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Abstract: The article argues that the crucial task of expansive learning is to
generate alternatives to capitalism in human activities, organizations and
communities. To meet this challenge, the article discusses two areas of current
development in the theory of expansive learning. The first area is transforma-
tive agency and double stimulation; the second area is concept formation in
the wild, germ cells and ascending from the abstract to the concrete. These
two areas are complementary. Expansive learning is both formation of trans-
formative agency and formation of new theoretical concepts. Transformative
agency is a central quality and outcome of expansive learning. Theoretical
concepts are perspectival and future-oriented; they become concrete when
learners take volitional actions to change their circumstances. To have societal
impact, efforts at implementing expansive learning in education should be
expanded in space and time. This means getting schools involved in struggles
of communities and social movements.
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germ cell; concept formation

Resumen: Este articulo defiende que la tarea fundamental del aprendizaje
expansivo es generar alternativas al capitalismo en las actividades, organiza-
ciones y comunidades humanas. Para alcanzar este desafio, el articulo debate
dos areas de desarrollo actual en la teoria del aprendizaje expansivo. La
primera de ellas es la agencia transformadora y la doble estimulacion; la
segunda es la formacién de conceptos en ambitos naturales a partir de una
célula germinal o concepto basal y el ascenso de lo abstracto a lo concreto.
Estas dos areas son complementarias. El aprendizaje expansivo consiste tanto
en la formacion de una agencia transformadora como en la formacion de
nuevos conceptos tedricos. La agencia transformadora es tanto un aspecto
como un resultado central del aprendizaje expansivo. Los conceptos tedricos
son estructuras con perspectiva y orientados hacia el futuro, y se concretizan
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cuando los aprendices realizan acciones volitivas para cambiar sus circuns-
tancias. Para que tengan un impacto social, los esfuerzos por poner en practica
el aprendizaje expansivo en la educacion deben ampliarse tanto en el espacio
como en el tiempo. Esto implica la participaciéon de las escuelas en los
esfuerzos realizados por las comunidades y los movimientos sociales.

Palabras clave: aprendizaje expansivo; agencia transformadora; doble
estimulacion; célula germinal; formacion conceptual

Expansive learning is learning ‘in which the learners are involved in constructing
and implementing a radically new, wider and more complex object and concept
for their activity’ (Engestrom & Sannino, 2010, p. 2). This is a cyclical process
that ideally includes the collective learning actions of (1) questioning, (2) analysis,
(3) modelling a new solution, (4) examining and testing the new model, (5)
implementing the new model, (6) reflecting on the process and (7) consolidating
and generalizing the new practice.

The theory of expansive learning was formulated in 1987 in a book titled
Learning by Expanding (Engestrom, 1987). In the five-year period from 1986 to
1990, Learning by Expanding was cited by 27 publications; in the next five-year
period it was cited in 95 publications. In the five-year period from 2011 to 2015, the
book was cited in 2,839 publications. This indicates that the idea of expansive
learning has become increasingly relevant for scholars, and the rate of appropriation
of the idea continues to be strong. A second edition of the book containing the
original theory was recently published (Engestrom, 2015), and a reasonably compre-
hensive review of research based on the theory is also available (Engestrom &
Sannino, 2010). A theory is a living entity, not a frozen body of fixed propositions.
We believe that the strength and drawing power of the theory of expansive learning
rests largely in its ability to renew itself and to focus on novel challenges. Therefore,
in this article we will examine recent and ongoing advances in the theory.

In the following, we will first discuss the societal need for and historical
challenge to the theory, as they are taking shape in the present landscape of global
uncertainty. Secondly, we will discuss transformative agency and double stimula-
tion as significant theoretical advances in the conceptual framework of expansive
learning. Thirdly, we will discuss concept formation in the wild, germ cells and
ascending to the concrete as another set of theoretical advances. Finally, we will
conclude by putting forward some general implications of the two lines of
advances for the general framework of expansive learning.

The need for expansive learning

When the theory of expansive learning was introduced, the societal need for it was
conceived of primarily in terms of qualitative changes in relatively clearly
bounded work activities.

The increasingly societal nature of work processes, their internal complexity and
interconnectedness as well as their massive volumes in capital and capacity, are
making it evident that, at least in periods of acute disturbance or intensive change,
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El aprendizaje expansivo en movimiento: aportaciones de la
investigacion en curso

El aprendizaje expansivo es un aprendizaje ‘en el que los individuos participan en la
construccion y aplicacion de un objeto y de un concepto nuevo, mas amplio y
complejo para su actividad’ (Engestrom & Sannino, 2010, p. 2. traduccién propia).
Se trata de un proceso ciclico que incluye, idealmente, las siguientes acciones de
aprendizaje colectivas: (1) cuestionamiento, (2) analisis, (3) modelado de una
solucion nueva, (4) examen y puesta a prueba del nuevo modelo, (6) reflexion
sobre el proceso, y (7) consolidacion y generalizacion de la nueva practica.

La teoria del aprendizaje expansivo fue formulada en 1987 en un libro titulado
Learning by Expanding [‘Aprendizaje por expansion’] (Engestrom, 1987). Entre
1986 y 1990, este libro fue citado en 27 publicaciones, y en los cinco afios
siguientes, se citaba en 95 publicaciones. Entre 2011 y 2015, el libro ha sido
citado en 2,839 publicaciones. Esto indica que el concepto de aprendizaje expan-
sivo se ha convertido en un concepto relevante para los investigadores, y el ritmo
de apropiacion del concepto contintia con fuerza. Recientemente se ha publicado
una segunda edicion del mismo con la teoria original (Engestrom, 2015), y
también se ha publicado una revision exhaustiva de las investigaciones basadas
en esta teoria (Engestrom & Sannino, 2010). Una teoria es un ente vivo, no un
cuerpo inerte de proposiciones fijas. Creemos que la fuerza y la atraccion de la
teoria del aprendizaje expansivo reside principalmente en su habilidad para
renovarse y centrarse en nuevos desafios. Por tanto, en este articulo analizaremos
los desarrollos mas recientes y los continuos avances de la teoria.

En las secciones siguientes debatiremos, en primer lugar, la necesidad social de y
el desafio histdrico ante esta teoria, a medida que ambos aspectos cobran forma en el
escenario actual de incertidumbre global. En segundo lugar, aludiremos a los con-
ceptos de agencia transformadora y de doble estimulacion como avances significa-
tivos en el marco conceptual del aprendizaje expansivo. En tercer lugar,
consideramos otro conjunto de avances tedricos tales como la formacion de con-
ceptos en contextos naturales a partir de una célula germinal y el ascenso a lo
concreto. Por tltimo, concluimos con la propuesta de algunas implicaciones gene-
rales de estas dos lineas de avance para el marco general del aprendizaje expansivo.

