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Introduccidén

El objetivo de mi intervencidon es identificar, comentar y valorar algunos retos y
prioridades que se plantean actualmente a la investigacion educativa de orientacion
constructivista, y de manera colateral a los procesos de transformacion y mejora de la
educacién inspirados en esta orientacion, a la luz de dos lineas argumentales. La
primera se refiere a la evidencia acumulada de las limitaciones y carencias de la
educacion escolar y de los sistemas educativos para satisfacer de forma adecuada las
necesidades educativas de las nuevas generaciones. Ciertamente, sefialar estas
limitaciones no es ninguna novedad. Pensemos, por ejemplo, en la persistencia de
fendmenos como el abandono o el fracaso escolar que siguen afectando a porcentajes
elevados del alumnado en la practica totalidad de los paises. O aun en la crisis
permanente en la que, como apunta Ghilardi (1993), parece haberse instalado
definitivamente la educacién escolar desde el momento mismo en que se establecen los
objetivos de generalizacion y universalizacion de la educacion basica hacia mediados
del siglo XX. Lo que es nuevo es la tendencia a pensar que algunas de esas
limitaciones y carencias hunden sus raices en la naturaleza misma de la educacion




escolar; y sobre todo la sospecha creciente de que tal vez no sea posible afrontarlas y
superarlas mediante reformas de los sistemas educativos al estilo de las que se han
acometido en numerosos paises durante las uUltimas décadas. Lo que parece estar en
causa ya no es, o no es sélo, tal o cual aspecto del curriculum escolar, de la
metodologia de ensefianza, de la formacion del profesorado o de cualquier otro
elemento de unos determinados sistemas educativos. Lo que empieza a ponerse en
cuestion es la idoneidad misma de la educacion escolar y de los sistemas educativos en
general, tal como se han ido conformando en el transcurso del siglo XX y los
conocemos en la actualidad, para satisfacer de forma adecuada las necesidades
educativas del conjunto de la poblacion.

Esta linea argumental conduce a proponer una revision en profundidad de la manera
como estan organizados actualmente los sistemas educativos y la educacion escolar; a
postular la necesidad una mayor articulacion entre, por una parte, las escuelas y la
educacién escolar, y por otra, los escenarios y practicas educativas no escolares que
tienen una influencia igualmente decisiva sobre el desarrollo, la socializacion y la
formacion de las personas; y a redefinir las funciones, competencias Yy
responsabilidades educativas de estos escenarios, asi como a potenciar el
establecimiento de un compromiso entre todos ellos en torno a esta redefinicion.

La segunda linea argumental tiene que ver mas bien con cuestiones tedricas, y plantea
la conveniencia de revisar criticamente algunos aspectos de los enfoques
constructivistas en educaciéon! cuando se contemplan desde las conclusiones a las que
conduce la primera linea argumental; es decir, desde la perspectiva de un cambio en
profundidad de la organizacion actual los sistemas educativos, de las soluciones
habitualmente adoptadas para intentar satisfacer las necesidades educativas de las
personas, e incluso de la concepcién misma de la educacidon que sustenta esta
organizacién y estas soluciones. Dentro de esta revisidon, ocupan un lugar destacado las
ambigiedades, confusiones y falta de claridad que rodean a menudo el concepto de
ensefianza en los enfoques constructivistas. El constructivismo ha contribuido de
manera decisiva a poner de relieve la importancia de las contribuciones del alumno al
proceso de aprendizaje, dando lugar de este modo a una serie de explicaciones y

1 Como hemos propuesto en otro lugar (Coll, 2001), conviene distinguir claramente entre constructivismo
-0 constructivismos-, teorias constructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos
psicolégicos, y enfoques constructivistas en educacion. De acuerdo con esta distincion, conviene
reservar el término constructivismo para referirse a un determinado paradigma del psiquismo humano del
gue son ftributarias una amplia gama de teorias psicolégicas, entre las que se encuentran las teorias
constructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicolégicos. Los enfoques
constructivistas en educacion, por su parte, son propuestas especificamente orientadas a comprender y
explicar los procesos educativos, o propuestas de actuacion pedagoégica y didactica, que tienen su origen
en una o varias teorias constructivistas del desarrollo, del aprendizaje o de otros procesos psicologicos.



propuestas educativas que suelen presentarse a si mismas como centradas en el
alumno y en el aprendizaje, en abierta contraposicion a otras propuestas centradas en
el profesor y en la ensefianza. De ahi que el concepto de ensefianza haya tenido, y siga
teniendo aun en buena medida, un encaje dificil en las explicaciones constructivistas del
aprendizaje escolar.

El desarrollo de esta segunda linea de argumentacién conduce pues, a su vez, a
realizar un esfuerzo para precisar el uso del concepto de ensefianza en los enfoques
constructivistas; a subrayar la importancia e interés que tiene para estos enfoques el
estudio y la investigacion sistematica de la ensefianza entendida como el ejercicio de la
influencia educativa; y a interrogarse sobre como se ejerce este influencia en
escenarios y practicas educativas diversas, tanto escolares como no escolares.

Comenzaré presentando algunos argumentos pertenecientes a la primera de las dos
lineas argumentales, la relativa a la sospecha de que algunas limitaciones y carencias
importantes de la educacion escolar hunden sus raices en la naturaleza misma de los
sistemas de educacion formal y en el concepto de educacidn que los sustenta.
Seguidamente pasaré a ocuparme de cémo se reflejan estos argumentos e
implicaciones en una serie de propuestas que, ademas de buscar alternativas a las
limitaciones y carencias de la educacion escolar en su mayor articulacion con otros
escenarios y otros tipos de practicas educativas, se inspiran a menudo, o al menos asi
lo declaran, en principios constructivistas; me refiero a la amplia gama de propuestas y
planteamientos surgidos en el transcurso de los ultimos diez afios aproximadamente
bajo la denominacién genérica de "Comunidades de Aprendizaje”. A continuacion,
recuperaré la segunda linea argumental sobre la revision critica de algunos aspectos de
los enfoques constructivistas cuando se adopta una visibn amplia de educacién,
especialmente en lo que concierne al concepto de ensefianza y a su interpretacion en
estos enfoques. Finalmente, y a modo de conclusion, sefialaré algunos de los retos y
prioridades mas importantes, a mi juicio, que se plantean en la actualidad a la
investigaciébn educativa de orientacion constructivista y a los procesos de
transformacion y mejora de la educacion desde la perspectiva de una vision amplia de
la educacion que incluye la educacion escolar, pero que no se se limita a ella.

Protagonismo y limitaciones de la educacion escolar: hacia una visién amplia de
la educacién

El protagonismo de la educacion escolar y la des-responsabilizacion social ante la
educacion



La organizacion y el funcionamiento de los sistemas educativos actuales responden a
una vision de la educacién extremadamente limitada, una vision que se ha ido
restringiendo cada vez mas en el transcurso del siglo XX, especialmente a partir de los
afos cincuenta, hasta llegar a identificarse con la educacion escolar y el proceso de
escolarizacion de los nifios y jovenes. La implantacion de la educacion basica y
obligatoria, su generalizacion y su ampliacion progresiva han sido algunos de los
factores que méas han contribuido a otorgar a la educacion escolar este protagonismo
destacado en relacion con otros tipos de practicas educativas y otras facetas de la
educacion. Es cierto que la educacion escolar nunca ha llegado a eclipsar por completo
otras practicas educativas como, por ejemplo, las que tienen lugar en el seno de la
familia, en las relaciones de trabajo, en las actividades de ocio o en otras actividades
sociales y comunitarias; pero también lo es, a mi juicio, que en ningun otro periodo
histérico los grupos sociales han depositado tantas expectativas en un solo tipo de
practica educativa ni le han exigido tanto como sucede actualmente en el caso de la
educacion escolar.

La educacion escolar ha terminado convirtiéndose, en nuestro imaginario colectivo, en
el instrumento por excelencia no sélo para luchar contra las desigualdades y promover
el desarrollo y la socializacion de todas las personas sin excepcion, sino también para
hacerlo en las mas diversas facetas y aspectos de la personalidad y del
comportamiento humanos. La educacion en sentido amplio -es decir, la educacion
entendida como el abanico de practicas sociales mediante las cuales y gracias a las
cuales los grupos humanos promueven el desarrollo y la socializacion de las personas-
ha ido asi restringiéndose progresivamente hasta identificarse de hecho con una de sus
modalidades o formas, la educacion escolar, y ésta, a su vez, con la educaciéon escolar
bésica y obligatoria y con lo que se hace y sucede en las escuelas y en las aulas?.

El auge de la educacion escolar ha tenido muchas e importantes consecuencias
positivas para el desarrollo personal y social en todos los paises en los que ha llegado a
implantarse con un cierto grado de generalizacion. Pero la identificacion del todo -la
educacién- con lo que en realidad es s6lo una de sus partes -la educacion escolar y la
ensefianza- ha tenido también efectos negativos. Uno de ellos, quizas el que encierra

2
En esta misma linea, Torres (1999) ha analizado recientemente la restriccion experimentada por el
concepto de educacién basica a partir de su formulacién en los documentos de la “Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos” (Jomtien, 1990). Segun Torres, la educaciéon basica se ha “encogido”
guedando de hecho restringida, en la mayoria de las interpretaciones, a la educacién escolar, y dentro de
ésta, al acceso a la educacion primaria. En el origen de esta restriccion se encuentra, a mi juicio, el
protagonismo exclusivo, y por momentos excluyente, que ha ido adquiriendo la educacién escolar
respecto a otros tipos de préacticas educativas en el transcurso del siglo XX.



implicaciones mas graves, ha sido el fenomeno de la progresiva des-responsabilizacion
social ante los temas educativos a que ha dado lugar (Coll, 1999a). Como resultado de
la identificacidbn mencionada, la educacién ha dejado de ser percibida en buena medida
como una responsabilidad compartida que asume la sociedad en su conjunto y se ha
instalado, en su lugar, la idea de que la educacidon, entendida basicamente como
educacion escolar, es una responsabilidad del sistema educativo formal que han de
asumir fundamentalmente los y las profesionales que trabajan en él -es decir, el
profesorado-, sus responsables politicos y sus gestores y técnicos.

En este contexto de creciente des-responsabilizacion social ante la educacién, el
sistema educativo formal es visto como el responsable directo de todos los problemas
relacionados con el desarrollo y la socializacion de las nuevas generaciones y, al mismo
tiempo, como fuente y origen de las posibles soluciones a estos problemas. No hay
practicamente ningun aspecto que escape a esta valoracion: abandono escolar; bajos
niveles de rendimiento en el aprendizaje; descenso del interés por la lectura; escasos
conocimientos cientificos y tecnoldgicos; formacion poco ajustada a las exigencias
laborales; pérdida de valores civicos y democraticos; intolerancia; comportamientos
racistas y xenéfobos; habitos alimentarios y conductas poco saludables; consumismo;
paro juvenil; violencia juvenil; consumo de drogas; etc.

Las limitaciones de la escuela y el cuestionamiento del protagonismo excesivo de la
educacion escolar

Sin negar en absoluto la responsabilidad de las instituciones educativas ante estas
cuestiones, lo cierto es que las expectativas que en ellas se depositan y las exigencias
que se les plantean al respecto superan casi siempre con creces su capacidad para
asumirlas y satisfacerlas. En éstos, como en otros muchos aspectos de la educacion, la
funcién de la escuela es por supuesto importante e incluso decisiva, pero de ahi a
responsabilizarla en exclusiva de su abordaje y tratamiento media un trecho que no sélo
no es razonable recorrer, sino que cada dia resulta mas evidente que es un error
recorrer. Entre otras razones porque, al hacerlo, se esta atribuyendo a la educacion
escolar una responsabilidad y unas funciones que a menudo no puede cumplir, bien
porque no tiene los medios para hacerlo, bien porque su influencia y su capacidad de
actuacion al respecto es limitada.

