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Este texto examina los proce-
sos de autoformacion o apren-
dizaje colectivo que tienen lu-
gar en el trabajo. Nos centra-
mos en el aprendizaje social
desde varias perspectivas teo-
ricas y describiremos los dife-
rentes tipos posibles de proce-
sos y resultados de formacion
colectiva. En nuestra opinion,
es importante considerar estas
diferencias a la hora de dise-
fiar posibilidades de aprendi-
zaje grupal dentro de organi-
zaciones. Pasamos revista a
tres tipos de autoformacion/
aprendizaje colectivo: la for-
macién en red, en equipo y en
comunidad. Y llegamos a la
conclusion de que el aprendi-
zaje dentro de comunidades
constituye un potente medio
para estimular procesos y re-
sultados formativos comunes.
Sefialamos por ultimo que los
trabajadores de una organiza-
cion estan cada vez mas moti-
vados a compartir y desarro-
llar conocimientos usando las
tecnologias de la informacion
y la comunicacién (TIC). Las
TIC permiten aprender en co-
ordinacién con otros; pero
advertimos también que es im-
portante prestar atencion a la
dinamica de grupo, un elemen-
to crucial para regular y
estructurar la formacién coor-
dinada. Presentaremos por
ello dos modelos que apoyan
ésta.
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El aprendizaje colec-
tivo: perspectivas
teoricas y modelos
que apoyan la forma-
cion coordinada

Introduccion

El panorama general de la formacién pro-
fesional (FP) parece prestar mucha aten-
cién al ambito educativo. Pero en nues-
tra opinién no se presta la suficiente a la
formacion que tiene lugar en el entorno
laboral. Tradicionalmente, los curriculos
y procesos de formacion profesional se
dedican a impartir un cuerpo fijo de co-
nocimientos y capacidades requeridas
para determinadas tareas correspondien-
tes a funciones profesionales. Pero el ra-
pido ritmo de los cambios que ocurren
en cualquier lugar de trabajo de hoy hace
que dichas funciones y tareas profesio-
nales dejen de ser fijas y predecibles. Los
trabajadores se ven obligados a adaptar-
se a nuevas capacidades y procesos y a
actualizar sus conocimientos de manera
periddica (Attwell & East, 2000).

De esta manera, es cada vez mas frecuente
que una organizacion se tope con el pro-
blema de gestionar y crear conocimien-
tos que le permitan responder con flexi-
bilidad a los cambios que suceden en su
entorno laboral. Se convierten en “orga-
nizaciones autoformativas” y asumen que
sus trabajadores se convertirdn en perso-
nas inmersas en un proceso permanente
de aprendizaje. Una organizacion autofor-
mativa estimula a sus trabajadores para
compartir y desarrollar conocimientos
colectivamente en el lugar de trabajo o
en relacion con éste.

El potencial formativo de estos grupos se
ha convertido en tema de interés, y los
aspectos sociales y culturales del apren-
dizaje cobran importancia para compren-
der e impulsar estos procesos. Este arti-
culo se centrard en el aprendizaje social
a partir de diversas perspectivas tedricas,
y describird vias que permiten apoyar la
formacion colectiva en un entorno coor-
dinado.

Aspectos sociales y cultu-
rales del aprendizaje

El mayor grado de acceso a la informati-
ca como herramienta de comunicacion
implica que ésta desempena una funcién
importante para reestructurar € impulsar
nuestras actuales perspectivas sobre el
aprendizaje y la ensehanza, la gestion y
creacion de conocimientos, etc. Dentro
de la sociedad, escuelas y organizacio-
nes, las personas cada vez comparten,
debaten y negocian mas conocimientos a
través de redes informiticas, lo que re-
salta la naturaleza social del aprendizaje/
formacion.