La necesidad de un aprendizaje expansivo

Cuando se introdujo por primera vez la teoria del aprendizaje expansivo, la
necesidad social de esta teoria se interpretd principalmente en términos de
cambios cualitativos en actividades laborales relativamente bien delimitadas.
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La naturaleza cada vez mas social de los procesos de trabajo, su complejidad
externa y su interconexion, asi como sus masivos volimenes tanto en capital
como en capacidad, ponen de relieve que, por lo menos en periodos de perturba-
ciones graves o de cambios intensos, nadie domina la actividad laboral en su
conjunto, si bien tanto el control como la planificacion del conjunto se encuentran
formalmente en manos de la administracion. Esta situacion crea lo que podriamos
llamar ’zonas grises® (...), areas de vacio o ’tierras de nadie‘ en las que la iniciativa
y la accion decidida por practicamente cualquier nivel de la jerarquia corporativa
puede tener efectos inesperados. (Engestrom, 1987, 2015, p. 90; traduccion propia y
énfasis en el original)'

Por lo tanto, en las actividades de trabajo existe una presion objetiva dirigida a
‘depositar el control del conjunto de la actividad en manos de las personas que
participan en ella’ (Engestrom, 1987, 2015, p. 91, traduccion propia). Es decir,
existe la necesidad de un aprendizaje expansivo.

Esta necesidad no ha desaparecido. No obstante, ahora debe ser considerada en
un contexto mas amplio, como un aspecto de una presion mas generalizada. Como
sefiala Paul Adler (2015, p. NP13), ‘la evidencia mas clara sugiere que solo
disponemos de unos afios, no décadas, para restablecer el equilibrio antes de
inclinar los sistemas naturales del planeta hacia ciclos irreversibles que causaran
estragos en vastas areas naturales y en las vidas de miles de millones de personas
en todo el mundo’. La inminente crisis medioambiental global requiere transfor-
maciones que trascienden los limites de las actividades especificas de trabajo ya
establecidas.

(...) tenemos que celebrar aquellos casos en los que vemos que el mercado se
reintegra aqui con eficacia—casos en los que las decisiones sobre inversion y
produccion estan dictadas por las necesidades sociales y no por consideraciones
sobre el beneficio privado. Casos en los que los gobiernos locales se alian con
las asociaciones crediticias, fondos de pensiones y sindicatos locales para
respaldar la aparicion de cooperativas locales, en los que estas cooperativas se
unen en procesos de planificacion en los que también participa la comunidad
local, casos en los que los productos de estas cooperativas responden a necesi-
dades economicas, sociales y ambientales reales definidas por las personas
involucradas — , aun cuando se trate de experimentos de ambito local y alejados
de la escala global que necesitamos con tanta urgencia, por lo menos las
personas pueden empezar a vislumbrar un esbozo del tipo de mundo que
tenemos que crear. Existe ya una gran variedad de nuevas instituciones
democraticas de este tipo, asi como de ecologias institucionales, que se han
ido desarrollado silenciosamente en los ultimos afos bajo la superficie de la
percatacion publica. Estas instituciones auspician diversas maneras de
reintegracion en la economia, no a través de un retorno a las modalidades pre-
capitalistas de reintegracion, sino de la creacion de una nueva forma de sociedad
en la que las decisiones econémicas se toman bajo las normas del didlogo
democratico. (Adler, 2015, p. NP24)

Las alternativas al capitalismo no estan limitadas a la creacion de las nuevas
organizaciones e instituciones que Adler menciona. También emergen dentro de
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instituciones ya establecidas como las educativas y las sanitarias, como alternati-
vas innovadoras a la privatizacion y la mercantilizacion.

El concepto de reintegracion de la economia esta estrechamente relacionado con
el concepto de expansion del bien comun, conocido en inglés como commoning
(Linebaugh, 2008; Ostrom, 1990). La nocién del bien comun hace referencia a los
recursos naturales y culturales a los que todos los miembros de la sociedad tienen
acceso, incluidos los bienes naturales como el aire, el agua y una tierra habitable;
estos recursos son compartidos, no de propiedad privada. Del mismo modo, el
conocimiento debe ser interpretado como un bien comiin (Hess & Ostrom, 2007).

En la actualidad, la necesidad de un aprendizaje expansivo surge primordial-
mente de una multitud de esfuerzos para construir alternativas al capitalismo.
Como Adler sefiala, dichas alternativas se han ido desarrollando silenciosamente
bajo la superficie de la conciencia publica. Nuestra tarea consiste en identificarlas,
analizarlas y fomentarlas.

La investigacion sobre el aprendizaje expansivo suele realizarse tipicamente
con la ayuda de intervenciones formativas tales como el Change Laboratory
[‘Laboratorio del cambio’] (Virkkunen & Newnham, 2013). El desarrollo de
una metodologia de intervenciones formativas y de rigurosos métodos de
analisis de dichas intervenciones es en si mismo un campo de investigacion en
el que se estan realizando importantes avances en la actualidad (Engestrom, 2011;
Engestrom, Sannino, & Virkkunen, 2014). No obstante, una discusion amplia de
la metodologia queda fuera del alcance de este articulo.

Agencia transformadora y doble estimulacion

La teoria del aprendizaje expansivo recalca la importancia del objeto de la actividad
como la fuerza motora del aprendizaje y el desarrollo. Pero un cambio del objeto
implica también el cambio del sujeto (Lektorsky, 1984). En los ultimos afios se han
realizado avances significativos sobre el aspecto subjetivo de la actividad, particu-
larmente sobre la emergencia y el desarrollo de la agencia transformadora.

La agencia transformadora puede definirse como ‘la ruptura con un marco de
accion determinado y tomar la iniciativa para transformarlo’ (Virkkunen, 2006, p.
49). El aprendizaje expansivo, por definicion, requiere y fomenta la agencia
transformadora. Sin embargo, los mecanismos y procesos por los que surge
dicha agencia transformadora no se han llegado a comprender del todo. El
principio vygotskiano de la doble estimulacion ofrece la clave de la
conceptualizacion tedrica y la exploracion empirica de este tema tan complejo
(Vygotsky, 1997). Una de las lineas de investigacion actuales se centra en la doble
estimulacion como el principio generador de la agencia transformadora (Sannino,
2015a, 2015b; Sannino & Laitinen, 2015).