El argumento anterior cobra aun mas fuerza, si cabe, con el auge de las nuevas
tecnologias de la informacién y de la comunicacion, sin lugar a dudas uno de los rasgos
distintivos del nuevo escenario social, econémico, politico y cultural que ha empezado a



dibujarse en las ultimas décadas del siglo XX3. De la mano de estas tecnologias, a los
agentes, escenarios y practicas educativas tradicionales -familia y escuela,
fundamentalmente- han venido a sumarse con fuerza otros agentes, escenarios y
practicas educativas con una influencia creciente sobre los procesos de desarrollo
personal, de socializacion y de formacion de las nuevas generaciones. Cada vez hay
menos dudas de que la participacion de los nifios y jovenes en escenarios y actividades
relacionadas con las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacion -
television, redes teleméticas, materiales multimedia, etc.- tienen una incidencia decisiva
sobre su desarrollo personal y social y sobre su proceso formativo. Aunque la
educacion escolar consiga incorporar con éxito a sus objetivos la alfabetizacién en las
nuevas tecnologias -es decir, el conocimiento funcional de los lenguajes que utilizan- y
sea capaz de llegar a utilizarlas con provecho como recursos metodologicos para la
ensefianza, la ubicuidad y el uso creciente de estas tecnologias en los mas diversos
ambitos de la actividad humana las convierte de hecho en vehiculos e instrumentos
potenciales de unas practicas educativas ajenas, en principio, a la escuela y no
necesariamente coherentes con sus objetivos y finalidades*.

Otro factor, en fin, que esta contribuyendo a minar fuertemente la centralidad y el
protagonismo casi exclusivo de la educacion escolar es la importancia creciente de lo
gue ha dado en llamarse la formacién o el aprendizaje a lo largo de la vida. Los cambios
que se estan produciendo en la estructura del mercado del trabajo y en las profesiones
sugieren que la formacién inicial, con la que se identifica practicamente la formacion
escolar, dejara de ser en el futuro una garantia para el desarrollo personal y profesional
de las personas. Algunos analistass sefialan que las generaciones que se estan
formando actualmente en las escuelas y en centros de educacion secundaria tendran
que cambiar probablemente de profesion -y no sélo de lugar de trabajo- varias veces en
el transcurso de su vida laboral; prevén, también, que los miembros de estas
generaciones tendran que asistir, a lo largo de su vida, a nuevos e importantes avances
del conocimiento cientifico y tecnologico, lo que les exigira, para adaptarse a ellos,
implicarse en nuevos procesos de formacion. Todo parece pues indicar que no
podemos seguir apostando Unica y exclusivamente por la formacidn escolar inicial como

3 En los excelentes trabajos de Tedesco (1995), Castells (1997), Maj6 (1997) y Sartori (1998), entre
otros, pueden encontrarse algunas descripciones y analiis de este nuevo escenario, de los elementos
gue lo conforman y del papel que juegan en él las nuevas tecnologias de la informacién y de la
comunicacion.

4 Para una visién de conjunto de los usos educativos de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion y del impacto de estas tecnologias sobre la educacion escolar, ver Coll y Marti (2001).

5> Ver, por ejemplo, el andlisis realizado a este respecto por la Comision Europea (1995) y recogido en el
Libro Blanco sonre la educacion y la formacion.



garantia del desarrollo personal y profesional y como instrumento de cohesion social; el
acceso a los procesos de formacion a lo largo de la vida sera tan importante a estos
efectos en el futuro como lo ha sido hasta ahora la formacion inicial. Y estos procesos
de formacion comportan nuevas necesidades educativas, nuevas necesidades de
aprendizaje, que los sistemas educativos actuales, tal como estan organizados, no
parecen estar en condiciones de satisfacer.

La educacion: una responsabilidad compartida

De las consideraciones anteriores se sigue la necesidad de ampliar el concepto de
educacién que manejamos en la actualidad y de revisar, a partir de él, la manera como
estan organizados actualmente los sistemas educativos y las soluciones adoptadas
para satisfacer las necesidades educativas del conjunto de la poblacion. Esta
organizacion y estas soluciones responden de manera generalizada a una vision
sumamente restringida de la educacion que tal vez no haya estado nunca plenamente
justificada, pero que resulta a todas luces inapropiada para hacer frente a los desafios
que plantea, en el campo educativo, el nuevo escenario social, economico, politico y
cultural marcado por el fenémeno de la globalizacién, la omnipresencia de las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacién y el transito de una economia industrial
a una economia basada en el conocimiento.

Desde siempre, los grupos humanos han utilizado simultaneamente diversos tipos de
practicas y actividades sociales con el fin de facilitar a las nuevas generaciones el
acceso a las formas y saberes culturales -conocimientos y creencias sobre el mundo;
lenguaje y otros instrumentos simbalicos utilizados para comunicarse, para conocer la
realidad, representarla y actuar sobre ella; tecnologias y técnicas; tradiciones; sistemas
de valores; etc.- considerados fundamentales para la supervivencia colectiva y cuya
apropiacion individual se juzga necesaria, en consecuencia, para llegar a formar parte
de ellos como miembros de pleno derecho. Desde siempre, ademas, y en todo tipo de
sociedades, la responsabilidad en la organizacion y conduccion de estas préacticas y
actividades sociales ha estado a cargo de diferentes actores, y a menudo también de
diferentes instancias, que, desde su rol especifico y su ubicacion en la organizacion
social, cultural y econOmica establecida, contribuyen conjuntamente al desarrollo
personal y a la socializacion de las nuevas generaciones y -en el caso de las
sociedades abiertas- de las personas recién llegadas que se incorporan a ellas.

Asi pues, en su sentido amplio, la educacién ha sido considerada siempre en los grupos
humanos una responsabilidad compartida por diferentes actores que, en el marco de las
actividades habituales y de los escenarios en los que estas actividades se desarrollan,



asumen conjuntamente el compromiso de satisfacer las necesidades educativas de
todos sus miembros, y en especial de los miembros mas jovenes y de los recién
llegados, ofreciéndoles la oportunidad de participar -u obligandoles a hacerlo, segun los
casos- en dichas actividades y en dichos escenarios. S6lo en muy contadas ocasiones,
y nunca o casi nunca de forma generalizada y permanente, las actividades, los
escenarios y los actores han sido Unica y exclusivamente actividades, escenarios y
agentes educativos especializados.

Esta situacion sufre un vuelco radical con el surgimiento y la generalizacion de la
educacion escolar, que supone por primera vez la puesta en marcha de unos
escenarios institucionales -los centros educativos- y de wunas actividades -las
actividades de ensefianza y aprendizaje- con una funcion y unas finalidades
exclusivamente educativas orientadas al conjunto de la poblacién. La propuesta de
recuperar el sentido amplio original del concepto de educacién anuncia, a su vez, un
nuevo vuelco respecto a la situacion creada por la institucionalizacion, la generalizacion
y el protagonismo practicamente exclusivo, y a menudo excluyente, de la educacion
escolar en el transcurso del siglo XX. De lo que se trata es de recuperar la idea de que
la educacion es una responsabilidad que compete a la sociedad en su conjunto y que
ésta cumple facilitando a todos sus miembros la participacion en un amplio abanico de
escenarios y de practicas sociales de caracter educativo.

Ahora bien, aceptar con todas sus consecuencias que la educacion de los nifios y
jovenes -y, por extension, de todos los ciudadanos y ciudadanas- es una
responsabilidad compartida por el conjunto de agentes sociales que ejercen una
influencia educativa sobre ellos, obliga a organizar la educacion escolar sobre unos
supuestos distintos, a buscar nuevas categorias de analisis para la planificacion y
gestion de los sistemas educativos, a establecer nuevas prioridades y lineas de
actuacion en los procesos de tranformacion y mejora educativa. En suma, abogar en
favor de un concepto amplio de educacion implica aceptar que los sistemas educativos
actuales deben experimentar cambios en profundidad en su organizacion, en su
funcionamiento y en sus principios basicos, unos cambios que contemplen no sélo la
reconsideracion de qué se ensefia, sino también de como se ensefia, donde se ensefia
(Owens y Wang, 1997) y, muy especialmente, para qué se ensefia.

Pero ha llegado ya el momento de ver, siguiendo el plan expositivo trazado al principio
de la exposicion, como se reflejan algunas de estas ideas en las propuestas y
planteamientos orientados a la creacion y puesta en marcha de lo que ha dado en
llamarse "Comunidades de Aprendizaje”.



Las Comunidades de Aprendizaje y la busqueda de alternativas a la ensefianza y
ala organizacion y el funcionamiento de los sistemas educativos actuales

Mas alla de la heterogeneidad de propuestas y planteamientos a los que se aplica, el
concepto de CA ha ido configurandose en el transcurso de la ultima década como uno
de los exponentes mas claros de esta visibn amplia de la educacion a la que acabamos
de referirnos. La teoria y la practica de las CA esta no obstante lejos de constituir, en el
momento actual, un ambito de conocimientos y de experiencias coherente. Las
iniciativas orientadas a crear CA han tenido lugar a menudo en el seno de tradiciones
disciplinares, teoricas y conceptuales muy distintas entre si. Y han respondido a
preocupaciones y objetivos muy diversos, que van desde los intentos de mejorar la
educacién escolar mediante reformas organizativas, curriculares, pedagodgicas o
didacticas, hasta la busqueda de estrategias y procedimientos de desarrollo
comunitario, pasando por los esfuerzos dirigidos a establecer nuevos parametros para
la definicidn de politicas educativas y para la planificacion y gestion de la educacion. La
consecuencia de este estado de cosas es que, cuando se revisa la bibliografia
especializada y se analizan experiencias concretas, surgen inmediatamente diferentes
significados, diferentes tipos de practicas, relacionados con el concepto de CA.

El problema, sin embargo, no reside tanto en la heterogeneidad de significados y
practicas del concepto de CA, como en la dificultad existente, hoy por hoy, para
identificarlos, analizarlos, contrastarlos e integrarlos en un planteamiento de conjunto
articulado y coherente. Sin negar la urgencia y la necesidad de abordar esta tarea -de
cuyo éxito va a depender en buena medida el papel que acabe desempefiando este
concepto en la teoria y la practica educativa durante los proximos afios-, las
experiencias y las elaboraciones teoéricas que se han ido generando a su alrededor
ofrecen ya, a mi juicio, elementos Utiles para pensar y concretar en qué ha de consistir
este cambio profundo en educacion al que antes aludiamos y en como es posible
acometerlo.

Conviene pues gque nos detengamos siquiera brevemente en la identificacion y analisis
de algunos significados y practicas relacionados con las CA que revisten un especial
interés desde la perspectiva de una visién amplia de educacion y desde la preocupacion
por impulsar y promover procesos de transformacion y mejora educativa inspirados en
esta perspectiva. Utilizaremos para ello un esquema de clasificacion que establece
cuatro grandes tipos o categorias de CA atendiendo, fundamentalmente, a dos criterios:
el contexto socio-institucional al que se refieren y que pretender de algin modo
transformar, y los motivos que presiden y orientan su constitucion y sus actividades. De



la toma en consideracion de ambos criterios, surgen las cuatro categorias siguientes
(Coll, 2001b):

Comunidades de Aprendizaje referidas al aula —Classroom-based Learning
Communities-.

