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Introduccion:
una teoria social del aprendizaje

Nuestras instituciones, en la medida en que abordan explicitamente cuestiones
relacionadas con el aprendizaje, se basan principalmente en el supuesto de que
aprender es un proceso individual, que tiene un principio y un firal, que es mejor
separarlo de nuestras restantes actividades y que es el resultado de la ensefanza.
De ahi que organicemos aulas donde los estudiantes —libres de las distracciones
de su participacién en el mundo exterior— puedan prestar atencién a un profesor
o centrarse en unos ejercicios. Disefiamos programas de instruecién asistidos por
ordenador que conducen a los estudiantes por sesiones individualizadas que abar-
can grandes cantidades de informacién y de ejercicios practicos. Para evaluar el
aprendizaje empleamos pruebas a las que ellos se enfrentan en un combate indivi-
dual, donde el conocimiento se debe demostrar fuera de contexto y donde se
considera que colaborar es hacer trampa. El resultado es que gran parte de nuestra
ensefianza y nuestra formacién institucionalizada es percibida por muchos estu-
diantes como irrelevante y la mayoria de ellos sale de este tratamiento sintiendo que
aprender es algo aburrido y arduo y que realmente no estamos hechos para ello.

Dicho esto, ¢qué ocutriria si adoptaramos una perspectiva diferente que co-
locara el aprendizaje en el contexto de nuestra propia experiencia de participa-
cion en el mundo? ¢Qué ocurrirfa si supusiéramos que el aprendizaje es una pa-
te de nuestra naturaleza humana, igual que comer o dormir, que es sustentador
de la vida y al mismo tiempo inevitable y que —si se nos da la oportunidad—
somos bastante buenos en €l? ¢Qué ocurriria si, ademds, supusiéramos que el
aprendizaje es un fenémeno fundamentalmente social que refleja nuestra propia
naturaleza profundamente social como setes humanos capaces de conocer?
¢Qué tipo de comprensién acerca de c6mo se produce el aprendizaje produciria
una perspectiva como ésta y qué haria falta para apoyarla? En este libro intenta-
ré desarrollar esta clase de perspectiva.
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Una perspectiva conceptual: teoria y practica

Hay muchos tipos distintos de teorfas del aprendizaje. Cada una destaca as-
pectos diferentes del mismioc y, en consecuencia, cada una es Gtil para unos fines
diferentes. En cierta medida, estas diferencias reflejan un enfoque deliberado
en un aspecta del problema multidimensional del aprendizaje y también reflejan
diferencias de cardcter mas fundamental en cuanto 2 los supuestos sobre la natu-
raleza del conocimiento, de conocer y del conocedor v, en consecuencia, sobre lo
que es importante en el aprendizaje. (Para quienes estén interesados, en la pri-
mera nota se detallan varias de estas teorias con una breve descripcién de su en-
foque.)?

1. Con esto no quieto decir que una perspectiva social del tipo aqui propuesto diga todo
lo que se puede decir sobre el aprendizaje. No se deben olvidar los desarrollos biolégicos, neu-
rofisiolégicos, culturales, lingiilsticos e histéricos que han hecho posible nuestra experiencia
humana. Tampoco quiero decir que los supuestos gue subyacen a mi enfoque sean incompati-
bles con los de otras reorfas. No hay espacio aqui para abordar esta cuestién & fondo, pere para
facilitar el contraste serd Gtil mencionar los temas y enfoques pedagégicos de otras reorfas con
el fin de esbozar el panorama en el que se sitia este Jibro.

El aprendizaje tiene un interés natural para los estudiosos de las funciones newroldgicas:

» las teorias weurofitioligicss se centran en los mecanismos biolégicos del aprendizaje. Es-
tudian los Jimites y los ritmos fisiolégicos y cnestiones relacionadas con la estimulacién y la op-
timizacién de los procesos de fa memoria (Edelmar, 1993; Sylwester, 1995).

Tradicionalmente, el aprendizaje ha sido objeto de las teorias psicoldgices:

*» las teorias conductistas se centran en la modificacién de la conducta por medio del par
estimulo-respuesta y del refuerzo selectivo, Su enfoque pedagdgico se centra en el control y en
la adaptacién de la respuesta. Como ignoran por completo las cuestiones relacionadas con el
significado, su utilidad se limits a los casos donde po es posible o pertinente abordar cuestio-
nes de significado social, como los automatismos, la disfuncionalidad social grave o el entreng-
miento de animales (Skinner, 1974);

» las teorias cognitivas se centran en las estructuras cognitivas internas y ven of aprendiza-
je como transformaciones de estas estructuras cognitivas. Su enfoque pedagégico se centra en
el procesamiento y la transmisién de informacién por medio de la comunicacién, la explica-
cidn, la recombinacién, el conrraste, la inferencia y la resolucion de problemnas. Son iitiles pera
disefiar secuencias de material conceptual que se basen en estrueruras de informacién ya exis-
tentes (J. R. Anderson, 1983; Wenger, 1987; Hutchins, 1995);

o las teorias comstrytivistas se centran en los procesos por los que los estudiantes constru-
yen sus propias estructuras mentales al interaccionar con un entorno. Su enfoque pedagdgico
se centra en las tareas. Favorecen las actividades pricticas y autodirigidas orientadas hacia el
disefio y el descubrimiento. Son ttiles para estrucrurar entornos de aprendizaje, como mundos
simulados, para facilitar la construccién de ciertas estructuras conceptuales mediante el com-
promiso en tareas autodirigidas (Piaget, 1954; Papert, 1980);

* las teorias del aprendizaje social tienen en cuenta las interacciones sociales, pero siguen
adoprando una perspectiva bdsicamente psicolégica. Destacan las relaciones interpersonales
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Aungue la teoria social del aprendizaje que aqui propongo no sustituye a
otras reorfas que abordan distintos aspectos del problema, posee su: propio con-
junto de supuestos y su propio enfoque. Dentro de este contexto, constituye un
nivel de andlisis coherente; proporciona un marco conceptual del que deducir
un conjunto coherente de principios y recomendaciones generales para com-
ptender y posibilitar el aprendizaje.

Mis supuestos sobre lo importante de aprender y sobre la naturaleza del co-
nocimiento, de conocer y de los conocedotes se pueden resumir sucintamente
como sigue, Parto de coatro premisas:

1) somos seres sociales. Este hecho, lejos de ser una verdad trivial, es un as-
pecto esencial del aprendizaje;

2) el conocimiento es una cuestién de competencia en relacién con ciertas
empresas valoradas como, por ejemplo, cantar afinando, descubrir he-
chos cientificos, atreglar maquinas, escribir poesia, sex cordial, crecer
como un muchacho o una muchacha, etc.;

3) conocer es cuestion de participar en la consecucidn de estas empresas, es
decir, de comprometerse de una manera activa en el mundo;

que intervienen en la imitacién y el modelado y que, en consecuencia, se centran en el estudifz«
de los procesos cognitivos por los que la observacién se puede convertir en fuente de apsrcn‘dl»
zaje. Son Gtiles para comprender los derallados mecanismos de procesamiento de informacién
por los que las interacciones sociales influyen en la conducta (Bandura, 1977).

Algunas teorias se apartan de un enfoque exclusivamente psicolégico, aunque siguiendo
una linea distinta a la mia:

o las teorfas de la actividad se centran en ) estructura de las actividades como entidades
hist6ricamente constituidas. Su enfoque pedagigice se centra en el establecimiento de puen-
tes que salven la distancia entre el estado histérico de una actividad y el nivel de desarrollo'de
una persona en relacion con esa activided (por ejemplo, entre ¢l estado acrual de un lenguaje y
Ia capacidad de un nifio para hablar ese lenguaje). Su objetivo es definir una «zona_de desarro-
Ilo préximon en la que los estudiantes que reciben ayuda puedan realizar una actividad que no
podrian realizar por su cuenta (Vygotsky, 1934; Wertsch, 1985; Engestrom, 1987);

o las teotias de la socralizacidn se centran en la adquisicién de sfilizcion por parte de los
principiantes dentro de un marco de referencia funcionalists, donde adquirir afiliacién se defi-
ne como «interiorizacion de las notmas de un grupo sociab» (Parsons, 1962). Como argumen-
taré, existe una sutil diferencia entre Js imitacion o la interiorizacién de normas por parte de
fos individuos y la construccion de identidades dentro de comunidades de précrica.

» las teorias de la organizacion se ocupan tanto del aprendizaje que llevan a cabo los indi-
viduos dentro de las organizaciones como del aprendizaje de las organizaciones como ra!es, .Su
enfoque pedagbpico se centra en los sisremas, las estructuras y las politicas de las organizacio-
pes y en las formas de memoria institucionales (Argyris y Schin, 1978; Senge, 1990; ?rown.
1991; Brown y Duguid, 1991; Hock, 1995; Leonard-Barton, 1995; Nonaka y Takeuchi, 1995;
Snyder, 1996). -
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4) el significadc —nuestra capacidad de experimentar el mundo y nuestro
compromiso con él como algo significarivo— es, en filtima instancia, lo
que debe producir el aprendizaje.

Como reflejo de estos supuestos, el principal centro de interés de esta teoria
reside en el aprendizaje como participacion social. Aqui, la participacién no sélo
se refiere a los eventos locales de compromiso con ciertas actividades y con de-
terminadas personas, sino también a un proceso de mayor alcance consistente en
participar de una manera activa en las précticas de las comunidades sociales y en
construir 7dentidades en relacién con estas comunidades. Por ejemplo, formar
parte de upa pandilla durante el recreo o formar parte de un equipo de trabajo
es al mismo tiempo un tipo de accidn y una forma de afiliacién, Esta participa-
cién no s6lo da forma a lo que hacemos, sino que también conforma quiénes so-
mos y c6mo interpretamos lo que hacemos,

En consecuencia, una teorfa social del aprendizaje debe integrar los compo-
nentes necesarios para caractetizar la participacién social como un proceso de
aprender y de conocer, Estos componentes, que se muestran en la figura 0.1, son
los siguientes:

1) significado: una manera de hablar de nuestra capacidad (cambiante) —en
el plano individual y colectivo— de experimentar nuestra vida y el mundo
como algo significativo;

2) prictica: una manera de hablar de los recursos histéricos y sociales, los
marcos de referencia y las perspectivas compartidas que pueden sustentar
el compromisc mutuo en la accién;

3) comunidad: una manera de hablar de las configuraciones sociales donde la
persecucién de nuestras empresas se define como valiosa y nuestra parti-
cipacién es reconocible como competencia;

4) identidad: una mapera de hablar del cambio que produce el aprendizaje
en quiénes somos y de como crea historias personales de devenir en el
contexto de nuestras comunidades.

Es evidente que estos elementos estdn profundamente interconectados y se de-
finen mutuamente. En realidad, mirando la figura 0.1, podrfamos intercambiar
cualquiera de los cuatro componentes periféricos por el aprendizaje y colocarlo en
el centro como el principal tema de interés y la figura seguiria teniendo sentido.

En consecuencia, cuando empleo el concepto de «comunidad de practica» en
el titulo de este libro, en realidad lo utilizo como un punto de entrada a un mar-
co de referencia conceptual mas amplio del cual es un elemento constitutivo, El
poder analitico de este concepto reside precisamente en que integra los compo-
nentes de Ja figura 0.1 al tiempo que hace referencia a una experiencia familiar.
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FIGURA 0.1. Componentes de una teorfa social del aprendizaje: inventario inicial,

Las comunidades de prdctica estan por todas partes

Todos pertenecemos & comunidades de practica. En cass, en el trabajo, en la
escuela, en nuestras aficiones: pertenecemos a varias comunidades de practica
en cualquier momento dado. Y las comunidades de prictica a las que pertene-
cemos cambian en el curso de puestra vida. En realidad, las comunidades de
préctica estdn por todas partes.

Las familias se esfuerzan por establecer un estilo de vida viable, Desarrollan
sus propias précticas, rutinas, rituales, artefactos, simbolos, convenciones, his-
torias v relatos. Los miembros de las familias se odian y se aman mutuamente,
estan de acuerdo y en desacuerdo. Hacen lo necesario para seguir adelante. In-
cluso cuando una familia se va a pique, sus miembros crean maneras de tratarse
mutuamente, Sobrevivir conjuntamente es una empresa importante, indepen-
dienternente de que sobrevivir consista en la biisqueda de alimento y refugio o
en la biisqueda de una identidad viable.

Los trabajadores organizan su vida con sus compafieros y clientes inmediatos
para levar a cabo su trabajo. Con ello desarrollan o mantienen un sentido de s
mismos con el que poder vivir, divertirse un poco y cumplir las exigencias de sus
patronos y clientes, Independientemente de cual pueda ser la descripcién oficial
de su trabajo, crean una prictica para hacer lo que es necesario hacer. Aungue
los trabajadotes puedan estar contratados por una gran instirucion, en la practi-
ca diaria trabajan con —y, en cierto sentido, para— un conjunto mucho mds pe-
quefio de personas y comunidades.



24 | Corftextos

Los estudiantes van a la escuela y, cuando se rednen para tratar a su modo la
agenda que les impone la institucién y los perturbadores misterios de la juven-
tud, brotan comunidades de practica por todas partes: en el aula o en el patio
de recreo, de una manera oficial o esponténes. Y, a pesar del cursiculo, la disci-
plina v la exhortacién, el aprendizaje que es més transformador en el plano per-
sonal es el aprendizaje que se derive de la afiliacién a estas comunidades de
practica,

En un garaje, una bands ensaya las mismas canciones para el concierto de
otra boda, En un desvan, un radioaficionado entusiasta forma parte de grupos
de comunicadores de alcance mundial. En una iglesia, unos alcohélicos en
fase de recuperacién acuden a sus reuniones semanales para encontrar el valor
necesario para estar sobrios. En un laboratotio, nnos cientificos mantienen co-
rrespondencia con sus colegas, cercanos y lejanos, para avanzar en sus investi-
gaciones. A través de una red mundial de ordenadores, la gente se congrega en
espacios virtuales y desarrolla maneras compartidas de profundizar en sus inte-
reses comunes. En una oficina, los trabajadores que manejan un otdenador
cuentan con los demds para enfrentarse a las complejidades de esos oscuros sis-
temas. En la calle, los jévenes se agrupan para configurar su vida y su sentido de
s{ mismos.

Las comunidades de practica son una parte integral de nuestra vida diatia.
Son tan informales y omnipresentes que rara vez son un centro de interés expli-
cito, pero por las mismas razones también son muy familiares. Aunque el térmi-
no puede ser nuevo, la experiencia no lo es. La mayoria de las comunidades de
practica no tiene nombre y no expide carnés a sus miembros, Sin embatgo, si
durante un momento consideramos nuestra propia vida desde esta perspectiva,
todos podremos construir una imagen bastante buena de las comunidades de
prictica a las que pertenecemos ahora, de aguellas a las que pertenecimos en el
pasado y de aquellas a las que nos gustatia pertenecer en el futuro. También te-
nemos una idea bastante buena sobre quién pertenece a nuestras comunidades
de prictica y por qué, aunque esta afiliacién rara vez se explicita en una lista o
en una relacién de criterios que cumplir. Ademés, es probable que podamos
distinguir aquellas comunidades de practica de las que somos unos miembros
bésicos de muchas otras comunidades de las que somos unos miembros més pe-
riféricos.

