele-
vantes de una temática específica. Se considera que utilizar esta estrategia es positiva, sobre todo si se 
combina con entrevistas, de manera que las personas invitadas a utilizarla puedan manifestarse de manera 
genuina (Berends,2011; Kolar et al.,2015).

Todo lo anterior vincula las líneas de vida con una de las finalidades de la investigación en las ciencias 
sociales “Entender los fenómenos sociales desde la propia perspectiva de los actores” (Guzmán at al., 2022, 
p. 2) para lo que es necesario indagar sobre los modos en los que experimentan el mundo. Esta finalidad se 
refleja en este artículo donde las líneas de vida permiten acercarse a la significación de las experiencias de 
aprender de un grupo de estudiantes universitarios. De esta manera, las líneas de vida permiten conocer y 
dar cuenta de algunos cambios y/o permanencias en tanto acontecimientos de lo vivido (Boniolo et al., 2008). 
Este dar cuenta tiene lugar mediante la recreación gráfica y artística y las conversaciones que le acompañan 
y que realizan los estudiantes universitarios en el marco de la investigación de TRAY-AP.

3.  El proyecto TRAY-AP: comprender cómo aprenden los estudiantes universitarios
Teniendo en cuenta estos antecedentes y como profesores universitarios nos planteamos la necesidad de 
investigar cómo los jóvenes de la denominada generación Z (la de quienes están hoy en la universidad y que 
nacieron entre 1997 y 2012) se relacionan con los cambios que observamos en sus maneras de aprender. 
Para ello hemos llevado a cabo una investigación en la que tratamos de explorar cómo aprenden los estu-
diantes universitarios a partir de sus trayectorias de vida de aprendizaje (Jornet y Erstad, 2018).

El objetivo principal de TRAY-AP ha sido captar, describir y teorizar las trayectorias de vida de aprendizaje 
de los estudiantes universitarios a través de sus relatos de experiencias de aprendizaje a través de la vida 
cotidiana. Y desvelar sus concepciones, estrategias, contexturas y relaciones con las tecnologías digitales 
en estas situaciones y procesos de aprendizaje.

Las preguntas de la investigación han sido las siguientes:

	– ¿Cómo entendemos un contexto de aprendizaje si el aprendizaje ya no está necesariamente sujeto a 
unas relaciones y estructuras institucionales específicas?

	– ¿Qué oportunidades de investigación se abren si expandimos las nociones de contexto?
	– ¿Cómo comprender los modos en los que los escenarios, las tecnologías y las prácticas cotidianas de los 

aprendices se entrelazan a través de ecologías de aprendizaje?
	– ¿Cómo explorar no sólo cómo estas formas de aprendizaje pueden circular sino qué función tiene el 

aprendizaje -como un proceso en movimiento- en los aprendices?
	– ¿Cómo los jóvenes que participan en la investigación se relacionan con el sentido emergente de su 

aprendizaje y, en consecuencia, con el sentido que le ven a la formación a lo largo de su vida?

En el marco de esta investigación, en este artículo nos planteamos responder a la siguiente pregunta: 
¿Qué aportaciones ofrecen las líneas de vida, como estrategia artística, para dar cuenta de las trayectorias 
de aprendizaje de los estudiantes universitarios? Entendemos la estrategia artística desde la perspectiva de 
Strati (2003), como las acciones que no tienen finalidad de producir un objeto o un resultado artístico, sino 
desarrollar procesos de aprendizaje, reflexión, acciones colectivas… en las que las artes contribuyen a dar 
cuenta, documentar y hacer público los recorridos y relaciones entre conocimientos, experiencia y saberes. 
Como sucede con las líneas de vida de aprendizaje en la investigación de TRAY-AP.

El posicionamiento onto-epistemológico, metodológico y ético del proyecto TRAY-AP ha implicado una 
estrecha colaboración con los 50 estudiantes que, de manera generosa han participado en la investigación. 
De ahí que pusiéramos un especial esfuerzo y atención en la selección y negociación informada con cada 
uno de ellos y en el desarrollo de un proceso colaborativo basado en la ética relacional. Para la selección de 
los colaboradores, hemos aplicado un método intencional (Palinkas et al, 2015), con el fin de garantizar una 
amplia presencia de estudiantes de las distintas titulaciones universitarias. La selección se ha centrado en 
estudiantes mayores de 18 años, matriculados en una institución de educación superior en el País Vasco y 
Cataluña (lugares en los que nos ubicamos los dos equipos de investigación) y que estuvieran en su segundo 
año o más adelante de estudio universitario. Mediante un método de derivación en cadena (Penrod et al, 
2003) involucramos a 50 estudiantes universitarios, 28 de Cataluña y 22 del País Vasco; 30 mujeres y 20 
hombres (55,6% y 44,4%, cercano a la distribución observada en las universidades españolas en el curso 
2019-2020), seis excepcionales (12%) (Tabla 1).

