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RESUMEN

Este artículo propone una revisión del concepto de educación informal, conec-
tándolo con los contextos de actividad y aprendizaje que se dan en la vida coti-
diana, y con el tipo de cuestiones a explicar que no aparecen de manera clara en 
la educación formal. Estas incluyen, entre otras, predisposiciones para comportarse 
en situaciones sociales, formas y tipos de decisiones, pertenencia y participación en 
comunidades, evolución de la identidad personal.

Se ha realizado una indagación bibliográfica y conceptual, en especial de 
autores que han explorado formas de aprendizaje poco consideradas en teoría  
de la educación, así como de los conceptos asociados de aprendizaje implícito, tácito, 
y de la idea de contextos de aprendizaje. Como resultado se propone una nueva 
clasificación de las formas de educación informal, así como las ventajas y problemas 
asociados a un enfoque basado en contextos de aprendizaje.

Palabras clave: contextos de aprendizaje; educación informal; vida cotidiana; 
aprendizaje tácito.
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SUMMARY

This article proposes a review of the concept of informal education, connect-
ing it with the contexts of activity and learning that occur in everyday life, and the 
kinds of issues to explain that they do not appear clearly in formal education. These 
include, among others, predispositions to behave in social situations, forms and 
types of decisions, membership and participation in communities, development of 
personal identity.

It has been done a bibliographic and conceptual research, especially of authors 
who have explored ways of learning little considered in theory of education, as well 
as associated implicit, tacit learning concepts, and the idea of contexts of learning. 
As a result, it is proposed a new classification of the forms of informal education, as 
well as the advantages and problems associated with an approach based on learning 
contexts.

Key words: learning contexts; informal education; everyday life; tacit learning.

SOMMAIRE

Le présent document propose un examen du concept d’éducation informelle, 
connectant avec les contextes de l’activité et l’apprentissage qui se produisent dans 
la vie quotidienne et la nature des questions pour expliquer qu’ils n’apparaissent 
pas clairement dans l’éducation formelle. Ceux-ci comprennent, entre autres, les pré-
dispositions à agir dans des situations sociales, les formes et les types de décisions, 
l’adhésion et la participation dans les communautés, le développement de l’identité 
personnelle.

Fait une enquête bibliographique et conceptuelle, surtout des auteurs qui ont 
exploré des moyens d’apprentissage peu considérée dans la théorie de l’éducation, 
aussi bien que les concepts associés de l’implicite, apprentissage tacite, et de l’idée 
de contextes d’apprentissage. Par conséquent, on propose une nouvelle classification 
des formes de l’éducation informelle, ainsi que les avantages et les problèmes asso-
ciés à une approche basée sur les contextes d’apprentissage.

Mots clés: contextes d’apprentissage; éducation informelle; vie quotidienne; 
apprentissage tacite.

INTRODUCCIÓN

Este artículo pone en relación algunos conceptos que habitualmente se pien-
san por separado, todos ellos algo borrosos y polisémicos, definidos desde distintas 
tradiciones tanto teóricas como aplicadas: educación informal, vida cotidiana y 
aprendizaje tácito. Cualquiera de ellos es polémico, en especial el de educación 
informal y la tripartición de la que forma parte. Sin embargo, no se pretende ni 
una revisión exhaustiva de ninguno de ellos, ni un análisis de su alcance histórico, 
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aunque se intenta explicitar una determinada conexión, la que relaciona una visión 
de «partes» (o subtipos, o modalidades si se puede hablar de ese modo) de la edu-
cación informal con la idea de vida cotidiana, y de ambas con las formas tácitas de 
aprendizaje y construcción del conocimiento que se dan en ambas.

Para ello, y dado que se intenta enunciar una propuesta de conexión entre 
conceptos, vamos a empezar en primer lugar por esos mismos conceptos de 
educación informal y de vida cotidiana, de manera mínima, pero mostrando sus 
dificultades principales. En segundo lugar, revisaremos algunos campos afines 
pero muy diferenciados con el campo pedagógico, si bien limitándonos a un autor 
principal para cada uno de ellos, y con la mirada en el tipo de preguntas, acciones 
y aprendizajes que se formulan. Se puede adelantar que todos ellos incluyen una 
forma de aprendizaje no consciente que se coordina con el explícito de manera 
constante y que se produce de manera concomitante al aprendizaje en cualquier 
tipo de situación o contexto, o de «macrocontexto» (educación formal, informal). 
Finalmente, se abordan las ventajas y problemas de un enfoque contextual como 
el que se sugiere, los tipos de aprendizaje que se dan en algunos subtipos prin-
cipales de educación informal, la cuestión general del paso entre contextos, así 
como la necesidad de un amplio programa de investigación para mejorar la teoría 
subyacente y la descripción detallada de la forma que adoptan tanto en la escuela 
como en la vida cotidiana.