En relacion con este principio, Vygotsky (1997, 1998) hace referencia a un
experimento de espera, también conocido como el experimento de la situacion sin
sentido, como ejemplo de la habilidad humana para transformar agentivamente
sus circunstancias. El investigador deja al sujeto en una sala sin explicacion ni
tarea ninguna y desde una habitacion separada observa como éste maneja la
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situacion. La situacion problematica es el primer estimulo. Se convierte en un
conflicto de motivos: permanecer en la sala o salir. El sujeto duda, oscilando entre
las dos opciones. Entonces, el sujeto observa el reloj en la pared y decide que se
marchara cuando las manecillas del reloj alcancen cierta posicion. El reloj actiia
como segundo estimulo. Cuando se le confiere un significado (‘en un momento
determinado, me iré”), se convierte en un signo que fomenta la voluntad del sujeto
y le permite romper con la situacion que le paraliza.

En situaciones de incertidumbre y de incongruencia cognitiva como el experi-
mento de espera, las personas se enfrentan a un conflicto motivacional. Gestionan
dichos conflictos apoyandose en artefactos que cumplen la funciéon de motivos
auxiliares. Estos artefactos, o estimulos secundarios, les ayudan a realizar acciones
volitivas y transformar la situacién. Esta interpretacion de la doble estimulacion
esta basada en un texto de Vygotsky (1997) sobre el autocontrol. Estos elementos
han sido combinados para elaborar un modelo del mecanismo de la doble
estimulacion (Sannino, 2015a; véase Figura 1). El modelo muestra como van
surgiendo las acciones voluntarias a través de varias fases en las que los conflictos
entre motivos y los estimulos secundarios destacan como factores cruciales.

La doble estimulacion emerge como un proceso en el que participan dos aparatos
o dispositivos. El Dispositivo 1 consiste en dar forma a la decision de actuar de cierta

Dispositivo de aplicacién
de las decisiones
(Dispositivo 2)

Dispositivo de formacién
de las decisiones
(Dispositivo 1)

| Fase 1: Conflicto de estimulos |

Fase 2: Conflicto de motivos

) 4

Fase 3: Atribuir a uno de
los estimulos el sentido
de sentido auxiliar Activacion de la

» conexion condicionada

Fase 4a: Conflicto “real” de
estimulos

Fase 4b: Cierre de la conexién
condicionada entre el estimulo
externo y la reaccién decidida

Figura 1. Modelo de la estimulaciéon doble (Sannino, 2015a, p. 10).
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manera con la ayuda de un motivo auxiliar (e.g., cuando el reloj sefale cierta hora).
El Dispositivo 2 consiste en poner en practica dicha decision. El Dispositivo 1 es
bastante complejo y consiste en cuatro fases. En la Fase 1, la persona se enfrenta a
estimulos conflictivos. Por ejemplo, a un participante en el experimento de espera se
le pide que participe en un experimento, pero el investigador desaparece. En la Fase
2, los estimulos conflictivos activan motivos que estan en conflicto entre ellos. En el
experimento de espera, los dos motivos en conflicto pueden ser (1) haber aceptado
permanecer en la sala, y (2) el deseo de irse. La Fase 3 depende estrictamente de la
Fase 2, puesto que el conflicto de motivos origina el impulso para seleccionar un
estimulo y convertirlo en un motivo auxiliar dirigido a superar el conflicto. El
participante en el experimento de espera puede seleccionar el reloj, que adquiere la
importancia de un estimulo auxiliar, dando forma a la decision de salir de la sala
cuando el reloj indique cierta hora. La Fase 4 consiste en establecer una conexion
entre la reaccion decidida y el aspecto directo del estimulo auxiliar, cuando por
ejemplo el reloj indica la hora determinada. Esta cuarta fase comienza con lo que
Vygotsky denomina ‘el conflicto real o verdadero’ (p. 215) de estimulos. En el
experimento de espera, los estimulos enfrentados en esta fase pueden ser la
indicacion en el reloj de la hora determinada y el temor o la reticencia de la persona
de actuar de un modo que contradiga su compromiso inicial. Esta fase 4 es ‘el cierre
de la conexion entre el estimulo determinado y la reaccion’ (p. 215) que consolida la
decision que se va a poner en practica a continuacion en el Dispositivo 2. En el
Dispositivo 2, la decision puede ponerse en practica como si se estuviesen siguiendo
instrucciones, con la diferencia, sin embargo, de que en este caso las instrucciones
han sido creadas deliberadamente por la propia persona.

En nuestro centro de investigacion CRADLE de Helsinki llevamos a cabo dos
series de experimentos de espera para probar este modelo. La primera serie se
realizé con 25 participantes (Sannino & Laitinen, 2015), y la segunda se llevo a
cabo con siete grupos de tres a cuatro participantes cada uno, seleccionados
arbitrariamente (Sannino, 2015b).

Un ejemplo de los experimentos con individuos ilustra la progresion del modelo
por las fases. Una participante fue observada ocupandose con diversos menesteres de
su vida cotidiana, como enviar un mensaje de texto y comprobar el programa en su
agenda. La Fase 1 se hizo patente cuando en la entrevista declard que se habia
quedado sin cosas que hacer y se dio cuenta de que no estaba ocurriendo nada en
relacion con el experimento. En la entrevista, la participante también declaré un
conflicto de motivos (Fase 2) relacionado con la permanencia o el abandono de la
sala. La Fase 3 se inicio cuando decidié que ‘si no aparece nadie a las y veinte, me
iré’. Cuando llego esa hora (Fase 4), la accion de marcharse fue puesta en practica de
modo inmediato y sin ningtn tipo de duda (Dispositivo 2): ‘Mir¢ el reloj; vi que hizo
“click”, eran y veinte’, ‘habian pasado exactamente veinte minutos’.