Comunidades de Aprendizaje referidas a las escuelas u otros tipos de
instituciones educativas —School-based Learning Communities-.
. Comunidades de Aprendizaje referidas a una zona territorial de extension
variable —pueblo, ciudad, distrito o delegacién, comarca, regién, etc.- en la que
reside una comunidad de personas —Community-based Learning Communities-.

. Comunidades de Aprendizaje que operan en entornos virtuales —Virtual Learning
Communities-.

Como toda propuesta de clasificacion de practicas complejas, también ésta tiene sus
zonas de indeterminacion, y seria relativamente facil encontrar experiencias y
propuestas concretas de CA que podrian incluirse por sus caracteristicas en dos o mas
categorias o0 que, por el contrario, no podrian incluirse con comodidad en ninguna de
ellas. Tomadas en conjunto, sin embargo, estas categorias cubren bastante bien el
amplio abanico de préacticas relacionadas con las CA existentes en la actualidad, al
tiempo que permiten identificar las diferentes tradiciones disciplinares, tedricas y
conceptuales en las que surgen y de las que son tributarias, asi como los propdsitos a
los que responden y los objetivos que las guian. No es por supuesto mi intencién entrar
aqui y ahora a presentar y analizar en detalle estos diferentes tipos de experiencias y
propuestas. Mas modestamente, o que me propongo es mostrar cdmo cada uno de
estos tipos de CA plantea alternativas concretas a distintos aspectos de la organizacion
y el funcionamiento de los sistemas educativos actuales que es conveniente, y aun
necesario, tomar en consideracion cuando se adopta una vision amplia de la educacion.

El aula como comunidad de aprendizaje: una vision alternativa del aprendizaje y de la
ensefianza

Las iniciativas y propuestas dirigidas a organizar las aulas como CA surgen en su
inmensa mayoria en el seno de las tradiciones disciplinares propias de la pedagogia, la
psicologia o la psicopedagogia y tienen casi siempre como finalidad principal impulsar y
promover procesos de cambio, transformacion y mejora de las practicas de educacion



escolar o formal®. Desde el punto de vista tedrico y conceptual, estas propuestas son
por lo general tributarias de lo que Greeno, Collins y Resnick (1996) denominan "la
vision situada/pragmatica-sociohistérica” de la cognicion y del aprendizaje, en la que
confluyen ideas provenientes de enfoques y teorias como la cognicion situada vy
distribuida, la psicologia cultural y la psicologia socio-cultural. A riesgo de no hacer
justicia a la complejidad y riqueza de esta visién de la cognicion y el aprendizaje, tres
ideas nos parecen especialmente importantes para las lineas argumentales de nuestra
exposicion. La primera es la interpretacion del aprendizaje como un proceso
constructivo en el que los aprendices son a la vez sujetos y protagonistas de su propio
aprendizaje. La segunda es la consideracion del aprendizaje como un proceso
intrinsecamente social que se apoya en las relaciones interpersonales y que tiene
siempre lugar en un contexto cultural determinado. Y la tercera, que los procesos de
desarrollo personal -es decir, de construccion de la identidad individual- y de
socializacion y enculturacion son complementarios e interdependientes. Podriamos
pues decir, en sintesis, que las CA referidas al aula conforman un enfoque
constructivista en el ambito de la educacion escolar y formal fuertemente inspirado en lo
que ha dado en llamarse el constructivismo social o0 socio-constructivismo, por
oposicién al constructivismo psicolégico o cognitivo (ver Coll, 2001b).

Ahora bien, en tanto que enfoque constructivista referido a la educacién escolar y
formal, las propuestas dirigidas a organizar las aulas como CA no solo reflejan una
nueva vision del aprendizaje, sino que ofrecen una alternativa a los modelos
transmisivos y a otras practicas pedagogicas tradicionales. Entre los ingredientes de
esta alternativa destaca, por encima del resto, la existencia de una "cultura de
aprendizaje" (ver, por ejemplo, Bielaczyc y Collins, 1999; Wilson y Ryder, s/f),
caracterizada por la implicacion de todos y cada uno de los participantes en un esfuerzo
conjunto de comprensién y construccion de un conocimiento colectivo. La implicacion
de los participantes en la construccion de un conocimiento colectivo proporciona, a la
vez, el contexto, la plataforma y los apoyos que hacen posible el aprendizaje individual.
Mas alla de las diferencias de énfasis y de matiz, es posible identificar algunos rasgos
ampliamente compartidos en las iniciativas y propuestas incluidas en esta categoria,
entre los que cabe destacar los siguientes:

. el acuerdo de hacer progresar el conocimiento y las habilidades colectivas;

. el compromiso con el objetivo de construir y compartir conocimientos nuevos;

6 \Ver, por ejemplo, Brown, 1998; Brown y Campione, 1994, 1996, 1998; Rogoff, 1994; Rogoff, Matusov y White,
1996; Scardamalia y Bereiter, 1999; Scardamalia, Bereiter y Lamon, 1994,



la insistencia en el caracter distribuido del conocimiento -entre profesores y
alumnos y entre alumnos- y la importancia otorgada a los distintos tipos y grados de
pericia de los participantes, que son valorados por sus contribuciones al progreso
colectivo y no tanto por sus conocimientos o capacidades individuales;

el énfasis en el aprendizaje autbnomo y autoregulado, en la adquisicion de
habilidades y estrategias de aprendizaje metacognitivas y en el aprender a aprender;

la seleccion de actividades de aprendizaje percibidas como "auténticas" y
relevantes por los participantes;

la puesta en marcha de estrategias didacticas de aprendizaje colaborativo;

la utilizacion sistematica de estrategias y procedimientos disefiados con el fin de
gue todos los participantes puedan compartir los aprendizajes;

la adopcion de enfoques globalizadores o interdisciplinares y el rechazo a la
organizacion tradicional del curriculum en materias o disciplinas aisladas;

la co-responsabilidad de profesores y alumnos en el aprendizaje;

la caracterizacion del profesor como facilitador del aprendizaje de los alumnos y
como un miembro mas de una comunidad de aprendices;

el control compartido y distribuido entre los participantes de las actividades de
aprendizaje;

la existencia de altos niveles de dialogo, de interaccién y de comunicacion entre
los participantes.

Las aulas entendidas como CA nos hablan, en suma, de un grupo de personas -
formado por profesor y varios alumnos- con diferentes niveles de experiencia,
conocimiento y pericia, que aprenden mediante su implicacion y participacion en
actividades auténticas y culturalmente relevantes, gracias a la colaboracién que
establecen entre si, a la construccion del conocimiento colectivo que llevan a cabo y a
los diversos tipos de ayudas que se prestan mutuamente. Los principios enunciados por
Bielaczyc y Collins (ver cuadro 1) para la planificacion y organizacion de CA eficaces en
el contexto del aula ofrecen un buen resumen del estado de la cuestion en lo que
concierne a este tipo de CA, al tiempo que muestran con claridad su alcance como



alternativa a los modelos transmisivos de la ensefianza y otras practicas pedagogicas
tradicionales.

Las escuelas como Comunidades de Aprendizaje: una alternativa a la organizacion vy el
funcionamiento de las instituciones educativas

Esta categoria de CA remite a una amplia gama de propuestas y experiencias que
tienen como foco las instituciones de educacion formal, ya sean escuelas de educacion
primaria, centros de educacidn secundaria, centros universitarios o centros de
educacion superior. Surgen fundamentalmente en el marco de las tradiciones
disciplinares propias de la pedagogia, la organizacion escolar y el analisis institucional
y, al igual que en el caso de las CA referidas al aula, aparecen estrechamente
relacionadas con propuestas de cambio, transformacion y mejora de la educacion
formal en general, y de la educacion escolar en particular (Prawat, 1996). En algunas de
sus variantes, las propuestas de CA referidas a los centros educativos constituyen de
hecho la traslacion al plano de la institucién educativa de los principios que caracterizan
las aulas como CA. Ademas, en ocasiones incluyen también elementos orientados a la
transformacion de las aulas en CA, pudiendo en consecuencia ser incluidas tanto en
esta categoria como en la anterior. La mayoria, sin embargo, subrayan los aspectos
organizativos, curriculares y de utilizacion de los recursos comunitarios por parte de las
instituciones educativas.

En el transcurso de la ultima década se han formulado numerosas propuestas y
proyectos de transformacidn y mejora de la educacién escolar basados en la
organizacion de los centros educativos como CA, especialmente en los EE.UU.,
Canada y Gran Bretafia (ver, por ejemplo, Metropolitan Universities, 1997; New
Directions for Teaching and Learning, 1990; Shapiro y Levine, 1999)’. La
caracterizacion de los centros educativos como CA comporta una serie de rasgos (ver,

7 Algunos de estos proyectos han alcanzado un nivel considerable de desarrollo y difusion. Es el caso, entre otros, de
los siguientes:

. The Accelerated Schools Project ();

. The ATLAS Communities ();

o The Comer School Development Program ()
o The Success for All Project ();

. The Manitoba Improvement Schools Project ()



por ejemplo, Hill, Pettit y Dawson,1997; Owens y Wang, 1997; Levine, 1999) entre los
que cabe sefialar los siguientes:

existencia de unos objetivos y valores compartidos entre todos los miembros de

la institucion;
. existencia de un liderazgo compartido;
. trabajo en equipo y colaborativo del profesorado;
. apoyo mutuo entre los miembros de la institucion;
. nuevas formulas de organizaciéon y agrupamiento del alumnado;
. nuevas férmulas de organizacion del curriculo (mediante la adopcion, por

ejemplo, de planteamientos globalizadores o interdisciplinares);

. curriculo orientado a la insercion en el mundo laboral y profesional con practicas
en los lugares de trabajo;

. nuevas metodologias de ensefianza (por ejemplo, introduccion de métodos de
aprendizaje cooperativo, seminarios reducidos, ensefianza basada en el andlisis de
casos, en la realizacion de proyectos, en la resolucién de problemas, etc.);

. utilizacion de procedimientos y estrategias de evaluacion formativa y orientadora;
. énfasis en la articulacion entre practica/investigacion/accion;
. participacion de los agentes sociales en el establecimiento del curriculo;

fuerte implicacion de los padres y de otros agentes comunitarios en el trabajo con
los alumnos.

En resumen, los centros educativos organizados como CA adoptan una organizacion y
un funcionamiento muy alejados de los que encontramos en los sistemas educativos
actuales. Son instituciones organizadas, retomando la expresion de Bielaczyc y Collins
(1999), en torno a una "cultura de aprendizaje”, de manera que todas sus instancias y
todos sus miembros estan comprometidos con la construccién y adquisicion de nuevos
conocimientos y habilidades. Las estructuras jerarquicas y burocraticas de organizacion



son reemplazadas por el trabajo colaborativo, el liderazgo compartido, la participacion y
la coordinacién. Profesores y alumnos se implican de forma conjunta en actividades de
indagacién e investigacion pedagogica y culturalmente relevantes que atraviesan
diferentes disciplinas y ambitos de conocimiento, rompiendo asi con la tradicional
division del curriculum en compartimentos estanco. Finalmente, son instituciones
plenamente integradas en la comunidad en la que se ubican, que proyectan sus
actividades sobre ella, son sensibles a sus preocupaciones y necesidades, utilizan los
recursos comunitarios de todo tipo -personales, culturales, de equipamientos y
servicios, asociativos, etc.- poniéndolos al servicio de la educacion y formacion de los
alumnos, y buscan la corresponsabilidad y el compromiso de los agentes sociales y
comunitarios en esta tarea.