1. REVISITANDO LA EDUCACIÓN INFORMAL Y LA VIDA COTIDIANA

Hay un interés renovado por comprender bien los contextos (lugares, sitios, 
escenarios) en los que se produce el aprendizaje, no solo por los contextos institu-
cionales, sino, sobre todo, por aquellos otros que se dan en otras agencias y con-
textos sociales como la familia, el trabajo o, en general, la «vida cotidiana» (Trilla, 
1986; Hager, 2012; Livingstone, 2006; Vadeboncoeur, 2006). También, desde luego, 
por los contextos nuevos que se han creado en la sociedad digital. En conjunto, 
este interés parece estar relacionado con los profundos cambios sociales y educati-
vos que han acontecido como consecuencia de los avances tecnológicos, y de los 
avatares económicos y sociales, acelerados desde la segunda mitad del siglo XX, es 
decir, con cambios en las formas de aprender, su evolución a lo largo de la vida 
personal, los sitios o/y contextos donde se produce el aprendizaje y su valoración, 
así como los cambios en las formas de enseñar y organizar la experiencia forma-
tiva. Este interés ha hecho surgir la idea de que es necesario comprender no solo 
los aprendizajes que se producen sino también su interrelación, lo que a veces se 
denomina su ecología, o integración, sus dependencias mutuas (Coll, 2013).

Los discursos psicológicos y pedagógicos han insistido, con razón, en la 
importancia del proceso de aprendizaje como explicativo de sus resultados. Pero, 
en líneas generales, también han insistido en centrarse en estos sobre todo como 
resultados escolares. En general, aunque desde luego no de manera exclusiva, el 
conocimiento escolar ha privilegiado un tipo de conocimiento y de resultados de 
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aprendizaje centrados en aspectos o dominios fundamentalmente «cognitivos», que 
se asemejan a razonamientos formales o abstractos, articulados entre distintas áreas 
del conocimiento escolar, y que suelen ser de tipo conceptual o procedimental. 
Este conjunto de saberes está organizado casi siempre en relación a otros saberes, 
parecidos, pero más complejos, jerárquicamente más abstractos, que tienen que ser 
aprendidos en grados o cursos posteriores.

Aquello que queda fuera de este esquema de funcionamiento suele ser menos 
valorado y apenas entra en consideración (aunque hay poderosos mecanismos de 
compensación social extraeducativos: el triunfo en los deportes, negocios, artistas, 
etc.). Es lo que ocurre con el conocimiento «fuera de la escuela», el que se aprende 
en la familia, el trabajo, con los amigos, de manera incidental, en la vida cotidiana. 
Es evidente que se trata de conocimiento segmentado y más desconectado entre 
los distintos sitios de aprendizaje, sobre todo si se compara con el conocimiento 
escolar (Bernstein, 1999; Moss, 2001), que se ha convertido históricamente en el 
más importante y el que clasifica al resto de aprendizajes. Su segmentación quiere 
decir que lo que se ha aprendido en un determinado contexto está separado de 
lo que se aprende en otro. Claro está que la separación puede no ser completa 
cuando se trata de contenidos parecidos, o relacionados temáticamente, pero en 
general es inadecuado suponer que se trata de conocimientos conectados entre sí, 
articulados y organizados, que responden a un fin deliberado y programado.

Quizá sea la razón por la que el conocimiento escolar es más valorado social-
mente (sin entrar a considerar el sesgo ideológico de tal valoración), es decir, por 
su forma organizada, articulada y conectada, que le da un grado elevado de cohe-
sión interna, una manera común de afrontar problemas complejos o que requieren 
coordinación entre distintos saberes –en gran parte es el conocimiento científico el 
responsable de esta alta valoración–.