El experimento con individuos nos permitié validar el modelo y también sugerir
dos ampliaciones del mismo. Primero, las acciones voluntarias realizadas en el
experimento de espera surgen de un proceso que implica un abanico de posibilidades
mas amplio de lo que podriamos pensar al leer las descripciones de Vygotsky.
Ciertos contenidos que surgen de la vida del participante se solapan e interaccionan
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con otros contenidos originados por el experimento. Mientras que Vygotsky mane-
jaba solamente las acciones relacionadas con la situacion experimental, los conteni-
dos que surgen de la actividad cotidiana del individuo introducen un contexto mas
amplio en el que se integran las acciones voluntarias que emergen. En segundo lugar,
pueden darse movimientos fluidos e iterativos entre las fases y dentro de ellas,
debido a la interferencia de la actividad cotidiana en el experimento o en conformi-
dad con el contexto experimental. La evolucion fluida de las fases apunta tanto a la
fragilidad como a la fortaleza de la emergencia de la accion volitiva. Por un lado, este
proceso esta expuesto al peso de los choques conflictivos. Por otro lado, presenta un
amplio abanico de posibilidades de cambiar e influir en las propias circunstancias.

En el experimento con colectivos, el modelo solo era aplicable hasta cierto punto.
Las sucesivas fases del modelo no se dieron en todo el colectivo. Se observo una
tendencia mas fuerte hacia el modelo en la conducta de los individuos dentro del
colectivo. A pesar de la extensa presencia de estimulos en conflicto (Fase 1 del
modelo) y de conflictos entre motivos (Fase 2 del modelo), la adopcion y el
seguimiento de un segundo estimulo (Fase 3 y siguientes del modelo) fue escasa.
El formato colectivo dificultaba las tentativas individuales de superar los conflictos
entre motivos e interactuar con los estimulos secundarios. Los participantes en estos
experimentos se sentian muy constrefiidos por la situacion y, a pesar de los esfuerzos
realizados en todos los colectivos para encontrar un punto comun en la conversacion,
los participantes seguian mostrandose ambivalentes y desconectados en sus intentos
de gestionar la situacion y los conflictos motivacionales relacionados con ella. Se
estan llevando a cabo analisis adicionales del experimento de espera para examinar si
la interaccion social obstaculiza la doble estimulacion también en colectivos en los
que los participantes provienen de diferentes culturas, por un lado, y por otro, en los
que ya se conocen de alguna actividad comiin previa.

Una ilustracion podria ayudar a ver lo que estos conceptos teodricos elaborados
experimentalmente significan en la practica cotidiana. La cartografia participativa
— conocida también como cartografia con base comunitaria — es un término
genérico utilizado para definir una serie de técnicas y enfoques que combinan las
herramientas de la cartografia moderna con métodos participativos para represen-
tar el conocimiento espacial de las comunidades. Estas técnicas se basan en la
premisa de que los habitantes de un lugar poseen un conocimiento detallado de su
entorno que puede ser plasmado en un marco geografico que, a su vez, puede ser
reconocido universalmente y de facil comprension. La cartografia participativa
suele representar una interpretacion socialmente o culturalmente particular de un
entorno e incluir informacion que suele estar excluida de los mapas hegemonicos
u oficiales. Los mapas creados por las comunidades locales representan el lugar en
el que éstas residen y muestran aquellos elementos que la propia comunidad
percibe como importantes, como los limites territoriales tradicionales, las
practicas tradicionales de gestion de recursos naturales, los lugares sagrados, etc.

La pelicula 4 film Mapping for Change: The Experience of Farmers in Rural
Oromiya, Ethiopia, [‘Cartografia para el cambio: la experiencia de los agricultores
en la zona rural de Oromiya, Etiopia’], editada por Phillimore (2011), documenta
una experiencia de cartografia participativa realizada con agricultores etiopes de la
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region de Oromiya®. En un entorno relativamente degradado en el que la fertilidad
del suelo disminuy6 drasticamente tras la desforestacion del bosque nativo, las
comunidades de las aldeas locales elaboraron un gran mapa tridimensional de su
region. La Figura 2 muestra a los participantes reunidos alrededor del mapa
finalizado.

El documento incluye las voces de los agricultores y aldeanos, por lo que
ofrece claves para comprender la formacion de la agencia transformadora. El
conflicto de motivos se hace patente en las declaraciones de los participantes.

Aldeano adulto 1: ‘He vivido aqui durante 36 afios. En el pasado, esta zona
estaba totalmente cubierta de bosque. Nuestros abuelos, y la
generacion de sus padres, amaban el bosque. Ha sido nues-
tra generacion la que ha destruido el bosque’.

Aldeano anciano 1: ‘Durante nuestra generacion todo era verde. El aire era
bueno. Nunca he visto hambre en mi vida. Estos dos
ultimos afios he visto hambre’.

Aldeano anciano 2: ‘Cuando habia bosque, teniamos buenas cosechas. Pero
ahora que no hay bosque, la cosecha es pobre’.

A medida que se construia y completaba el mapa, éste se
iba invistiendo de un significado que mostraba la situacion
desde un nuevo punto de vista, con potencial para una
transformacion expansiva.

Aldeano anciano 1: ‘Nos ofrece una nueva luz. Con la ayuda de este mapa,
ahora podemos ver. Nuestros ojos se han abierto. Los ojos
de las proximas generaciones también estaran abiertos’.

Dicho de otro modo, el mapa se convirtié en el segundo
estimulo que permitié a los participantes salir del conflicto
paralizante y comprometerse a realizar acciones como agentes.

Aldeano adulto 1: ‘Sabemos el aspecto que tenia nuestro entorno. Ahora el mapa
nos muestra que esta totalmente deforestado. Ahi no hay nada.
Por supuesto, lo lamentamos. Pero ahora tenemos el mapa. Asi
que, con el mapa, es hora de restaurar lo que hemos perdido’.

Aldeano adulto 2: ‘Este mapa me ha ensefiado que tengo que empezar a
movilizar a mi comunidad. Empezando con mi propia
familia. Incluso si plantamos un solo arbol. Un solo arbol
tiene valor’.

Aldeano adulto 3: ‘Si ocurren nuevos desastres, ya sea el hambre o la
deforestacion, todos somos responsables. Cada individuo
deberia participar en este camino hacia la rehabilitacion’.