En todos estos sentidos, el concepto de «comunidad de préctica» no nos es
desconocido. Al explorarlo de una manera mas sistemdtica en este libro sélo de-
seo afinarlo, hacerlo mds Gtil como instrumento del pensamiento, Para este fin,
su familiaridad me servira, Expresar un fenémeno familiar es una oportunidad
para ampliar nuestras intuiciones: para profundizarlas y expandirlas, para exa-
mingrlas y volverlas a plantear. La perspectiva resultante no nos es ajena y puede
arrojar nueva luz a nuestro mundo. En este sentido, el concepto de «comunidad
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de practica» no es nuevo ni viejo. Tiene al mismo tiempo el caricter sorprenden-
te de la novedad y la familiaridad olvidada de lo evidente, aunque quizé sea esta
la marca de nuestras intuiciones mas tiles.

Replantear el aprendizaje

Como argumentaré con més deralle 2 lo largo de este libro, centrar el interés
en la participacién tiene unas profundas repercusiones para lo que significa
comprender y apoyar el aprendizaje:

o para los individuos, significa que el aprendizaje consiste en participar y
contribuir a las précticas de sus comunidades;

o para las comunidades, significa que el aprendizaje consiste en refinar su
practica y garantizar nuevas generaciones de miembros; ‘

» paralas organizaciones, significa que el aprendizaje consiste en sostener in-
terconectadas las comunidades de prictica, a través de las cuales una orga-
nizacion sabe 1o que sabe y, en consecuencia, llega 2 ser eficaz y valioss
como organizacion,

EJ aprendizaje, en este sentido, no es una actividad separada. No es algo que
hacemos cuando no hacemos nada mis o que dejamos de hacer cuando hacemos
otra cosa. Existen momentos en nuestra vida en los que aprender se intensifica:
cuando las situaciones hacen tambalear nuestro sentido de la familiaridad, cuan-
do nos vemos desafiados mis alld de nuestra capacidad de respuesta, cuando
deseamos comprometernos con nuevas practicas e intentamos UNIFROS 4 Nuevas
comunidades. También hay momentos en los que la sociedad nos coloca expli-
citamente en situaciones donde la cuestién del aprendizaje es més problemitica
v exige nuestra atencién: asistimos a clases, memorizamos, pasamos exémx‘anes ¥
recibimos un diploma. Y hay momentos en los que el aprendizaje cuaja: un
bebé dice la primera palabra, tenemos una stibira intuicién cuando el comenta-
rio de alguien nos ofrece un eslabén perdido, finalmente nos recomocemos
como miembros de pleno derecho de una comunidad. Pero las situaciones que
traen el aprendizaje a un primer plano no son necesariamente aquellas en lgs
que aprendemos mids o con mayor profundidad. Los eventos d? aprendizaje
que podemos sefialar quizd se parezcan més a erupciones volcénicas cuyos ar-
dientes estallidos revelan durante un dramético instante la labor continua de la
tierra, Aprender es algo que podemos asumir: tanto si lo vemos como si no, tan-
to si nos gusta la manera en que se produce como si no, tanto si Jo que estamos
aprendiendo es repetir el pasado coma i es deshacerse de él. Incluso dejar de
aprender lo que se espera en una situacién dada normalmente supone aprender
otra cosa en su Jugar,
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Para muchos de nosotros, el concepto de «aprendizaje» evoca inmediata-
mente imigenes de aulas, sesiones de instruccion, profesores, libros de texto, de-
beres y ejercicios, Sin embargo, en nuestra experiencia, aprender es una parte in-
tegral de nuestra vida cotidiana. Forma parte de nuestra participacion en
puestras comunidades y organizaciones. El problema no es que no sepamos esto,
sino que no tenemos maneras sisterndticas de hablar de esta experiencia familiar.
Aunque el tema de este libro abarca ptincipalmente cosas que todos sabemos en
ciettos aspectos, tener un vocabulario sistemético para hablar de ellas supone
una gran diferencia. Un vocabulario adecuado es importante porque los concep-
tos que empleamos para comprender el mundo dirigen nuestra percepcion y
nuestras acciones. Prestamos atencion a lo que esperamos ver, escuchamos lo
que podemos situa en nuestra comprension y actuamos segiin nuestra vision del
mundo, .

Es indudable que el aprendizaje se produce, pero las sociedades modernas
han llegado 2 verlo, de muchisimas maneras y por una multitud de razones
distintas, como un motivo de preocupacion. Desarrollamos curriculos naciona-
les, ambiciosos programas de formacién empresarial, complejos sistemas de en-
sefianza. Deseamos provocar el aprendizaje, hacernos cargo de €, dirigirlo, ace-
leratlo, exigirlo o, simplemente, dejar de interferir en él. En cualquier caso,
queremos hacer algo al respecto. En consecuencia, nuestras perspectivas del
aprendizaje son importantes; lo que pensamos del aprendizaje influye en nues-
tra manera de reconocerlo y en lo que hacemos cuando decidimos que debemos
hacer algo al respecto como individuos, como comunidades y como organiza-
ciones.

Si avanzamos sin reflexionar sobre nuestros supuestos fundamentales acerca
de la naturaleza del aprendizaje, corremos el riesgo cada vez mayor de que nues-
tras concepciones tengan ramificaciones engafiosas. En un mundo que cambia y
que cada vez esté interconectado con més complejidad y a un ritmo cada vez mds
acelerado, es indudable que la preocupacidn por el aprendizaje esté justificada.
Pero més que el aprendizaje en si, quizd sea nuestra concepeion del aprendizaje
lo que necesita una atencién més urgente cuando decidimos inmiscuirnos en €l a
la escala en que lo hacemos ahora. En realidad, cuanto més nos ocupamos de
cualquier tipe de disefo, mas profundos son los efectos de puestro discurso
sobre el tema que queremos abordar. Cuanto mas lejos apuntemos, mas impor-
tancia tendra cualquier error inicial. Cuanto mds ambiciosos sean nuestros
esfuerzos por organizar nuestra vida y nuestro entorsio, mayores serdn las reper-
cusiones de fiuestras perspectivas, teotias y creencias, Cuanto més responsables
seamos de nuestro futuro a una escala cada vez mayor, mas necesario serd que re-
flexionemos sobre las perspectivas que fundamentan nuestras emptesas. Una
repercusion fundamental de nuestros intentos de organizar el aprendizaje es
que debemos reflexionar sobre nuestros propios discursos acerca de él y sobre
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los efectos de estos discutsos en nuestras maneras de disefiar el aprendizaje. Al
proponer un marco de referencia que considera el aprendizaje en términos

sociales, espero contribuir a esta urgente necesidad de reflexién y replantea-
miento.

La utifidad de fa teoria

Una perspectiva no es una receta; no nos dice qué debemos hacer, Mas bien
actia como una guia que nos dice a qué prestar atencién, qué dificultades es-
perat y cémo abordar los problemas:

* por ejemplo, si creemos que el conocimiento consta explicitamente de
fragmentos de-informacién almacenados en el cetebro, entonces tiene
sentido empaquetat esta informacién en unidades bien disefiadas, reunir
a los futuros destinatarios de esta informacién en un aula donde estén
petfectamente quietos y aislados de cualquier distraccién y entregar esta
informacidn de la manera mis sucinta y articulada posible. Desde esta
perspectiva, lo que ha legado a simbolizar el epitome de un evento de
aprendizaje tiene sentido: un profesor que diserta ante una clase, sea en
una escuela, en un centro de formacion empresarial o en el cuarto trasero
de una biblioteca.

Pero, si creemos que la informacién almacenada de maneras explicitas
sélo es una parte pequeiia de conocer y que conocer supone principalmen-
te una participacién activa en comunidades sociales, entonces el formato
tradicional no parece tan productivo. Lo que si parece prometedor son las
maneras inventivas de hacer que los estudiantes participen en practicas
significativas, de proporcionar acceso a recursos que tefuercen su partici-
pacién, de ampliar sus hotizontes para que se puedan situar en trayectotias
de aprendizaje con las que se puedan identificar y de hacer que participen
en acciones, discusiones y teflexiones que influyan en las comunidades que
valoran;

¢ de manera similar, si creemos que las personas que son productivas en una
organizacién son las que ejecutan de una manera diligente los procesos de
esa organizacidn y que, en consecuencia, la clave del rendimiento de la or-
ganizacién es la definicién de procesos cada vez mis eficaces y detallados
para prescribir las acciones de la gente, entonces tiene sentido disefiar y re-
disefiar estos procesos de una manera abstracta para luego ponerlos en
prictica.

Pero, si creemos que quienes trabajan en una organizacién contribuyen
a los objetivos de la misma participando con inventiva en précticas que
nunca pueden ser totalmente reproducidas por procesos institucionaliza-
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dos, entonces minimizaremos la prescripcién sospechando que un exceso
de la misma entorpecera la misma inventiva que hace que las pricticas
sean eficaces. Deberemos asegurarnos de que nuestras organizaciones sean
contextos dentro de los cuales puedan prosperar las comunidades que de-
sarrollan estas practicas. Tendremos que valorar el trabsjo de construccién
de comunidades y procurar que los participantes tengan acceso a Jos re-
cursos necesarios para aprender lo que necesitan aprender con el fin de ac-

tuar y tomar decisiones que involucren por completo su propio conoci-
miento,

Si todo esto nos parece de sentido comiin, entonces deberemos preguntarnos
por qué ocurre tan a menudo que nuestras instituciones, ademés de parecer inca-
paces de provocar estos resultados, también parecen actuar contra ellos con un
celo implacable. Naturalmente, parte de Ia culpa se puede atribuir, con toda ra-
z6n, a conflictos de interés, a luchas de poder e incluso a la maldad humana.
Pero esta respuesta es demasiado simple e innecesariamente pesimista. También
debemos recordar que nuestras instituciones son disefios y que nuestros disefios
son consecuencia de nuestra comprensidn, nuestras perspectivas y nuestras tec-
rias. En este sentido, nuestras teorias son muy précricas porque no sélo enmarcan
nuestras maneras de actuar, sino también —y quiza sea mds impottante cuando el
disefio supone sistemas sociales— nuestras maneras de justificar nuestras accio-
nes ante nosotros mismos y ante los demds. En un contexto institucional, es dificil
actuar sin justificar nuestras acciones en el discurse de la institucion.

En consecuencia, una teoria social del aprendizaje no es una empresa ex-
clusivamente académica. Aunque es cierto que su perspectiva puede sustentar
nuestras investigaciones académicas, también s importante para nuestras accio-
nes cotidianas y nuestras politicas y para los sistemas técnicos, orgénicos y edu-
cativos que disefiamos, Por lo tanto, un nuevo marco de referencia conceptual
para concebir el aprendizaje no sélo tiene valor para los tedricos, sino también
para aquellos de nosotros —profesores, estudiantes, padres, jovenes, conyuges,
profesionales de la salud, pacientes, directivos, trabajadores, politicos, ciudada-
nos— que, de una u otra manera, debemos dar pasos para fomentar el aprendi-
zaje (el nuestro y el de los demds) en nuestras relaciones, en nuestras comunida-
des y en nuestras organizaciones. De acuerdo con este espiritu, este libro esté
escrito teniendo presentes al tedrico y al profesional en ejercicio.

Contexto infelectual

Como intento servir a un pablico muy diverso, me esforzaré en proponer una
petspectiva sintética en Jugar de entrar a fondo en los argumentos, los tecnicis-
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mos y las controversias de una comunidad académica dada. En realidad, siempre
que haga referencia a la literatura relacionada con estos debates, lo haré por me-
dio de notas. Con todo. sigue siendo 6til dedicar algunos pérrafos a perfilar las
tradiciones intelectuales que han influido en mi pensamiento y cuya influencia
he intentado entretejer esperando que esta obra haga algunas aportaciones. Si al-
giin lector no esta interesado, el hecho de saltarse este apartado no menoscabaré
su capacidad para seguit mi argumento.

En un libro antetior, la antropéloga Jean Lave y yo intentamos destilar
—a partir de varios estudios etnogréficos del aprendizaje— lo que estos estudios
podtian aportar a una teoria general del aprendizaje. Nuestro propésito era ex-
presar qué habia en el aprendizaje que lo hacia parecer tan absorbente como
proceso. Con este fin empleamos el concepto de «participacién periférica legiti-
ma» para caracterizar el aprendizaje. Querfamos ampliar las connotaciones tra-
dicionales del concepto de aprendizaje, desde la relacion profesor/estudiante o
maestro/aprendiz hasta la relacién de participacién cambiante y de transforma-
cién de identidad de las comunidades de practica. Asf pues, los conceptos de
«identidad» y de «comunidad de practica» eran importantes para nuestro argu-
mento, pero no fueron el centro de interés y, en su mayor parte, se quedaron sin
analizar2 En este libro he dado protagonismo a estos conceptos, los he explora-
do en detalle y los he empleado como principales puntos de acceso a una teoria
social del aprendizaje.

Esta teoria del aprendizaje es pertinente para varias disciplinas incluyendo
la antropologia, la sociologia, la psicologfa cognitiva y social, la filosofia y la teo-
ria y la préctica de las organizaciones y la educacién, Pero la tradicién principal
a la que creo que pertenece este trabajo —en cuanto a influencias y aportacio-
nes— es la teorfa social, un campo de investigacién conceptual no muy bien de-
finido que se encuentra en la interseccién entre la filosoffa, las ciencias sociales y
las humanidades.? En este contexto, considero que esta teoria social del aprendi-
zaje se encuentre en la interseccién de dos ejes principales formados por varias
tradiciones intelectuales, como se ilustra en la figura 0.2. (En las notas iré deta-
llendo, para cada una de las categorfas, algunas de las teorfas cuya influencia se
refleja en mi propio trabajo.)

2. Lavey Wenger (1991},

3. Las rafces de la teorfa social se remontan a los argumentos de Platén sobre la naturaleza
de una repiiblica. Esta tradicién continué con la filosofia politic europea. Segiin el sociglogo
Anthony Giddens, que ha hecho mucho para establecer la teoria social como tradicion intelec-
rual legitima y coherente, las raices de la versién moderna de la teoria social se encuentran en el
trabajo def economista politico Kari Marx y de los socilogos Emile Durkheim y Max Weber
{Giddens, 1971). Pero la teorfa social es més amglia que la mera sociologfa tedrica. Incluye
aportaciones de csmpos como la antropologfa, la geografia, Ia historia, la lingiiistica, la critica
literaria, la filosoffa, la economfa politica y la psicologfa.
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FIGURA 0.2. Los dos efes principales de rradiciones relevantes.