Sin considerar aquí las variaciones internas de la idea de conocimiento escolar, 
siempre basado en la escritura y en la abstracción, sí lo haremos con ese conglo-
merado de contextos y prácticas que se ha denominado «educación informal». Si ya 
las variaciones en torno a la escuela son enormes, ocurre mucho más en cuanto 
a lo informal: ¿qué relación tienen situaciones tan dispares como ver la televisión, 
jugar en la calle con los amigos, comer con la familia, aprender inglés en un curso 
de internet, navegar y buscar información, moverse por la ciudad, hablar por telé-
fono móvil, trabajar en una oficina, trabajar en el campo, participar en un foro o 
en un juego? En fin, la lista podría ser mucho mayor si tomáramos más situaciones, 
incluyéramos las «casuales» y no solo las organizadas, o simplemente intentásemos 
hacer una lista sistemática de la vida cotidiana. Efectivamente no hay mucho en 
común, no hay un mínimo común, como no sea su pertenencia a ese constructo 
de «vida cotidiana» al que nos hemos referido (Lefebvre, 1987). Pero la «vida coti-
diana» tampoco es uniforme, ni mucho menos como se ve al revisar la historia de 
sus teorizaciones por Sheringham (2006), al contrario es uno de esos conceptos 
cuya descripción conlleva que está internamente dividido en nichos situacionales 
muy diversos (como los mencionados y otros muchos más), que funcionan con 



© Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND Teor. educ. 30, 1-2018, pp. 259-272

 JOSÉ LUIS RODRÍGUEZ ILLERA 263
 EDUCACIÓN INFORMAL, VIDA COTIDIANA Y APRENDIZAJE TÁCITO

conductas, objetivos y organización diferentes, a veces contrapuestos1. Podríamos 
agrupar algunos de esos contextos principales: familia, trabajo, amigos y relaciones 
sociales estables, televisión, internet, ocio y videojuegos, viajes, lectura y escritura, 
relaciones interpersonales esporádicas.

Esta visión «ampliada» de la vida cotidiana sin más especificaciones es parecida 
a algunas ideas de educación informal, tan genéricas que apenas tienen interés. 
Falta una concepción que las unifique o, al revés, que muestre cómo sus divisio-
nes internas responden a algo más que situaciones sociales que «ocurren» o «están» 
–algo muy fenomenológico, pero nada explicativo–. En el caso de la educación 
informal, o del aprendizaje informal de manera más restrictiva, ha sido largamente 
identificado con el aprendizaje que ocurre en el lugar de trabajo, cuando se pro-
duce, por considerar que el trabajo es la actividad «principal» de la edad adulta. Es 
verdad que tampoco hoy se piensa de esa manera, ni incluso en los países que 
más han defendido ese enfoque –como el Reino Unido–, por más que siga siendo 
un vector principal de su análisis y sobre el que más se ha publicado (McLean y 
Wilson, 2009; Marsick y Watkins, 1990; Hager y Halliday, 2009; Le Clus, 2011).

Sin embargo, vida cotidiana y educación informal comparten aspectos centra-
les, en especial sobre las formas de aprendizaje que son predominantes en ambas, 
así como su mutua exclusividad durante milenios cuando no existía la escuela, ni 
antes de ella la escritura, o, cuando existiendo ambas, la mayor parte de la pobla-
ción aprendía al margen de ellas. La fuerza que una institución social específica ha 
adquirido parece hacernos olvidar el carácter primario de las otras formas educa-
tivas, así como el hecho de que siempre son, por definición, mucho más amplias 
que la escolar, y que, en realidad, la educación formal es, en gran medida, una 
preparación para el mundo del trabajo y la actividad adulta.

A diferencia de la forma especializada que supone la escuela y sus variantes 
(currículum explícito, agentes profesionales para enseñarlo, evaluación y sanción 
social de lo aprendido), lo que ocurre en situaciones de vida cotidiana –que solo 
son «informales» cuando las comparamos con la escuela– se basa en mecanismos 
de aprendizaje básicos y casi siempre «espontáneos»: imitación-mímesis, juego, 
soporte mediante andamiaje, participación progresiva en el grupo, casualidad, 
narrativa y casos, comunidades de práctica, etc.