Tabla 1.  Características de la muestra.

Universidades Número de estudiantes*  Campos de conocimiento

 Barcelona (28)
País Vasco (22)

 30 mujeres
20 hombres

*6 Excepcionales.

Ciencias Sociales y Jurídicas (18)
Artes y Humanidades (12)

Ingeniería y Arquitectura (5)
Ciencias Experimentales (6),

Ciencias de la Salud (6)
Doble grado (3)

Tabla de elaboración propia.
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Para la realización de las trayectorias de vida aprendizaje, después de compartir con los colaboradores el 
sentido de la investigación y los protocolos éticos, negociamos efectuar cuatro sesiones de trabajo indivi-
duales con uno o dos investigadores. La duración estimada de cada una de ellas fue de entre una y dos ho-
ras. En estos encuentros les invitamos a: 1) dialogar con lo que dice la investigación sobre quiénes son los 
jóvenes de la generación Z y compartir en una primera aproximación sus apreciaciones sobre cómo y dónde 
aprenden; 2) realizar una narración visual de su trayectoria de vida de aprendizaje en la que den cuenta de 
sus movimientos y ecologías de aprendizaje (Jornet y Estard, 2018) a lo largo del tiempo y en diferentes es-
cenarios; 3) realizar un diario de aprendizaje que permita recoger experiencias y significados de aprendizaje 
en situaciones de la vida cotidiana; y, 4) construir colaborativamente el relato de su trayecto de vida de apren-
dizaje. Entendemos las ecologías de aprendizaje en el sentido apuntado por Jackson (2013, p.7) como refe-
rentes que “comprenden los procesos y variedad de contextos e interacciones que ofrece al individuo las 
oportunidades y los recursos para aprender, para su desarrollo y para alcanzar sus logros”.

En el primer encuentro, después de las presentaciones -hasta ese momento el contacto había sido virtual 
o telefónico- dialogamos sobre lo que implicaba su participación en la investigación y corroboramos nues-
tros compromisos, reflejados en el documento de negociación. A partir de ahí, a través de una entrevista 
colaborativa (Mason, 2002), los investigadores compartimos un conjunto de afirmaciones, extraídas de pu-
blicaciones científicas y de medios de comunicación, sobre las actitudes de los jóvenes hacia la educación 
y la sociedad y relacionadas con el concepto de ‘generaciones’ (Leccardi y Freixas, 2011). En esta primera 
sesión, con los colaboradores pudimos reflexionar y compartir sus perspectivas sobre la juventud, las bre-
chas generacionales y sus perspectivas en temas relacionados con la universidad, la sociedad actual, las 
tecnologías digitales y el aprendizaje.

Al final de este encuentro les propusimos reflexionar sobre la dimensión biográfica de su aprendizaje. 
Para ello les pedimos que identificaran momentos clave, escenas, personas, recursos, circunstancias y ex-
periencias significativas a lo largo de su vida. Les invitamos a organizar sus trayectorias de aprendizaje a 
través de los medios de su elección: textos, objetos, mapas, líneas de tiempo, etc., y a compartirla en la si-
guiente sesión.

Al llegar al segundo encuentro, hablamos de lo que traían para compartir sus trayectorias de aprendizaje. 
El dispositivo visual tenía, a la vez, un sentido de desencadenante y un valor onto-epistemológico, tal y como 
se ha puesto de manifiesto en otra investigación sobre cómo aprenden los profesores en las que se utiliza-
ron cartografías visuales (Padilla-Petry et al., 2021). Algunos la concibieron como una narración multimodal y 
rizomática y, en ocasiones, la plasmaron mediante el uso de métodos basados en las artes (Hernández y 
Onsès-Segarra, 2020). Otros optaron por fotografías, relatos textuales o mapas conceptuales. Los colabo-
radores destacan lugares, personas, actividades, objetos, afectos, marcos temporales, puntos de inflexión, 
etc, que consideran cruciales en sus trayectorias de aprendizaje. Este encuentro actúa como un espacio de 
relación que permite explorar múltiples perspectivas, concepciones, experiencias y formas de entender el 
aprendizaje de los jóvenes, incluyendo movimientos disonantes y conflictivos. Como señalan Jornet y Erstad 
(2018), este enfoque metodológico permite apreciar sus concepciones, estrategias, relación con las tecno-
logías digitales y contextos asociados a las escenas de aprendizaje. En este artículo exploramos lo que 
ocurre a partir de este segundo encuentro cuando los y las estudiantes traen (o realizan in situ) sus trayecto-
rias de aprendizaje utilizando una línea de vida. En este segundo encuentro los investigadores tuvimos en 
cuenta los siguientes aspectos:

	– Compartir las decisiones que ha tomado y destacar el sentido de cada elemento que incluye en su 
trayectoria.