Si analizamos la formacién que tiene lu-
gar a escala interpersonal, encontraremos
formas sociales de aprendizaje. Los as-
pectos sociales y culturales del aprendi-
zaje cobran por ello importancia para
comprender y fomentar éste. Bajo la in-
fluencia fundamental de las obras de



Vygotsky (1962; 1978), numerosos auto-
res (Goldstein, 1999; Lave, 1988; Lave,
1996; Lave y Wenger, 1991; Levine,
Resnick y Higgins, 1996; Moll, Tapia y
Whitmore, 1993; Resnick, 1991; Salomon
y Perkins, 1998; Simons, Van der Linden
y Duffy, 2000; Smith, 1994; Wegerif,
Mercer y Dawes, 1999; Wertsch, 1991),
con la intencién de definir los procesos
cognitivos grupales, sugieren que en la
reunién de un grupo la propia situacion
colectiva puede ejercer un fuerte efecto
mediador sobre los procesos individua-
les cognitivos y conceptuales. El pensa-
miento de las personas individuales sufre
la influencia del grupo en el que se en-
cuentran trabajando. La combinacién de
procesos intelectuales y sociales puede
constituir una caracteristica fundamental
de los elementos cognitivos mediados
grupalmente.

Una segunda caracteristica esencial es la
tension entre la estructura o la compren-
sion conceptual (del problema o las ideas
en debate) del grupo y la de las personas
individuales que lo componen. La com-
prension puede divergir entre diversas
personas y también entre personas indi-
viduales y el grupo. Y esta tensién es la
fuerza que impulsa los procesos colecti-
vos de grupo. Asi por ejemplo, cuando
un miembro individual del grupo expre-
sa su opinién con respecto a la compren-
sion comun del grupo, ésta se basard en
la intencién de aliar la comprensién per-
sonal a la grupal. Los restantes miembros
del grupo comparardn esta nueva sinte-
sis con sus respectivas comprensiones
individuales de la versién aceptada por
el grupo y su desacuerdo individual con
ella. En funcién de los resultados de este
proceso, puede surgir un mayor grado de
interaccion y negociacion, hasta que el
grupo acepte un nuevo significado o una
nueva comprension. Dentro de este pro-
ceso, la interaccion entre personas indi-
viduales y sus elementos cognitivos co-
munes e individuales constituyen los as-
pectos esenciales para la construccion
conjunta de conocimiento, significado y
comprension.

En este articulo aceptaremos la premisa
de esta vision socioconstructivista del
aprendizaje: una persona que se forma
(que aprende) vincula los nuevos cono-
cimientos a sus conocimientos previos (es
decir, la formacién como proceso acumu-
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lativo) y construye nuevas representacio-
nes internas de la informacion que se le
ofrece (Boekaerts y Simons, 1995). La for-
macién es un proceso por el que la per-
sona que aprende personaliza nuevas in-
formaciones, confiriéndoles significado a
partir de experiencias previas. El signifi-
cado puede considerarse como enraizado
y ordenado por la experiencia (Brown et
al., 1989). Toda experiencia asociada a
una idea, y el entorno del que forma par-
te dicha idea, quedan integrados en el
significado de la idea (Duffy y Jonassen,
1992). Asi pues, definimos el aprendizaje
como un proceso inmerso en la actividad
en la que tiene lugar (Brown et al., 1989;
Lave y Wenger, 1991).

Mientras que las perspectivas sociocons-
tructivistas establecen una distincion en-
tre las actividades cognitivas individuales
y el entorno en el que se sitia la persona
individual, la perspectiva sociocultural
analiza al individuo como parte del en-
torno. Sus partidarios sefialan que los
procesos de aprendizaje no pueden en-
tenderse como algo aislado en la men-
te de la persona que se forma (Van Boxtel,
2000). El conocimiento se reparte entre
la mente, el cuerpo y su periferia (Hewitt
y Scardamalia, 1998) y se construye a tra-
vés de contextos de actividad conjunta
(Koschmann, 2000). La formacién es un
proceso de participacion en practicas cul-
turales, un proceso que estructura y con-
figura la actividad cognitiva de una per-
sona (Lave y Wenger, 1991). La perspec-
tiva sociocultural confiere prioridad al
aspecto de mutualidad en las relaciones
entre diversos miembros del grupo y pone
de relieve la naturaleza dialéctica de la
interaccion formativa (Sfard, 1998). La
construccion del conocimiento tiene lu-
gar en un contexto social, como puede
observarse en una situacion de actividad
colectiva.