1. La idea de «vida cotidiana» recorre el siglo XX en multitud de autores y tendencias como un 
constructo descriptivo de la experiencia directa: desde la freudiana Psicopatología de la vida cotidiana, 
de 1901, hasta la Crítica de la vida cotidiana de Henri Lefebvre, de 1947 a 1981; La presentación de 
la persona en la vida cotidiana de Erving Goffman, de 1959; La Invención de lo cotidiano de Michel 
de Certeau, de 1980, o incluso la obra colectiva Historia de la vida privada (ARIÉS, 1986), por nombrar 
algunas influyentes (además de Schultz, Heller, Lukaks, Pérec, entre otros). Una amplia revisión de 
temas y tendencias en BENNET y WATSON (eds., 2002) y en SHERINGHAM (2006) para una visión deta-
llada de los pensadores franceses, también en HIGHMORE (2002) para la corriente británica de la Mass 
Observation, y algunas concepciones de autores concretos en WOLF (1982). En el caso de la educación 
se ha contrapuesto a la educación escolar en los enfoques socioculturales, ya desde Vygotsky y de sus 
continuadores hasta la actualidad, y en los de tipo más etnográfico como LAVE (1988) o RIVIÈRE (1996).
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Algunos autores (Schugurensky, 2006) han señalado, al intentar describir el 
aprendizaje informal, que puede haber tres formas o modalidades bien diferen-
ciadas: el aprendizaje autodirigido, el incidental y el que se produce por la socia-
lización. Sin embargo, otros autores, como Marsick y Watkins (1990), diferencian 
entre el informal y el incidental como formas distintas, al menos en el trabajo. Y el 
aprendizaje autodirigido no siempre es pensado como informal (Popovic, 2012). 
El propio Schugurensky matiza estas formas al señalar cómo unas son conscientes 
(autodirigido) y otras no lo son, o casi nunca (incidental), o en pocas ocasiones. 
En esa misma línea se podría añadir el que se produce en el trabajo y, en espe-
cial, el que da en la vida cotidiana –si diferenciamos este último del proceso de 
socialización–.

En definitiva, y a pesar de su interés, las subdivisiones entre formas del apren-
dizaje informal son difíciles por ser poco claras, por remitir más allá de lo que se 
denomina proceso de socialización, o la vida cotidiana –en sus también complejas 
subdivisiones– al aprendizaje incidental o al autodirigido, ambos en los extremos 
de un espectro. Pero, además, el valor procesal de la idea de socialización no liga 
bien con la idea de vida cotidiana, que no parece tener un principio y un final –sino 
que más bien es un organizador del tiempo en forma de ciclos repetitivos–. Proba-
blemente, el constructo de vida cotidiana es de naturaleza distinta al de educación 
o/y aprendizaje informal, el primero más inmediato, descriptivo y vivenciado, tipo 
emic, que se reconoce en parte por la experiencia directa, no mediada (Saitó, 
2000), aunque este sea un rasgo insuficiente por sí solo; mientras que la educación 
informal parece más una construcción teórica externa, de la que el propio sujeto 
puede no ser consciente en algunos casos, como cuando acontece incidentalmente 
o en determinadas formas de su vida día a día (Rodríguez Illera y Kaechele, 2009).

2. DOS TIPOS DE APRENDIZAJE Y UN RESULTADO

Estas clasificaciones de la educación informal tienen el defecto común de 
suponer que el aprendizaje es el mismo en todas ellas. De alguna manera lo es, 
desde luego, pues una vez realizado queda en el acervo cognitivo y social de cada 
sujeto. Pero los contextos en los que se produce son tan diferentes, los mecanismos 
y los resultados tan opuestos, que difícilmente podemos considerarlos como for-
mas parecidas o cercanas de una categoría superior que las englobe. Al contrario, 
si miramos los resultados de lo que se ha aprendido (a pesar de que no sepamos 
exactamente cómo ha sucedido), las descripciones suelen ser bastante coherentes 
aunque marcando esas diferencias. Por ejemplo, la noción de habitus de Bour-
dieu (1980), que rescata la idea de que actuamos de manera casi automática ante 
muchas situaciones y problemas; que nos comportamos con una predisposición 
a comprender lo que estamos viviendo y a actuar en consecuencia; y que hay 
un componente social, y de clase, en la forma como lo hacemos. El habitus nos 
devuelve los resultados del aprendizaje, escolar o informal, de la socialización si 
se quiere, como algo integrado en la vida cotidiana y en el trabajo, y no solo como 
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una cuestión de clasificación de esos resultados o de una psicologización de los 
mismos. A pesar de que el habitus está claramente sesgado a colocar en el foco la 
práctica no reflexiva, la docta ignorancia (De Certeau, 1980, citando a Durkheim, 
p. 106: «ce qui est pratique pure sans théorie»), su tema y su escala de análisis 
son centrales para saber en realidad qué nos preguntamos, y focalizar la pregunta 
por la relación entre el aprendizaje y la educación informal, alejándola de ser el 
«pariente pobre» de la educación formal, su reverso no deseado.