Ijin la tradicién de la teoria social, el eje vertical es fundamental. Refleja una
tension entre las teorias que dan primaca a la estructura social y las que dan pri-
maciz a la accion. Existe un corpus de trabajo muy grande que se centra en los
choques entre estas perspectivas y en los intentos de conciliarlas:

. l:fs teorias de la estructura soctal dan primacia principalmente a las institu-
ciones, las normas y las reglas. Destacan los sistemas culturales, los discur-
sos y la historia, Buscan las estructuras explicativas subyacentes que acla-
ran las pautas sociales y tienden a ver la accién como una mera realizacién
de estas estructuras en unas circunstancias especificas. Los més extremis-
tas niegan la agencia o el conocimiento a los actores individuales;*

* as teotias de la experiencia situada dan primacia a la dindmica de la exis-
tencia cotidiana, la improvisacién, !a coordinacién y la coreografia de la in-

4. Dar p-rimacia a la estructura ofrece un gran poder analitico porque pretende explicar
ung gran variedad de casos mediante una estructura subyacente unificadora. Naturalmente
éste es e enfoque metodelégico del estructuralismao (Lévi-Strauss, 1958), aunque ¢! interés et;
ln estructurs por encima de unas acciones ¥ unos actores concretos también ¢35 una caracteristi-
ca de mughas ’enfoques que 1o se proclaman seguidores del estructuralismo (Blau 1975). In-
cluso el historfador Michel Foucault {1966), que se distancia enérgicamente del es,tructuralis-
mo, acal-m d.ando primacts & log discursos historicos hasta el punto de poner en duda le
mlevar_xcm misma de los sujetos individuales. Resolvet la dicotomia entre estructura v acclén eg
la motivacién subyacente a la teoria de la <estructuracidme de Giddens, que se basa en la idea
de que la estructurs es al mismo tiempo el input y el output de las acciones humanas, que las
acclonies tienen consecuencias intencionadas e imprevistas y que los actores saben muche pero
no lo gai?en todo, de fas ramificaciones estructurales de sus acciones (Giddens, 1984) A;nque
mi ob;etgvo 90 es abordar directamente la cuestion teérica de la controversia ;ccién:estructu-
ra, trabajaré partiendo de supuestos similares a los de Giddens.
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teracci6n, Destacan la agencia y las intenciones. Basicamente abordan las
relaciones interactivas de las personas con su entorno. Se centran en la ex-
periencia y en la construecién local de eventos individuales o interpersona-
les como actividades y conversaciones. Las més extremistas ignoran practi-
camente por completo la estructura’

Sin duda, el aprendizaje como participacion se encuentra en el medio. Tiene
lugar mediante nuestro compromiso en acciones e interacciones, pero enmarca
este compromiso en la cultura y en la historia. Mediante estas acciones e interac-
ciones locales, el aprendizaje se reproduce y transforma la estructura social en la
que tiene lugar.

El eje horizontal —del que este libro se ocupa més directamente— atraviesa
el eje vertical. Proporciona un conjunto de categorfas intermedias que median
entre los polos del eje vertical. La practica y la identidad constituyen formas de
continuidad y discontinuidad social e histérica que no son tan amplias como la
estructura sociohistorica a gran escala ni tan fugaces como la experienciz, la ac-
cién y la interaccién del momento:

* las teorias de la prdctica social abordan la produccién y reproduccién de
maneras concretas de patticipar en el mundo. Se ocupan de la actividad
cotidiana y de los escenarios de la vida real, pero destacando los sistemas
sociales de recursos compartidos por medio de los cuales los grupos orga-

5. La consideracién del cardcter situado de la experiencis es caracteristica de varias disciplinas;

# en filosoffa, tiene su raiz en la filosofis fenomenolégica de Martin Heidegger (1927), cu-
yos escritos han llegado 2l gran piblico graciss al trabajo del filésofo Hubert Dreyfus (1572,
1991), de los cientificos informaticos Tesry Winograd y Fernando Flores (1986) y del psicologo
Martin Packer (1985),

* en psicologéa, los enfoques ecoldpicos exploran las implicaciones de ua estrecho scopla-
miento entre ¢l organismo y el entorno (Maturana y Varels, 1980; Winograd y Flores, 1986).
Desde esta perspectiva, se considers que el entorno ofrece unas «oportunidades» especificas
(es decir, unas posibilidades de accién) para unos organismos concretos (Gibson, 1979). En
este contexto, la cognicidn se entiende come un proceso de percepeidn conceptualmente me-
diado y coordinado {(Clancey, 1997);

* en educacion, John Dewey (1922} considera que ¢l pensamiento es accién y Donald
Schén (1983) considera que Ja resolucitn de problemas es una conversacion con la situacién;

* en sociplogia, hay dos escuelas de pensamiento que se ocupan de esta cuestion. Una es el in-
teraccionismo simbdlico (Blumet, 1962), aunque dentro de esta categoria yo también incluiria las
teotfas interactvas de la identidad (Mead, 1934; Gofiman, 1959). La otra escuela es ls etnometo-
dologfa (Garfinkel, 1967), que ha influido en mi teorizacién principalmente por medio del trabajo
de la antropéloga Lucy Suchman (1987) sobre la actividad como improvisacion situada con planes
como recursos, de la antropéloga Gitti Jordan (1989) sobre ¢l aprendizsje y o andlisis de o inte-
raccion y del sociblogo Jack Whalen (1992) sobre la corevgrafia de las conversuciones.
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nizan y coordinan sus actividades, sus relaciones mutuas y sus interpreta-
ciones del mundo;®

* las teorias de la identided se ocupan de la formacién social de la persona, la
interpretacion cultural del cuerpo y la creacién y el empleo de marcas de

6. El inrerés por cuestiones relacionadas con la prictica se remonta al empleo que hacia
Karl Marx de la nocién de «praxis» como contexto sociohistérico para una explicacién materia-
lista de ]2 conciencia y ls creacién de la historia (Marx, 1844). Desde entonces, el interés por la
prictice ha aparecido de muchas formas distintas para abordar Ja constitucion tanto de la coltu-
£a en general como de las actividades locales, Mi propic interés en el concepro de la préctica tie-
ne su origen en mi trabajo con la antropdloga Jean Lave, que lo habia empleado como argumen-
to central en su critica de log enfoques cognitivos y en su argumentacién de que fa prictica
social es la clave para captar la verdadera complejidad del pensamiento humano cuando se pro-
duce en la vida real (Lave, 1988; Lave, en preparacién). El soci6logo/antropslogo Pierre Bour-
dieu quizd sea e tedrico de la prictica mas destacado, Emplea el concepto de «précticar para
oponerse a las explicaciones puramente estructuralistas o funcionalistas de la coltura y para des-
tacar el caricter generativo de la estructura por la que las pricticas culrurales encarnan las rela-
clones de clase (Bourdiev, 1972, 1979, 1980), E! critico social Michel De Certean (1984) emplea
el concepto de epréctican para teorizar lo coridiano como resistencia a estructuras hegeménicas
y ¢l consumo como talla de espacios de produccién local. Bl eritico literasio Stanley Fish (1989)
emplea el concepto de «practicas para explicar la interpretacion autoritatia de textos en el con-
texto de lo que € Bama «comunidades interprevarivag». (Véanse también, en Ormer, 1984, una
revision de los usos del concepto de «practica» en la antropologia como una manera de hablar
de la estructura y del sistema sin suponer que tengan un efecto determinista en la accién; en
Chaiklin y Lave, 1396, una recopilacién de perspectivas sohre la practica; y en Turner, 1994, una
critica del uso del concepto.) Ademds, mi comprensidn de este cancepto ha recibido la influen-
cia de sutores que no son tericos declarados de la prictica, pero cuyas teorfas sbosdan cuestio-
nes relacionadas con ella. Estos autores son los siguientes {por orden alfabérica):

1) el cieatifico informatico Pelle Ehn (1988) —el disefio de sistemas informéticos come
creador de instrumentos para pricticas profesionales;

2) el teérico de la actividad Yrjo Engestrém (1987) —una perspectiva evolutiva de activi-
dades constituidas histSricamene;

3) e eritico social Jiirgen Habermas (1984) —el mundo vivo y 110 el sistema como fondo
para una racionalidad de le comunicacidn;

4) la gedgrafa urbana Jane Jacobs (1592) —los distintos sistemas morales que gobiernan
las practices econémicas y politicas;

5) ¢! socilogo de Ia cienciz Bruno Larour (Latour y Woolgar, 1979) —la ciencia como
préctica, la factualidad como movilizacién;

6) el antropélogo Julian Orr (1996) —la prictica como memoria comunitaria por medio
de narraciones compartidas;

7) Elsocitlogo de la ciencia Leigh Star (1989) —cuestiones limitaneas, traduccién, margi-
nalidad;

8) el psiclogo Lev Vygorsky (1934, 1978) —el compromiso en Ja actividad social como
fundamento de las funciones cognitivas superiores;

9) el eritico social Paul Willis (1977, 1981, 1990) —explicaciones de la reproduccion so-
cial {por ejemplo, las clases sociales) medianve Ia produccisn culrral Jocak:

10} el filésofo Ludwig Wirrgenstein (1953) —el significado como uso en los «juegos lin-
giifsticos» de unos «modos de vida» concretos.
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afiliacién como los ritos de paso y las categorias sociales, Aborda cuestio-
nes de sexo, clase, etnia, edad y otras formas de categorizacién, asociacién
y diferenciacidn en un intento de comprender la formacién de la persona
como resultado de relaciones complejas de mutua constitucién entre indi-
viduos y grupos.’

De nuevo vemos que el aprendizaje se encuentra en el medio. Es el vehiculo
para la evolucién de las practicas y la inclusién de los principiantes en las mis-
mas v, al mismo tiempo (y a través del mismo proceso), es el vehiculo para el de-
sarrollo de identidades y su transformacién.

Aungue estos dos ejes establecen el marco bésico para mi teoria, merece la
pena refinar 2 imagen un poco mas mediante otto conjunto de ejes intermedios
(véase la fig. 0.3). En efecto, aunque el eje vertical es basico para mi trabajo, ten-
dré poco que decir sobre la estructura en absttacto o sobre los detalles coreogré-
ficos de las interacciones. En consecuencia, he anadido estos ejes diagonales in-
termedios para presentar cuatro cuestiones adicionales que son tradicionales en
la teorfa social, pero que no son tan extremas como Jos polos del eje verrical.
Para mis propésitos, llegan hasta donde yo deseo llegar en la direccidn de la es-
tructura social o de la experiencia situada. Por lo tanto, mi ambito de investiga-
cién queda ilustrado por Ja franja horizontal sombreada. (Obsérvese que la figu-
ra resultante no sélo es una ampliacién de la figura 0.2, sino también una versién
refinada de la figura 0.1 y que perfila de una manera més detallada y rigurosa lo
que creo que son los componentes de una teoria social del aprendizaje.)

Uno de los ejes diagonales coloca las colectividades sociales entre la prictica
y la estructura social; y la subjetividad individual, entre la identidad y la ex-
periencia situada. El hecho de conectar la formacién de la colectividad y 1a expe-
riencia de la subjetividad con el mismo eje destaca la dualidad inseparable de lo
social y lo individual, que es uno de los temas subyacentes a este libro:

7. En las ciencias sociales existe una inmensa lireranura sobre I identidad. Aunque este
concepto ha recibido mucha atencién en pricologfa, también ha sido explorada en la teoria so-
cisl coma una manera de situar a la persona en un contexto de constitucién murua entre indi-
viduos y grupos (Strauss, 1959; Giddens, 1991). De especial relevancia para mi comprensiéo
de las cuestiones relacionadas con [a tdentidad es el trabajo de otros miembros de la Learning
and Identiry Initistive del Institute for Research on Learning. La lingiiista Penelope Eckert
(1989} explora las practicas desarrolladas por los adolescentes en relacién con las categorias
sociales, ademds de Jos estilos con los que construyen identidades en el contexto de esas prieri-
cas, sobre todo en relacién con cuestiones de clase y de sexo. La lingiista Charlotte Linde
{1993} ve lg identidad como una narracidn, como una historia de vida que se expresa en fun-
cién de sistemas culrurales de coherencia y que se reconstruye constantemente y de una mane-
ra interactiva en la narracién. La antropéloga Lindy Sullivan (1993) analiza las miltiples inter-
preraciones que imperan en una comunidad étnica —incluso internamente— y que conducen
a identidades complejas y variadas.
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Ficura 03. Interseccién refinada de las tradiciones intelectuales,

¢ las teorias de la colectividad abordan Ja fotmacién de diversos tipos de con-
figuraciones sociales, desde las configuraciones locales (familias, comuni-
dades, grupos, redes) hasta las globales {estados, clases sociales, asociacio-
nes, movimientos sociales, organizaciones). También intentan describir los
mecanismos de cohesién social por medio de los cuales estas configuracio-
nes se producen, se mantienen y se reproducen en el tiempo (solidaridad,
compromiso, intereses comunes, afinidad);®

8. Desde los primeros dias de la teoria social, uno de los objetivos principales ha sido defi-
nir tipos bésicos de configuracién socia! v analizar la fuente de su cohesidn y de sus limites,
Como ejemplos cabe mencionar las clases sociales {Marx, 1867); lus sociedades y las comuni-
dades (Tonnies, 1887); los grupos formados por medio de una solidaridad mecénica basada en
la similitud, en lugar de una solidaridad orgénica basada en la complementariedad; los grupos
profesionales (Durkheim, 1893); los grupos abiertos y certados; v los grupes de interés (We-
ber, 1922). Desde una tradicidn tedrico-practica, el concepto de «comunidad de prictica» se
centra en lo que las personas hacen conjuntamente y en Jos recursos culturales que asi produ-
cen. En distintas tradiciones, las siguientes categorias estén muy relacionadas con las mias,
aungue con un enfoque distinto:

* en el interaccionismo sacial, Ja teorfa de los mundos sociales desarrollada por el sociélogo
Anselm Strauss y sus coleboradores (Strauss, 1978; Star, 1989) se ocupa de las configuraciones
sociales creadas por un interés comparrido: el mundo de las artes, el mundo del fatbol, el mua-
do de los negocios. Esta teotfa comparte mi interés por las perspectivas, los limites y la identi-
dad, sunque mi énfasis en la prictica como fuente de cohesion coloca el aprendizaje en el centro
del snalisis v da como resulrado un enfoque de texturs mds fina. (Muchos mundos sociales son
lo que yo llamo constelaciones de practicas; véase ef capitulo 5.) La tradicién del interaccionis-
mo social destaca los grupos sociales y sus intexacciones en la formacion de sociedades y lugares
de identidad. En consecuencia, la pertenencia a mundos sociales es una cuestién de afiliacién y
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o las teorias de la subjetividad abordan la naturaleza de la individualidad
como una experiencia de agencia. En lugar de dar por sentada una nocién
de la agencia asociada con el sujeto individual como entidad autosuficien-
te, intentan explicar cémo surge la experiencia de la subjetividad a partir
del compromiso en el mundo social ?