En este caso, la propia elaboracidon del mapa — la construccion del segundo
estimulo — incluia acciones de cuestionamiento, analisis y modelado.
Significativamente, el modelo no era una simple herramienta cognitiva. Era,
sobre todo, un medio para salir por iniciativa propia de la paralisis. El mapa
todavia no era por si mismo un modelo de la solucion. Representaba la situacion
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Figura 2. Los pobladores alrededor de su segundo estimulo (fotografia realizada por
Phillimore, 2011; distribuida a través del Reconocimiento de Creative Commons — No
comercial).

tal como era, no como deberia ser. Pero era un mecanismo de representacion que
permitia a los aldeanos ampliar su vision mas alld del aqui y ahora, tanto en el
espacio como en el tiempo, y empezar a construir un modelo para el futuro. Este
modelo, a su vez, se convertira en un segundo estimulo en una larga cadena de
acciones de agencia transformadora. Cabe resaltar que, en este caso, la doble
estimulacion tuvo una poderosa influencia en una comunidad muy amplia. Esto
puede indicar que las comunidades que comparten una actividad comtn (en este
caso, la agricultura), pueden superar los obstaculos que surgen en experimentos
con colectivos de individuos conformados arbitrariamente, sin una actividad
comun previa. Los esfuerzos de intervencion de los facilitadores sin duda
desempefian una funcién significativa en los procesos de doble estimulacion,
facilitando un importante andamiaje en la configuracion de la tarea y de los
materiales para la cartografia participativa.

La investigacion sobre la doble estimulacion y la agencia transformadora
tiene repercusiones importantes en la teoria del aprendizaje expansivo. Las
primeras acciones de aprendizaje del aprendizaje expansivo estan caracterizadas
por el cuestionamiento, el analisis y el modelado (Engestrdm & Sannino, 2010,
p. 7-8). El cuestionamiento se activa a través de estimulos conflictivos que
representan contradicciones sistémicas graves en la actividad que ha de ser
transformada; el analisis tiene por objetivo identificar y articular esas contra-
dicciones, y el modelado proyecta un nuevo objeto ampliado, dirigido a resolver
o transcender las contradicciones. La anatomia de la doble estimulacion que se
muestra en la Figura 1 enriquece esta secuencia de acciones de aprendizaje.

En primer lugar, la accion del cuestionamiento no esta directamente dirigida
por las contradicciones sistémicas. Estas contradicciones tienen que convertirse en
un conflicto personal de motivos. En segundo lugar, la formacion de un segundo
estimulo (motivo auxiliar) es un paso clave en la accion de analisis, implica la
apropiacion o la creacion de un instrumento que actue de trampolin y permita al
individuo salir del conflicto que lo paraliza. En tercer lugar, el segundo estimulo
no suele ser por si mismo el modelo que proyecta la solucion, sino que suele ser
un punto de partida para la accion de modelado. No obstante, el propio modelo se
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convertira en un segundo estimulo que generara la agencia de un esfuerzo por el
cambio longitudinal y colectivo.

Ademas, en las actividades reales, la doble estimulacion no suele ser un proceso
solitario. Esta es una de las razones que nos llevaron a ampliar los experimentos de
espera e incluir grupos (Sannino, 2015b). Con frecuencia, el conflicto de motivos
surge a partir de encuentros criticos entre dos 0 mas personas, por ejemplo, entre un
estudiante y su profesor o entre un cuidador y su paciente (Engestrom, Kajamaa, &
Nummijoki, 2015). En el caso de la cartografia participativa, los aldeanos se
reunieron literalmente alrededor del mapa emergente para tratar de resolver sus
conflictos entre motivos con la ayuda de un segundo estimulo que tenia un sig-
nificado colectivo. Todo esto indica que la dimension horizontal y relacional reviste
gran importancia ya en las acciones iniciales del aprendizaje expansivo (véase
también Sannino & Engestrom, en prensa).

Formacion de conceptos en la naturaleza: células germinales y ascenso hacia
lo concreto

Ademas de los estudios sobre la agencia transformadora y la doble estimulacion,
existe otra linea de investigacion que ha enriquecido con sus aportaciones recientes la
teoria del aprendizaje expansivo. Esta linea de investigacion se centra en la formacion
conceptual a través de los esfuerzos colectivos de transformacion. Podriamos denomi-
nar a esta linea de investigacion ‘formacion conceptualen la naturaleza’ (Engestrom,
2014; Engestrom, Nummijoki, & Sannino, 2012; Engestrom & Sannino, 2012).

Para Vygotsky (1987), los ‘conceptos cientificos’ o ‘conceptos verdaderos’
representan la clspide de la conceptualizacion. El autor caracterizd la
conceptualizaciéon como un movimiento vertical bidireccional. ‘El desarrollo
de los conceptos cientificos comienza con la definicion verbal. Esta definicion
forma parte de un sistema organizado y, como tal, desciende hacia lo concreto;
desciende hacia los fenomenos representados por esos conceptos. Por el contra-
rio, el concepto cotidiano tiende a desarrollarse fuera de cualquier sistema
finito; tiende a ascender hacia la abstraccion y la generalizacion’ (Vygotsky,
1987, p. 168, énfasis en el original, traduccion propia). El concepto cientifico
desempefia una funcién impulsora; ‘abre el camino para el concepto cotidiano’
(Vygotsky, 1987, p. 169).

Vygotsky defini6 el concepto cientifico de la siguiente manera: (1) comienza
con una definicion verbal, (2) forma parte de un sistema de conceptos organizados
jerarquicamente, (3) poseen percatacion consciente y control voluntario y (4)
surgen a través de la instruccion sistematica. Vygotsky tratd de demostrar por
todos los medios que ‘los conceptos cientificos se desarrollan de un modo
diferente que los conceptos cotidianos’ (Vygotsky, 1987, p. 172; énfasis en el
original). Por otro lado, ‘la frontera que delimita estos dos tipos de concepto es
fluida’ (Vygotsky, 1987, p. 177).

El analisis realizado por Vygotsky es importante en tanto que sefiala el potencial
de la instruccion sistematica para abrir nuevas posibilidades de desarrollo: ‘La
instruccion no esta limitada a ir a remolque del desarrollo, o incluso a avanzar al
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mismo paso. Esta puede ir por delante del desarrollo, impulsandolo mas alla y
facilitando nuevas conceptualizaciones’. (Vygotsky, 1987, p. 198, traducciéon pro-
pia). Sin embargo, como Davydov (1990) demostro, la explicacion vygotskiana de
los ‘conceptos cientificos’ resulta inadecuada.

En la teoria de la actividad histérico-cultural, los conceptos son analizados a
través de la lente de la logica dialéctica (Ilyenkov, 1977, 1982). Davydov fue el
primer psicologo educacional que adoptd esta perspectiva en su totalidad y la
aplico al estudio del aprendizaje y la instruccion. Davydov (1990, pp. 175-90)
presenta una critica suave pero decisiva de la explicacion vygotskiana de la
formacion de conceptos. El autor sefiala (1990, p. 182) que tras criticar la imagen
falsa y ‘logicalizada’ de las teorias tradicionales sobre la formacion de conceptos,
Vygotsky acaba cayendo en la misma vision logico-formal de la generalizacion:
‘En este proceso queda sin revelarse la naturaleza especifica de los conceptos
verdaderos como un tipo determinado de reflexion generalizada de la realidad en
la conciencia humana’ (énfasis en el original).