Ademas, Lethinen et al. (1999) senalan
que la comprensién conceptual se fomen-
ta cuando se explica un problema a otros
alumnos. Asi, en la formacioén cooperati-
va es necesario formular conjuntamente
objetivos de formacion, elaborar planes
formativos, compartir informacién, nego-
ciar sobre conocimientos y tomar deci-
siones (Veldhuis-Diermanse y Biemans,
2000). En un contexto de formacién coo-
perativa, los alumnos pueden criticar su
contribucién propia o la de otros alum-
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Cuadro 1
Procesos y resultados de aprendizaje individuales
y colectivos
Resultados
Individuales Colectivos
Procesos
Procesos de
.. Aprendizaje Aprendizaje indivi-
Individuales individual dual con resultados
colectivos
. Ap iy end1za].e, Aprendizaje
Colectivos por interaccion .
. colectivo
social
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nos, pueden requerir explicaciones, dar
contraargumentos y de esta forma esti-
mularse a si mismos y a los restantes alum-
nos. Ademds, pueden generar motivacion
y ayudas reciprocas para acabar una ta-
rea.

Estas diversas perspectivas sobre el apren-
dizaje social proceden de diferentes orien-
taciones, como la psicologia, la sociolo-
gia y la antropologia, presentes en diver-
sas configuraciones sociales de formacion
colectiva.

En nuestra practica, hemos encontrado
que resulta muy util diferenciar entre las
distintas variantes de aprendizaje colecti-
vo, porque la formacién colectiva resulta
particularmente dificil de conceptualizar
para las personas. Estas piensan por ejem-
plo que aprenden colectivamente cuan-
do participan en un trabajo de equipo o
en una red coordinada. Pero en este caso,
las personas suelen fracasar en la tarea
de extraer posibles resultados colectivos
de formacién mis explicitos. En ocasio-
nes, las personas efectian o emprenden
una formacion conjunta pero sin ningtn
resultado real o pretendido de caricter
colectivo. En ese caso, los procesos
formativos son colectivos, pero los resul-
tados de la formacién pueden resultar
perfectamente individuales. En otros ca-
sos, por contra, los resultados reales o
pretendidos de la formacion (en cuanto

al aprendizaje y/o a la modificacién o
procesos de resultados de trabajo) si son
colectivos.

Puede trazarse por tanto una distincion
entre el aprendizaje por interaccion so-
cial (con otros y a partir de otros) y el
aprendizaje colectivo (en el que los par-
ticipantes aspiran conscientemente a re-
sultados comunes de formacion o traba-
jo). Estos tipos de aprendizajes colecti-
vos también suelen llamarse aprendizaje
grupal o aprendizaje organizativo. Noso-
tros preferimos utilizar el término de
“aprendizaje colectivo” para describir
aquellos sistemas que aspiran a lograr
resultados (y en ocasiones -aunque no
necesariamente- utilizan también proce-
sos formativos) de tipo colectivo.

El Cuadro 1 ilustra las cuatro posibilida-
des, de las que tres son colectivas: pro-
cesos de aprendizaje individual que con-
fluyen en resultados colectivos, procesos
colectivos con resultados individuales, y
procesos colectivos con resultados colec-
tivos. ¢Como pueden transformarse resul-
tados individuales en resultados colecti-
vos? Creemos que existen tres posibles
soluciones a esta cuestion:

O Que los grupos u organizaciones re-
flexionen sobre los resultados comunes
implicitos a una formacion;

O que reflexionen o planifiquen resulta-
dos formativos explicitos que sean comu-
nes;

O que definan planes comunes para ex-
ternalizarlos en el grupo u organizacion.

Tipos de aprendizaje colectivo

El aprendizaje colectivo estd cobrando
importancia. La evolucién acelerada de
nuestra sociedad hace necesario, pero no
suficiente, disponer de grupos de perso-
nas con competencias de alta calidad den-
tro de la mano de obra. Cada vez mas,
las personas deben ser capaces de traba-
jar juntas para resolver problemas y crear
innovaciones mas precisas y mas rapida-
mente. Para resaltar las diferentes combi-
naciones de tipos de aprendizaje colecti-
vo, propondremos a grandes rasgos tres
tipos de éste: la formacién en redes, la
formacion en equipos y la formacion en
comunidades (De Laat, 2001).