	– No perder de vista que, además de la trayectoria, tratamos de que comparta aspectos de su ecología de 
aprendizaje.

	– En esta fase de la investigación hemos de estar abiertos a lo que nos regalan con su historia. Las pregun-
tas no están previstas, pero sí la actitud y la finalidad: que la trayectoria posibilite la reflexión sobre el 
sentido que le dan al aprender, que señalen los cambios, las tensiones y las relaciones con los cuatro 
referentes vinculados al título del proyecto: concepciones, estrategias, tecnologías y contextos.

	– Al terminar, se le puede preguntar qué le ha permitido pensar lo reflexionado en este encuentro y lo que 
le ha permitido aprender pensar sobre su trayectoria de aprendizaje.

	– Se le agradece su generosidad y se le invita a la siguiente actividad.

Los 50 estudiantes trajeron, en su mayoría, sus trayectorias de vida de aprendizaje de manera visual y 
situadas en ejes de tiempo (cuándo ocurrió) y espacio (dónde ocurrió). Algo que ya habíamos observado en 
una investigación mencionada sobre cómo aprenden los docentes de primaria y secundaria (Padilla-Petry et 
al., 2021). En este artículo nos vamos a detener en lo que tuvo lugar con quienes aportaron al encuentro dife-
rentes modalidades de líneas de vida.

4.  Método: de los ejes temáticos a las decisiones de los estudiantes
Para realizar este análisis de lo que posibilitan las líneas de vida hay que tener en cuenta que la entrevista 
narrativa y la línea de vida se articulan en el entramado entre lo visual y lo oral. Esto implica que, para analizar 
esta relación se puedan adoptar diferentes estrategias de análisis. Vamos a señalar las dos que son más 
utilizadas.
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El análisis narrativo temático. Worth (2011), siguiendo a Riessman (2008) plantea el análisis narrativo temá-
tico que se lleva a cabo con las transcripciones de las entrevistas. En un análisis temático la atención se cen-
tra en ‘qué’ se dijo o se ‘hizo’ (en el dibujo, por ejemplo), más que en ‘cómo’ o ‘por qué’. La finalidad del análisis 
temático es contribuir a esbozar patrones y tendencias durante el análisis (Leitch 2008). Las líneas de vida de 
aprendizaje, en la medida en que muestran los cambios a lo largo del tiempo, posibilitan que los participantes 
narren los acontecimientos que conducen de un estado-momento-situación-experiencia a otro, situados en 
una línea de tiempo (Fig. 1). Estos acontecimientos pueden posibilitar inferir los ejes temáticos.

Figura 1.  Fragmento de la línea de vida de aprendizaje de Anna, estudiante de Medicina

Esto se aprecia en la figura 1 en la que Anna dice y muestra los temas que organizan su relato de vida de 
aprendizaje son la familia, las instituciones educativas y el afán por entrar en medicina. En este enfoque de 
análisis la tematización la lleva a cabo el investigador, pues es quien “ostenta el poder analítico” (Adriansen, 
2012, p.49).

El análisis reflexivo. Cotán Fernández (2019) utiliza el análisis narrativo siguiendo la propuesta realizada 
por Goodley et al. (2004) que pone el énfasis en la perspectiva del colaborador desde una postura reflexiva 
y comprensiva tanto sobre su experiencia como sobre los hechos, circunstancias y momentos que le llevan 
a tomar determinadas decisiones y/o actuaciones. En esta modalidad, el análisis no se pone tanto en los 
temas, sino en lo que permite pensar al investigador y al colaborar la reflexión que emerge a partir de la línea 
de vida (Fig. 2).