El otro eje diagonal coloca el poder entre la estructura social y la identidad; y
el significado, entre la practica y la experiencia. Como da a entender este eje, la
conexién entre el poder y la produccién de significado es otro de los temas que
subyacen a este libro:

¢ teorias de poder: la cuestién del poder es fundamental en la teoria social.
El reto consiste en encontrar conceptuaciones del poder que eviten unas

1a identidad es una cuestién de categorfas sociales. En cambio, las teorias de la préctica destacan
lo que hacen las personas y como otorgan significado a sus accienes y al mundo por medio del
compromiso cotidianc, Asi pues, la afiliacion es una cuestién de participacion y de aprendizaje
y la identidad supone manetas de relacionarse con el roundo. Con la nocién de «préctica» como
punto de partids, se hace necesario prestar atencidén a los mecanismos de pertenencia més alld
de la afiliacion y las categotfas sociales destacadas no son mds que vna parte de I hisrorie;

» e la psicologia sacial, In teorfa de las redes {Wellman y Berkowitz, 1988) también aborda
un nivel de estructura informel definido en funcién de relaciones interpersonales. En realidad,
les comunidades de practica se podrian ver como nodos de winculos fuertes» en redes inter-
personales, pero el énfasis vuelve 2 ser diferente. Lo que me interesa a ml no es tanto la natu-
raleza de las relaciones interpersonales por medio de las cuales fluye lu informacién como la
naturaleza de lo que se comparte, se aprende y se convierte en fuente de cohesion, es decir,
la estructura v el contenido de la pracrica;

® en la fnvestigacicn de las organszaciones, la perspectiva de las comunidades profesionales
se contrasta con la de la estructura de la organizacién para explicar la formacién de identi-
dades en la prictica. Aunque es indudable que el aprendizaje es wno de sus intereses funda-
mentales, estos estudios se centran principalmente en cuestiones de sutocontrol profesional,
de eliminacién de puestos especializados y de carrera profesional en relacién con situaciones
laborales (Van Maanen y Barley, 1984).

9. Larelacitn del sujeto con el objeto de su conciencia es una cuestién ya muy antigua que
tradicionalmente se ha formulado como una refacion diddica, pero que la teoria social ha in-
tentado situar en un contexto social. La nocion de «sujeto individual» incluse ha legado a ser
puesta en duda por clertos intentos realizados desde el posestructuralismo y el feminismo en-
caminados 2 «descentrarw gl sujero, es decir, a apartarse de un sujeto autosostenido como fuen-
te de agencia y de significado. Los posestructuralistas descentran 4 la persona dando prima-
cia a Ins formas de discurso o & estructuras semidticas histéricamente constituidas donde la
«ptesencia» del individuo es un epifenémeno. La subjetividad no es mds que encontrar una
«posiciénr en este discurso (Foucault, 1966, 1971; Derrida, 1972; pero véanse algunas criticas
constructivas en Giddens, 1979 y en Lave y otros, 1992). El feminismo descentrs Ja persona
proponiendo nociones més amplias de la subjetividad (Gilligan, 1982) y replanteando dicoto-
mias clasicas como la vida piblica y Ia privada o la produccién y la reproduccién (Fraser, 1984)
o ¢l trabajo visible y el invisible (Daniels, 1987; Star, 1990b). Henriques y otros (1984) y Ben-
habib (1992) oftecen dos interesantes intentos de unificar muchas de estas perspectivas.
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petspectivas simplemente basadas en e conflicto (el poder como domina-
cién, optesidn o violencia) y modelos simplemente basados en el consenso
(el poder como alineamiento contractual o como acuerdo colectivo que
confiere autoridad, por ejemplo, 2 unos cargos elegidos});®

* las teorias del signifteado intentan explicar como las personas producen sig-
nificados por su cuenta. {Estas reorfas son diferentes de las teorias de signi-
ficado de la filosofia del lenguaje o de la 16gica, donde el interés principal se
centra en la correspondencia entre las afirmaciones y la realidad.) Como
esta noci6n de «produccién de significadox tiene que ver con nuestra capa-
cidad de «poseer» significados, supone cuestiones de participacidn social y
de relaciones de poder de una manera fundamental. En efecto, muchas teo-
rias de esta categoria se han ocupado de cuestiones de resistencia al poder
institucional o colonial mediante 1a produccién cultural local !t

El objetivo de este libro no es proponer una sintesis presuntuosa de estas tra-
diciones intelectuales o una reschucién de los debates que reflejan; mi objetivo es
mucho mas modesto, No obstante, el hecho de que cada una de éstas tradiciones
tenga algo crucial que aportar a lo que yo llamo una reoria social del aprendizaje
es interesante en s{ mismo. Muestra que desarrollar una teoria como ésta se pare-
ce mucho a desatrollar una teorfa del orden social basada en el aprendizaje. En
otras palabras, el aprendizaje es tan fundamental para el orden social de acuerdo
con €] cual vivimos, que teorizar sobre uno equivale a teorizar sobre el otro,

10. Cualguier intento de abordar ¢l mundo social se debe enfrentar a cuestiones relacio-
nadas con el poder (Giddens, 1984), Mi intento de desarrollar un concepto de «poders centra-
do en la nocién de «identidad» {capitulo 9) no aborda directamente las cuestiones relaciona-
das con el poder institucionalizado en términos econdmicos y polfsicos en las que se han
interesado las reorias tradicionales como, por ejemplo, la propiedad privada y las relaciones de
clase (Marx, 1867}, la racionalizacién institucional (Weher, 1922; Lukdcs, 1922; Latour, 1986}
o el aparato estatal con Jegitimacién de autoridad y uso de la fuerza (Parsons, 1962; Althusser,
1984; Giddens, 1995). Mi propla concepcidn estd més en linea con las teorfas que se inreresan
por las relaciones de poder en el 4mbito simbélico: ideologia y hegemonia (Gramsci, 1957); ca-
pital simbélico o cultural (Bourdieu, 1972, 1579) y formas omnipresentes de disciplina susten-
tadas por discurses que definen conocimiento y verdad (Foucault, 1971, 1980). Naturalmente,
las distintas formas de poder en una sociedad interaccionan entre si, a veces reforzandose mu-
tuamente y a veces creando espacios de resistencia,

11. La constitucion social del significado ha sido abordada desde varias perspectivas
{Lévi-Strauss, 1958; Berger y Luckman, 1966; Bourdieu, 1572; Lave, 1988; Eckert y McCon-
nell-Giner, 1992; Gee, 1992; Weick, 1995). También abunda en la antropologfa la lireraruza so-
bre la resistencia que estudia las estrategias que emplean las personas para producir sus pro-
plos significados en condiciones de opresién, sobre todo bajo el colonialismo (Comaroff, 1985;
Ong, 1987). Una linea paralela de trabejo aborda cuestiones similares bajo diversos érdenes
institucionales de las sociedades capiralistas: en la calle (Whyte, 1943; Hebdige, 1979; De Cer-
teau, 1984), en el trabajo (Hochschild, 1983; Van Maanen, 1991; Orr, 1996) y en la escuela
(Willis, 1977; Eckert, 1989; Mendoza-Denton, 1997),
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Estructura del libro

Este libro se divide en cuatro seeciones:

1) el prélogo establece algunos contextos para el libro,

2) la primera parte, titulada Préctica, aborda la mitad izquierda de la figura
0.1(y0.3),

3) la segunda parte, titulada Identidad, aborda la mitad derecha de la figora
0.1(y0:3),

4) el epilogo explora las implicaciones para el disefio de las partes primera y
segunda.

Cada parte incluye una breve introduccién que presenta el tema de la seccién
y perfila su estructura con una sinopsis de cdda capitulo, ademés de una coda,
un breve ensayo que cierta la seccién empleando sus contenidos para abordar
un tema concreto.

Prélogo: vifietas

El resto de este prélogo contiene dos vifetas que describen una comunidad
de practica. Entre 1989 y 1990 realicé algunos estudios etnograficos de campo en
un centro de tramitacién de solicitudes médicas perteneciente a una gran compa-
iita de seguros estadounidense a la que me referiré con el seudénimo de Alinsu.
Los empleados de este centro tramitaban solicitudes de seguros médicos enviadas
pot personas que estaban cubiertas por un plan contratado por su empresa:*?

12. Todos los nombres empleados en mi discusién del centro de tramitacién de salicirudes
son seudénimos. Se pueden encontear andlisis y descripciones de cardcter emogréfico més detalla-
dos en Wenger {1990). Mi trabajo de campo duré aproximademente un afio. Empecé asistiendo a
cursillos de formacién, incluyendo exémenes v una entrevista de trabajo simulada. Luego me in-
corporé a un lugar de trabajo real integrandome en una unidad de tramiracién como observador
participante, Tramité solicirudes en mi propis mesa y participé en las conversaciones y en los even-
tos sociales de la unidad. Ademés de esta participacién directs, entrevisté a verios principiantes y
tramitadores, algunos por separado y otros en grupos pequefics. Siempre que ers posible intenta-
ba recibir toda mi informacién por los mismos canales que los aprendices y los tramitadores con
los que trabajaba. Y, aungue intenté tener una experiencia lo més auténtica posible, nunca oculté
mi identidad: todos los implicades supieren en todo momento que era un investigador.

El centro empleaba a unas 200 personas agrupadas en unidades de 15 a 25 trabajadores. Las
solicitudes se enviaban pot correo. Eran recibidas por el departamento administrativo y luego
eran clasificadas y remitidas a les unidades de tramiracién. Los tramitadores nunca pagaban a
los clientes, Cuando tearnitaban una solicitud, introducian toda la informacién en el sistema in-
formético. Luego, ests informacién era enviada a una sede centralizads desde dande se envia-
ban los cheques a clientes ¢ a los proveedores de servicios. Nadie esperaba gue los tramitadores

_de solicitudes de Alinsu pusieran en duda ninguna cuestién de cardcter médico. El objetivo de

Ia tramitacion no era llegar a un acuerdo, como en el case més complejo de los seguros de acci-
dente (fuego y tréfico). El propésito era evaluar lo razonable de los gastos médicos, verificar la
cobertura de! segure del paciente y calcular las prestaciones con la mayor diligencia posible.
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® lavifieta ] es una descripcién muy detallada de una jornada de trabajo tipi-
ca de un tramitador de solicitudes. Su objetivo es proporcionar una ima-
gen de una comunidad de practica desde el punto de vista de una parti-
cipante, a la que llamaré Ariel, y que, si bien es representativa de estos
tramitadores, en realidad es un personaje compuesto, La jornada que des-
cribo es representativa de una jornada real y presenta una coleccién de
eventos reales, aunque no los observé todos en el mismo dia;

¢ lavefiets I1 describe el empleo de un impreso creado por Alinsu para facili-
tar un calculo. Este caso ilustra el tipo de problemas que puede surgir
cuando se pide a los trabajadores que apliquen un procedimiento sin que
tengan una comprensién adecuada de la naturaleza de las actividades im-
plicadas;

* la coda 0 resume las vifietas introduciendo una perspectiva sobre la com-
prensién,

Incluyo estas vifietas para dar un poco de vitalidad a mi desarrollo teérico y
con frecuencia me referiré a los tramitadores de solicitudes para ilustrar lo que
yo digo. Sin embargo, estos ejemplos son muy ficiles de comprender y no es in-
dispensable leer las vifietas. La vifieta II es mds til pata el capitulo 9 y, aunque
las vifietas no se lean, serd conveniente mirar la figura 0.4 porque me referiré en
muchas ocasiones al impreso para calcular que se muestra en ella,

Las précticas estadounidenses moderngs de la tramitacién de solicitudes médicas son el
resultado de la historia conereta de los seguros médicos en Estados Unidos. Sus origenes se
remontan al siglo XIX, cuando, después de la transformacién de la economfa doméstica en
una econamis basada en trabajos asalariados, algunos Estados europeos pusieron en marcha
varios programas de segutidad social en respuesta al malestar de los trabajadores, paca ase-
gurarse la lealtad de la clase obrers, Sin embargo, Estados Unidos tomé un camino diferente
que desemboc) en un sistema principalmente privatizado. Los segures médicos comerciales
s¢ intentaron implantar (sin éxito al principio} ya a mediados del siglo x1x. Diversas muruas
y sindicatos también habfan esrado ofreciendo algunas formas de cobertura, Pero no fue has-
ta principios del siglo Xx cuando el debate sobre c6mo deberfa sbordar la nacién el proble-
ma de los seguros sanitarios se convirtié en un imporiante problema piblico, aunque este
debate nunca condujo a un sisterma naciopal parecido al sdoptado por algunos pafses euro-
peos. Los seguros médicos comerciales empezaron a tomar forma en Jos afios reeinta, cuando
el éxito de los experimentos de la Cruz Azul original convencié a las compafi{as comerciales
para que ofrecieran unas formas limitadas de cobertura sanisaria. Desde aquellos dias, los se-
guros sanitarios han desarrollado uns gran industria que en el momento de mi estudio habia
erecido hasta proporcionar una cobertura muy amplig, en su mayor parte mediante seguros
colectivos pagados por las empreses del 1ipo que administraba Alinsu. Se puede encontrar
una explicacién accesible de Ls historia de la industria de los seguros médicos en &l libro es-
Zritc %or el socidlogo Paul Starr (1982) sobre la sransformacién social de la medicina esta-

ounidense.

Introduceién: una teorfa social del aprendizaje | 39

Primera parte: practica

En la primera parte se ofrece una serie de caracterizaciones del concepto de
«comunidad de pricticar, incluyendo:

1) el nivel de andlisis en el que es Gtil el concepto de «préctican,

2) las caracteristicas que definen una comunidad de prictica,

3) la evolucién de las comunidades de préctica a lo largo del tiempo,

4) los limites y las relaciones entre comunidades de practica,

5) las constelaciones formadas por comunidades de prictica relacionadas
entre si.

La primera parte finaliza con un ensayo sobre «conocer en la préctica».

Segunda parte: identidad

La segunda parte se centra en la identidad. Este cambio de enfoque de la
practica a la identidad desde la misma perspectiva analftica tiene las siguientes
consecuencias:

1) inyecta la nocién de «persona» en la teoria sin tenec que postular, para
empezar, un sujeto individual;

2) amplia el dmbito de investigacién a configuraciones sociales distinras de
las definidas por la préctica y a los mecanismos por los que estas configu-
raciones se convierten en contextos para la formacién de la identidad;

3) requiere una teorfa del poder para caracterizar la formacién de la identi-
dad en la prictica como la capacidad de negociar una experiencia de sig-
nificado.

En consecuencia, la segunda parte complementa la primera. Aboga por una do-
ble relacién entre fa practica y la identidad y aborda algunas limitaciones del con-
cepto de «comunidad de practica» situindelo en un marco de referencia més am-
plio. La segunda parte finaliza con un ensayo sobre «comunidades de aprendizaje».

Epilogo: disefio

A modo de conclusion, trataré algunas cuestiones relacionadas con el disefio
y ¢l aprendizaje. En primer lugar utilizaré los contenidos de las partes primera y
segunda pata describir las dimensiones y los componentes de un disefio orienta-
do al aprendizaje. Luego emplearé este marco de referencia para discurir dos ti-
pos de disefio social:

1} las organizaciones y su relacién con la prictica,
2) la educacidn y la formacién de identidades.



Coda II:
comunidades de aprendizaje

En la coda I he argumentado que el aprendizaje supone una interaccién en-
tre experiencia y competencia. En las comunidades de practica, la definicion de
competencia y la produccién de experiencia mantienen una estrecha interac-
cién. Por lo tanto, el compromiso mutuo en una practica compartida puede ser
un proceso intrincado de ajuste constante entre experiencia y competencia,
Como este proceso es bidireccional, las cornunidades de préctica no s6lo son un
contexto para el aprendizaje de los principiantes, sino tambiép, y por las mismas
razones, un contexto para transformar nuevas visiones en conocimiento.!