El territorio como Comunidad de Aprendizaje: una estrategia de desarrollo comunitario y
una alternativa a la organizacion de los sitemas educativos actuales

Las propuestas de configuracion de un territorio determinado -pueblo, ciudad, comarca,
region, etc.- como CA aparecen estrechamente vinculadas en sus origenes a los
movimientos y propuestas de educacion comunitaria 0 educacion basada en la
comunidad (Community-based Education; Community-based Learning), pero han tenido
un desarrollo considerable en el transcurso de estos Ultimos afios como consecuencia
de la necesidad de replantear las relaciones global/local en el escenario de la creciente
globalizacion econdmica, politica y cultural. A menudo las CA de este tipo constituyen
intentos de respuesta a los retos de todo orden que plantea este nuevo escenario,
especialmente en lo que concierne al impacto de las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacién, al advenimiento de la llamada sociedad de la
informacion, del conocimiento o del aprendizaje, y al paso de una economia industrial a
una economia basada en el conocimiento. Contrariamente a lo que sucede con las
otras dos categorias de CA revisadas hasta ahora, en este caso el foco ya no es el
sistema educativo formal, sino mas bien la educacién de adultos, la formacion e
insercion laboral y el desarrollo comunitario en su doble vertiente econémica y social.
Son, en consecuencia, propuestas que se inscriben en unas tradiciones disciplinares
distintas y que responden en principio a otro tipo de propdsitos y objetivos.

Pese a la amplitud y diversidad de iniciativas y experiencias que incluye, es también
posible identificar una serie de caracteristicas ampliamente compartidas en las CA
pertenecientes a esta categoria, entre las que cabe destacar las siguientes:

. La insistencia en la incapacidad de la educacion escolar y de los sistemas de
educacién formal para satisfacer las necesidades educativas de la ciudadania en el



mundo actual y, por consiguiente, en la necesidad de proceder a una revision en
profundidad de la manera como esta organizada la educacion.

. El reconocimiento de que en la comunidad existen muchos recursos -publicos y
privados; educativos, econdmicos, civicos, de servicios, de equipamientos y de otros
muchos tipos- que pueden ponerse al servicio del aprendizaje como instrumento de
desarrollo comunitario.

. La importancia de la participacion y del partenariado en la constitucion,
organizacion y gestion de las CA. La existencia de un partenariado en torno a una
serie de recursos y de objetivos compartidos es un requisito imprescindible para que
pueda constituirse una CA (Yarnit, 2001).

. La organizacion de las CA en torno a una doble dimensién: por un lado, una
dimensidén geogréfica, puesto que aparecen siempre constituidas por grupos de
personas que habitan un territorio, ya sea en zonas rurales o urbanas; por otro, una
dimensién funcional, puesto que las personas que habitan un territorio sélo pueden
constituir una CA en la medida en que comparten determinados intereses, objetivos
y valores.

. La importancia acordada, junto al aprendizaje que tiene lugar en las instituciones
del sistema educativo formal, al que tiene su origen en la amplia gama de
actividades que llevan a cabo y en las que participan las personas al margen de
estas instituciones. La toma en consideracion de los tres tipos de aprendizaje -
formal, no formal e informal- y su articulacion es sin duda uno de los rasgos
distintivos de las CA basadas en la comunidads.

. La adopcion del concepto de aprendizaje a lo largo de la vida como principio
organizativo y como objetivo comunitario. El aprendizaje es concebido como un
proceso que tiene lugar desde el nacimiento hasta la muerte y que depende tanto de
las opciones formativas del sistema educativo formal, como de las opciones y
motivaciones individuales y de las posibilidades que encuentra cada persona en su
entorno comunitario.

8 De acuerdo con Faris y Peterson (2000, p. 17), "Formal learning is the systematic, purposeful acquisition of
knowledge, skills, attitudes and values through educational or training providers for credit or certification, while
non-formal learning is the systematic, purposeful learning gained in the workplace, home, community or voluntary
organization but not for credit or sertification. [Informal learning is] Learning that is unsystematic, unplanned or
serendipitous. It is learning that is most often acquired via the mass media or in social situation."



. El énfasis en el aprendizaje como instrumento para alcanzar los objetivos
sociales y econdémicos de la comunidad. Las CA territoriales se presentan a menudo
como iniciativas de desarrollo comunitario orientadas a la consecucion de dos
objetivos béasicos fuertemente interrelacionados: lograr un desarrollo econémico
sostenible y favorecer la inclusion y la cohesion social. Lo que distingue las CA de
otras iniciativas de desarrollo comunitario es precisamente la eleccion del
aprendizaje como instrumento y estrategia para alcanzar estos objetivos®.

En resumen, las CA basadas en el territorio o en la comunidad son, de las tres
categorias de CA revisadas hasta ahora, las que apuntan con mayor claridad hacia una
transformacion global de los sistemas educativos y las que quizas dejan entrever mejor
las implicaciones concretas de todo tipo que se derivan de una vision amplia de la
educacion. La adopcion del concepto de aprendizaje a lo largo de la vida como principio
organizativo de la educacién y como objetivo comunitario, junto con la puesta en relieve
del aprendizaje no formal e informal, sugieren no solo la necesidad de un cambio en los
objetivos, la organizacion y el funcionamiento de las instituciones de educacion formal,
sino también en los criterios y planteamientos que han orientado tradicionalmente la
definicion y el establecimiento de politicas educativas por parte de la mayoria de los
gobiernos nacionales y de las agencias y organismos internacionales!o.

Las Comunidades Virtuales de Aprendizaje y la aparicion de nuevos escenarios
educativos

Las Comunidades Virtuales de Aprendizaje son CA formadas por personas o
instituciones conectadas a través de la red que tienen como foco un determinado
contenido o tarea de aprendizaje (ver, por ejemplo, Berg, 1999; Harasim y otros, 1995;
Palloff y Pratt, 1999). Se denominan *“virtuales” porque sus miembros no comparten un
espacio fisico -contrariamente a lo que sucede en los otros tipos de CA, en las que si
existe este espacio: el aula, la escuela, el territorio-, sino Unicamente un espacio virtual
creado mediante las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC). Las CVA
pueden ser de muchos tipos en funcién de la naturaleza y caracteristicas de la tarea o
contenido, del contexto socio-institucional y de los motivos e intereses de los

9 Diversos organismos y agencias internacionales (entre ellas la OCDE, la UNESCO y la Uni6n Europea) han tenido
un papel decisivo en la promocién de experiencias de desarrollo comunitario basadas en el aprendizaje como
estrategia para favorecer la transicién de una economia industrial a una economia basada en el conocimiento,
especialmente en las zonas o regiones con menores niveles de desarrollo.

10 En esta linea cabe interpretar, por ejemplo, la propuesta de impulsar la elaboracion y puesta en marcha de "planes
educativos integrales territorializados" (Coll, 1999). Ver también las sugerencias formuladas por Torres (1999) al
hilo de su analisis critico de las acciones realizadas y de los resultados obtenidos en el marco de la propuesta de
"Educacién para todos" de la Conferencia de Jomtien.



participantes. Asi, por ejemplo, funcionan actualmente en la red CVA centradas en la
formacion inicial y permanente impartida por instituciones educativas, universitarias y no
universitarias; en la formacion profesional y ocupacional; en la formacion de futuros
profesionales; en actividades de trabajo colaborativo entre profesionales; en actividades
mas o menos informales entre estudiantes de diferentes niveles educativos; en
actividades de comunidades de usuarios de determinados servicios o productos; etc.

Las CVA han conocido un desarrollo considerable en el transcurso de los ultimos afios
en el marco de la educaciéon a distancia —en la que se presentan a menudo como una
metodologia de ensefianza innovadora- y de la formacién inicial del profesorado. Sin
embargo, tanto en este caso como en los anteriores el uso de la expresion “CVA” es
relativamente laxo, y no siempre es facil identificar con precision los criterios utilizados
para diferenciar entre, por una parte, los grupos de usuarios de la red que funcionan
como CVA, y por otra, los que simplemente utilizan la red para comunicarse con
asiduidad e intercambiar informaciones y comentarios sobre un tema o0 una
problematica de interés comun.

Las CVA se caracterizan por la existencia de una comunidad de intereses y por el uso
de las TIC en una doble vertiente: como instrumento para facilitar el intercambio y la
comunicaciéon entre sus miembros y como instrumento para promover el aprendizaje.
Conviene sefalar, sin embargo, que la mera utilizacion de las TIC por un grupo de
personas o instituciones no basta para que dicho grupo funcione automaticamente
como una Comunidad de Aprendizaje. De la misma manera que la utilizacion sin mas
de las TIC por una CA no es un criterio suficiente para catalogarla como CVA. De
hecho, el uso eventual de las TIC es una dimension que cabe considerar al interior de
cada uno de los otros tres tipos de CA que contempla nuestra clasificacion. En otras
palabras, las CA basadas en el aula, en la escuela, en el territorio o simplemente en
una comunidad de intereses y de objetivos pueden utilizar o no las TIC como plataforma
e instrumento para sostener y promover la comunicacion y las relaciones entre sus
miembros o para promover y favorecer el aprendizaje. Algunos de los ejemplos mas
representativos de estos diferentes tipos de CA utilizan ampliamente las TIC!!, pero hay
también numerosos ejemplos de CA referidas al aula, a centros educativos, a redes de
aprendizaje comunitario y a comunidades de intereses en los que este uso es minimo o
incluso inexistente (ver, por ejemplo, New Economy Development Group, 1998).

11 Es el caso de los Learning Circles (Riel, 1998), del proyecto CSILE -Computer Supported Intentional Learning-
(Scardamalia, Bereiter y Lamon, 1994), del Jasper Project (Cognition and Technology Group at Vanderhilt,
1997) o del proyecto Schools for Thought (http://peabody.vanderbilt.edu//projects/funded/sft/genral/ sfthome.html),
por citar Unicamente algunos ejemplos bien conocidos.



Desde la perspectiva de una vision amplia de la educacién en la que nos situamos, las
CVA tienen un doble interés. Por un lado, ilustran el potencial de las TIC para configurar
nuevos espacios y escenarios educativos -distintos de, y a menudo ajenos a, los
espacios y escenarios propios de la educacién formal- con una gran capacidad de
influencia sobre los procesos de desarrollo, de socializacion y de formacion de las
personas. Pero por otro, muestran también como determinados usos de las TIC pueden
introducir cambios significativos en el resto de escenarios y practicas educativas. Asi,
por ejemplo, si bien es cierto que la utilizacion de las TIC por si sola no basta para
poder construir una CA, existen pocas dudas de que las CA, sea cual sea el nivel en el
que se situen -el aula, los centros educativos, el territorio o cualquier otro espacio socio-
institucional- y los intereses y objetivos que persigan -mejorar el aprendizaje en las
aulas, establecer formas de organizacion y de funcionamiento en los centros educativos
mas acordes con una cultura de aprendizaje, impulsar y apoyar el desarrollo
comunitario, realizar una actividad o una tarea cualquier, etc.-, pueden incrementar
considerablemente su eficacia cuando utilizan las TIC en la doble vertiente sefialada:
como infraestructura para consolidar y ampliar las redes de comunicacion y de
intercambio dentro de las CA y como instrumento para promover y potenciar el
aprendizaje de sus miembros.