Figura 2.  Línea de vida de aprendizaje de Marc, estudiante de Física

Marc está hablando sobre el cambio que le supone aprender en la Universidad, a diferencia de cómo ha 
aprendido en otros momentos de su trayectoria. “Yo voy a las clases para después aprender, y yo aprendo 
cuando estudio, cuando lo hago mío, en la clase me preparo”. La declaración de Marc nos lleva a pensar, de 
manera conjunta, sobre las relaciones entre lo que sucede en una clase y el proceso de aprender. Marc des-
taca que para aprender no basta escuchar, sino que requiere apropiarse de lo que los profesores plantean. 
Esto implica, no sólo una disposición hacia la escucha atenta, sino ponerse en relación con lo que se 
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aprende. En la conversación con Marc, este hilo de sentido lleva hacia otros lugares. Aquí el poder analítico 
no lo tiene el investigador. El entrevistado articula los acontecimientos clave y puede participar en su vincu-
lación escribiendo y dibujando en el papel con la línea de tiempo. De este modo, el poder analítico se com-
parte en la situación de entrevista y les permite situarse a ambos más cerca ‘del paisaje del poder’, por utili-
zar la expresión de Rose (2007).

Aunque estas dos perspectivas de análisis, una más focalizada y temática y otra más holística, reflexiva y 
colaborativa, permiten transitar entre las líneas de vida y lo narrado a partir de ellas. Lo que nos proponemos 
en este artículo es centrarnos en las decisiones que llevan a los estudiantes a realizar de manera visual -y 
artística- una línea de vida. Lo que pretendemos, siguiendo a Strati (2003) es pensar qué aportaciones ofre-
cen las líneas de vida, como estrategias artísticas, para dialogar con las experiencias de aprendizaje de los 
estudiantes universitarios a partir de: (a) las formas de conocimiento artístico que se vehiculan en las líneas 
de vida cuando los estudiantes activan sus facultades de percepción sensorial, conceptualización y juicio 
estético; (b) el proceso artístico que se vincula con el hacer en devenir y se relaciona con habilidades artísti-
cas al tiempo que visibiliza los movimientos y desplazamientos que las acompañan; y (c) las acciones que 
permiten movilizar procesos de aprendizaje, reflexión y compartir recorridos y relaciones en y a partir de las 
líneas de vida de aprendizaje.

5.  Resultados de la investigación
En el proyecto TRAY-AP de los 50 estudiantes 20 utilizaron para apoyar sus trayectorias de aprendizaje línea 
de vida en las cuales se señalan decisiones, cronología, eventos y cambios en sus ecologías. En tanto estra-
tegias visuales o artísticas, estas líneas de vida no se construyen necesariamente de manera lineal, sino 
también a través de escenas/viñetas, dibujos, cómics, mapeos, esquemas y/o gráficos, mapas conceptua-
les, etc. La mayoría de los estudiantes las realizaron de manera analógica, con materiales como lápices, ro-
tuladores, papel, post-it, etc. En todos ellos la línea de vida fue una estrategia artística que les posibilita situar 
aquellos momentos-experiencias clave que han ido configurando el cómo aprenden y colocar/detectar todo 
lo que les ayuda a aprender con sentido. Para este artículo hemos tomado de las 20 trayectorias las 7 en las 
que participaron las autoras de este artículo. Esta elección se hace por dos razones, por la relación de pri-
mera mano que tenemos con las colaboradoras, lo que nos permite una mayor cercanía y conocimiento y 
porque son una muestra de la diversidad de posiciones adoptadas a la hora de utilizar estrategias artísticas 
de las líneas de vida con los relatos.

En una investigación, como es nuestro caso, basada en líneas de vida y entrevistas, la transcripción de lo 
que se dijo, lo que muestran y permiten pensar las líneas de vida es indispensable. Desde la transcripción el 
proceso que hemos seguido para realizar un análisis ha sido introducir las evidencias en una tabla organiza-
da a partir de cuatro ejes: a) la referencia de cada estudiante; b) la línea de vida; c) las decisiones para realizar 
la línea de vida; y, d) lo que la situación generada en torno a la conversación con el estudiante nos ha permi-
tido pensar sobre el papel de las estrategias artística en el sentido apuntado por Strati (2003). Sentido que 
se vincula, como hemos señalado, con estrategias artísticas, al tiempo que visibiliza los desplazamientos 
que las acompañan. Seguir este criterio es una opción posible ante la cantidad de líneas, planos y movimien-
tos que nos ha aportado esta investigación. Centrarnos en las decisiones de los estudiantes para realizar la 
línea de vida nos permite entrar en algunas de las capas que se cruzan en la investigación: la materialización 
de la línea de vida y los sentidos que le dan a las trayectorias de aprendizaje.