‘Los esfuerzos por descubrir la naturaleza especifica de un concepto en su
“abstraccion”, como Vygotsky pretendia inicialmente, no superan estos limites,
delineados por el contenido de la propia generalizacion. . . La solucion consiste en
alterar el punto de vista del propio concepto, pasar a un analisis de su naturaleza
dialéctica’. (Davydov, 1990, p. 183; énfasis en el original)

Davydov (1990, p. 188) sefiala que Vygotsky creia que el aspecto logico de la
generalidad y de la generalizacion habia sido estudiado con la suficiente exhaus-
tividad en el momento en que el autor se enfrenta al problema de la
conceptualizacion. Segun Davydov, se trata de una conclusion prematura; la
logica dialéctica estaba todavia en sus albores durante la vida de Vygotsky.

A partir del trabajo de Ilenkov, Davydov defiende que los criterios que Vygotsky
utilizé para distinguir los conceptos cientificos — vy, en particular, los criterios de
formar parte de un sistema jerarquico y de comenzar con una definicion verbal —
son erroneos. ‘Pero, como es bien sabido, los conceptos empiricos también poseen
un cierto sistema (por ejemplo, en el ambito de las relaciones género-tipo). En la
escuela, particularmente en primaria, se ensefian precisamente estos conceptos, en
general. (...) El dominio que surge de lo “general”, de una definicion verbal
propiamente dicha, no caracteriza en absoluto la naturaleza cientifica del concepto;
cualquier concepcion cotidiana y empirica general puede especificarse de un modo
similar en la instruccion’. (Davydov, 1990, pp. 189-90). Este razonamiento se ve
corroborado por el exhaustivo analisis y la critica realizados por Davydov de los
patrones dominantes en la instruccion escolar, basada en definiciones verbales y
clasificaciones que conducen a unos conceptos empiricos descriptivos que no
explican de ningin modo los origenes y el desarrollo de los fenomenos; el verdadero
criterio de la conceptualizacion teorica.

Para Davydov (1990), debe realizarse una distincion clave entre el concepto
empirico y el tedrico. Los conceptos empiricos emergen a partir de identificar,
nombrar y categorizar aspectos externamente similares de los objetos. Estos
conceptos suelen adoptar la forma de definiciones y clasificaciones formales.
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Los conceptos tedricos surgen de la experimentacion con los objetos y de su
transformacion, de la busqueda de sus origenes y su desarrollo.

El proceso dialéctico de la formacion de conceptos tedricos se denomina la
ascension de lo abstracto a lo concreto. Se trata de un método de captacion de la
esencia de un objeto reconstruyendo y reproduciendo tedricamente la logica de su
desarrollo, de su formacion historica a través de la emergencia y resolucion de sus
contradicciones internas. Un concepto tedrico surge inicialmente en forma de una
relacion explicativa simple y abstracta, una ‘célula germinal’. Una célula germinal es
‘un ente particular cuya especificidad absoluta consiste en ser la formacion universal
y abstracta, es decir, elemental, no desarrollada, “celular”, que se desarrolla por
medio de contradicciones inmanentes e inherentes, en otras formaciones mas com-
plejas y mejor desarrolladas’ (Ilyenkov, 1982, p. 59). Esta abstraccion inicial se
enriquece paso a paso y se transforma en un sistema concreto de manifestaciones
multiples en constante desarrollo y expansion. Dicho de otro modo, la idea simple
inicial se transforma en una nueva forma de practica compleja.

En este contexto, lo abstracto hace referencia a lo parcial, separado del todo
concreto. En un pensamiento empirico basado en comparaciones y clasificaciones,
las abstracciones capturan propiedades arbitrarias, interconectadas solo formal-
mente. En el pensamiento tedrico-dialéctico, basado en la ascension de lo
abstracto a lo concreto, una abstraccion captura la unidad mas diminuta y simple,
genéticamente primaria, de un sistema global interconectado funcionalmente
(Davydov, 1990; Ilyenkov, 1977, 1982).

El concepto tedrico puede entenderse como un movimiento dialéctico continuo
de lo abstracto a lo concreto. En otras palabras, el concepto es una manera de
moverse en un ambito del conocimiento, no una definicion estatica. En el
movimiento dialéctico de ascension de lo abstracto a lo concreto, la célula
germinal desempefia un papel clave (Davydov, 1990; Haug, 1974; Ilyenkov,
1982). Las cuatro caracteristicas siguientes son cualidades esenciales de una
célula germinal que puede derivar en un concepto tedrico expansivo: (1) la
célula germinal es la unidad inicial mas pequefla y simple de una totalidad
compleja; (2) esta contiene la contradiccion fundacional de la totalidad compleja;
(3) la célula germinal es ubicua, tan corriente que suele pasar desapercibida y (4)
la célula germinal abre la perspectiva a multiples aplicaciones, extensiones y
desarrollos futuros.

Esta linea de pensamiento también transciende la oposicion entre el concepto
convencional o cotidiano y el concepto cientifico. Como ya sefial6 Ilyenkov
(1982, p. 100, traduccion propia), ‘es 16gico pensar que las leyes universales del
pensamiento son las mismas tanto en el pensamiento cientifico como en el
llamado pensamiento cotidiano’. Davydov afirma que ‘un concepto tedrico
puede existir como un método para derivar lo individual de lo general y, aun
asi, no tener una formulacion terminoldgica’ (Davydov, 1990, p. 301, traduccion
propia). Esto significa que los conceptos son mucho més que meras definiciones
verbales.

Los autores hemos analizado la formacion del concepto teérico de movilidad
fisica sostenible entre clientes y trabajadores de los servicios domésticos de la
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ciudad de Helsinki (Engestrom, 2014; Engestrom et al., 2012; Engestrom,
Kajamaa, & Nummijoki, 2015). Es importante sefialar que este concepto no fue
adquirido con la ayuda de la instruccion. El concepto todavia no existia, por lo
que tampoco existian instructores que pudieran haberlo ensefiado. El concepto
emergido a medida que los cuidadores y sus pacientes ancianos trabajaban con
ejercicios de movilidad practica y con los obstaculos a los que se enfrentaban para
realizarlos.