Estos tres tipos de aprendizaje compar-
ten elementos comunes, pero también
albergan distintas diferencias. Sus parale-
lismos nos hacen pensar en las perspec-
tivas del aprendizaje social y los contex-
tos del aprendizaje. Sus diferencias nos
permiten percibir que las intenciones y
resultados colectivos afectan a las practi-
cas formativas dentro del grupo. La dife-
rencia principal es la intencioén formativa
de los grupos. A este respecto, podemos
distinguir dos perspectivas de aprendiza-
je colectivo: el aprendizaje colectivo de
una organizacion, y el aprendizaje colec-
tivo de una profesion.

El aprendizaje colectivo de una organiza-
cion describe los procesos y resultados
intencionales de formacion en el lugar de
trabajo o bien dentro de una organiza-
cioén. Los grupos deciden colaborar en su
propio aprendizaje y se centran en apren-
dizajes y procesos formativos comunes o
en resultados comunes relacionados con
su trabajo en la organizacién. Dentro de
las “comunidades de la prictica” (Wenger,
1998), las personas de una organizacion
que han decidido aprender de su trabajo
se reinen y debaten colectivamente sus
practicas comunes. Los resultados de este
aprendizaje colectivo se encuentran muy
relacionados con el contexto laboral. El
interés de estas personas consiste en
mejorar su propio trabajo.

El aprendizaje colectivo de una profesion
consiste en personas que ejercen en dife-
rentes organizaciones la misma profesion
y que deciden aprender colectivamente
de sus diferentes practicas. No poseen un
interés comln por una Unica organiza-
cién; pueden incluso hallarse en situacion
de competencia por los mismos clientes.
Pero su interés es el de formarse; por ello,
denominaremos a estos grupos “comuni-
dades formativas”, y no “comunidades de
la practica”.

Los resultados colectivos pueden ser en
parte los mismos que los de las comuni-
dades de la practica, pero los resultados
colectivos profesionales se reflejan en
diferentes contribuciones al dmbito pro-
fesional concreto. En comparacion con las
comunidades de la prictica, en una co-
munidad formativa la relacion entre re-
sultados colectivos de formacién y con-
texto laboral serd por definicion débil:
cada miembro individual de la comuni-
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Cuadro 2
Diferentes tipos de aprendizaje colectivo
Implicitos Explicitos
Resultados Equipo
individuales Redes Sformativo
Resu.ltadoos Equipo Comunidad
organizativos de trabaj de la prdctica
colectivos ¢ frabajo p
Resultados Foui Comunidad
profesionales qung de personas
. de trabajo .
colectivos - en formacion

dad formativa debera “traducir/convertir”
los resultados profesionales colectivos de
formacién a su propio contexto laboral.

Sin embargo, en muchos casos los gru-
pos que se forman no aspiran explicita-
mente a obtener resultados (colectivos).
Los resultados son entonces o bien indi-
viduales (grupo de formacién) o de nivel
ticito para los miembros del grupo (gru-
po de trabajo). En estos casos, los con-
ceptos de comunidades de la practica y
comunidades formativas no pueden apli-
carse en absoluto. El Cuadro 2 presenta
las diferentes posibilidades.

A continuacion analizaremos cada uno de
los tipos de aprendizaje colectivo con
mayor detenimiento. En primer lugar,
describiremos la formacién dentro de re-
des coordinadas de personas, a continua-
cién la formacién en equipos, y por ulti-
mo la formacién que tiene lugar en las
comunidades.

La formacion en redes

La formacion en redes (sociales) es la for-
ma mis desregulada de aprendizaje co-
lectivo. Los participantes en la red tienen
intereses comunes, intercambian ideas y
se ayudan mutuamente. Recurren unos a
otros cuando tienen que resolver un pro-
blema o pueden ofrecer algo (Dekker y
Kingma, 1999). Intervienen en la red a
titulo voluntario y con un grado alto de
libertad personal. Aun cuando los parti-
cipantes en la red pueden encontrarse con
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frecuencia personalmente, es raro que lle-
gue a reunirse la red al completo
(McDermott, 1999).

Las redes facilitan la colaboracion indivi-
dual y dejan a cada persona la facultad
de establecer contenidos y tipos de
comparticion de conocimiento (Walton,
1999). En una red, conforme a Walton, el
poder se reparte: toda persona es pro-
pietaria de su propia situacion, y quienes
sean capaces de efectuar adaptaciones
permanentes a cambios discontinuos so-
brevivirin y se desarrollarin. Las perso-
nas crean a través de sus redes nuevos
significados compartidos. Legitiman nue-
vas formas de comportamiento. Ofrecen
soluciones sistematicas (y no programa-
ticas) y una estructura que permite poner
en marcha mejoras selectivas. Walton ha
senalado también las competencias que
las personas deben poseer para aprender
y participar en un conjunto de relaciones
que generen una red operativa.