COLABORADORA 1:  Eneko (nombre anonimizado) (Fig. 3)

 
Figura 3.  Dibujo. La línea de vida (ldv a partir de ahora) de aprendizaje de Eneko estudiante de Filosofía.
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Extracto narrativo
El dibujo me ayudó muchísimo de niño. De hecho, todo estos son dibujos que yo hacía, son del mismo 
estilo que yo hacía de peque (...) cada cosa que aprendía, la dibujaba. El primer problema que tuve era 
cómo enfocarlo; enfocarlo académicamente o enfocarlo en lo personal, en lo emocional...decidí enfo-
carlo temáticamente. Me paré a pensar cómo lo iba a enfocar, porque como ya te he dicho al principio 
tuve esa duda, pero esto es demasiado temático (…) Lo hice ayer; para relajarme cogí el lápiz y empecé 
a dibujar. (Eneko, segundo encuentro, 1 de junio de 2021).

Lo que nos permite pensar: Eneko decide utilizar el dibujo como estrategia para representar su línea de 
vida (sin ser lineal). La ordena cronológicamente, ya que comienza con eventos o experiencias vinculadas a 
su infancia. Sin embargo, decide hacerlo a modo de mapa ocupando todo el papel DINA3. Cada dibujo (un 
barco, un escudo, una habitación, etc.) se refiere a momentos significativos de su aprendizaje que parecen 
pervivir de forma no jerárquica en el dibujo. El papel de la estrategia artística utilizada (el dibujo) tiene diferen-
tes funciones en este caso: evocativa (respecto a la infancia); relacional (permite vincular diferentes temas), 
reflexivo (decidir cómo enfocarlo) y sanador (le permite relajarse). El dibujo le permite a Eneko situar en un 
plano de simultaneidad diferentes momentos temporales, eludiendo jerarquías. La estrategia artística posi-
bilita que la línea de vida de aprendizaje ponga el énfasis en las experiencias relevantes.

COLABORADORA 2:  Maura (nombre anonimizado) (Fig. 4)

Figura 4.  Representación artística. La ldv de aprendizaje de Maura, estudiante de Educación Infantil.

Extracto narrativo
Planteo el dibujo como semillitas que se van plantando en esas diferentes escenas (...) relacionadas 
con mis diferentes inquietudes. Me doy cuenta de que he aprendido, cuando eso que se está plantado 
va floreciendo en mí y yo en mi práctica diaria lo voy viendo. (...) Entonces eso, que te van plantando y 
poco a poco va creciendo, florece. Pero también aprendo cuando esa flor la puedo compartir con los 
demás. (Maura, segundo encuentro, 19 de enero de 2021).

Lo que nos permite pensar: El dibujo final de la serie que dibuja Maura resume lo que para ella significa 
aprender, y escribe como cierre junto a los dibujos: “es un proceso, donde es necesario el equilibrio, tener 
valentía, ser crítica, siempre preparada para volar, con todos los sentidos atentos”. Ponerse a dibujar requie-
re de una síntesis de ideas que le permite llegar a su definición de aprendizaje.

En el caso de Maura podemos decir que el papel de la estrategia artística utilizada (el dibujo) tiene dife-
rentes funciones: metafórica (la semilla vinculada al aprender); evocativo (en la organización por escenas); 
relacional (aprender desde la relación con los otros y con la práctica diaria), reflexivo (aprender cómo darse 
cuenta) y autoconsciente (contribuye a tomar consciencia de sí).

El dibujo además le permite situar en un plano de simultaneidad diferentes momentos temporales, elu-
diendo jerarquías. La estrategia artística posibilita que la línea de vida de aprendizaje ponga el énfasis en las 
experiencias relevantes y en las reflexiones que le posibilita.
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COLABORADORA 3:  Enma (nombre anonimizado) (Fig. 5)

Figura 5.  Representación artística. La ldv de aprendizaje de Enma, estudiante de Educación Social.

Extracto narrativo
Utilizo el escalón porque considero que al final la vida son escalones que a veces subes y otras veces 
bajas. Cuando pensé en cómo aprendo rescaté lo que se refiere al aprender en casa, por qué creo que 
es donde se aprende primero: a hablar, los valores (lo que es bueno o malo), a escribir, a andar, etc. 
(Enma, segundo encuentro, 23 de junio de 2021).

Lo que nos permite pensar: La forma de la línea de vida (los escalones) permite no sólo situar la relación 
entre la temporalidad y las experiencias, sino también cuestionar la idea de progresión. Enma, en su repre-
sentación, coloca una falta ortográfica en el título de forma intencionada K (arriba a la izquierda). Eskalon a 
eskalon porque dice ser un poco desastre en su vida y que no todo es perfecto en la vida real…el error como 
algo necesario en el aprender. Cada aspecto del dibujo tiene un sentido para aquello que nos quiere contar 
sobre su itinerario o línea de vida.