Durante el analisis de una gran variedad de encuentros en los que los partici-
pantes trataban de poner en practica medidas que facilitaran la movilidad fisica en
los hogares, descubrimos un elemento recurrente que parecia funcionar como una
clave que abria diversas vias hacia formas mas independientes de movilidad para
los ancianos. Este elemento era la sencilla accion de levantarse de una silla. Por lo
general, para poder realizar cualquier otra accion de movilidad fisica, el paciente
tenia que ponerse de pie, y generalmente esta accion en si misma es una fuente
tanto de una gran tensiéon como de un gran jubilo. Identificamos esta accidn como
la célula germinal del concepto emergente de movilidad sostenible. Esta célula
germinal es una unidad contradictoria de elementos opuestos: la busqueda de
seguridad, por un lado, y la busqueda de autonomia por otro (Figura 3).

La ascension de la abstraccion de la célula germinal de la Figura 3 a la concrecion
exhaustiva de la movilidad sostenible puede trazarse con la ayuda de la nocion de la
huella o rastro (véase Cussins, 1992). Las huellas o rastros se van marcando durante
largos periodos de tiempo, habitualmente a pasos muy reducidos. En nuestro analisis
identificamos seis rastros, entre los que se incluian mejorar la postura, dar paseos con
regularidad, controlar la propia salud, e incluso ensefar ejercicios de movilidad a
familiares propios (Figura 4). Estos rastros se identificaron en la vida de un solo
paciente. Entre la poblacion de edad avanzada que pone en practica el concepto, la
variedad de rastros de este tipo debe ser enorme.

Conocemos muy poco sobre las maneras en las que las personas construyen
abstracciones, a partir de una célula germinal, que conducen a una ascension a lo
concreto y a poderosos conceptos tedricos. Con frecuencia, las células germinales
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Figura 3. Levantarse de la silla como la célula germinal del movimiento sostenible
(Engestrom et al., 2012, p. 293).



Expansive learning on the move / El aprendizaje expansivo en movimiento 429

HEFLEXION PFROCESD
¥ REBLLTADDSE
EMAKIEN
LIMITES DEL NDDELD

v "L O CONCRE:
RASTRD 1 ESPALDASE ENDEREZA.  MOVILIDAD
MEJOWA EN LA POSTURA

D EMERGENTE: ™"+,
SOSTENTBLE P‘.-Hﬁ:'M:'E'.ﬂHE.UE
HABIMUMLES -

II
I'\.

RASTRO 1. SUFRE MAR
FMHIEHEW

RASTAD & MEJGH &
CLNARD DEL CABELLD.

RORA AACE LA CARA LA CHALEHRES, !
POSTLAY,
ey, RASTRO 4 L ANCIANG F
RASTRO S-E[NER LA MESA _//\ Eﬁggp.??n .q'é._r;ﬂi.mu?gspf
< LEVANTARSS G LA S1LA EIERCIGLS OF ML DA

CONFLICTO BE
WIOTIVACICNES.
WIEDD A CAER ==
HECESIDAD DE
MEWERSE

Figura 4. Ascension de lo abstracto a lo concreto en la formacion del concepto de
movilidad fisica sostenible en la atencion de los ancianos en el hogar (Engestrom et al.,
2012, p. 304).

son mas faciles de identificar con posterioridad, cuando ya han mostrado su poder
y potencial generativo en las vidas de las comunidades que estan experimentando
una transformacion. Uno de estos ejemplos es el charkha o rueda de hilar, la
encarnacion fisica y simbolo del programa constructivo de Gandhi para alcanzar
la independencia de la India (Figura 5)°.

El charkha de mesa o para el suelo es una de las formas mas antiguas de la
rueda de hilar. Esta representa autonomia y, al mismo tiempo, interdependencia,
ya que la rueda se encuentra en el centro de una red de cultivadores de algodon,
cardadores, tejedores, distribuidores y usuarios del producto. También encarna la
dignidad del trabajo, igualdad e unidad, ya que todos los voluntarios tenian que
hilar todos los dias, y representa también, por tltimo, independencia, puesto que
el control britanico sobre la India estaba basado en el control de industrias
indigenas tales como la textil. El hilado representaba ‘el sol’ en el sistema solar
del ‘sistema solar’ formado por el programa constructivo de Gandhi.

Practicamente todas las personas, sin distincion de edad, clase social o género,
participaron en el hilado y en algunas ocasiones en otros aspectos de la cadena de
produccion de tejidos, desde plantar las semillas de algodon a llevar el khadi. El
hilado era a la vez simbodlico y muy real, puesto que dio empleo a millones de
personas y produjo una necesidad basica de la economia de Gandhi.
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Figura 5. Charkha, la rueda de hilar, como célula germinal de la independencia de la
India en el programa constructivo de Gandhi.

El aprendizaje expansivo es conceptualizacion. El concepto que se ha de
formar, sin embargo, todavia no existe; dicho de otro modo, éste debe generarse
en forma de un resultado culturalmente nuevo. De este modo, un solo ciclo de
aprendizaje expansivo no consigue necesariamente identificar y modelar una
célula germinal y ascender a partir de ella a un concepto teodrico concreto. Lo
mas probable es que la formacion de un nuevo concepto tedrico, incluida su
implementacion a través de una gran variedad de rastros, requiera multiples ciclos
de aprendizaje expansivo.

En el ciclo del aprendizaje expansivo, nuestros ejemplos de ascension a lo
concreto corresponden principalmente a las acciones de modelado de la nueva
solucion, el analisis y la prueba del nuevo modelo, y a su implementacion. En
nuestros ejemplos anteriores, estas tres acciones de aprendizaje suceden a las
acciones en las que la doble estimulacion era mas prominente (cuestionamiento,
analisis, modelado). Podriamos considerar la doble estimulacion como el meca-
nismo energizante, por un lado, y la ascension de lo abstracto a lo concreto como
el mecanismo generador en el aprendizaje expansivo, por otro. Los dos mecanis-
mos dependen el uno del otro.

Tanto la accion de levantarse de la silla como el ejemplo del charkha de
Gandhi demuestran que la nueva célula germinal es tipicamente algo mas que
verbal. En el caso del cuidado doméstico, la célula germinal es un movimiento
fisico, corporal. En el caso del charkha, la célula germinal es una herramienta
material intimamente relacionada con el cuerpo fisico que la utiliza. Es necesario
modelar y representar estas células germinales en diferentes modalidades, incluido
el lenguaje, pero el punto de partida esta en la realidad vivida y no en el mundo de
las definiciones verbales.