Pero vamos a dejar ya en este punto la revisibn de las experiencias e iniciativas
surgidas en el transcurso de estos ultimos afios en torno al concepto de CA, no sin
antes sefialar, a modo de sintesis, tres puntos que emergen con nitidez de esta vision
panoramica. El primero es que la mayoria de las experiencias e iniciativas identificadas
como CA reflejan una tendencia a buscar alternativas a las limitaciones y carencias de
la educacion escolar en su mayor articulacion con otros escenarios y otros tipos de
practicas educativas. Esta tendencia se manifiesta con mayor claridad en el caso de las
CA referidas al territorio y de las CVA, pero aparece igualmente en las propuestas de
organizar las aulas y las instituciones educativas como CA -por ejemplo, en la seleccion
de actividades de aprendizaje "auténticas" y culturalmente relevantes, en la implicacion
de los padres y otros agentes comunitarios en el trabajo con los alumnos o en la
utilizacion de los recursos comunitarios con fines educativos-.

El segundo es que, si bien de un modo por lo general inconnexo y desarticulado, y sin
llegar por tanto a ofrecer un esquema de conjunto integrado y coherente, desde los
diferente tipos de CA que hemos revisado se plantean alternativas concretas a la
organizaciéon y funcionamiento de los sistemas educativos actuales en algunas de sus
dimensiones o planos mas importantes y representativos cuando se contemplan desde
la perspectiva de una vision amplia de la educacion. En efecto, como hemos visto, las
iniciativas dirigidas a organizar las aulas como CA introducen una nueva vision de la



ensefianza y el aprendizaje, abren el camino a practicas docentes alejadas de los
modelos transmisivos y otras practicas pedagdgicas tradicionales, y ofrecen ejemplos
concretos de cémo los alumnos pueden llevar a cabo aprendizajes significativos y
culturalmente relevantes; las experiencias tendentes a organizar los centros educativos
como CA, por su parte, muestran que es posible generar en estas instituciones una
cultura de aprendizaje y permiten identificar algunos de los factores y procesos que son
decisivos para conseguirlo; las CA que tienen el territorio como referente apuntan a
nuevos modelos de organizacion de la educacion basados en el compromiso y la
corresponsabilidad de los agentes sociales y comunitarios, al tiempo que subrayan la
necesidad de adoptar nuevos criterios y planteamientos en el disefio de las politicas
educativas; y, por ultimo, las CVA ilustran cémo las TIC pueden ser utlizadas con
provecho para configurar redes de comunicacion y de intercambio y para promover el
aprendizaje entre los usuarios de estas redes, y ello tanto en el marco de la educacion
formal como mediante la creacion de nuevos espacios y escenarios educativos.

Y el tercero es que la practica totalidad de las experiencias y propuestas identificadas
como CA afirman ser tributarias de enfoques y planteamientos educativos de naturaleza
constructivista, o al menos ser compatibles con una visibn constructivista del
aprendizaje. Esta vinculacién es méas explicita, y a mi juicio también mucho mas sdlida,
en el caso de las CA referidas al aula, en las que, como hemos tenido ocasion de
comprobar, es frecuente recurrir a los principios constructivistas, en particular en la
variante socio-constructivista, para justificar y fundamentar las propuestas. En el caso
de las CA referidas a las instituciones educativas son también frecuentes las alusiones
a los principios y los planteamientos constructivistas del aprendizaje, ya sea en su
versidn mas cognitiva, ya sea en su version mas social, pero es forzoso admitir que en
ocasiones resulta dificil establecer una relacion directa entre algunos de sus rasgos
definitorios -por ejemplo, la adopcién de un curriculo orientado a la insercion en el
mundo laboral, o el énfasis en la participacion de los agentes sociales en las decisones
curriculares- y dichos principios y planteamientos. Las CA referidas al territorio, por su
parte, se situan a este respecto en el extremo opuesto al de las CA referidas al aula: las
alusiones al constructivismo, aungue relativamente frecuentes, son mas bien indirectas,
genéricas y poco precisas, Yy rara vez se utilizan para justificar y argumentar propuestas
concretas. Finalmente, las CVA constituyen también a este respecto un caso especial,
ya que es habitual que recurran a los principios y planteamientos constructivistas para
justificarse, pero las justificaciones y argumentos que proporcionan adolecen a menudo
de la necesaria solidez y concrecién, limitandose con excesiva frecuencia a postular sin
mas la bondad del aprendizaje colaborativo y del aprendizaje autodirigido sin mayores
precisiones sobre las condiciones en las que estas modalidades de trabajo son
efectivas para promover la adquisicion y la asimilacion significativa de los contenidos



que se trabajan. Esta desigual vinculacion de los diferentes tipos de CA con los
enfoques constructivistas no es probablemente ajena al hecho de que estos enfoques
se hayan centrado hasta ahora fundamentalmente en la educacion escolar, lo cual nos
lleva directamente a la tercera parte de la exposicion, que dedicaremos a explorar como
la vision amplia de educacion que subyace a las propuestas e iniciativas surgidas en
torno al concepto de CA cuestiona algunos aspectos de los enfoques constructivistas y
les plantea nuevos retos y prioridades de investigacion.

Los enfoques constructivistas ante una vision amplia de la educacién

Los enfoques constructivistas no han sido impermeables a la restriccion progresiva que
se ha ido produciendo en el concepto de educacién y que ha desembocado en la
practica identificacion entre educacion y educacion escolar. Los esfuerzos realizados
desde el constructivismo para comprender y explicar los procesos educativos y para
elaborar propuestas de transformacion y mejora de la educacién han tenido casi
siempre como foco la educacion escolar. Los enfoques constructivistas en educacion lo
son, de forma abrumadoramente mayoritaria, de la educacion escolar, y se orientan
sobre todo a comprender y explicar como los alumnos aprenden de forma significativa
los contenidos escolares en las aulas, y a proponer vias de actuacion para potenciar y
favorecer este aprendizaje.

No tiene pues nada de extrafio que la relacién entre los enfoques constructivistas y la
teoria y la practica de las CA sea particularmente visible y sdélida en el caso de las
experiencias e inciativas orientadas a organizar las aulas, y en menor medida las
escuelas, como CA. La relacion es mucho mas tenue y dificil de justificar en los otros
tipos de CA, especialmente en el caso de las CA referidas al territorio, por una simple
razon: porque los principios explicativos y las propuestas de actuacion de los enfoques
constructivistas conciernen fundamentalmente a la educacion escolar y pierden buena
parte de su relevancia y utilidad cuando se intenta aplicarlos a escenarios y practicas
educativas no escolares.

Pero el hecho de que los enfoques constructivistas sean de alguna manera tributarios
de esta vision restringida de la educacion no sélo comporta limitaciones cuando se
abordan otros escenarios y practicas educativas, sino que afecta también a la manera
como nos aproximamos desde ellos a los escenarios y practicas educativas escolares.
Basta con revisar las recomendaciones generales y los principios basicos de accion que
suelen derivarse de los enfoques constructivistas (ver, por ejemplo, los principios
recogidos en el cuadro n° 1), para darse cuenta de que muchos de estos principios y



recomendaciones so6lo resultan verdaderamente Utiles para orientar la accion docente
cuando se razona como si todo aquello que tiene una incidencia destacada sobre el
aprendizaje de los alumnos sucediera en la escuela y en aulas.

Sucede, sin embargo, que este "como si" es altamente cuestionable desde una vision
amplia de la educaciéon. Los alumnos participan simultaneamente en una variedad de
escenarios y practicas educativas, ajenos a la escuela y en buena medida
desconocidos e inaccesibles para los profesores, y lo que en ellos hacen y aprenden
incide indefectiblemente sobre su aprendizaje en la escuela, ya sea facilitandolo, ya sea
obstaculizandolo. ¢(Cémo atender al hecho de que los conocimientos, experiencias y
representaciones previas de los alumnos se encuentran sometidos a un incesante
proceso de cambio cuyo origen se encuentra fuera de las aulas y de las escuela y que
es dificilmente accesible a los profesores?; ¢qué sentido tiene plantear a los alumnos
tareas y actividades de aprendizaje cuidadosamente ajustadas a sus posibilidades
reales de comprension, cuando sabemos que éstos se ven confrontados continuamente
fuera de la escuela a tareas y actividades relacionadas con los mismos contenidos o
habilidades que no responden a esta exigencia?;, ¢para qué sirve planificar
cuidadosamente la secuencia de los contenidos con el fin de facilitar su comprension
significativa, si tenemos constancia de que los alumnos tienen cada vez mas acceso a
estos contenidos fuera de la escuela, a menudo de una manera masiva, no organizada
y fragmentaria?. En suma, ¢como llevar cabalmente a la practica en estas condiciones
unas recomendaciones y principios basicos de accion del estilo y tenor de los que
aparecen enunciados en el cuadro 27?

Las preguntas precedentes adquieren a mi juicio todo su alcance y significacion cuando
las encuadramos en una pregunta mas general a la que todas ellas remiten de uno u
otro modo: ¢como ensefiar lo que los alumnos sélo pueden aprender mediante un
proceso de construccién que, ademas, no se circunscribe al espacio del aula ni a los
muros de la escuela? Es cierto que los enfoques contructivistas pueden caracterizarse
como centrados en el alumno y en el aprendizaje, por oposicion a otros centrados en el
profesor y en la ensefianza. Sin embargo, si leemos atentamente tanto los principios
formulados por Bielaczyc y Collins para el disefio de CA eficaces en el aula (ver cuadro
1), como las recomendaciones y principios basicos de los enfoques constructivistas
incluidos en el cuadro 2, caeremos rapidamente en la cuenta de que todos, o casi
todos, tratan de aportar elementos de respuesta a la pregunta anterior, es decir, son



enunciados relativos a como se puede y se debe plantear la ensefianza en una
perspectiva constructivista.

Los enfoques constructivistas son enfoques centrados en el alumno y en el aprendizaje
porque atribuyen un papel decisivo a las aportaciones del aprendiz al acto de aprender
y porque condicionan la ensefianza a la toma en consideracion de estas aportaciones;
seria sin embargo un error deducir de esta caracterizacion que en ellos la ensefianza
ocupa un lugar accesorio, secundario o irrelevante. Antes al contrario. La cuestion clave
para los enfoques constructivistas no es, a mi juicio, comprender y explicar como
aprenden los alumnos, sino mas bien como se puede impulsar, promover y orientar
mediante una accién educativa intencional el proceso de construccion que subyace al
verdadero aprendizaje. Lo que esta en causa en los enfoques constructivistas no es,
por lo tanto, la relevancia y el interés del concepto de ensefianza, sino determinadas
interpretaciones de este concepto.