El papel de la estrategia artística utilizada (el dibujo) tiene diferentes funciones: metafórica (los escalones 
para resaltar las subidas y bajadas); evocativo (en la organización por escenas y localizaciones); relacional 
(vincula texto e imagen y señala el papel de los otros en su aprendizaje) y autoconsciente (señala la impor-
tancia de los episodios de duelo). El dibujo permite situar en un plano de simultaneidad diferentes momentos 
temporales, eludiendo jerarquías y resaltando intensidades. La estrategia artística posibilita que la línea de 
vida de aprendizaje ponga el énfasis en las experiencias relevantes y en las evocaciones que le posibilita.

COLABORADOR 4: Lluís (Fig. 6)

 
Figura 6.  Representación artística. La ldv de aprendizaje de Luis, estudiante de Geología y Bellas Artes.
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Extracto narrativo
Es un conjunto de imágenes puestas en espiral en las que se van sucediendo, se explican las cosas 
que me han marcado y cómo poco a poco van distintos elementos… cómo se complementan los ele-
mentos escolares con los que no lo son y los que aparentemente son banales (...). De todas las cosas 
que he aprendido – tanto para bien como para mal; he puesto aquí lo que yo creo que he aprendido (...) 
están todas las cosas que me han ayudado y me han perjudicado, pues de los errores también se 
aprende. Y no sólo de mis errores, sino también de los errores de los demás. (Lluís, segundo encuen-
tro, 11 de febrero de 2022).

Lo que nos permite pensar: Lluís decidió estructurar su trayectoria por etapas de vida en la que se cruzan 
la edad, las instituciones educativas, las influencias sociales y sus autorretratos. La estructura en espiral de 
ldv muestra el proceso de aprender de modo cíclico e interconectado.

El papel de la estrategia artística utilizada (el dibujo) tiene diferentes funciones: metafórica (la espiral per-
mite señalar y desplazar situaciones y experiencias de aprendizaje); evocativo (varía las representaciones de 
sí mismo de acuerdo con las maneras en las que dibuja en cada periodo); relacional (vincula situaciones, 
tecnologías de aprendizaje, contextos, errores),; reflexivo (el dibujo es un desencadenante que además de 
las localizaciones espacio-temporales le permite reflexionar sobre los efectos de los aprendizajes) y auto-
consciente (la espiral le permite darse cuenta de los cambios, permanencias e influencias).

El dibujo de Lluís nos permite situar en un plano de simultaneidad diferentes momentos temporales, elu-
diendo jerarquías, resaltando intensidades y prestando atención a los detalles significativos. La estrategia 
artística en éste caso posibilita que la ldv se expanda y acoge una multiplicidad de movimientos en los que 
lo biográfico, lo institucional en diversos planos, lo material (la inclusión de libretas de apuntes) y lo histórico 
se relacionan.

COLABORADORA 5:  Nerea (Fig. 7)

Figura 7.  Representación artística. La ldv de aprendizaje de Nerea, estudiante de Educación Social.

Extracto narrativo:
N: (...) muestro diferentes momentos, algunos que yo pienso que son buenos y otros que no. Tengo 
bastante claro cuáles son los momentos clave”. I: Y veo que lo has decidido hacer cronológico, ¿no? 
N: Sí. Soy un poco así ordenada... maniática del orden. (Nerea, segundo encuentro, 18 de febrero de 
2021).
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Lo que nos permite pensar: Nerea abandona el dibujo y toma la forma de un cronograma que acoge y 
ordena a través de situaciones escolares y formativas, sucesos familiares y experiencias biográficas.

El papel de la estrategia utilizada (cronograma) tiene sobre todo la función de situar en una cronología 
diferentes incidentes críticos (en el sentido que han supuesto cambios significativos) que le permitieron 
aprender sobre sí misma (autoconciencia). El cronograma resalta el sentido cronológico de las experiencias 
de aprender, eludiendo jerarquías, evocando intensidades y planteando que el aprender de la experiencia no 
se inscribe en el dualismo de bueno-malo, más bien la síntesis de ldv sería ‘de todo se aprende’.

COLABORADORA 6: Carlota (Fig. 8)

Figura 8.  Representación artística. La ldv de aprendizaje de Carlota, estudiante de Comunicación Audiovisual.