Algunas de las competencias mas relevan-
tes son (véase Walton 1999, p. 541):

(a) superacion de fronteras estructurales:
creacion de redes amplias por encima de
las jerarquias existentes y su operacion
de tipo directo haciendo un uso oportu-
nista de las posibilidades de reunién;

(b) transiciones: utilizar las transiciones
como oportunidades para aprender nue-
vas capacidades, buscar alternativas o
modelos funcionales, tender a la inmer-
sién o un acceso ripido, permanecer cen-
trado en las necesidades relevantes, faci-
litar cambios fundamentales a través de
la comunicacion, plantear nuevas expec-
tativas y generar confianza;

(¢) capacidades de comunicacion: parti-
cipar en la creacion de significados co-
munes, centrarse en la necesidad de otros
y anticiparse a sus cuestiones; la comuni-
cacion real tiende a funcionar exterior-
mente a las reuniones;

(d) resolucion de problemas: examinar la
situacion completa (pensamiento que re-
basa limites o “lateral”) o el panorama
general, y tutelar a otros;

(e) relaciones de poder: tratar a los jefes
como tutores u orientadores, como asis-
tentes o como personas que pueden apor-

tar un valor anadido a una idea. Desem-
penar las funciones de liderazgo sin au-
toridad.

La formacion en equipos

Mientras que las redes se encuentran or-
ganizadas de manera mas o menos infor-
mal, los equipos siguen un patrén ya mas
estructurado: el aprendizaje colectivo que
tiene lugar en un equipo se orienta hacia
tareas especificas. Los participantes en
una red entran en contacto mutuo a fin
de resolver problemas relacionados con
el trabajo, mientras que los equipos se
inician o se crean en torno a una deter-
minada tarea o problema que tiene que
resolverse. Es caracteristica del aprendi-
zaje que tiene lugar en equipos la natu-
raleza temporal de éstos: se crean para
una determinada tarea y cuando ésta lle-
ga a su término el equipo se disuelve.

Para analizar la formacion en equipos, es
necesario establecer una distincion entre
los equipos de trabajo (aprendizaje colec-
tivo en una organizacion) y los equipos
formativos (aprendizaje colectivo profesio-
nal). El aprendizaje que tiene lugar en los
equipos de trabajo es de naturaleza impli-
cita, si bien se reconoce cada vez mas
como un activo importante para la organi-
zacion (Nonaka y Takeuchi, 1997, 2001;
Engestrom, 1999a, 1999b; Eraut, 1998).

Un ejemplo del aprendizaje que tiene lu-
gar en equipo de trabajo puede extraerse
de los estudios de Engestrom; este autor
utiliza la teoria de la actividad para anali-
zar las practicas de trabajo, también de-
nominadas “sistemas de actividad”. Estos
sistemas de actividad son estructuras so-
ciales en las que las personas aprenden y
trabajan juntas. Los resultados formativos
pueden ser de naturaleza implicita y ge-
nerar un efecto secundario que pase des-
apercibido. La teoria de la actividad pro-
porciona tres criterios caracteristicos para
analizar el aprendizaje que tiene lugar en
equipos de trabajo (Engestrom, 1999a):

(a) la teoria de la actividad es profunda-
mente contextual y esta orientada a la com-
prension de practicas locales histéricamen-
te especificas, sus objetivos, los artefactos
mediatizadores, y la organizacién social;

(b) la teorfa de la actividad se basa en
una teoria dialégica sobre el conocimiento
y el pensamiento, centrada en el poten-



cial creativo de los procesos cognitivos
humanos;

(c) la teorfa de la actividad es una teoria
de desarrollo que intenta explicar e
influenciar los cambios cualitativos en las
practicas humanas con el tiempo.

La actividad colectiva estd impulsada por
un interés comunitario. Este interés co-
munitario configura el objeto de la activi-
dad. El objeto a su vez debe entenderse
como un proyecto en construccion que
pasa de una potencial “materia prima” a
cobrar una forma significativa y generar
un resultado o producto (Engestrom,
1999¢). Durante dicho proceso, puede
tener lugar un aprendizaje expansivo.