La interpretacion constructivista de la ensefianza: el ejercicio de la accidon educativa
intencional y los mecanismos de influencia educativa

Hay que reconocer, sin embargo, que el concepto de ensefianza ha sido visto a
menudo con desconfianza por el constructivismo educativo. Durante mucho tiempo,
poner el acento en la ensefianza, o llamar la atencion sobre el interés que encierra
potencialmente el andlisis tedrico y empirico de la ensefianza, ha sido interpretado
como un claro exponente de adhesidn a concepciones educativas incompatibles con los
principios constructivistas. De ahi a realizar afirmaciones como "lo que importa en
educacion no es la ensefianza, sino el aprendizaje”, o "no se puede ensefar, solo se
puede aprender”, o aun "ensefiar algo a alguien equivale a impedir que lo descubra por
si mismo", s6lo hay un paso que también se ha dado en ocasiones. Lo que subyace a
estas afimaciones es la creencia de que la categoria conceptual de la ensefianza no
tiene cabida en las explicaciones y propuestas constructivistas, como se pone de
manifiesto, por citar sélo dos ejemplos entre otros muchos posibles, en los extractos
siguientes:

"Para muchos educadores constructivistas, o que intentan conseguir con sus alumnos no puede
ser captado por el término "ensefianza" [instruction]. Cuando se piensa en la ensefianza, se piensa
en objetivos de aprendizaje predefinidos, en actividades y estrategias instruccionales determinadas
por el profesor, y en limites temporales y espaciales claros."

(Wilson y Ryder, sff, p. 1)



"La enseflanza constructivista [constructivist instruction] es un oxymoron. Pensamos que el
aprendizaje puede facilitarse mejor mediante el disefio y la implementacion de herramientas y de
entornos de aprendizaje constructivistas que fomentan la construccién de sentido [meaning-
making] y el discurso en el seno de comunidades de aprendices (sentido socialmente negociado),
que mediante intervenciones instruccionales que controlan la secuencia y el contenido de la
ensefianza y que intentan establecer un modelo de pensamiento en los alumnos."

(Jonassen y otros, 1995, pp. 12-13)

Lo que este tipo de afirmaciones ponen de relieve es, a mi juicio, la identificacion de la
accion educativa intencional , ingrediente esencial de cualquier situacion o practica
educativa, con una cierta manera de entenderla y ejercerla; o, cifiiéndonos a la
educacion escolar, la identificacion de la ensefianza con una determinada vision de la
ensefianza. Es cierto que la categoria conceptual de la ensefianza ha estado durante
mucho tiempo cautiva, por asi decir, de una visién transmisivo-receptiva que vincula
directa y mecanicamente los resultados del aprendizaje de los alumnos a la accion
educativa e instruccional del profesor, y que es, en consecuencia, incompatible con los
principios constructivistas. Sin embargo, el rechazo frontal de esta vision transmisivo-
receptiva de la ensefianza -totalmente justificado a mi juicio- ha estado histéricamente
asociado a la consideracion -muy discutible y en mi opinidon esencialmente incorrecta-
de que la categoria conceptual misma de la ensefianza ocupa un lugar secundario en
las explicaciones y propuestas constructivistas del aprendizaje escolar y no constituye,
por lo tanto, un foco prioritario de interés y de atencion en las mismas.

Una consecuencia de esta asociacion es que efectivamente el ejercicio de la acccion
educativa intencional, y mas concretamente la enseflanza entendida como el ejercicio
de la accion educativa intencional en los contextos de educacion formal, no ha sido
objeto de una atencién sistematica por parte de la investigacidon educativa de
orientacion constructivista hasta fechas relativamente recientes. Otra, que los enfoques
constructivistas en educacién siguen experimentando por lo general dificultades
importantes para proporcionar explicaciones integradas de los procesos de ensefianza
y aprendizaje como fendmenos globales y unitarios, no reductibles a uno de sus
componentes, el del aprendizaje. Y otra aun, que estos enfoques suelen ser mas
precisos, concretos y rigurosos en sus explicaciones sobre como aprenden los alumnos
que en sus propuestas y explicaciones sobre como los profesores pueden conseguir, y
consiguen efectivamente en no pocas ocasiones, impulsar, promover y orientar el
aprendizaje de sus alumnos.

Esta situacion, sin embargo, ha empezado a experimentar un cambio importante en el
transcurso de las dos ultimas décadas como resultado, en buena medida, de la propia



evolucion del constructivismo como paradigma del funcionamiento psicologico. Cada
vez resulta mas impreciso referirse al constructivismo en singular, y la mayoria de
autores se inclinan por distinguir entre diferentes versiones del constructivismo que
ofrecen otras tantas visiones alternativas del funcionamiento psicoldgico. Asi, existe
actualmente un cierto consenso en distinguir, por lo menos, tres versiones del
constructivismo que coexisten y que inspiran, en mayor o menor medida segun los
casos, las explicaciones y propuestas constructivistas en educacion!2. La primera es el
llamado constructivismo cognitivo o constructivismo psicolégico, sin lugar a dudas la
version mas extendida y conocida del constructivismo, que hunde sus raices en la
psicologia y la epistemologia genéticas y cuyo desarrollo estd estrechamente vinculado
a la aceptacion creciente de los enfoques cognitivos a partir de los afios sesenta. La
segunda es el constructivismo de orientacién sociocultural, también denominado en
ocasiones socio-constructivismo o constructivismo social, fuertemente inspirado en las
ideas y planteamientos de Vygotsky, que ha conocido un desarrollo espectacular en el
transcurso de las dos ultimas décadas. Y la tercera, el constructivismo vinculado al
construccionismo social y a la irrupcion de planteamientos en psicologia que sitian el
conocimiento, y los procesos psicologicos en general, en el uso del lenguaje y en las
practicas linglisticas y discursivas.

La influencia creciente del socio-constructivismo y del construccionismo social han
llevado progresivamente a una buena parte de los enfoques constructivistas en
educacion a adoptar una visién del aprendizaje como un proceso que tiene un caracter
a la vez intrapersonal e interpersonal, y que esta gobernado tanto por factores
cognitivos, y en cierta medida internos al aprendiz, como por factores situacionales y
contextuales; y, correlativamente, a adoptar una vision de la ensefianza como un
proceso de naturaleza social, linglistica y comunicativa, en el que la funcion del
profesor consiste no sélo en impulsar y promover, sino también en estructurar y guiar la
construccion de significados sobre los contenidos escolares que llevan a cabo los
alumnos en este entorno complejo de actividad y discurso que es el aula, ajustando sus
ayudas y apoyos en funcion de como los alumnos van realizando esta construccion.

Situados en esta perspectiva, el foco de atencion y de interés se desplaza l6gicamente
desde los procesos de construccion del conocimiento de los alumnos y de sus
aportaciones al acto de aprender, hacia la dinamica interactiva y comunicativa de co-
construccion del conomiento entre profesor y alumnos. Por supuesto, para comprender
esta dinamica de co-construccion es necesario tomar en consideracion lo que aportan
los alumnos; pero no es menos necesario tomar también en consideracion las formas
de estructuracion y guia que proporciona el profesor como apoyo a la construccién de

12 Un mayor desarrollo de este punto puede encontrarse en Coll, 2001a.



significados que llevan a cabo los alumnos cuando aprenden. Es en este contexto en el
que adquiere pleno sentido, a mi juicio, la propuesta de recuperar el concepto de
enseflianza como una categoria explicativa importante para los enfoques
constructivistas. Por supuesto, no de la interpretacion ingénua y felizmente superada
de la ensefianza como un proceso transmisivo-receptivo unidireccional que vincula de
forma directa y mecénica la accion docente del profesor con los resultados del
aprendizaje de los alumnos. Pero si de la ensefianza entendida como el ejercicio de la
accion educativa intencional en contextos de educacion formal; o lo que es o mismo,
como el conjunto de procesos, mecanismos Yy dispositivos de naturaleza diversa
mediante los cuales, y gracias a los cuales, se ejerce la influencia educativa en este
tipo de entornos educativos!3. El estudio de la ensefianza asi entendida me parece no
s6lo fundamental para poder explicar y comprender por qué y codmo aprenden, o no
aprenden, los alumnos, sino también para dar cuenta de por qué y como los profesores
conseguimos, 0 N0 conseguimos, ayudar a nuestros alumnos en su aprendizaje.

Algunos retos y prioridades para la investigacién educativa y los procesos de
tranformacion y mejora de la educacion

Pero conviene ya que abordemos la Ultima parte de la exposicion sefalando, de
acuerdo con el plan expositivo que nos habiamos trazado al inicio, algunas prioridades
y retos que se plantean a la investigacion educativa y a los procesos de tranformacion y
mejora de la educacion, a la luz de las conclusiones a las que llegabamos al término de
nuestra breve revision sobre las CA y de los comentarios precedentes sobre el
concepto de ensefianza en los enfoques constructivistas.

Los procesos de transformacién y mejora educativa ante una vision amplia de la
educacion

Todo parece indicar que la identificacion entre educacién y educacion escolar que
subyace a la organizacion y el funcionamiento de los sistemas nacionales de educacién
en la mayoria de los paises y que ha impregnado buena parte del pensamiento
pedagogico durante el siglo XX ha entrado definitivamente en crisis. Cada vez parece
mas evidente la necesidad de revisar los sistemas educativos actuales a partir de una
vision amplia de la educacion que contemple, junto a la educacion formal y escolar,
otros tipos de escenarios y practicas sociales que inciden de forma creciente sobre los
procesos de desarrollo personal, de socializacion y de formacion de las personas y que

13 Para un mayor desarrollo y justicacién del concepto de mecanismos de influencia educativa y su relacién con el
concepto de ensefianza, ver Coll y otros (1992), Onrubia, 1993; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001; Coll 2001a;



tienen un enorme potencial educativo. En este sentido, las experiencias surgidas en
torno al concepto de CA en el transcurso de la ultima década constituyen la
manifestacion de una tendencia mas general, presente en otras muchas propuestas e
iniciativas actuales de transformacion y mejora de la educacion, en favor de un mayor
compromiso y una mayor responsabilidad de los agentes sociales y comunitarios con la
educacion.

En sus manifestaciones mas extremas, esta tendencia llega a confundirse con las tesis
de la desescolarizacion. Sin embargo, y contrariamente a lo que piensan los partidarios
de estas tesis, la educacion escolar continda teniendo pleno sentido, a mi juicio, en este
hipotético nuevo contexto de responsabilidad compartida y de compromiso social con la
educacién. Aunque es cierto que los sistemas de educacion formal tendran que
experimentar profundas modificaciones. Porque de lo que se trata no es simplemente
de complementar y enriquecer la educacién formal con experiencias y actividades que
tienen lugar habiltualmente fuera de los centros educativos. EI cambio que se requiere
es mucho mas profundo y exige, como punto de partida, la apertura de un proceso de
reflexion y debate que conduzca al establecimiento de una especie de nuevo "contrato
social por la educacion" (Coll, 1998; 1999b), un contrato que establezca las
obligaciones y las responsabilidades de los diferentes escenarios y agentes que operan
de facto como escenarios y agentes educativos en una sociedad determinada, y que
permita definir con precision qué funciones puede y debe asumir la escuela en este
contexto.