¢ por un lado, una comunidad de prictica es un contexto viviente que puede
ofrecer a los principiantes acceso a la competencia y que también pue-
de provocar una experiencia personal de compromiso por la que incorpo-
rar esa competencia a una identidad de participacién, Cuando estas condi-
ciones se cumplen, las comunidades de practica son un lugar privilegiado
para la adguisicion de conocimiento;

por otro lado, una comunidad de practica que funcione bien es un contex-
to adecuado para explorar visiones radicalmente nuevas sin convertitrnios
en tontos ni atascarnos en un callején sin salida. Una historia de compro-
miso mutuo en torno a una empresa conjunta es un contexto ideal para

1. De nuevo debo insistit en que ver las comunidades de practica como lugares privilegia-
dos de aprendizaje no implica que pertenecer a una sea algo absolutamente positivo. La afilia-
¢i6én no es necesariomente bn proceso positivo, elevado o potenciador. La palabra aprendizaje
tiene connotaciones positivas; es més feil decir que un vecino estéd aprendiendo con éxito a
ejercer la medicina que decir que nuestro primo estd aprendiendo con éxito a delinquir en la
calle. La afiliacién con éxito a una comunidad de practica supone aprendizaje, pexo el hecho
de que esto sea bueno o malo es otra cuestion,
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este tipo de aprendizaje avanzado, que requiere un fuerte vinculo de com-
petencia comunitaria junto con un profunde respeto por la particulatidad
de la experiencia. Cuando estas condiciones se cumplen, las comunidades
de practica son un lugar privilegiado para la creacion de conocimiento.

Esta estrecha interaccién entre experiencia y competencia es un terreno fértil
para el aprendizaje, pero he insistido en que los dos deben permanecer en ten-
sién. Si se acomodan en un estado de congruencia cerrada, el aprendizaje se ira
reduciendo y la practica se estancard, Los conceptos presentados en la segunda
parte pueden ayudar a describir los medios por los que una comunidad de prac-
tica puede mantener viva estz tension y ser asi una comunidad de aprendizaje.
Esta comunidad no s6lo incluye el aprendizaje como norma en la historia de su
practica, sino que también lo incluye en el centro mismo de su empresa. Para
construir una caracterizacién de una comunidad de aprendizaje, repetiré breve-
mente los temas de cada capitulo de la segunda parte.

Aprendizaje e identidad en la prdctica

Como ¢l aprendizaje transforma guiénes somos y lo que podemos hacer, es
una experiencia de identidad. No es sélo una acumulacion de detalles e informa-
cién, sino también un proceso de llegar a ser, de convertirse en una persona de-
terminada o, a la inversa, de evitar convettirse en determinada persona. Incluso
el aprendizaje que realizamos totalmente por nuestra cuenta acaba contribuyen-
do a convertirnos en una clase especifica de persona. Acumulamos capacidades
& informacidn, pero no en abstracto, como un fin en si mismo, sino al servicio de
una identidad. En esa formacién de una identidad el aprendizaje se puede con-
vertir en una fuente de significado y de energfa personal y social.

Visto como una experiencia de identidad, el aprendizaje supone tanto up pro-
ceso cormno uh lugar. Supone un proceso de transformacién de conocimiento ade-
mis de un contexto en el que definir una identidad de participacién. En conse-
cuencia, apovar el aprendizaje no sélo supone apoyar el proceso de adquirir
conociriento, sino también ofrecer un lugar donde se puedan plasmar tuevas
maneras de conocer en la forma de esa identidad. En consecuencia, si alguien no
aprende como se espera, puede ser necesario considerar, ademds de los posibles
problemas que pueda tener el proceso, la falta de un lugar como el mencionado y
la competicién de otros lugares. Para redirigir el aprendizaje, con frecuencia pue-
de ser necesario ofrecer a los aprendices formas alternativas de participacién que
sean una fuente de identidad en la misma medida que las fuentes que encuentran
en otros lugares. La practica transformadora de una comunidad de aprendizaje
ofrece un contexto idea! para desarrollar nuevas comprensiones porque la comu-
nidad sustenta el cambio como parte de una identidad de participacién.
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Como trayectoria, una identidad debe incorporar un pasado y un futuro, Las
comunidades de aprendizaje se convertirin en lugares de identidad en la medida
en que posibiliten trayectorias, es decir, en la medida en que ofrezcan un pasado
y un futuro que se puedan experimentar como una trayectotia personal. A esre

respecto, una comunidad puede fortalecer la identidad de participacién de sus
roiembros de dos manetas relacionadas entre si:

1) incorporando a su historia el pasado de sus miembros, es decir, permi-
tiendo que lo que han sido, lo que han hecho y lo que saben contribuya a
la constitucién de su prictica;

2) abriendo trayectorias de participacién que coloquen el compromiso con
su practica en el contexto de un futuro valorado.

De manera similar, he argumentado que la experiencia de multiafiliacién pue-
de llegar a ser tan privada que ya no encaje en la empresa de ninguna comunidad.
El trabajo potencialmente dificil de la conciliacién puede ser facilitado por comu-
nidades que intenten abarcar, dentro de su propia prictics, una porcidn cada vez
mayor del nexo de multiafiliacidn de sus miembros. Por efemplo, algunos rraba-
jos estan tomando medidas para reducir la diferencia entre las responsabilidades
familiares y las laborales. En otras palabras, el trabajo de conciliacién se puede in-
tegrar en la empresa de la comunidad para que asf, en cierta medida, se convierta
en parte de una prictica compartida de aprendizaje, Estas comunidades no sélo

obtendrdn la lealtad de sus miembros, sino que también enriquecerdn sus propias
pricticas.

Participacion y no participacién: periteria ¥ marginalidad

Cuando una comunidad hace del aprendizaje una parte fundamental de su
empresa, la sabiduria itil no se concentra en el nicleo de su practica. Existe una
sabiduria periférica, una visién de la comunidad que puede pasar desapercibida
para los participantes de pleno derecho y que incluye sendas no seguidas, cone-
xiones pasadsas por alto, opciones dadas por sentadas. Pero este tipo de sabidu-
ria suele permanecer invisible incluso para quienes mantienen su potencial por-
que es ficil que acabe siendo marginada dentro de los regimenes establecidos de
competencia. Obsérvese que aqui intervienen dos tipos de marginalidad que re-
flejan la dualidad comunidad-idenridad:

1) marginalidad de la competencia: ciertos miembros no son participantes de
pleno derecho;
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2) maginalidad de la experiencia: ciertas experiencias no son totalmente res-
ponsables ante el régimen de competencia porque son reptimidas, des-
preciadas, temidas o simplemente ignoradas.

Naturalmente, estos dos tipos de marginalidad se suelen solapar, pero 1o
siempre, Los participantes de pleno derecho no son inmunes a la experiencia
marginal. - o

Convertir las matginalidades en sebiduria periférica requiere 1de,nudadf:s que
puedan jugar con la participacion y la no participacién. Cuand? l'as comunidades
de aprendizaje hacen de estos experimentos una parie de su régimen de compe-
tencia, los riesgos asociados con la exploracién no son una amenaza para la pro-
pia afiliacion: corret riesgos en los mérgenes no impliq exclusién. leservese que
este proceso no supone debilitar el nicleo dela préctica, lo que d-ejanfx poca dtfc‘-
rencia entre explorar y andar a trompicones. La solidez de una historia comparti-
da de practica es un recurso social para posteriores aprend%za!es que se debe'aph-
car en lugar de desestimar, Las comunidades de aprendizaje tienen un nicleo
fuerte, pero permiten due las actividades periféricas y centrales interaccionen en-
tre si porque en estas interacciones es probable que encuentren las nuevas expe-
riencias y las nuevas formas de competencia necesarias para Crear QUEVOS conoct-
mientos. Cuando una comunidad de aprendizaje —segura en su hlStQt’}a‘ de
participacién, pero estimulada y humilde por sus excursiones de no participa-
cién— dirige su biisqueda hacia si misma, debe buscar ia‘ promesa de sus sabidu-
rfas no plasmadas sobre todo en el potencial de sus marginalidades.

Combinar modos de afiliacion

El compromiso, la imaginacién y la alineacién son }ngredientes importantes
del aprendizaje: lo vinculan con la prictica, pero también hacen que sea cxtenso,
creativo y eficaz en el mundo més amplio. Puesto que c;xda modo de afiliacién
supone unas concesiones, el hecho de combinarlos permite que compensen mu-
tuamente sus limitaciones, Estas combinaciones permiten que una comum(?a‘d
de aptendizaje se mueva de varias maneras entre la participaci_én‘y la no partici-
pacién con el fin de crear un contexto més rico para el aprendxza;e.} ' |

La combinacién de compromiso e imaginacion produce una practica reflexs-
va.2 Esta préctica combina al mismo tiempo la capacidad de comprometerse y de
distanciarse con una emptesa para identificarse con ella y verlf;. en su contexto
con los ojos de una persona ajena. La imaginacion nos permite adoptar otras
perspectivas entre limites y en el tiempo, visitar la «otredad» y dejar que hable su

2, Este tipo de prictica reflexiva es lo que el educador Donald Schén (1983) considera la
caracteristica principal de la creatividad profesional.
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propia lengua. También nos permite incluir la histotia en huestra sensacién del
presente y explorar posibles futuros. Puede producir representaciones y mode-
los que generen nuevas interpretaciones, A su vez, el compromiso ofrece un lu-
gar donde la imaginacién pueda aterrizar, se pueda negociar en la prictica y se
pueda plasmar en identidades de participacion. Este proceso requiere una aper-
tura de la participacién que permita a la imaginacién influir mds alld de sf misma
pata que podamos aprender de ella devolviéndola en forma de compromiso. De
lo contrario, la imaginacién no es mds que un escape o un espefismo que se limi-
ta 8 reproducir Jas acruales limitaciones y pautas de compromiso. Por ejemplo,
no tiene sentido hacer un retiro, una visita o tomarse un periodo sabético a me-
nos que las nuevas perspectivas que obtengamos con ello se puedan plasmar a
nuestro regreso en una nueva forma de compromiso. La apertura necesaria de la
participacién es al mismo tiempo personal y comunitaria. Nuestras identidades
deben ser capaces de absorber nuestras nuevas perspectivas y hacer que formen
patte de quienes somos. Y nuestras comunidades deben tener para nosotros un
lugar que haga justicia e las transformaciones de identidad que estas reflexiones
y excursiones puedan provocar,

La combinacién de imaginacién y alineacién produce la capacidad de actuar
en relacién a una imagen extensa y rica del mundo, Alineamos nuestras activida-
des y comprendemos por qué. Tenemos una visién y nos ayuda a situar lo que ha-
cemnos y a conseguir que sea eficaz. Tenemos una imagen grandiosa y hacemos
algo al respecto en concierto con otros, En consecuencia, podemos adoptar esa
imagen cotno parte de nuestra identidad porque refleja el alcance de nuestra ima-
ginacién y el de los efectos de nuestras acciones. Con ello, nuestra alineacion
se puede hacer mas robusta porque forma parte de una comprensién amplia de
aquello de lo que trata, Por lo tanto, la imaginacién nos ayuda a dirigir nuestta
alineacion en funcién de sus efectos mas amplios, adaptarla a circunstancias can-
biantes y ajustarla con inteligencia, sobre todo cuande cosas como las instruccio-
nes son dudosas o inaplicables. Este es el poder de Ja imaginacién cuando se vin-
cula con vn proceso de alineacién.

La combinacién de participacién y alineacidn retine diversas perspectivas en
el proceso de crear un poco de cootdinacion entre ellas, Hay algo Ginico que po-
demos llegar a comprender cuando nuestras diversas perspectivas convergen en
nuestros intentos de alinearlas para algiin fin. La necesidad de coordinar précti-
cas por medio del compromiso mutuo se traduce en una exploracién de los limi-
tes que puede servir para expandir las posibilidades de aprendizaje e identidad a
ambos lados de los mismos. Al negociar la alineacién entre discontinuidades,
nos podemos ver obligados a percibir nuesttas propias posiciones de nuevas ma-
neras, a plantearnos nuevas preguntas, a ver cosas que no habiamos visto antes y
a deducir nuevos criterios de competencia que reflejen la alineacién de las préc-
ticas. Podemos tener que redefinir nuestras empresas y ver nuestra propia parti-
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cipaci6n en un contexto més amplic. A partit de nuestros errores podemos lle-
gar a comprender, de maneras sorprendentes y expandidss, las particularidades
histéricas y las ambigiiedades de nuestras propias acciones y artefactos. En este
proceso nuestros puntos de vista rebotan hacia atrés, reinterpretados. A este res-
pecto, he argumentads que la multiafiliacion es una fuente esencial de apren-
dizaje porque fuerza una alineacién de perspectivas en la negociacién de una
identidad comprometida. Pos lo tanto, la identidad se convierte en un puente vi-
viente (el lugar dindmico de Ia alineacién), en el sujeto y el abjeto del trabajo de
conciliacién necesario para unificar perspectivas divergentes, comprender las
unas por medio de las otras y encontrar una manera de hacet que encajen mu-
fuamente,

Combinar estos modos de afiliacién no sélo es cuestion de encontrar mane-
ras de hacer que se solapen, sino que también es cuestién de oportunidad, Exis-
ten temporadas pars diversas combinaciones de cada cual y parte de la tarea de
una comunidad de aprendizaje es comprender los ritmos de su propio aprendi-
zaje para encontrar oportunidades éptimas para combinar esos modos.?

Reconfigurar fa identificacion y la negociabilidad

Si el aprendizaje supone la capacidad de negociar nuevos significados y
de convertirse en una nueva persona, entonces también supone nuevas relacio-
nes de identificacién y de negociabilidad, nueves formas de afiliacién y de pro-
piedad de significado y, por o tanto, posiciones cambiantes dentro de las comu-
nidades y economias de significado. En este contexto, una comunidad de
aprendizaje debe prestar atencidn al coste de la afiliacion y a Jas anteojeras que
crea, recordando que soltar la propia identidad es al mismo tiempo una pérdida
y una liberacién.

La identificacién y la negociabilidad son coestiones estructurales. No se
pueden manipular en un vaclo porque se definen dentro de unos sistemas de
relaciones sociales con unas interdependencias estructurales. No son simples
cuestiones de motivacién que se puedan abordar independientemente del conte-
nido. Desde esta perspectiva, aprender es un proceso de reconfiguracién social,
Transforma comunidades y economias de significado. Por ejemplo, posibilitar
que Jos nifios crezcan en el contexto de una familia supone una transformacién
estructural de esa familia en Ia misma medida que supone cambios evolutivos en

los miembros implicados.