No solo Bourdieu sino muchos otros autores han reconsiderado la idea de 
aprendizaje y han buscado una perspectiva más grupal y social (Illeris, 2006, para 
una revisión con varias teorías). Sin duda, el trabajo inaugural de Lave y Wenger 
(1991) para resituar su foco de análisis en lo que luego se ampliaría a comunidades 
de práctica por el propio Wenger. O, de manera más tradicional, las etnografías 
descriptivas (Delbos y Jorion, 1984), preguntándose por las formas de transmisión 
en contextos profesionales, y la de Faure (2000) centrada en el aprendizaje de la 
danza, entre otras. Todas ellas participan de esa idea de describir e interrogarse 
por el aprendizaje y sus resultados en una escala cercana a la vida cotidiana, en 
los mecanismos de transmisión de conocimientos en ambientes informales, siem-
pre situados y mediados por el propio cuerpo, y en preguntarse por las formas 
culturales (p. e. la concepción sobre la danza que tienen los propios profesores, la 
pertenencia a un grupo profesional) que son aprendidas.

El concepto de habitus, y también este tipo de etnografías señaladas, inclu-
yendo a interaccionistas al estilo de Goffman (1959), reintroducen una vieja idea, 
siempre mal resuelta, sobre lo que se aprende además de los contenidos. Se podría 
decir: lo que se aprende (conocimiento, en sentido amplio) y cómo se aprende. Se 
crea un conocimiento tácito que, en general, se ha aprendido tácitamente. Tácito 
es equivalente a no consciente, no verbalizado o, mejor, no explícito.

Ha sido Polanyi (1958, 1966) quien más ha insistido en la necesidad de un 
conocimiento tácito, tanto en la vida cotidiana como en la investigación científica. 
Polanyi da un ejemplo pregnante: sabemos cómo ir en bicicleta, pero no sabemos 
explicarlo, y si lo intentamos siguiendo unas instrucciones probablemente no lo 
lograremos. Es decir, «sabemos» cómo hacer determinadas acciones, pero no sabe-
mos exactamente en qué consisten; sabemos más de lo que podemos explicar. Para 
él no hay nada de misterioso, ni de oculto, ni de esotérico, en esa «tacitidad», por el  
contrario, se trata de un mecanismo general de significación que está presente en 
todo conocimiento.

Polanyi cita en su apoyo una de las primeras publicaciones de Arthur Reber, 
un psicólogo cognitivo que ha dedicado todo su trabajo a estudiar lo que denomina 
aprendizaje implícito. El aprendizaje implícito es el que se da de manera «auto-
mática» y no intencional, de manera no consciente, mediante asociaciones princi-
palmente, en situaciones cualesquiera y, en muchos casos, sin intervención de la 
voluntad, la atención o la concentración. Reber (1993) diseña una situación expe-
rimental en la que se presentan grupos de letras sin significado, en una secuencia 
determinada, sin conexión aparente; en una segunda secuencia, los sujetos son 
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capaces de predecir partes siguientes de la secuencia como si hubieran aprendido 
la «gramática» que la genera, aunque no tienen ningún tipo de conciencia sobre la 
misma ni pueden verbalizarla. Esta manera de comprobar el aprendizaje ha sido 
ratificada por otros autores, y, a pesar de algunas críticas, se considera uno de los 
puntos fuertes del enfoque de Reber.

En un trabajo anterior (Reber, 1992) compara y toma alguna distancia entre 
su propio uso del aprendizaje tácito o implícito y el de Polanyi, si bien se trata de 
aproximaciones parecidas –quizá no tanto en el caso del Polanyi filósofo, aunque 
otros autores como Gascoigne y Thornton (2013) llevan a cabo una crítica filosófica 
del conocimiento tácito–. Dos tipos de aprendizaje, en general denominados explí-
cito e implícito, este segundo una especie de inconsciente cognitivo en palabras de 
Reber o de Bargh (2017), contrapuestos por el grado de conciencia que se tiene 
sobre lo aprendido.