Pero este nuevo contrato social por la educacion no puede quedar enunciado
Gnicamente a nivel general, sino que, por su propia naturaleza y por los objetivos que
persigue -establecer las obligaciones de los diferentes escenarios y agentes educativos
y conseguir el compromiso de todos ellos en el cumplimiento de estas obligaciones-, ha
de concretarse en el territorio, o mejor dicho, en los territorios -es decir, en los
diferentes entornos sociales y comunitarios en los que viven y se desarrollan las
personas-, y ha de tener especialmente en cuenta los escenarios y los agentes
educativos, o potencialmente educativos, que en ellos operan. Ahora bien, es imposible
cumplir esta exigencia en unos sistemas educativos formales altamente centralizados y
burocratizados -tanto desde el punto de vista de la gestion de los recursos humanos,
econdmicos y técnicos, como desde el punto de vista de la gestidén del curriculum y la
gestion pedagdgica- que imponen a menudo un pesado manto uniformizador a la
organizacién y el funcionamiento de los centros educativos, impidiéndoles por igual
satisfacer adecuadamente las necesidades educativas de las comunidades en las que
se ubican y aprovechar los recursos educativos presentes en estas comunidades. De
ahi la prevision de que las reformas educativas y los procesos de tranformacion y



mejora de la educacién que se perfilan en el horizonte como consecuencia de la
tendencia mencionada vayan a comportar muy probablemente no sdélo cambios
pedagogicos y didacticos, sino también, y de manera muy especial, en los parametros y
criterios utilizados hasta ahora en la definicion de las politicas educativas y en la
planificacién y gestion de la educacion (Coll, 1999a, 2000).

Pero centrdndonos ya en la educacion escolar y formal, la revision realizada sobre CA
muestra con claridad la existencia de una cierta disociacion entre, por una parte, las
experiencias e inciativas orientadas a la organizacion del aula y de los centros
educativos como CA, y por otra, las orientadas a la puesta en marcha de unas formas
de organizacién comunitaria centradas en el aprendizaje, es decir, a la creaciéon de CA
basadas en la comunidad. En efecto, la mayoria de las experiencias de CA
comunitarias documentadas se sitian en la periferia del sistema educativo formal -
educacion de adultos, desarrollo econémico y social, educacion para la ciudadania,
promocién de la salud, etc.-, y no suelen plantearse directamente -aunque a menudo la
postulen- la transformacion de las instituciones de educacion formal presentes en el
entorno comunitario en el que operan.

Sin duda, el hecho de que, como hemos tenido ocasion de comprobar, estos dos tipos
de CA surjan y se desarrollen por lo general dentro de diferentes tradiciones
disciplinares y de que respondan a motivaciones y objetivos también distintos ayuda a
entender las razones de esta disociacion. Sin embargo, la articulacion de las
contribuciones que tienen su origen en las experiencias de CA relativas al aula, a los
centros educativos y a la comunidad, asi como en las CVA, es fundamental para no
reproducir y perpetuar el hiato existente en la actualidad entre el aprendizaje que tiene
lugar en los centros de educacién formal y el aprendizaje que tiene lugar al margen de
ellos. Desde el punto de vista una vision amplia de la educacion, la organizacién de las
aulas como CA adquiere toda su potencialidad en el seno de unas instituciones
educativas que estan organizadas, a su vez, como CA; y la viabilidad y eficacia de éstas
depende, en buena medida, de su insercion en una red de aprendizaje comunitario
suficientemente rica y compleja.

Las experiencias sobre CA nos proporcionan ya una valiosisima fuente de informacion
sobre como acometer procesos de transformacion y mejora educativa inspiradas en una
vision amplia de la educacion, pero los procesos documentados hasta ahora son mas
bien, por lo general, de caracter sectorial;, es decir, estan centrados en el aula, en los
centros educativos, en la comunidad, o en la configuracion y explotacion de entornos
virtuales. Para seguir avanzando en esta direccion, es conveniente superar este estadio
y abordar directamente el tema de la articulacién de los procesos de cambio sectorial en



el marco mas amplio de un proceso de tranformacion global de la educacion escolar. Lo
que necesitamos son experiencias que nos ayuden a entender como es posible
organizar las aulas como CA dentro de unas instituciones educativas organizadas, a su
vez, como CA e integradas en redes de aprendizaje comunitario. En suma, lo que
necesitamos es, parafraseando a Wilson y Ryder (s/f), comprender mejor como los
sistemas de educacion formal pueden "migrar" progresivamente hacia una mayor
apertura, hasta llegar a convertirse en parte de un modelo educativo fuertemente
anclado en la comunidad, en la satisfaccion de las necesidades educativas de sus
integrantes y en la utilizacion de los recursos comunitarios de todo tipo para la
satisfaccion de estas necesidades.

El estudio de los mecanismos de influencia educativa ante una vision amplia de la
educacion

Desde estas coordenadas, el objetivo de alcanzar una mayor y mejor comprension de
como se ejerce la accion educativa intencional en los diferentes tipos de escenarios y
practicas educativas se convierte en un reto y en una prioridad para la investigacion
educativa de orientacion constructivista. Ya hemos comentado que, en el transcurso de
las dos Ultimas décadas -y en buena medida de la mano del constructivismo socio-
cultural y de otros planteamientos constructivistas que otorgan una especial importancia
al uso del lenguaje y a las practicas linguisticas y discursivas- se ha producido un
cambio de actitud significativo respecto a la relevancia, el interés y la utilidad potencial
del estudio sistemético de la ensefianza entendida como el ejercicio de la accion
educativa intencional en los contextos de educacion formal. Como consecuencia de
este cambio de actitud son cada dia mas numerosos los trabajos que, utilizando esta u
otra terminologia distinta, dirigen su atencion al estudio de los mecanismos y
dispositivos de influencia educativa que operan en entornos concretos de ensefianza y
aprendizaje permitiendo, por un lado, a los profesores ayudar efizcazmente a sus
alumnos a construir significados y atribuir sentido a unos contenidos escolares
concretos, y por otro, a los alumnos beneficiarse de las ayudas que reciben del profesor
y de sus compafieros para llevar a cabo esta tarea.

Aunque estos trabajos han empezado ya a dar sus frutos (ver, por ejemplo, la revision
realizada por Colomina, Onrubia y Rochera, 2001), no es sobre el interés de sus
resultados sobre lo que quiero llamar ahora la atencion, sino mas bien sobre las
limitaciones que todavia presentan para comprender y explicar el ejercicio de la
influencia educativa intencional en entornos escolares organizados de acuerdo con una
vision amplia de la educacién, asi como sobre la conveniencia de extenderlos en, al
menos, una triple direccion.



En primer lugar, la mayoria de estos trabajos se orientan de forma practicamente
exclusiva a identificar, analizar y comprender los mecanismos de influencia educativa
qgue operan en el plano de la interaccién que establece en el aula entre el profesor y los
alumnos, y entre los alumnos, mientras llevan a cabo unas determinadas actividades de
ensefianza y aprendizaje sobre los contenidos escolares. Para ello, analizan la
naturaleza de las actividades y tareas, la forma como se organiza la actividad conjunta
en torno a los contenidos y tareas en el transcurso de estas actividades, los
intercambios comunicativos que se producen entre los participantes, las reglas
explicitas o implicitas que presiden dicha organizacion y dichos intercambios y su
evolucion, asi como también, en ocasiones, las estrategias discursivas y
conversacionales y los recursos semiéticos utilizados para publicitar, confrontar,
negociar, y eventualmente modificar, tanto los objetivos de las actividades, como las
reglas de participacion en las mismas o los significados de los contenidos de
aprendizaje que se consideran aceptables y validos. Por supuesto, en ocasiones los
participantes aportan de forma explicita a la situacion elementos -representaciones,
viviencias, reglas o principios de actuacion y de participacion, etc.- que tienen su origen
en otros entornos o en otros tipos de practicas educativas y, cuando ello sucede, estos
elementos se incorporan légicamente al analisis.

Es forzoso reconocer, sin embargo, que estas aportaciones no han sido objeto hasta el
momento, por lo general, de la atencion que sin duda merecen para comprender y
explicar el alcance y las limitaciones del ejercicio de la influencia educativa -es decir, de
la ensefianza- en los entornos educativos formales; en parte, quizas, porque desde un
punto de vista metodoldgico no es facil identificar estas aportaciones ni situar las
practicas educativas en las que tienen su origen; pero en parte también, quizas, porque
de alguna manera estos trabajos siguen siendo cautivos de la identificacion entre
educacién y educacion escolar, y de esta ultima con lo que profesores y alumnos hacen
en las aulas. La investigacion sistematica de las relaciones e interconexiones entre, por
una parte, la influencia educativa que se ejerce sobre los alumnos en las aulas, y por
otra, la que se ejerce sobre ellos en otros escenarios y practicas educativas en los que
participan en paralelo, plantea ciertamente enormes desafios teéricos y metodolégicos
a los enfoques constructivistas. No parece, sin embargo, que sean desafios que puedan
soslayarse desde la perspectiva de una vision amplia de la educacion.

En segundo lugar, el hecho ya mencionado de que los esfuerzos dirigidos a estudiar el
ejercicio de la accidén educativa instruccional en entornos formales y escolares se hayan
centrado hasta ahora de forma practicamente exclusiva en el aula no debe hacernos
olvidar que en este tipo de entornos la institucion como tal, mas all4 de las aulas que la



conforman, es también una importante fuente de influencia educativa. Las instituciones
educativas han sido a menudo objeto de estudio desde mudltiples vertientes y
perspectivas y el volumen de conocimientos disponible sobre ellas es ciertamente
considerable. Sin embargo, como sefialan con acierto Martin y Mauri (2001), seguimos
teniendo una comprension muy vaga e imprecisa de como determinadas caracteristicas
de estas instituciones inciden directa o indirectamente sobre qué y como aprenden
finalmente los alumnos; es decir, seguimos sin comprender muy bien cémo desde las
instituciones formales y escolares se ejerce sobre los alumnos una accion educativa
intencional que no se puede reducir sin mas a lo que sucede en las aulas. De acuerdo
con estas autoras, la organizacion y el funcionamiento de la institucion, la cultura y el
clima social que las caracteriza y los valores que en ella rigen acaban teniendo una
influencia educativa sobre el alumnado a través de una doble via: en primer lugar, una
via indirecta o0 mediada, en la medida en que estos y otros factores condicionan o
modulan lo que finalmente profesores y alumnos pueden hacer y hacen efectivamente
en las aulas; y en segundo lugar, una via directa, en la medida en que los alumnos
suelen participar en actividades organizadas por la institucion que van mas alla del
ambito del aula y también en la medida en que que, por el hecho de formar parte de
ella, estan expuestos a los valores, formas de organizacion y de participacion y modelos
de actuacion que la caracterizan. Esta propuesta, no obstante, es s6lo por el momento
una prometedora linea de indagacion, y como reconocen Martin y Mauri en las
conclusiones de su trabajo, "queda mucho por avanzar tanto en la identificacion de las
vias de influencia como en la explicacion profunda de los mecanismos mediante los
cuales estos factores inciden en la interaccion profesor-grupo de alumnos-contenido
qgue implican los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje” (ob. cit., p. 595).

Finalmente, y para concluir, cabe sefialar aun la conveniencia de extender el estudio de
los mecanismos de influencia educativa a los escenarios y practicas educativas no
escolares. Y no sélo porque el conocimiento de como se ejerce la influencia educativa
en algunos de estos escenarios y practicas -como las que tienen lugar en la familia, a
través de los medios de comunicacion de masas, o0 en entornos virtuales apoyados en
el uso de las NTIC, por citar sélo algunos ejemplos evidentes- es esencial, como
apuntabamos antes, para comprender y explicar mejor el alcance y las limitaciones de
la influencia educativa que se ejerce desde las instituciones de educacion escolar y
formal. También, y muy especialmente, porque sin este conocimiento es dificil imaginar
gue las propuestas e iniciativas orientadas a poner estos escenarios y practicas al
servicio de los procesos de desarrollo personal, de socializacion y de formacién de las
personas puedan llegar a convertirse en una alternativa generalizada, viable y
razonable a algunas de las carencias manifiestas que presentan los sistemas
educativos actuales.