El aprendizaje expansivo es un proceso
dialéctico en el que determinadas con-
tradicciones generan tensiones dentro del
sistema de actividad, haciendo posible
una transformacion. Las contradicciones
operan como puntos de partida y fuentes
de energia que generan evolucion. El
aprendizaje expansivo comienza cuando
personas individuales cuestionan las prac-
ticas aceptadas hasta entonces, y ello va
expandiéndose gradualmente hasta dar
lugar a un movimiento colectivo (Enge-
strom, 1999¢). El modelo de sistema de
actividad desarrollado por Engestrom
(1987) permite describir las acciones que
tienen lugar dentro del equipo de traba-
jo. Este modelo proporciona una imagen
global del proceso cooperativo de gene-
racion de conocimiento y de sus inter-
dependencias, y puede ayudarnos a rea-
lizar una descripcién detallada de dichos
sistemas (Hansen et al., 1999). Toda acti-
vidad humana puede describirse como un
sistema interdependiente configurado por
diversos componentes: personas, herra-
mientas, comunidad y divisién del traba-
jo (puede consultarse un andlisis mas
detenido en Engestrom, 1987).

El aprendizaje que tiene lugar en los equi-
pos de trabajo no es ya exclusivamente
implicito, sino que puede ser también
temporal, como sucede con el propio
equipo de trabajo. En lugar de formar
parte de un equipo de trabajo estable, las
combinaciones de personas que colabo-
ran entre si para realizar una tarea pue-
den cambiar continuamente. Pero su pa-
trén basico de organizacion se repite una
y otra vez (Engestrom, 1999b).
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Engestrom reconoce la nocién temporal
de los equipos de trabajo y sugiere el
concepto de “anudamientos” para captar
la naturaleza innovadora y creativa de la
formacion en equipos. Los “anudamien-
tos” describen el incremento de grupos
temporales en una organizacion (Meyer-
son, Weick y Kramer, 1996). Con todo,
los equipos se definen como formacio-
nes Unicas creadas con el objetivo de lle-
var a cabo una tarea en un plazo fijo. El
anudamiento sugiere un proceso longi-
tudinal que permite generar, disolver y
rehacer nudos de actividad. El concepto
de “nudo” se refiere a una organizacion
del trabajo cooperativo en ripidas pulsa-
ciones, distribuida y en parte improvisa-
da. Engestrom sugiere por ello prestar la
atencion fundamental al “nudo” en si.

La intencionalidad de aprender dentro de
un equipo de formacion es distinta de la
existente en un equipo de trabajo. Un
equipo formativo se retne para estudiar
explicitamente una determinada tarea o
un problema. Los miembros de un equi-
po formativo organizan reuniones y acuer-
dan entre si formas de llevar a cabo la
tarea. Huczynski y Buchanan (2001) ha-
blan en este contexto de equipos de pro-
yecto. Conforme a estos autores, un “equi-
po de proyecto” consiste en personas que
confluyen durante un periodo limitado de
tiempo (procedentes de diferentes seccio-
nes de una misma organizacién) para
contribuir mutuamente a una tarea espe-
cifica. Una vez acabada ésta, el equipo
se disuelve o bien se asignan a sus miem-
bros nuevas tareas.

Los equipos de proyecto se crean cuan-
do:

0 es necesario instaurar una resoluciéon
creativa de problemas que implique la
aplicacion de diferentes tipos de conoci-
mientos especializados;

O es necesario coordinar sélidamente el
trabajo en torno a un proyecto especifi-
co.

Los equipos de proyecto se superponen
a la estructura funcional existente en una
organizacion, y por tanto pueden consi-
derarse complementarios a ésta.

En resumen, los equipos formativos pre-
sentan las siguientes caracteristicas:
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(a) representativos: son representativos
por cuanto sus miembros individuales
suelen mantener sus posiciones en su
departamento funcional “propio”;

(b) temporales: aunque se mantengan
varios anos en funcionamiento, su dura-
cion es limitada;

(c) innovacidén: se crean para resolver
problemas no convencionales y cumplir
con normas de rendimiento retadoras.