El aprendizaje implícito sucede, aunque no se busque, está de alguna manera 
sobredeterminado por el sensorium humano, y acontece por el simple hecho de 
estar en un contexto o situación y recibir sus estímulos. Es «incidental» más que 
fruto de la serendipia, de la ocasión continuada antes que de la excepcional. Reber 
lo sitúa como un mecanismo fundamental, anterior y más general que el apren-
dizaje explícito y que la educación, de carácter evolutivo y una vía diferente y 
separada del aprendizaje. La primacía del aprendizaje implícito, para Reber, viene 
de su carácter filogenético, anterior y más fundamental que el explícito. Otros 
autores, como Pozo (2014), quien, al revisar estos y otros enfoques, aboga por 
una integración de los dos tipos de aprendizaje en un sistema unificado, algo que 
parece lógico aunque se esté todavía muy lejos de lograrlo. García Carrasco (2015) 
propone situar la empatía y la imitación como bases de la educación informal, bus-
cando explicar formas de aprendizaje en situaciones filogenéticas no intencionales 
y prelingüísticas, de alguna manera en línea con ideas del inconsciente cognitivo 
de Reber.

Además de Reber o de Bargh, también otros autores han intentado describir 
esta «doble vía» del aprendizaje y comportamiento humanos. Quizá el más cono-
cido y sistemático sea Kahneman (2011), quien ha demostrado la existencia de 
dos sistemas en la toma de decisiones, uno rápido, casi instantáneo, por el que 
tomamos decisiones inmediatas, sin pensar, de manera poco o nada consciente; 
otro lento, muy consciente y premeditado, reflexivo y en el que valoramos distintos 
cursos de acción. El primero lo denomina S1, y está encargado de las decisiones 
que no pueden posponerse, o que se han automatizado y convertido en muchos 
casos en «espontáneas». El segundo lo denomina S2, y entra en funcionamiento casi 
siempre que hay una deliberación o una decisión que se considera compleja. En 
fin, S1 y S2 están combinados entre sí. Kahneman recurre también al aprendizaje 
primado (priming) para comprender cómo algunos estímulos presentes en la situa-
ción, verbales o no, desencadenan preferencias cuando son percibidos, aunque sea 
sin prestarles atención consciente. El primado es algo bien conocido en las teorías 
del aprendizaje, si bien tiene un interés algo limitado por no poseer un alto valor 
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«ecológico» para la educación pues busca los mecanismos no conscientes por los 
que el sistema (perceptivo) crea los lazos según determinadas características de los 
estímulos (p. e. primado, secuencia) y genera un tipo de aprendizaje de bajo nivel, 
aunque pueda ser de una gran complejidad (Förster et al., 2009).

Esta breve revisión nos ha mostrado cómo distintos autores, de campos muy 
diversos, no siempre centrados en el aprendizaje o en la educación, proponen con-
cepciones alternativas y se esfuerzan por señalar esa doble vertiente de la acción 
humana. No están hablando de los mismos fenómenos por lo que no se puede 
considerar que todo lo anterior sea coherente ni que «resuelvan» ningún tipo de 
cuestión común. Su valor reside en que plantean un problema pregnante (cómo 
tomamos decisiones, la transmisión cultural en ausencia de la escuela, formas de 
reaccionar ante situaciones, etc.), es decir, un problema que es percibido como 
importante por los propios agentes de la actividad, no solo como algo meramente 
formal o académico. Muchos de estos fenómenos han pasado a ser «automáticos», 
formando parte del gran depósito de conocimiento tácito, a su vez adquirido de 
manera implícita y tácita por el simple hecho de «estar ahí», pero no solo como un 
inconsciente cognitivo y personal sino como algo claramente social y cultural –sin 
intentar contraponer «cognitivo» y «social»–, es decir, organizado de manera com-
pleja, como una estructura, que es compartido públicamente (Collins, 2010, para 
tipos diferentes de conocimiento tácito).

En resumen, se aprende de manera explícita e implícita simultáneamente, 
tanto en la escuela como en la vida cotidiana en general, siempre en contextos de  
actividad y aprendizaje, con un resultado de aprendizaje integrado en formas  
de conocimiento con muy distinta consideración social, que además contienen 
formas tácitas incorporadas. Una parte de esos aprendizajes se realizan de manera 
«no consciente» y solo son verbalizables con dificultad, o no son verbalizables en 
absoluto, pero se unen a los explícitos y pasan a conformar el habitus, los esque-
mas cognitivos y sociales de percepción y acción, que actúan de manera automá-
tica o casi automática.