Una comunidad de aprendizaje se enfrenta a cuestiones estructurales de
identificacién y de negociabilidad tanto interna como extetnamente:

3. Véase, por ejemplo, Darrouzet y otros (1995).
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. mtemamenlez aprender es una reconfiguracién de su propia estruct
como comf}mdad y economia de significado, Por ejemnplo, las diferec e
enla propmc’iad. d'el significado distinguen a los principiant::s delos ve::i:f
nos. Los principiantes se pueden identificar con una comunidad tanto
como los veteranos y pueden comprometerse en muchas de las mism
vafiadcs, No obstante, su capacidad —tanto desde el punto de vista ZS -
aptitud como desde el punto de vista de su legitimidad— para determif:su
por sf mismos el peso y la adecuacién de sus acciones y de los artefa tar
que pro@ucen 81n no les pertenece. Para que los principiantes se convci "
tan en miem br.es de pleno derecho deben alcanzar nuevas posiciones enelrz;
economia de sx.gnificado. De manera similar, muchas de las caracteristic
c!e una comufndad de aprendizaje descritas en esta coda (abrir craycctg?
TIas, Interacciones centro-periferia, eyploracién de marginalidades) r
quieren procesos de reconfiguracion; ©
. fxter{tgme{:fe, una comunidad de aprendizaje se enfrenta a cuestiones d
xdenufacaﬂon y de negociabilidad por medio de su posicién en unas confi :
i‘uraciones rpés amplias, %El }.u?cho de que los tramitadotes obtuvieran una.
Sua}::di;opwdad delos sxgnlzfxcados de sus ‘actividades y artefactos no sélo
pondtia una reconfiguracién de su propia comunidad, sino también de
sus relaciones con otras practicas y de las economias de significado en las
que van 4 adoptar nuevas responsabilidades para los significados de lo
hacen, En realidad, el aprendizaje dentro de una comunidad no cond?z‘clz
necesariamente a un nivel mis elevado de negociabilidad en un context
mas z}mpho. Una reconfiguracién interng puede reflejar nuestras nu .
identidades, comprensiones, perspectivas y capacidades, Sin emba:;?;s
cuar.xdo‘ VEMOs que nuestras propias practicas estan situadas en cconomx’a;
df': -SIgmﬁcado mas amplias, podemos llegar a Ja conclusién de que los s
nificados que aprendemos a producir localmente tienen pocoq 30 én gi
orden rfx:i:‘; amplio de las cosas. Por [o 1anto, incumbe 2 una comlz)mid d cle
aprendx_za]e abordar su posicién en diversas comunidades y econor:i ;
en rela?xén a diversas empresas, estilos y discursos, Debe buscar las recaosn{r
figuraciones necesarias para hacer que su aprendizaje sea potenciador tan.
to en el plano local como en otros contextos pertinentes. i

umEfx;:;l}&i;ecuenfla, una c.omunidad de fiprendizaje realiza, fundamentalmente,
D guracion social: la de sv propia configuracién interna y la de su posi.
cién dentro de otras configuraciones mds ampligs, -
Reconfigurar relaciones de identificacion y de negociabilidad es tan im
tante para aprender como lo es acceder a unas informaciones concretas. Cy 2}»
nes como !a adquisicién de unas asignaturas especificas, la partici ‘aci i n
asuntos civicos y las relaciones de Iz gente con su trabnjo’intenﬁene: enolz ;‘E



E Y VI

266 1 ldentidad

tructura de las economias de significado, aunque casi siempre se expresan
en funcién de opciones y capacidades personales. De ahi que una nocidn como
sociedad de la informacién no desplace la identidad, sino que, en realidad, eluda
la cuestién misma de la identidad. Naturalmente, la disponibilidad de informa-
cién es importante para apoyar el aprendizaje. Pero la informacién en sf misma,
separada de formas de participacién, no es conocimiento; en realidad puede lle-
gar a ser empobrecedora, abrumadora y alienante. Enfrentamos a un articulo muy
técnico lleno de formulas indescifrables puede confirmar de una manera muy cruda
nuestra falta de negociabilidad. Acceder a informacién sin negociabilidad sélo sirve
para intensificar los efectos alienantes de la no participacién.

Lo que convierte la informacién en conocimiento —lo que Ja hace potencia-
dora— es la manera en que se puede integrar dentro de una identidad de parti-
cipacién. Cuando una informacién no conduce a una identidad de participa-
cién, se queda en algo ajeno, literal, fragmentado, innegociable. No es sélo que
esté desconectada de otras informaciones pertinentes, sino que no se traduce en
una manera de ser en e mundo que tenga la coherencia suficiente para ser lleva-
da a la prictica. En consecuencia, conocer en la practica es tener una cierta iden-
tidad para que la informacién adquiera la coherencia de una forma de participa-
cién. Al hacer que la informacién sea mucho més asequible, lo que realmente
hacen los adelantos tecnolégicos de la llamada sociedad de la informacion es
crear unas economias de significado y unas comunidades més amplias, més com-
plejas y més diversificadas. Asf pues, y en relacién al potencial para las comuni-
dades de aprendizaje, las cuestiones relacionadas con la identificacién y la nego-
cigbilidad son potenciadas en lugar de trascendidas.

Epﬂogb

DISENO



Sinopsis:
disenar para aprender

El aprendizaje no se puede disefiar. En ¢ltima instancia, pertenece al ambito de
la experiencia y de la ptictica. Sigue a la negociacion de significado, se mueve por
sus propios medios. Se desliza por las rendijas, crea las suyas propias. El aprendi-
zaje ocurre, con disefio o sin él.

Y, con todo, hay pocas tareas més urgentes que disefar infraestructuras so-
ciales que fomenten el aprendizaje. Esto no s6lo se aplica 2 escuelas y universida-
des, sino rambién & toda clase de organizaciones publicas y privadas e incluso a
entidades a las que normalmente no Hamamos organizaciones, como los estados
y las naciones. En realidad, todo el mundo humano se estd convirtiendo rapida-
mente en una gran organizacién que es objeto de disefio y que debe apoyar el
aprendizaje que necesitamos para garantizar que haya un manana. Quienes pue-
dan comprender el carécter informal pero estructurado, de la experiencia pero
social, del aprendizaje —y puedan traducir sus ideas en disefios al servicio del
aprendizaje—— serin los arquitectos de nuestro futuro,

Para concluir, emplearé los conceptos introducidos en este libro para exami-
nar algunas cuestiones relacionadas con el disefio y su aplicacion al aprendizaje y
a la préctica y, por extension, a la comunidad y a la identidad. Esta discusién
cumplird dos objetivos: ofrecers un resumen de los temas principales v, al mismo

tiempo, ilustrard el empleo que se puede hacer del marco conceptual que he per-
filado.

Una perspectiva del aprendizaje

He argumentado que las perspectivas que aportamos a nuestros empefios
son impottantes porque conforman lo que percibimos y lo que hacemos. Come
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preludio a la discusion sobre el disefio, empezaré con una ripida revision de la
perspectiva del aprendizaje inherente & este libro. Aunque mis ejemplos proce-
den principalmente del mundo laboral, la relevancia de los conceptos que he in-
troducido no se limita a entornos de trabajo; se extiende 4 todo tipo de contex-
tos, incluyendo la escuela, el patio, la calle y el hogar. En realidad, y visto desde
la perspectiva de este libro, el aprendizaje en todos estos contextos tiene mas si-
militudes que diferencias.

Es evidente que lo que aprenden los tramitadores de solicitudes es la prictica
de upa comunidad concreta y facilmente identificable cuya historia es una res-
puesta a las demandas explicitas de vna corporacién institucionalizadz. ¢Pero
qué podemos decir del aprendizaje que llevamos a cabo mientras leemaos el pe-
riddico o vemos la televisién, cuando resolvemos una disputa entre nuestros hi-
jos, cuando aprendemos a cocinar comida china o al ejecutar un nuevo progra-
ma en nuestro ordenador? En efecto, solemos aprender sin tener ninguna
intencidén de convertirnos en miembros de pleno derecho de ninguna comuni-
dad de practica concreta o, ya puestos, de ningiin otro tipo de comunidad.

Aun asi, la relevancia de una perspectiva social no se limita a unas situaciones
de aprendizaje concretas porque, en Gltima instancia, todo aprendizaje adquiere
su significado en el tipo de persona en que nos convertimos, independientemen-
te de que estemos en la escuela, en el trabajo, en una reunidn, con los nuestros o
viendo la televisién, Esto no significa que el aprendizaje siempre se realice mejor
en interaccién con los demds. De la misma manera que hay tareas que se hacen
mejor en grupo y hay otras que se realizan mejor en solitaric, parte del aprendi-
zaje se reeliza mejor en grupo y otra parte se realiza mejor en solitaric, Lo impor-
tante es lo que define el aprendizaje como tal. Por ejemplo, ¢es un acto de apren-
dizaje leer una novela de misterio? ¢Lo es leer una novela seria? ¢Y una
conversacidn casual en una fiesta? ¢Y una reunién formal? La diferencia entre
simplemente hacer y aprender o entre el simple entretenimiento y el aprendizaje
no teside en el tipo de actividad. No es que una carezca de sentido y que [a otra
lo tenga, que una sea dificil y la otta facil o una divertida y la otra ardua. La dife-
rencia reside en que el aprendizaje —sea cusl sea su forma-— modifica quienes

somos modificando nuestra capacidad de participar, pertenecer, negociar signifi-
cado. Y esta capacidad se configura socialmente en relacién con las ptacticas, las
comunidades y las economias de significado donde conforma nuestras identi-
dades.
Esta perspectiva social del aprendizaje se puede resumir sucintamente en los
siguientes principios:

& aprender s inherenie a la naturaleza bumana: es una parte continua y esen-
cial de nuestra vida, no un tipo especial de actividad separable del resto de
nuestra vida (Introduccién);

>

¢
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aprender es, por encima de todo, la capacidad de REOCIar HLEVOS Significy.
dos: .h.ace infervenir a toda nuestra persona en una interaccién dinamica de
participacién y cosificacién. No es reducible  su mecdnica {informacion
aptitudes, conducta) y el hecho de centrarse en la mecanica a expensas dei
significado tiende a hacer que el aprendizaje sea dificil (capitulo 1);

el aprendizate crea estructuras emergentes; requiere una estructu;a ¥ una
continuidad suficientes para acumular experiencia y una perturbacién
una discontinuidad suficientes para renegociar continnamente e} sjgmﬁ{,
cado. A este respecto, las comunidades de prictica constituyen estructy-
ras elementales de aprendizaje social (capitulo 3);

el aprena?z‘zaje es fundamentalmente de la experiencia ¥ soczal: supone nues-
Ira propia experiencia de participacién y cosificacion asi como formas de
competencia definidas en nuestras comunidades {capitulo 2). En realidad
el aprendizaje se puede definir como una realineacién de la experiencia y 1;;
competencia, sea cual sea la que arrastre a la otra. En consecuencia se ve
perjudicado cuando las dos estdn demasiado distantes o son dem;siado
congruentes para producir Ja tension generativa necesaria {coda I;

el aprendizaje transforma nuestras sdentidades: transforma nuestea capaci-
dad de participar en el mundo modificando al misme tiempo quiénes so-
mos, nuestras practicas y nuestras comunidades (capitulo 3);

aprender constituye trayectorias de pariicspacidn: construye histotias perso-
na,les en relacién con las historias de nuestras comunidades, conectando
as{ nuestro pasado y nuestro futuro en un procesa de devenir individyal
colectivo (capitulos 3 y 6); ’
dprender significa tratar con limites: crea limites y los enlaza; supone mul-
tiafiliacién en la constitucién de nuestras identidades, conectando asi
—wofned‘iame el trabajo de conciliacién— nuestras muiltiples formag de par-
ticipacién y nuestras diversas comunidades (capitulos 4 y 6);

a'p'render es una cuestion de poder y energia social: se desarrolla con I iden-
tificacién y depende de la negociabilidad; conforma y es conformado por
las formas en evolucion de la afiliacion y de la propiedad del significado:
—unas relaciones estructurales que combinan participacidn y no partici:
pacién en comunidades y economias de significado— (capitulos 7 y9);
apren.der es una cuestion de compromiso: depende de las oponunidade; de
contribuir activamente en las practicas de las comunidades que valoramos
¥ que nos valoran a nosotros, de integrar sus empresas en nuestra com-
prensién del mundo y de hacer un uso creativo de sus respectivos repesto-
rios (capitulos 2 y 8);
a{s’render €5 una cuestion de imaginacion: depende de procesos de otienta-
cidn, reflexion y exploracion para situar nuestras identidades ¥ ptacticas
en un contexto mds amplio (capitulo 8);
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¢ aprender es una cuestion de alineacion: depende de nuestra conexién a los
matcos de convergencia, coordinacién y resolucion de conflictos que de-
terminan la eficacia social de nuestras acciones (capirulo 8);

¢ aprender supone una interaccion entre lo local y lo global: tiene Jugar en la
préctica, pero define un contexto global para su propia localidad. En conse-
cuencia, la creacién de comunidades de aprendizaje depende de una com-
binacién dindmica de compromiso, imaginacién y alineacién para hacer que
esta interaccién entre lo local y lo global sea un motor de nuevos aprendiza-
jes (capitulo 5 y coda I1).

Disefio y practica

Por disefio entiendo una colonizacion sistematica, planificada y reflexiva del
tiempo y del espacio al servicio de una tarea.! Esta perspectiva no sélo incluye la
produccién de artefactos, sino también e} disefio de procesos sociales como las
organizaciones o la instruccidn. En efecto, el disefio de organizaciones y de la
instruccién se ha convertido en disciplina por derecho propio.

En cualquiet discusién del disefio para el aprendizaje, es importante reiterar
que las comunidades de préctica ya han existido durante mucho tiempo. Son tan
antiguas como Iz humanidad y existian mucho antes de que empezdramos a inte-
resarnos por el disefio sistemético del aprendizaje. En todas nuestras sociedades
ya existen comunidades de prictica —dentro y fuera de las organizaciones, las es-
cuelas y las familias— que pueden tener unas formas més o menos desarrolladas:

L. El empleo del término colonizacién en este sentido se debe a Anthony Giddens (1990,
1921}, quien considera que la modernidad se caracteriza por una obsesién y un optimismo en rela-
¢ién con Yo que & Jama fa colonizacién del futuro, Fste intento de control humano sobre ¢l entor-
no natral y el nundo social se convierre en sistemdrico por medio de tres procesos dominantes:

1) evaluacion de riesgos: una conciencia y un cileulo del riesgo que posibilita interpretar ¢
futuro como menipulsble por medio de opciones y acciones;

2) reflextvidad: I reunién de informacién sobre nuestra propia situacidn y la institucionaliza-
cién de este conocimiento en sistemas organizados de expertencia y de formas de aceién;

3) historicidad: el empleo de la historia como base desde la que influir en ¢l futuro y en el
desarrollo posterior de ésta.