Un ejemplo de formacion en equipo es la
“formacion por la accién”, un término
planteado por Revans. Revans entiende
por €l la creacion de equipos formativos
para trabajar con problemas organizativos
reales y estructurar las experiencias de
manera que generen tanto soluciones uti-
les para dichos problemas como un apren-
dizaje sustancioso entre los participantes.
El proceso ofrece una formacion que su-
pera los meros detalles técnicos del pro-
blema particular (Vaill, 1996). Dentro de
estos equipos formativos, las personas se
rednen para debatir sus propios proble-
mas reales en el trabajo y compartir di-
cho proyecto con los restantes miembros
del grupo.

Si bien la formacién por la accién esta
presente a escala mas amplia, sus ejem-
plos mas clasicos suelen centrarse en la
ensenanza para la gestion. Algunos de sus
elementos son importantes (véase una
descripcion mds elaborada en Mumford,
1999): primeramente, el proceso de apren-
dizaje es social; las personas aprenden
Optimamente unas con otras y unas de
otras, pero cada una es responsable de
sus propios logros en su propio proyec-
to. Segundo, el proceso social se instaura
y gestiona mediante reuniones peri6di-
cas que debaten los proyectos individua-
les. El grupo suele recibir el nombre de
“unidad” (sef). Sus integrantes son com-
paneros de adversidad (Mumford, 1999).
En tercer lugar, la funcién de las perso-
nas que ayudan a los miembros de esta
unidad o grupo es esencial y radicalmen-
te distinta de la de un docente normal.
Su papel no consiste en ensefiar, sino en
ayudar a los integrantes de un grupo a
aprender de las situaciones problemati-
cas y también de los demas.

La formacion en comunidades
Como acabamos de mencionar, los equi-
pos se crean para resolver un problema

preestablecido. Por el contrario, las co-
munidades aparecen por un fenémeno
“emergente” (Brown y Duguid, 1991): sus
caracteristicas y sus asociados van surgien-
do en el proceso de la actividad, en lugar
de estar creados para efectuar una tarea.
Las comunidades emergen en torno a un
tema de interés comun a miembros vo-
luntarios. Pueden caracterizarse como un
grupo informal que surge de la interaccion
espontdnea entre personas conforme es-
tas hablan, ironizan o se asocian unas con
otras (Huczynski y Buchanan, 2001).
Huczynski y Buchanan han definido los
grupos informales como una reunién de
personas individuales que se convierten
en grupo cuando los integrantes desarro-
llan interdependencias, influyen reci-
procamente sobre sus comportamientos
y contribuyen a satisfacer necesidades
mutuas.

Conforme a Ackroyd y Thompson (1999),
los grupos se organizan por si mismos en
torno a intereses comunes diandose la
autonomia suficiente para definir los fi-
nes de su comunidad y establecer sus li-
mites, y creando identidades (identidades
individuales por la asociacion al grupo e
identidad grupal que diferencia a unos
grupos de otros). Barth (1981) sostiene
que puede describirse a un grupo en fun-
cion de las formas en que sus miembros
imaginen los limites de la comunidad.
Algunos serin miembros plenos, mientras
que otros participardn de manera mas
periférica (Wenger, 1999).

Dentro de las comunidades, la intencio-
nalidad de formarse radica en las perso-
nas individuales, que pueden poseer un
determinado objetivo formativo para si
mismas e integrarse en un grupo para
aprender colectivamente unas de otras.
Comparten visiones, negocian y crean
conocimientos juntas. Con el tiempo, sur-
ge entre los participantes un sentimiento
de pertenencia a un colectivo. La integra-
cién en una comunidad es voluntaria, y
las personas pueden continuar siendo
miembros de ella mientras conserven el
interés por el tema que la comunidad
debate. En este articulo nos centraremos
en el surgimiento de comunidades en los
dos contextos diversos antes menciona-
dos: por un lado, el contexto profesio-
nal, y por otro el contexto organizativo.
Cuando hablamos del contexto profesio-
nal nos referiremos a las comunidades de



personas en formacién. En contextos la-
borales nos referiremos a las comunida-
des de la practica.

En primer lugar, debatiremos el caso de
las comunidades de personas en forma-
cién. Nos inspiramos en los trabajos de
Brown y Campione, que han creado el
concepto de “comunidades de personas
en formacion”, y también en Scardamalia
y Bereiter, que han planteado la nocién
de “comunidad constructora de conoci-
mientos”.