Los dos casos demuestran también que la ascension a lo concreto, a pesar del
término vertical ascension, es también una expansion horizontal y relacional. Los
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rastros que se describen en la Figura 4 extienden la célula germinal en todas
direcciones y conectan a la persona mayor con otros actores como los familiares
que pueden necesitar que se les ensefien ejercicios de movilidad. El charkha de
Gandhi teje las conexiones de una red de actores: cultivadores de algoddn, cardadores,
tejedores, distribuidores y usuarios del producto. Ante este panorama, uno puede
preguntarse por qué seguimos utilizando la nocion vertical de ascension. Ademas del
hecho obvio de que es un término arraigado utilizado en el método dialéctico marxista
(Ilyenkov, 1982), creemos que la dimension vertical de la conceptualizacion y del
aprendizaje no debe ser ignorada. Un concepto tedrico basado en una abstraccion
surgida de una célula germinal abre un horizonte de posibilidades muy amplio. En este
sentido, dicho concepto tiene mas fuerza que otros tipos de artefactos representacio-
nales (Engestrom, 2007, p. 34-35). Esto no significa que los conceptos tedricos son
siempre mas Utiles 0 ‘mejores’ que otros tipos de concepto y de representaciones. Muy
al contrario, lo que importa es el movimiento, la complementariedad y la interaccion
entre diferentes tipos o ‘niveles’ de conceptualizacion y representacion.

Conclusion

Hemos presentado dos areas de desarrollo de la teoria del aprendizaje expansivo, (1)
la agencia transformadora y la doble estimulacion y (2) la formacion de conceptos,
las células germinales y la ascension a lo concreto. Estas dos areas son complemen-
tarias. El aprendizaje expansivo es tanto la formacion de la agencia transformadora
como la formacion de nuevos conceptos tedricos. La agencia transformadora es un
aspecto central y un resultado del aprendizaje expansivo. Los conceptos teoricos
implican perspectiva y una orientacion futura; se tornan en concretos cuando el
individuo ejecuta una accioén volitiva para cambiar sus circunstancias.

En la Figura 6, a riesgo de una simplificacion excesiva, hemos situado dos
segmentos de acciones de aprendizaje con las que los casos que hemos mencio-
nado estan muy relacionados. En la figura, el 6valo de la derecha, en posicion
vertical, representa el segmento del ciclo de aprendizaje expansivo en el que
tienen lugar primordialmente los pasos cruciales de la doble estimulacion. El
ovalo de la parte inferior, en posicion horizontal, representa el segmento del
ciclo de aprendizaje expansivo en el que tienen lugar los pasos cruciales de
ascension de lo abstracto a lo concreto. Estas demarcaciones son un tanto arbi-
trarias en la medida en que la doble estimulacidon sera recurrente en las ultimas
fases del ciclo expansivo (Engestrom, 2011, pp. 620-22), y la ascension de lo
abstracto a lo concreto, en realidad comienza ya con el conflicto de motivos. No
obstante, los dos mecanismos son también sucesivos y deberian disefarse inter-
venciones que los activaran y sostuvieran en tareas y acciones especificas.

La discusioén anterior apunta a la conclusion general de que el aprendizaje y la
instruccion deben reconectarse a sus fuerzas motoras, que son las contradicciones
significativas y los esfuerzos por solucionarlas en la vida de las comunidades. No
es suficiente con tratarlas como contradicciones sistémicas; tienen que ser experi-
mentadas como conflictos especificos de estimulos y después convertirse y
revelarse como conflictos personales de motivos.
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Figura 6. Identificacion de ejemplos de doble estimulacion y ascension a lo concreto en
el ciclo del aprendizaje expansivo.

Otra leccion que se puede extraer de la discusion anterior es que tanto el
aprendizaje como la instruccion pueden considerarse como procesos horizontales y
relacionales de intercambio, redistribucion e hibridacion. Los procesos verticales no
pueden considerarse tan claramente los tinicos aspectos, o los aspectos superiores,
del aprendizaje. La dimension horizontal del aprendizaje expansivo ha sido identi-
ficada con anterioridad (Engestrém, 2003), pero los estudios mas recientes y en
curso estan abriendo esta dimension de un modo mucho mas concreto que antes.

Como hemos sefialado al principio de este articulo, el principal desafio del
aprendizaje expansivo en la actualidad es comprometerse con la elaboracion y el
fomento de alternativas al capitalismo. Si el aprendizaje y la instruccion han de
marcar la diferencia en el mundo, deben ser considerados como una parte integral
de un esfuerzo longitudinal para construir modos de vida sostenibles y justos. Esto
representa un gran desafio para la educacion. El aprendizaje expansivo puede fomen-
tarse con unidades de instruccion relativamente pequefias y autosuficientes. No
obstante, para que tengan un impacto en la sociedad, los esfuerzos para poner en
practica el aprendizaje expansivo en las escuelas deberian ampliarse en el espacio y
en el tiempo, lo que significa que las escuelas tienen que participar en los esfuerzos
realizados por las comunidades y los movimientos sociales. Anyon (2014), que
escribe sobre la necesidad de poner a los educadores en el centro de un movimiento
social por la justicia econoémica y educativa, ofrece algunos ejemplos. Apuntando mas
lejos, las escuelas podrian convertirse en los centros que producen un conocimiento
vital para las comunidades locales y los movimientos sociales. Consideremos nuestro
ejemplo de cartografia participativa. Utilizando tanto herramientas fisicas como
tecnologias digitales, las escuelas podrian aprender a generar y a utilizar de un
modo interactivo mapas que contengan informacion importante sobre diversos
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aspectos del desarrollo y de los desafios a los que se enfrenta la comunidad local.
Existe muy poca investigacion sobre estas posibilidades (véase Literat, 2013). Este
tipo de desarrollo puede brindar nuevas oportunidades de aprendizaje expansivo a
largo plazo, tanto para las escuelas como para la comunidad y sus movimientos
sociales.

Notas

1. A partir de ahora, nos referimos al libro Learning by Expanding como (Engestrom,
1987, 2015) para indicar tanto la fecha de la publicacion original como la disponi-
bilidad del mismo texto en una reciente edicion nueva. Los nimeros de pagina hacen
referencia a la edicion de 2015.

Agradecemos a Heila Lotz-Sisitka que llamara nuestra atencion sobre el filme.
Agradecemos a Andy Blunden que apuntara al charkha como un ejemplo de una
célula.
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