Extracto narrativo
Lo he hecho, así como… por colores, para ver un poco qué partes de mi vida ocupa cada cosa. Entonces 
como el eje principal sería la formación académica, el resto de aprendizajes no están organizadas por 
temas, pero…Hay tanto como ‘escuela’, cursos’, o cosas así más formativas, como otras experiencias, 
por ejemplo, la terapia psicológica, o las amistades, y después también pues cosas que hago en mi 
tiempo libre, como mirar internet, o leer, o mirar películas… Bueno, y después, por ejemplo, hice mu-
chos años de danza, que creo que es una experiencia durante la que aprendí bastante. También fui 
monitora en un ‘esplai’ (asociación voluntaria que acoge el tiempo libre de infantes y jóvenes). Algo que 
me he dejado es la coral, llevo cinco años. cantando en una coral.
I: ¿Cuál es el criterio por la longitud de las líneas? C: Yo creo que cada dedo quizá sea un año. (Carlota, 
segundo encuentro, 19 de julio de 2021).

Lo que nos permite pensar: La ldv de Carlota se organiza por superposiciones de líneas de color que se 
relacionan con instituciones, cursos, experiencias en las que aprende porque le afectan. El papel de la estra-
tegia utilizada (las líneas de color) tiene la función de relacionar instancias de aprendizaje con el tiempo (la 
permanencia que ha tenido en su vida). Los colores delinean presencias casi constantes (las instituciones 
educativas, la danza, las actividades de ocio) y otras que aparecen en determinados episodios críticos, en 
los que el aprender a partir de las relaciones se hacen patentes.
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COLABORADOR 7:  Marc (Fig. 9)

 
Figura 9.  Representación artística. La ldv de aprendizaje de Marc, estudiante de Física.

Extracto narrativo
(..) Yo lo que he metido es; primero he estructurado mi vida de forma cronológica, con los puntos esos 
grandes que son los cambios a nivel académico del espacio donde estudio, donde me educo (...) hay 
primero toda una etapa de la escuela infantil.
Luego está toda una etapa de escuela primaria, de instituto, de educación secundaria y después de 
universidad. Bueno, aquí también he incluido el bachillerato, entonces, por lo demás, lo que yo he ido 
metiendo son los sucesos, los acontecimientos que considero que me han influenciado más. Sea 
porque me han influenciado en sí mismos porque me han cambiado en parte la vida, o sea porque han 
estado muy presentes en el tiempo, o sea en mi vida. (Marc, segundo encuentro, 1 de diciembre de 
2020).

Lo que nos permite pensar: La ldv que realiza Marc es una línea oscilante que recoge con detalles institu-
ciones, entornos significativos, incidentes críticos, anotaciones y una cronología. El papel de la estrategia 
artística utilizada (la línea) tiene diferentes funciones: señalar cambios-eventos (entornos escolares y acadé-
micos); jerarquizaciones (en términos de influencia en su trayectoria de aprendizaje); consistencia (que han 
perdurado en el tiempo),) y autoconsciente (señala la importancia de los episodios relacionados con el co-
nocimiento de sí). La estrategia artística posibilita que la ldv y de aprendizaje se expanda y acoja una multi-
plicidad de movimientos en los que lo biográfico, lo institucional, la actividad política, las prácticas deporti-
vas se despliegan en diversos puntos de la cronología.

6.  Discusión
Lo que reflejan los ejemplos presentados es una alternativa de análisis que no sigue las propuestas tematiza-
das y narrativas que se han señalado más arriba. Al poner el foco en las líneas de vida no solo como método 
desencadenante, sino como estrategia artística (Lupton & Leahy, 2021) se genera un desplazamiento que 
desvela que los estudiantes no ‘usan’ las líneas de vida, sino que ‘son’ con ellas. ‘Ser con’ implica prestar 
atención a lo que las estrategias artísticas que vehicula las líneas de vida ‘hacen’ además de lo que son para 
los estudiantes. Este movimiento permite señalar que: la estrategia artística utilizada (el dibujo) por Eneko, 
Maura, Emma y Lluís, el cronograma de Nerea, las líneas de color en Carlota y la línea de Marc desempeñan 
(hacen) diferentes funciones y que pueden ser considerados como resultados de la aproximación realizada a 
las líneas de vida en la investigación sobre las trayectorias de aprendizaje de los estudiantes universitarios

	– Metafórica (la semilla vinculada al aprender, los escalones para resaltar las subidas y bajadas, la espiral 
permite señalar y desplazar situaciones y experiencias de aprendizaje, persistencia en el tiempo).

	– Evocativa (respecto a la infancia, en la organización por escenas, en las localizaciones, las representacio-
nes de sí mismo apuntan las maneras en las que dibuja en cada periodo, la línea permite 
jerarquizaciones).

	– Relacional (permite vincular diferentes temas, aprender desde la relación con los otros y con la práctica 
diaria, poner en diálogo texto e imagen y señala el papel de los otros los aprendizajes, vincula situaciones, 
tecnologías de aprendizaje, contextos, errores, relacionar instancias de aprendizaje con el tiempo).