3. VENTAJAS Y CUESTIONES ABIERTAS

Recuperar los procesos implícitos y tácitos, las formas tácitas del conoci-
miento educativo y del conocimiento en general, así como el lugar primero de la 
vida cotidiana (de lo social, en términos amplios), y los contextos especializados 
de aprendizaje, escolares e informales, son algunos de los ejes de reflexión para 
repensar la educación informal o, mejor dicho, la conceptualización clásica de la 
educación formal e informal y las relaciones entre ambas. Aunque sea excesiva-
mente ambicioso, el proyecto marca un horizonte, lleno de ventajas y de proble-
mas, que quisiéramos discutir.

Algunas de sus ventajas teóricas ya han sido mencionadas: la principal es que 
cuestiona una división muy simple, y simplista, de la totalidad educativa. No todo 
es tan evidente como esa división sugiere, ni lo formal y lo informal tienen una 
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existencia separada más allá de su conceptualización, si bien conforman procesos, 
contenidos y objetivos de aprendizaje muy diferenciados. Al contrario, la propuesta 
es comprender mejor esos contextos de actividad y aprendizaje, como una alter-
nativa a la diferenciación entre educación formal e informal y a las subdivisiones 
que «lo informal» ha recibido.

La educación informal ha sido pensada de muchas maneras, pero las más 
generales incluyen, como hemos visto, contextos tan diferentes como el autoa-
prendizaje y los acontecimientos casuales. Por ello mismo, creemos que hay que 
diferenciarlos y no denominarlos con referencia a un supuesto concepto organiza-
dor común. El siguiente cuadro sintetiza esos contextos principales que se suelen 
adscribir a la educación informal, a la vez que muestra sus diferencias profundas 
en función de los tipos de aprendizaje que están implicados de manera prioritaria.

CUADRO 1 
CLASIFICACIÓN DE LA EDUCACIÓN INFORMAL

CONTEXTOS APRENDIZAJES MODALIDAD PRINCIPAL

Contextos vinculados 
al aprendizaje

Aprendizaje autodirigido, 
instrucción

Explícito

No vinculados («estar ahí») Incidental / espontáneo Implícito, tácito

Híbridos: trabajo, 
comunidades y 
vida cotidiana

«Goal-based», serendipia Todas

Elaboración propia.

Como ya hemos señalado, en todo contexto se producen aprendizajes explí-
citos e implícitos, aunque en distinto grado, por lo que cualquier clasificación 
siempre tiende a organizarlos de manera aproximada. Incluso si consideramos que 
el aprendizaje autodirigido pertenece al ámbito informal, y que es un contexto 
directamente organizado para «aprender» como objetivo último, dirigido conscien-
temente por el propio aprendiz que (auto)regula su aprendizaje, objetivos y ritmo. 
Otras formas de aprendizaje, no predecibles y en algunos casos no conscientes 
(p. e. priming, framing), acontecen en el interior de las situaciones instructivas más 
programadas y detalladas.

Una ventaja asociada a este enfoque «contextual» es pensar los contextos de 
actividad y aprendizaje como auténticas unidades de análisis para la educación. Si 
bien son unidades de escala pequeña o media (no como las de educación formal 
o informal), conectan las actividades y aprendizajes realizados con la forma que 
adoptan los resultados, con el conocimiento y competencias y su valoración tanto 
personal como social. Permiten además ser utilizadas tanto en educación formal 
como informal, constituyendo una alternativa a esas clasificaciones tan generales 
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que ya hemos criticado, y uniéndose a otros enfoques no pedagógicos (psicología, 
antropología, sociología) que también toman los contextos como un concepto 
fundamental.

Hay un segundo grupo de cuestiones que aparece con esta «clasificación» de 
los contextos de actividad y aprendizaje, y que se refieren a cómo los distinguimos, 
de qué manera «pasamos» de uno a otro(s), así como comprender si pueden coexis-
tir más de uno en un mismo espacio y tiempo. Dentro de todo ello existe una gran 
complejidad pues algunos son contradictorios, promueven formas de conocimiento 
en ocasiones opuestas, o poco o nada conectadas entre sí, pero otros parecen 
unidos de manera «transparente», sin costura, como si estuvieran profundamente 
coordinados. Esta es una problemática muy amplia, que ha adquirido fuerza en los 
últimos años bajo la forma del aprendizaje entre contextos (Vadeboncoeur [ed.], 
2014; Bronkhorst y Akkerman, 2014; Erstad [ed.], 2016; Molas y Rodríguez Illera, 
2018), es decir, por ejemplo, el paso de la escuela a la familia o, con más impreci-
sión, de situaciones formales a informales o a la inversa.