Segiin esta definicidn, se podria imerpretar que el concepto de «modernidads se refiere a
unas «sociedades del disenion donde el desarrollo de maneras sistematicas de controlar nuestro
entorno se.ha convertido en un interés generalizado. A este respecto, mi discusién del disefio
en relacion con el aprendizaje y la practica destacard algunos limites del disefio como proyecio
modernista de colonizacisn, templando asi el proyecto con algunas recomendaciones de adver-
tencia de cardcrer mas bien posmodernista, pero sin el pesimismo radical tipico de algunas for-
mas de posmodernismo.
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1) algun‘as son potenciales: son comunidades posibles entre personas que
mantienen algtin tipo de relacién y que se beneficiarfan si compartieran
desarrollaran una préctica conjunta; 7

2) algungs son activas: funcionan como comunidades de préctica, procuran-
do activamente la consecucion de una empress, niegociando sus formas de
participacién y desarrollando sus propias historias;

3) algunas son latentes: existen como una especie de «didspora» entre perso-

nas que comparten historias pasadas y que pueden emplear estas historias
COMIO recursos.

‘Ifor lo tanto, las comusidades de prictica no son una novedad. No son una so-
luqon nueva a problemas existentes; en realidad, es muy probable que hayan inter-
vgméo en el desarrollo de esos problemas, Sobre todo, no son una nueva moda de
disefio, un nuevo tipo de organizacién o dispositivo pedagdgico que implementar

Las co_munidades de practica tratan de contenidos —del aprendizaje com;o
Lna experiencia viva de negociar significados—, no de formas. En este sentido
nose pueden creat por ley ni definirse por decreto. Se pueden reconocer. apoyar’
animat y nutrir, pero no son unidades cosificadas y disefiables. La pxéctic’a mi&mz:
no se presta al disefio, En otras palabras, se pueden articular pautas o definir pro-
cedimientos, pero ni las pautas ni los procedimientos producen la prictica cuan-
do se despliega. Se pueden disefiar sistemas de responsabilidad y politicas para
que los sigan‘ las comunidades de prictica, pero no se pueden disefiar las pral')cti-
¢as que surgirdn en respuesta a estos sistemas institucionales, Se pueden disefiar
{oles, pero no se pueden diseiar las identidades que se construirdn por medio de
éstos. S.e pueden disefiar visiones, pero no se puede disefiar la lealtad necesaria
para a.hnear enetgias detrés de éstas. Se pueden producir oportunidades? para la
negociacién de significado, pero no el significado mismo. Se pueden disefiar pro-
cesos de trabajo, pero no practicas de trabajo. Se puede disefiar un curriculo
peto no el aprendizaje. Se puede intentar institucionalizar una comunidad dé
précgca, pero la comunidad de préctica misma se nos escurrird entre las manos
seguird siendo distinta de su institucionalizacién. Esta perspectiva sugiere unZ
adici6n a la lista de principios acabada de presentar:

¢ el aprendizaze no se puede disefiar: s6lo se puede facilitar o frustrar.

2. El concepto de «oportunidad» {affordance) tal como se emplea aqui se discute en Cook
y Brown (1996?. Este término procede de Ia psicologta ecolégica, donde se refiere a la relacién
entee un organismo y su entorno (Gibson, 1979). La combinacién de las patas de una ardilla
de un drbol ofrace {a oportunidad de trepar. De manera similar, nuestras piernas y una escalerﬁ
:ir:::n I;« up?rt"lt{rgdad de s\_xbér; también podemos ascender por una cuesta empinada, pero
o ::fj :;;Eﬁ ;a :i:z.lcad‘ Disefiar en la préctice es ofrecer ciertas oportunidades para la nego-
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Estructura del epilogo ‘ 10 Arquitecturas
El epilogo contiene tres capitulos: de aprendlzaje

o en el capitulo 10 se perfila el esquema r%e una «arqui‘feflmfa” F’;Iﬂ‘d apre:;:
; dizaje a partir del argumento de este libro. Con esto quiero decir 9}“3 1
formularé el matco conceptual desarrollado hasta ahora planteaz} lolo
como un marco de disefio, exponiendo cuestiones y componentes bésicos
que un disefio para ¢l aprendizaje debe abordar y mantener; 1o dos i
» en los capitulos 11y 12 se aplica este marco de‘ disefio examinando fut;s dtl-
pos de disefio en los que el aprendizaje interviene dfe una manera d'fa‘
mental: las organizaciones y la educacién. Estos dos tipos de empeno di 1‘;
ren en muchos aspectos, pero los dos deben ofrecer un apoyo mst:tucxo(x;
- o i i s, oy b o, P
| émbxtors de aphcaleog SOh.) S?n eledm%]o;c;;zti: T:,: servicios, el marke- Cuando disefian edificios, los arquitectos elaboran su disefio en funcién de
potenciales (?e aplicacién, incluyenco 12 B unas arquitecturas concepiuales que captan los aspectos fisiolégicos y culturales
ting y ¢l gobierno. de la vida humana pertinentes a la construccién de viviendas. Los arquitectos sa-
ben de tamafios, formas, colores, temperaturas ¢ Huminacién. Piensan en cosas
como la conveniencia de incluir espacios abiertos o divididos o primar la funcio-
? nalidad sobre la estética. Incluyen componentes basicos como dependencias
para funciones fisiolégicas (comer, descansar, higiene), actividades sociales (reu-
nirse, jugar, trabajar) y almacenamiento (comida, ropa, vehfculos). Sin embargo,
cuando disefian un espacio para ofictnas, elaboran su disefio en funcién de una
| arquitectura distinta,

En otros campos, los disefiadores también suelen tener a su disposicion algu-
nas arquitecturas conceptuales que reflejan las teorias y las perspectivas que han
desarrollado sus comunidades profesionales por medio de anélisis conceptuales
de su émbito de disefio, El propésito de una arquitectura conceptual es estable-
cer los elementos generales del disefio. No es una recets, no dice a un disefiador
cémo realizar un disefio especifico, pero establece lo que es indispensable. Es un
instrumento que puede guiar un disefio esbozando lo siguiente:

‘ 1) las cuestiones, opciones y concesiones generales que se deben abordar y
: que definen las dimensiones de un «espacio» de disefio;

2) la forma general de lo que hace falta lograr: los componentes y servicios
; bisicos que proporcionar,

‘ Las arquitecturas conceptuales pueden existir en distintos niveles de andlisis.
% Por ejemplo, los disefiadores de sistemas informiéticos basan sus disefios en ar-
i quitecturas conceptuales en distintos niveles, con distintos componentes y con-
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cesiones. En el nivel del procesamiento de informacién, estos elementos basicos

incluyen recibir, transformar, almacenar, mostrar y transmitir informacién. Sin
embargo, en el nivel de la interfaz con el usuario, los elementos bésicos incluyen
prestaciones como gestién de ventanas, gestién de documentos, servicios de red
y sistemas de ayuda.

Existen equivalentes para el aprendizaje. Por efemplo, un analisis fisiol6gico
abordaria cuestiones como el lapso de atencién, la retencién, la memoria a corto
y a Jargo plazo, los modos de percepcidn y la fatiga.! En este capitulo mostraré
cémo mi andlisis del aprendizaje en funcién de la préctica y de la identidad se
puede traducit —en este nivel de andlisis— en una arquitectura conceptual para
el aprendizaje. Lo haré en dos pasos:

1) extrayendo de capitulos anteriores cuatro cuestiones que constituyen di-
mensiones bésicas del «espacio» de disefio para el aprendizaje;

2) empleando Jos modos de afiliacién (capitulo 8) como componentes bési-
cos de un disefio de aprendizsie.

Para proporcionar con rapidez una inagen sindptica, aqui me limitaré a pre-
sentar las cuestiones y los componentes basicos, Los conceptos principales ya
se han discutido y se ofrecerdn ilustraciones en los préximos dos capitulos, don-
de aplicaré esta arquitectura conceptual a cuestiones de disefio para las organi-
zaciones y la educacion,

Dimensiones

Cuando se refiere a la prictica y a Ja identidad, el disefio se enfrenta inevita-
blemente a cuestiones fundamentales de significado, tiempo, espacio y poder.
Estos aspectos se pueden expresar mediante cuatro dualidades {que se resumen
en la figura 10.1) que representan cuatro dimensiones basicas del reto de disefiar
para el aprendizaje.

La idea que hay detréas de estas dualidades no es una eleccién entre dos po-
los, sino la necesidad de abordar la tensidn inherente a su interaccién, Disefiar
para el aptendizaje no es una cuestién de elegir entre caos y orden o entre una
localidad estrecha y una globalidad abstracta, sino de combinatlos de una mane-
ra productiva.

1. Véanse ejemplos de traducciones de reorfas neuroldgicas en principios de disefio para
el aprendizaje que son bastante compatibles con mis conclusiones en el trabajo de Renata y
Geoffrey Caine (1994) v de Robert Svlwester (1995).
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participacién

identiticacién

FIGUR 10.1. Cuatro dimensiones para el disefio de aprendizaje.

Participacidn y cosificacion

He a}:gt(xmentado que la participacién y la cosificacién son dimensiones tanto
de la prictica como de la identidad. Como tales, son dos vias para influir en ¢
futuro, sed en la direccién de una prictica o en I trayectoria de una persona, E
este slenfldo, la participacién y la cosificacién son dos aspectos complementa'ri .
del disefio que crean dos tipos de oportunidades para negociar significado: ”

1} nos podemos asegurar de que algunos artefactos estén en su sitio —ing.
trumentos, planes, procedimientos, programas, curriculos-— para que el
futurp/ se tenga que organizar alrededor de ellos; |
también nos podemos asegurar de que las personas correctas estén en el lu-
gar oportuno y en el tipo correcto de relacién para hacer que ocurra algo,

2)

Naturalmente, la participacién ¥ la cosificacién se dan conjuntamente, FJ re-

sultado es que el disefio no puede suponer simplemente una disyuntiva entre las
dos. No podemos suponer que Ia cosificacién se traduciré en una préctica sin
probl-em‘as y la participacién no se coordinars necesariamente lo suficiente pa

constituir un disefio. Esto sugiere el siguiente principio: P

+ ol dt:ajena‘ para la pm’%‘tica stempre estd distribuido entre Iz participacion y I
costficacion y su realfzacion depende de cémo encajen estos dos aspectos.

X iElln conse}cuencf'a.' el proceso de disefio supone decisiones sobre cémo distri-
uirlo entre fa participacion y la cosificacion: qué cosificar, cudndo y en relacién
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con qué formas de participacién; a quiénes implicar, cudndo y en relacién con
qué formas de cosificacién. Mediante estas opciones, el disefio se conviette en
un recurso para la negociacién de significado. Todas estas opciones conllevan las
concesiones de la participacién y de la cosificacién de las que ya he hablado: ri-
gidez o adaptabilidad, parcialidad de las personas o ambigiiedad de los artefac-
tos, limites del alcance y de la movilidad o limites de la relevancia y la estabilidad
de la interpretacién, ete.

Lo disefiado y lo emergente

La prictica y la identidad tienen su propia légica —la légica del compromi-
s0, de la mutua responsabilidad, de las trayectorias y los limites—, de la que
¢l disefio no es més que un elemento estiructurador. He argumentado que la es-
tructura de la prictica es emergente, que es al mismo tiempo muy perturbable y
eléstica, que siempre se estd reconstituyendo ante nuevos eventos. De manera si-
milar, la estructura de la identidad surge del proceso de construir una trayecto-
ria. Es este cardcter emergente lo que da a la practica y a la identidad su capaci-
dad de negociar de nuevo el significado, En un mundo que no es predecible, la
improvisacién y la innovacién son més que convenientes: son esenciales.

En consecuencia, la relacién del disefio con la prictica siempte es indirecta,
Se produce por medio de la definicion continua de una empresa por parte dela
comunidad que intenta su consecucién. En otras palabras, la practica no puede
ser el resultado de un disefio, sino constituirle una respuesta a él:

* por ejemplo, un programa informatico es el resultado de un disefio. 8i no
se ejecuta como se espera es que contiene algtn error. Este error indica un
disefio defectuoso basado en una especificacién incompleta o inexacta o
en la falta de un analisis detallado;

* en cambio, la prctica es (entre otras cosas) una respuesta al diseno. Las
adaptaciones inespetadas del disefio son inherentes al proceso. No indican
necesariamente una falta de especificacién. En realidad, pueden indicar
una respuesta sana que permita que un disefio se llegue a plasmar de una
manera significativa en unas situaciones concretas (y siempre subespecifi-
cadas).

En este contexto, unas prescripciones de practica cada vez més detalladas
conlievan unos riesgos de sufrir un vuelco cada vez mayores, sobre todo cuando
se vincula con ellas una forma de responsabilidad institucional. En realidad, la
respuesta de satisfacer (o dar la apariencia de satisfacer) la prescripcion puede
entrar en conflicto de una manera esencial con las intenciones del disefio, como
cuando unos estudiantes se centran més en el examen que en la asignatura o
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cuando unos directivos se preocupan méds por su cupo que por cuidar del nego-
cio. Esto sugirere el siguiente principio:

¢ existe una incertidumbre intrinseca entre el disefio y su realizacion en la

prictica porque la practica no es el resultado del disesio, sino una vespuesta
al mismo.

En consecuencia, el reto del disefio no es una cuestién de librarse de lo emer-
gente, sino de incluirlo y convertirlo en una oportunidad. Es equilibrar los bene-
ficios y los costes de la prescripcién y comprender las concesiones que supone
especificar de anternano. Cuando se trata de disefiar para el aprendizaje, mds no
significa necesariamente «mejor», A este respecto, un disefio robusto siempre
tene un Jado oportunista: siempre es —en un sentido que se debe definir cuida-
dosamente en cada caso— un disefio minimalista,

Lo focat y lo global

He argumentado que, debido al alcance intrinsecamente limitado de nuestra
participacién, ninguna préctica es global en sf misma. Incluso cuando trata di-
rectamente con cuestiones glabales (ya he dado el ejemplo de una oficina de la
ONU), una préctica sigue siendo local desde el punto de vista del compromiso.
Desde esta perspectiva, el disefio creari relaciones, pero no entte lo global y Io
local, sino entre diversas localidades en su constitucién de lo global. Ninguna
préctica lo abarca todo. Ninguna pricrica subsume a otra.

En consecuencia, disefiar para el aprendizaje no se puede basar en una divi-
sién del trabajo entre aprendices y ne aprendices, entre quienes organizan el
aprendizaje y quienes lo llevan a cabo o entre quienes crean el significado y
quienes lo ejecutan; no puede ser totalmente asumido por una comunidad sepa-
rada directiva, educativa o formadora. Las comunidades de practica ya intervie-
nen en el disefio de su propio aprendizaje porque, en dltima instancia, decidi-
rdn lo que deben aprender, lo que hace falta para ser un participante de pleno
derecho y cémo se deben introducir los principiantes en la cornunidad (inde-
pendientemente de cualquier otra formacién que estos principiantes puedan re-
cibir en otra parte), En consecuencia, siempre que se disefia un ptoceso, un
curso o un sistema, es esencial que intervengan las comunidades de practica
afectadas.

Decir que las comunidades de préctica deben intervenir en el disefio de su
propio aprendizaje no quiere decir que una perspectiva local sea intrinsecamen-
te superior. Reconocer que las comunidades de prictica generarén su propia res-
puesta al disefio no implica que se deban abandonar a su propia suette. En efec-
to, las comunidades de prictica no son més que una parte de las constelaciones
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mis amplias donde su aprendizaje es pertinente, Cada préctica es rehén de su
propio pasado y de su propia localidad. En el proceso de c)‘rgeinizar su aprendi-
2aje, una comunidad debe tener acceso a otras practicas. Disenar para el apren-
dizaje siempre requiere nuevas conexiones entre Jocalidades, conexiones gue ha-
cen justicia 4 la experiencia inherente de compromiso en la prictica y que, al
mismo tiempo, reconocen su localidad intrinseca.