	– Reflexiva (decidir cómo enfocarlo, aprender cómo darse cuenta, desencadenante que además de las 
localizaciones permite dar cuenta de permanencias e influencias)

	– Autoconsciencia (le permite relajarse, contribuye a tomar consciencia de sí los episodios de duelo, per-
miten aprender sobre sí misma, conocimiento de sí).
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Las líneas de vida, además de situar movimientos del aprendizaje desvelan, cuando se analizan como 
estrategias artísticas que ‘hacen’ (que tienen ‘agencia’ una vinculación con la conciencia de sí (self-aware-
ness) l. En la revisión que realizaron de este constructo Duval y Wicklund (1972) señalaron que, en sus inicios, 
se consideraba que el concepto tenía dos dimensiones: la autoconciencia subjetiva, que es un estado de 
conciencia en el que la atención se centra en acontecimientos externos a la persona y la autoconciencia 
objetiva, que se centra exclusivamente en uno mismo. Silvia y O’Brien (2004) explican que “sin autoconcien-
cia, las personas no podrían adoptar las perspectivas de los demás, ejercer el autocontrol, producir logros 
creativos o experimentar orgullo y alta autoestima” (p. 475). En el caso de TRAY-AP, el estudiantado colabo-
rador, a través de las líneas de vida ha encontrado la oportunidad de reflexionar sobre su aprendizaje y sobre 
las percepciones de los demás para crecer y aprender.

7.  Conclusiones
En este artículo hemos tratado de imaginar y [re]inventar nuevas prácticas analíticas para proponer otras 
maneras de conceptualizar lo que un proceso de investigación puede llegar a ser (Hernández y Revelles, 
2019) y lo que investigadores y colaboradores pueden llegar a devenir en el proceso de investigación. En 
este sentido desplegar las trayectorias de aprendizaje como una línea de vida que incluye y vinculan pala-
bras e imágenes, dibujos y objetos, metáforas visuales y fechas, personas y referencias socioculturales, es-
pacios y momentos de cambio, es una manera de evidenciar que todo sujeto de aprendizaje emerge en una 
comunidad relacional (Braidotti, 2019).

En este despliegue la consideración del carácter ‘agencial’ de las líneas de vida desde su consideración 
de estrategias artísticas, permiten desvelar experiencias de subjetivación y de autoconciencia. Los intere-
ses y estrategias empleadas por las personas colaboradoras y proyectado en las líneas de vida viajan entre 
las aulas universitarias, los espacios de ocio, los de trabajo y la esfera privada, de tal modo que una cuestión 
vista en clase puede ser retomada más tarde junto a un grupo de amigos, en otro espacio, y en términos muy 
diferentes a los académicos. Estos movimientos dejan rastros en las líneas de vida gracias, en parte, a la 
‘agencia’ de las estrategias artísticas utilizadas. Así pues, la línea de vida lleva a localizar situaciones vividas, 
acontecimientos, experiencias o historias situadas que muestran el aprendizaje como una trayectoria vital, 
convirtiéndose asimismo tales episodios en la verdadera unidad de análisis (Jornet & Erstad, 2018). Desde la 
aproximación realizada a las líneas de vida en este artículo se aprecia que:

	– Es a la vez una herramienta y una epistemología (un modo de conocer) que permite dar cuenta de cómo 
los colaboradores se aproximan a sus experiencias de aprendizaje. y de cómo cambian a lo largo del 
tiempo y los contextos.

	– Es un espacio donde capturar/fijar momentos, lugares, instituciones, encuentros y relaciones con el 
aprendizaje que permite establecer nuevas conexiones y volver a empezar y explorar nuevos mundos 
(Onsès, 2014, p. 48 parafraseado).

	– Permite tejer una red de símbolos y significados que nos conducen a nuevas formas de narrar y compren-
der el mundo.

	– Puede experimentar con nuevos lenguajes y métodos que pueden ser desafiantes y lúdicos.
	– La línea de vida despliega movimientos afectivos ya que expresan un encuentro entre una forma corpó-

rea y fuerzas que no son necesariamente humanas (Hickey-Moody, el al., 2016, p. 260, parafraseado). Esta 
forma que, como se ha visto, se despliega en un momento y situación relacional particular, se desborda 
de tal manera que permite un desplazamiento de un estado a otro.

	– Por último, las líneas de vida, como hemos experimentado con los colaboradores y en la aproximación 
llevada a cabo en este artículo, se relacionan con la presencia de gestos artísticos en el ámbito educativo 
y proyección individual y articulación de diferentes formas de compartir y narrar.
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