Claro está que estas cuestiones enunciadas requieren un desarrollo propio, 
que, según creemos, debe de ser situado a distintos niveles o escalas de análi-
sis. Por ejemplo, en otro lugar (Rodríguez Illera, 2015) hemos sostenido que los 
contextos de actividad y aprendizaje pueden ser pensados con tres características 
comunes a todos ellos, aunque muy generales: unos marcadores de contexto que 
nos permiten distinguir ante qué tipo de contexto (o de actividad) estamos, un foco 
que es la parte visible de la actividad que se realiza (p. e. enseñar y aprender, pero 
también jugar, pasear, leer, etc.) y que normalmente se ha considerado como lo 
único que se debía comprender o sobre lo que se debía intervenir, y también un 
trasfondo que es el conjunto de supuestos (personales, culturales, históricos) sobre 
los que se organiza la actividad. Es evidente que estas distinciones están realizadas 
de manera abstracta y que tendrían que completarse con análisis de detalle de cada 
característica.

Por tanto, la conexión entre un enfoque «contextual» dentro de la teoría de la 
educación y las formas de los aprendizajes realizados, así como el carácter tácito 
o no de los mismos, tiene por delante un largo camino. Quizá el haber intentado 
resituar algunas ideas sobre la educación informal y su conexión con la vida coti-
diana sea un primer paso en una reflexión que solo se inicia.

4. CONCLUSIONES

No podemos concluir con hallazgos definitivos que amparen el recorrido que 
hemos hecho: solo podemos tomar nota de las vías que abre y de los problemas, 
teóricos y aplicados, que se plantean. La denominada «educación informal» es un 
claro desafío que está lejos de resolverse, quizá por el énfasis casi exclusivo puesto 
en la educación formal durante muchas décadas.

Sin embargo, hay indicadores claros de que se están empezando a dedicar 
muchos recursos al tema de la educación informal (Cuadrado, 2017), bajo formas 
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diversas: aprendizaje en el trabajo, formas no escolares de educación, estudio 
de contextos informales como la familia, los medios o el aprendizaje incidental, 
así como el diseño de situaciones informales. Y también de recursos teóricos: 
una aproximación a las innovaciones y conceptos en disciplinas tradicionales 
no pedagógicas (como Sociología, Antropología, Psicología, e incluso Filosofía y 
Economía), o nuevos enfoques como la Teoría de la Actividad, o aproximaciones 
narrativas y contextuales, entre otros.

Muchas de estas ideas, unas nuevas y otras no, nos han llevado a intentar 
relacionar la educación informal con la vida cotidiana. Otro término que esconde 
su propia polisemia y dificultad, pero que tiene la ventaja de ser más intuitivo y 
sobre el que existe un gran número de aproximaciones. La vida cotidiana recubre 
multitud de contextos más acotados, más mesocontextos si se quiere, pero que no 
siempre son coherentes entre sí –al menos en cuanto a los resultados de los apren-
dizajes que se producen en ellos ni tampoco de la forma y conexión que adopta el 
conocimiento producido–. Pero tiene la ventaja de reintroducir como importante 
un campo muchas veces descuidado, así como el tipo de problemas que otras dis-
ciplinas consideran central. Hay muchas conexiones entre la educación informal y 
la vida cotidiana, aunque ninguno de los dos conceptos recubra al otro, y hemos 
querido explorar un tipo de aprendizaje que se produce en ambas: el aprendizaje 
implícito, a veces llamado tácito, que no se ciñe a los «contenidos» sino a aspectos 
no conscientes del proceso de aprendizaje.

Esto nos ha permitido una clasificación de los principales contextos y moda-
lidades de aprendizaje que acontecen en la educación informal, así como plantear 
algunas de las ventajas y problemas del enfoque contextual (el aprendizaje entre 
contextos, o la estructura común a los contextos de aprendizaje formales e infor-
males). Algo que consideramos un primer paso para seguir avanzando.
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