Esta compleja reacion entre lo local y lo global se puede expresar mediante
Ja siguiente paradoja del disefio:

¢ ninguna comunidad puede diseriar totalmente el aprendizaje de otra.
Y, al mismo tiempo:
¢ ninguna comunidad puede disefiar totalmente su propto aprendizae.

En consecuencia, disefiar para el aprendizaje no puede separar claramente la
concepcion de la realizacién, la planificacion de la aplicacion; en cambio, debe
intentat combinar distintos tipos de experiencias para que se alimenten mutua-
mente. Pot lo tanto, un disefio no es basicamente una especificacién (ni siquieta
una subespecificacién), sino un objeto limitdneo que actia como artefacto de
comunicacion, en torno al cual las comunidades de préctica pueden negociar su
contribucién, su posicién y su alineacién,

identificacion y negociabilidad

Como proceso de colonizacion del tiempo y del espacio, el disefio requiere el
poder de influir en la negociacién de significado. Para tener algin efecto, debe
conformar (o formar) comunidades y economias de significado. El proceso de
diseffo supone intrinsecamente la cuestidn de c6mo se distribuye el poder de de-
finfr, adaptar o interpretar el disefio. El disefio representa una perspectiva que
puede ser més 0 menos compartida por los interesados. El proceso de disefio no
conllevs intrinsecamente e} privilegio de ciertas perspectivas 2 expensas de otras,
pero este privilegio rara vez se puede evitar totalmente. Privilegiar supone un
coste porque limita la negociacion y crea fragmentacidn entre las partes.

El disefio es una estaca clavada en el suelo, algo ante lo que adoptar una pos-
tura. A este respecto, es una propuesta de identidad:

1) crea un foco para la identificacién y posiblemente para la no identifica-
cidn;

2) es un intento de adquirir la propiedad del significado y posiblemente de
compartir esta propiedad.
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Disefiar para el aprendizaje debe genetar energia social al mismo tiempo que
intenta dirigir esta energia. Debe establecer un marco de referencia, pero depen-

de de que este marco sea negociable en la prictica, Este dilema se puede resumir
como sigue:

¢ el disesio crea campos de identificacion y de negociabilidad que orientan las
pricticas y las identidades de los interesados bacia diversas formas de partici-
pacion y ne participacién,

En consecuencia, el disefio puede invitar a la lealtad o puede tener suficiente
con la simple conformidad; puede basarse en la participacién o imponerse me-
diante la no participacién. Puede buscar una identificacion suficiente para cen-
trar la energfa en su realizacién o puede preferir ser menos dependiente de una
inspiracion extensamente compartida. Puede buscar una realizacién limitando la
negociabilidad y negéndose a compartir la propiedad de su significado o, al con-
trario, puede esforzarse por compartir esta propiedad y ofrecer a todos los inte-
resados la negociabilidad suficiente para decidir como participar significativa-
mente en el proceso.

Un espacio de disefio

Estas dimensiones son fundamentales porque reflejan la confrontacién inevi-
table del disefio con cuestiones de significado, tiempo, espacio y poder y tam-
bién porque no se pueden reducir las unas a las otras. La emergencia puede ser
local (improvisacién) o global (pautas). Localizar la toma de decisiones puede
suponer que se comparta la propiedad del significado o impedir que se haga.
Tratar con una dimensién puede ayudar con las otras, pero no evidencia la nece-
sidad de enfrentarse a todas ellas. El hecho de elegir entre participacién y cosifi-
cacién no resuelve por si mismo las cuestiones de autoridad, de conectar lo local
y lo global o de equilibrar lo disefado y lo emergente, aunque es un aspecto de
abordar cada uno de estos retos.

Cada una de estas dimensiones supone unas concesiones y unos desafios di-
ferentes pero interrelacionados: presentan sus propias oportunidades y obstédcu-

los y sus propios recursos y limitaciones. Un disefio dado conlleva opciones, in- -

venciones y soluciones a lo largo de cada dimensién. En consecuencia, estas
dimensiones definen un «espacio» de posibles enfoques para los problemas del
disefio, donde un disefio dado se localiza por su manera de abordar cada dimen-
sién. Por ejemplo, una reunién combina un grupo de personas con unz agenda
cosificada, se puede celebrar siguiendo la agenda de una manera més o menos
estricta, puede depender de la experiencia local o puede invitar a contribuciones
externas o puede basarse més o menos en la direccién de una persona.



282 | Disefo

La ventaja de esta multiplicidad de dimensiones distigtas pero rizlacdxonagas
es que abre ¢l espacio de disefio df.fsac?planéo las c‘u’esuonesfmpgcalasj fc;t:
ejemplo, las discusiones de las organtzaciones en funcién delo formal y lo x}n ﬁ
mnal suelen combinar estas dimensiones. Lo que es meramente qud se suele lla-
mar informal, aunque lo local puede estar extr&madamen@ formahzad? asu nlxa-
pera, como un equipo de fitbol fuera de horas, una pandilla que se redine Zn los
recreos o un grupo de lectura, De manera similar, lo que re.fﬂc;a el ambito le las
posiciones de autoridad se suele llamar formal aunque 10 $iga unos cauces insti-
tucionales cosificados. Tener un espacio de posibilidades c.ie disefio mis mclo pir-
mite enfoques més innovadores a los problemas. .Pm ejemplo, .desacop ar hzs
cuestiones de localidad y de globalidad de Jas cuestiones de autoridad pt;;céc da'
cer pensar en nuevas soluciones por las que las conexiones entre ias localidades
pueden evitar cauces jerdrquicos.

Componentes

Al ahordar estas dimensiones del disefio, una arqgiteftu{'a de ap}'endlza;e
debe oftecer medios para cada uno de los modos de afiltacién introducidos en E:l
capitulo 8. En realidad, al combinar estos tres modo§ podemos fo?,naé clocrl{murix-
dades de aprendizaje como se decia en la coda IL A?E pues, e}/desa io HYe isefio
consiste en apoyar ¢l trabajo del compromiso, la imaginacién y la 1n§sfc§on.
Aqui emplearé estos modos como los componentes mfra’estzuctutal‘es elis:cgs
de una arquitectura de aprendizaje. Para cada une presentare alguncs e]e(ﬁp 0 de
medios, como se resume en la figura 10.2 (ebsérvese que estas Jistas son ilustrati-
vas y no pretenden ser exhaustivas).

FicURA 10.2, Tres infraestructuras de] aprendizaje.
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Medios para la participacion

Apoyar el compromiso es apoyar la formacidn de comunidades de ptactica
con todas las advertencias previamente mencionadas sobre la capacidad de las
intervenciones del disefio para hacerlo. Como contexto para el aprendizaje, el
compromiso no es simplemente una cuestién de actividad, sino de construir
comunidades, de inventiva, de energia social y de conocimiento emergente. Para

apoyar estos procesos, una infraestructura de participacién debe incluic medios
de mutualidad, competencia y continuidad:

s mutualidad:

1} medios interactivos: espacios fisicos {y virtuales); tecnologfas interactivas y
medios de comunicacién que amplien el acceso mutuo en el tiempo y en
el espacio; tiempo para la interaccién y presupuestos para viajes;

2) tareas confuntas: cosas que hacer conjuntamente; disponibilidad para ayudar;

3) periferia: encuentros limitdneos; maneras de afiliacién en grados diversos,

participacién periférica, puntos de acceso; observacion, encuentros ca-
suales, puertas abierras;

* competencig:

1) iniciativa y experiencia: actividades que provocan la experiencia de compro-
miso; ocasiones para aplicar capacidades, idear soluciones y tomar decisio-
nes; problemas que comprometen la energla, la creatividad y la inventiva;

2) responsabilidad: ocasiopes para emitir juicios y hacer evaluaciones mu-
tuas; estilos reconocibles; negociacién de emptesas conjuntas;

3) instrumentos: artefactos que apoyen la competencia; discursos, térininos y
conceptos; medios de delegacién (por ejemplo, una automatizacién que
permita a los profesionales centrarse en tareas ms significativas);

» contingidad:

1) memoria cosificadora: almacenes de informacion, decumentacién y ras-
treo; mecanismos de tecupetacion;

2} memoria participativa; encuentros entre generaciones, sistemas de apren-
dizaje; trayectotias paradigmaticas; nacraciones.

Medios para la imaginacidn

La posibilidad de compromiso es fundamental para aprender, pero puede ser
limitada. Aunque las comunidades de practica son lugares de aprendizaje, el
aprendizaje que permiten no incluye necesariamente unas imégenes expansivas
de la historia, de las posibilidades o de sistemas complejos en general, Hace falta
imaginacion para que el aprendizaje abarque un contexto més amplio y trabaje
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con €], Para este fin, una infraestructura de imaginacion deberia incluir medios
de orientacién, reflexién y exploracién:

e orientacion:

1) situacion en el espacio: cosificacién de constelaciones, mapas y Otros ins-
trumentos de visualizacién, espacios abiertos; » .

2) situacion en el tiempo: trayectorias a largo plazoj ttadxcx‘on, n;usteos,

3 situacion en el significado: explicaciones, narraciones, ejemplos; '

4Y situacién en el poder: graficos de organizaciones, transparencia de procesos;

o reflexién: modelos y representaciones fir; pautas; mt?dios para esta’:?]eccr
comparaciones con otras précticas;.rctxros. tiempo libre, conversaciones,
perfodos sabéticos y ofras intetrupciones del ritmo; . .

o exploracion: oportunidades € insirumentos para plfobar cosas; prever p .
bles fururos y posibles trayectorias; crear escenarios alternativos, ampliar
[imites, protatipos; jJuegos y simulaciones.

Medios para la alineacion

La imaginacién puede abrir las practicas y las identidades més:i ?llzfz del com:
promiso, pero no es necesariamente eficaz para conectar el apren xzai;a con ;m
presas mas amplias. Mediante la alineacién, pod?mos aprender 2 pro ucir ; e;;
tos y contribuir a tareas que se definen mas al%a de guestto c_omlpz.'omlsz: ad
que esto sea posible, una infraestructura de alineacién debe incluir medios ce
convergencia, cootdinacién y jurisdiccion:

* convergencia.

1) enfoque, causa o interés comin; direccién, visidn; comprensiones, credos,
valores, principios compartidos; ' 3
2) lealtad, liderazgo, fuentes de inspiracion, persuasion;

» coordinacion:

1) normas y métodos: procesos, procedimientos, planes, fechas limite y hora-
rios; divisién del trabajo; estilos y discursos; ] i

2) comunicacion: transmisién de informacién, diseminacion de la novedaq,
renegociacién; ) . o

3) medios limitdneos: practicas limitdneas, correduria, objetos limitaneos,
apoyo a la multiafiliacion; o o y

4) medias de retroalimentacion: recopilacién de datos, explicaciones, medi
das;

NPV
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s jurisdiccién: politicas, contratos, procesos debidos; mediacién, arbirraje,
resolucién de conflictos; cumplimiento, distribucién de autoridad.

Un marco de referencla para el disefio

Una arquitectura de aprendizaje no es un nuevo sistema de clasificacion para
medios ya existentes. La cuestién no es preguntarse, por ejemplo, a qué catego-
rfa corresponden las bases de datos técnicas. La cuestion es mas bien proporcio-
nar un marco de referencia para preguntar cémo cumple un disefio especifico
—incluse combinaciones de medios tradicionales como bienes inmuebles, tec-
nologia de la informacién y estructuras de organizacién— los distintos requisitos
de la arquitectura de aprendizaje. Asi, dada una disposicién espacial, un sistema
de red o un curriculo, la idea es poder preguntar cémo aborda este disefio las
cuatro dimensiones y cémo proporciona medios gue apoyen el compromiso, la
imaginacién y la alineacién. Como he argumentado en Ja coda II, el compromi.
50, la imaginacién y la alineacién funcionan mejor en combinacién, aunque sus
demandas respectivas pueden chocar en ocasiones, En consecuencia, el reto
consiste en posibilitar una combinacién de los tres sin dejar que la necesidad de
uno se satisfaga a costa de los otros dos.

Para ilustrar como se articulan los componentes con las dimensiones, en la
matriz que se muestra en la figura 10.3 se presentan varias maneras en que los
medios para el compromiso, la imaginacién y la alineacién abordan cada una de
las cvatro dimensiones.? Por ejemplo, la cuestion local-global se puede abordar,
respectivamente, pot medio de la multiafiliacién, los mapas y las normas.

En los capitulos 11y 12, emplearé el mareo de referencia de una arquitectura
de aprendizaje para discutir cuestiones de disefio organico y educativo. Obsét-
vese que mi objetivo no es proponer teorias organicas o educativas, No cubro los
temas de una manera exhaustiva o sistematica y muchos de los comentarios que
hago no tienen nada de originales. Lo que aqui tiene interés es formular algunas
cuestiones organicas y educativas en funcién de un marco de referencia con-
ceptual coberente que propotcione nuevas maneras de pensar sobre ellas, Este
ejercicio pretende ilustrar los tipos de cuestiones y de perspectivas que se pue-
den derivar de esta teorfa del aprendizaje.

2. Gracias a George Por por sugerir este ejercicio.
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cornbinarias de ura narraciones, jugar estiios vy
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FiGura 10.3, Tres infraestructuras del aprendizaje,

11 Organizaciones

Las organizaciones son disefios sociales dirigidos a la préctica. En efecto, las
organizaciones pueden hacer lo que hacen, pueden saber lo que saben y pueden
aprender lo que aprenden mediante las practicas que rednen. En consecuencia
las comunidades de prictica son importantes para la competencia de una organi-’
zacién y para la evolucion de esz competencia. Sin embargo, he argumentado

que las compnidades de prictica difieren de las entidades institucionales a lo lar-
go de tres dimensiones:

1) negocian su propia empiresa, aunque en ocasiones pueden construir una
respuesta que sigue reglas institucionales (capitulo 2);

2) surgen, evolucionan y se disuelven en funcién de su propio aprendizaje,
aunque pueden hacetlo en respuesta a eventos institucionales (capitulo 3);

3) conforman sus propios limites, aunque en ocasiones estos limites pueden
ser congruentes con limites institucionales (capitulo 4},

El contraste que aqui se detalla se da entre el disefio organico y la practica vi-

vida. Dgsde este punto de vista, existen dos perspectivas de una organizacién
como Alinsu:

1) la organizacidn diseriada, 2 la que en general llamaré instirucion para dis-
tinguirla de la organizacién ral como se vive en la préctica;

2) la prdctica (0, més concretamente, la constelacién de practicas), que da vida
a la organizacién y que suele ser una respuesta a la organizacidn disefiada,

Los dos aspectos contribuyen a hacer que la organizacion sea lo que es. En
efecto, la organizacién misma se podria definir como la interaccién entre estos
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