CUADRO 1. PRINCIPIOS PARA EL DISENO DE COMUNIDADES DE APRENDIZAJE
EFICACES EN EL AULA (Fuente: Bielaczyc y Collins,1999, p. 2-3 de la version
electrénica)

PRINCIPIO DEL CRECIMIENTO DE LA COMUNIDAD (Community-growth principle)
EL OBJETIVO GLOBAL DEBE SER INCREMENTAR EL CONOCIMIENTO Y LAS
HABILIDADES DEL GRUPO. PARA ELLO, SE DEBE APROVECHAR EL
CONOCIMIENTO Y LOS APRENDIZAJES DE TODOS SUS MIEMBROS.

PRINCIPIO DE OBJETIVOS EMERGENTES (Emergent-goals principle)

LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE DEL GRUPO DEBEN SER CO-CONSTRUIDOS
CON LOS ALUMNOS Y EMERGER DE LAS ACTIVIDADES Y PREGUNTAS QUE
SURGEN MIENTRAS LLEVAN A CABO SUS INDAGACIONES E INVESTIGACIONES.

PRINCIPIO DE ARTICULACION DE OBJETIVOS (Articulation-of-goals principle)
PROFESOR Y ALUMNOS DEBEN ARTICULAR SUS OBJETIVOS Y LOS CRITERIOS
QUE UTILIZARAN PARA DECIDIR QUE LOS HAN ALCANZADO. TODOS LOS
ALUMNOS DEBEN DESARROLLAR LAS HABILIDADES NECESARIAS PARA PODER
JUZGAR SI HAN ALCANZADO LOS OBJETIVOS.

PRINCIPIO DE METACOGNICION (Metacognitive principle)

EL GRUPO DEBE TENER PRESENTE EN TODO MOMENTO LOS OBJETIVOS QUE
PRETENDE ALCANZAR Y PREGUNTARSE S| LO QUE ESTA HACIENDO AYUDA
EFECTIVAMENTE A ALCANZARLOS; TAMBIEN DEBE EVALUAR LO QUE HA
APRENDIDO Y HASTA QUE PUNTO LO HA APRENDIDO BIEN; Y DEBE INTENTAR
IDENTIFICAR A INTERVALOS REGULARES LO QUE YA CONOCE Y LO QUE NO
CONOCE.

PRINCIPIO DE SUPERACION DE LOS LIMITES (Beyond-the-bounds principle)

EL GRUPO DEBE INTENTAR IR MAS ALLA DE LOS CONOCIMIENTOS,
HABILIDADES Y RECURSOS EXISTENTES Y FACILMENTE ACCESIBLES EN SU
SENO. DEBE INTENTAR DAR SENTIDO A LAS COSAS POR Si MISMO Y DAR LA
BIENVENIDA A NUEVOS RETOS Y PLANTEAMIENTOS.

PRINCIPIO DEL RESPETO POR LOS OTROS (Respect-for-others principle)

LOS ALUMNOS NECSITAN APRENDER A RESPETAR LAS DIFERENCIAS Y LAS
CONTRIBUCIONES DE LOS OTROS. CUANTAS MAS APORTACIONES
DIFERENTES SE PRODUZCAN, MAYORES SERAN LAS FUENTES DE
CONOCIMIENTO EXISTENTES PARA EXPANDIR EL CONOCIMIENTO DEL GRUPO.
LAS REGLAS DE RESPETO MUTUO DEBEN ESTAR CLARAMENTE FORMULADAS,
ARTICULADAS Y APLICADAS.

PRINCIPIO DE ACEPTACION DEL FRACASO (Failure-safe principle)




DEBE INSTAURARSE EL SENTIMIENTO DE QUE EL FRACASO ES ACEPTABLE Y
QUE LA ASUNCION DE RIESGOS Y DE UNA APROXIMACION EXPERIMENTAL AL
ABORDAJE DE LOS PROYECTOS Y A LA RESOLUCION DE PROBLEMAS
CONDUCIRA UN MAYOR APRENDIZAJE. LA REFLEXION SIN REPROCHES PUEDE
AYUDAR A QUE EL GRUPO APRENDA DE SUS ERRORES.

PRINCIPIO DE DEPENDENCIA ESTRUCTURAL (Structural-dependence principle)

EL GRUPO DEBE ORGANIZARSE DE MANERA QUE LAS CONTRIBUCIONES DE
LOS ALUMNOS SEAN DE ALGUN MODO INTERDEPENDIENTES, COMO POR
EJEMPLO EN EL CASO DE TAREAS CUYA REALIZACION EXIGE UN ESFUERZO
CONJUNTO.

PRINCIPIO DE PREEMINENCIA DE LA PROFUNDIDAD SOBRE LA AMPLITUD
(Depth-over-breadth principle)

LOS ALUMNOS DEBEN DISPONER DE TIEMPO SUFICIENTE PARA INVESTIGAR
EN PROFUNDIDAD LOS TEMAS Y ADQUIRIR UN DOMINIO REAL DE LOS MISMOS.

PRINCIPIO DE LA DIVERSIDAD DE LA PERICIA (Diverse-expertise principle)

LOS ESTUDIANTES DESARROLLAN LAS AREAS EN LAS QUE SON MAS CAPACES
Y ESTAN MAS INTERESADOS, CON LA RESPONSABILIDAD DE COMPARTIR SU
PERICIA EN ELLAS CON LOS COMPANEROS Y CON EL PROFESOR

PRINCIPIO DE LA MULTIPLICIDAD DE VIAS DE PARTICIPACION (Multiple-ways-to-
participate principle)

PARA AVANZAR HACIA UNA COMPRENSION COLECTIVA, EL GRUPO DEBE
TENER ANTE Si UNA AMPLIA GAMA DE TAREAS Y ACTIVIDADES EN LAS QUE
LOS ALUMNOS PARTICIPEN EN FUNCION DE SUS CAPACIDADES E INTERESES.

PRINCIPIO DE MECANISMOS PARA COMPARTIR (Sharing principle)

DEBEN EXISTIR MECANISMOS QUE GARANTICEN QUE EL CONOCIMIENTO Y
LAS HABILIDADES ADQUIRIDAS POR LOS DIFERENTES MIEMBROS DEL GRUPO
PUEDAN SER COMPARTIDOS, DE MODO QUE CADA ALUMNO SEA A LA VEZ UN
APRENDIZ Y UN CONTRIBUYENTE AL CONOCIMIENTO COLECTIVO.

PRINCIPIO DE NEGOCIACION (Negotiation principle)

LAS IDEAS, TEORIAS, PROCEDIMIENTOS, ETC. SON CONSTRUIDOS MEDIANTE
UN PROCESO DE NEGOCIACION ENTRE LOS MIEMBROS, Y LAS DISCUSIONES
SE RESUELVEN MEDIANTE ARGUMENTOS LOGICOS Y PRUEBAS. EL PROFESOR
DEBE ENSENAR A LOS ALUMNOS COMO CRITICAR LAS IDEAS DE LOS OTROS
SIN PERSONALIZAR LA CRITICA.

PRINCIPIO DE LA CALIDAD DE LOS PRODUCTOS (Quality-of-products principle)

LA CALIDAD DE LOS PRODUCTOS GENERADOS POR EL GRUPO DEBE SER
APRECIADA TANTO POR EL GRUPO MISMO COMO POR LAS PERSONAS AJENAS
A EL. EL GRUPO DEBE PONERSE DE ACUERDO SOBRE LOS ESTANDARES QUE




PERMITIRAN VALORAR LA CALIDAD DE UN PRODUCTO, Y ESTOS ESTANDARES
HAN DE CONTRASTARSE CON PERSONAS QUE NO FORMAN PARTE DE EL.

CUADRO 2. ALGUNAS RECOMENDACIONES GENERALES Y PRINCIPIOS
BASICOS DE ACCION INCLUIDOS HABITUALMENTE EN LOS ENFOQUES
CONSTRUCTIVISTAS (Fuente: Onrubia, 1993)

* PARTIR DE LOS CONOCIMIENTOS, EXPERIENCIAS Y REPRESENTACIONES
PREVIAS DE LOS ALUMNOS.

* RESPETAR EL PROTAGONISMO Y LA RESPONSABILIDAD ULTIMA DE LOS
ALUMNOS EN LA REALIZACION DE LOS APRENDIZAJES ESCOLARES.

* OFRECER A LOS ALUMNOS LA POSIBILIDAD DE MANIPULAR, EXPERIMENTAR Y
ACTUAR, MATERIAL Y SIMBOLICAMENTE, CON Y SOBRE LOS CONTENIDOS DE
APRENDIZAIJE.

* PLANTEAR TAREAS Y ACTIVIDADES DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE A LOS
ALUMNOS QUE LES SUPONGAN RETOS Y DESAFIOS ASUMIBLES PARA SU NIVEL
DE CONOCIMIENTOS Y EXPERIENCIA, IMPULSANDO DE ESTE MODO LA
MODIFICACION PROGRESIVA DE SUS REPRESENTACIONES Y DE SU VISION DE LAS
SITUACIONES Y LAS COSAS.

* PLANTEAR TAREAS Y ACTIVIDADES DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE QUE
TENGAN SENTIDO PARA LOS ALUMNOS, QUE PUEDAN VINCULAR CON SUS
INTERESES Y PREOCUPACIONES, QUE LES IMPLIQUEN Y MOTIVEN, Y QUE LES
AYUDEN A DESARROLLAR SENTIMIENTOS Y EMOCIONES DE EFICACIA Y
AUTOESTIMA.

* OFRECER A LOS ALUMNOS UNA AMPLIA GAMA DE AYUDAS EN LA
REALIZACION DE LAS TAREAS Y ACTIVIDADES, BUSCANDO EL MAYOR GRADO
POSIBLE DE AJUSTE ENTRE ESTAS AYUDAS Y SUS NECESIDADES EDUCATIVAS, Y
AJUSTANDOLAS PROGRESIVAMENTE DE ACUERDO CON LA EVOLUCION DE SUS
PROGRESOS Y DIFICULTADES.

* POTENCIAR LA MEMORIZACION COMPRENSIVA Y EL DOMINIO FUNCIONAL DE
LOS CONTENIDOS ESCOLARES, SUBRAYANDO SU VALOR INSTRUMENTAL, ES
DECIR, SU UTILIDAD COMO PUNTO DE PARTIDA PARA LA ADQUISICION DE OTROS
CONOCIMIENTOS Y PARA ABORDAR Y COMPRENDER SITUACIONES NUEVAS.

* INTRODUCIR DE FORMA SISTEMATICA LA PERSPECTIVA METACOGNITIVA EN
LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS ESCOLARES,
REFORZANDO LA IMPORTANCIA DEL CONOCIMIENTO CONTEXTUAL Y
CONDICIONAL QUE HACE POSIBLE EL USO ESTRATEGICO DE LOS APRENDIZAJES
REALIZADOS.

* PONER LAS SITUACIONES, ACTIVIDADES Y TAREAS DE EVALUACION AL
SERVICIO DE LA REGULACION Y AJUSTE DE LA ENSENANZA, Y UTILIZARLAS




COMO UN MEDIO PARA QUE LOS ALUMNOS PUEDAN TOMAR CONCIENCIA DE SUS
PROGRESOS Y DIFICULTADES Y APRENDAN A CONTROLAR Y REGULAR SU
PROPIO PROCESO DE APRENDIZAIJE.
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