La estructura de las comunidades de per-
sonas en formacion desarrollada por
Brown y Campione (1994) constituye un
modelo pedagdgico ideado para aprove-
char la difusién de conocimientos técni-
cos y la diversidad cognitiva. Esta estruc-
tura se centra en la adopcion de objeti-
vos, valores, creencias y tipos de discur-
so caracteristicos de la practica cientifica.
Se progresa conceptualmente cultivando
los conocimientos técnicos de cada uno
de los integrantes de una comunidad. Los
participantes se incorporan a un proceso
autorregulado y cooperativo, y son res-
ponsables de la tarea como grupo
(Lehtinen et al., 1999).

Los miembros de un grupo de este tipo
son principiantes formativos, que apren-
den a pensar y a razonar en una serie de
ambitos (Brown et al., 1997). En una co-
munidad de personas en formacién, és-
tas intentan fomentar zonas de apoyo y
solapamiento de desarrollo proximal que
estimulen el crecimiento a través de trans-
ferencias mutuas y significados consen-
suados.

Scardamalia y Bereiter (1994) hablan por
su parte de una “comunidad constructora
de conocimientos” cuando existe una cul-
tura formativa que busca impulsar los
conocimientos colectivos y que en con-
secuencia apoya el progreso de cada in-
tegrante de la comunidad. Las organiza-
ciones que adoptan el método de cons-
truccion de conocimientos deben pasar
del aprendizaje hacia la construccion de
conocimientos colectivos (Scardamalia y
Bereiter, 1999).

Esta transformacion implica tratar al alum-
no como un participante en una organi-
zacién autoformativa, en lugar de como
cliente a quien impartir conocimientos.
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Por ello, los alumnos intentan producir
elementos cognitivos que se presten por
si mismos al debate, la comprobacion y
otros criterios sin referencia particular a
los estados mentales de los participantes,
y han de considerar que su objetivo prin-
cipal consiste en generar y mejorar di-
chos objetos cognitivos (Scardamalia y
Bereiter, 1996).

Con la nocion de construccion del cono-
cimiento, Scardamalia y Bereiter han crea-
do la perspectiva socioconstructivista del
aprendizaje, segln la cual el conocimiento
es situado y repartido, y la formacion debe
considerarse un proceso participativo en
las diversas comunidades que comparten,
consenstian y hacen avanzar el conoci-
miento. Abandonan la idea de que el co-
nocimiento es exclusivamente un activo
radicado en la mente del ciudadano. La
concepcion del conocimiento como recur-
so o como producto, como algo que pue-
de crearse, mejorarse 0 cuyos usos pue-
den reinventarse, se pone en prictica en
las comunidades constructoras de cono-
cimiento. El proceso de construccion de
conocimientos puede caracterizarse de la
manera siguiente (Scardamalia y Bereiter,

1994):

O es un proceso centrado en problemas
y en la comprension fina: el eje principal
son los problemas planteados, y los miem-
bros de la comunidad participan en pro-
ducir y elaborar teorias que expliquen
ideas cada vez mas divergentes y aparen-
temente contrapuestas, como se eviden-
cia al intentar resolver dichos problemas;

O se trata de comunidades abiertas y des-
centralizadas de construccion de conoci-
mientos centradas en conocimientos co-
lectivos, que deben generar interacciones
sociales para producir respuestas cons-
tructivas a la labor mutua y asegurar que
la comunidad trabaja ante todo con su
comprension colectiva.

En el contexto de la formacion a través
de pricticas de trabajo, suele hablarse del
término “comunidades de la practica”
(Brown y Duguid, 1991; Wenger, 1998,
1999). Esta nocion se basa en la de Lave
y Wenger (1990), quienes describen el
aprendizaje como una participacion
periférica legitima en diversas comunida-
des. Segin Brown y Duguid (1991), la
formacion en el lugar de trabajo puede
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entenderse optimamente si se analizan las
comunidades que se forman o agrupan y
las identidades personales que se modifi-
can. El objetivo central para este tipo de
formacion es convertirse en un profesio-
nal de la préctica, y no aprender sobre la
practica. En una comunidad de la practi-
ca, los participantes comparten intereses
comunes en el dmbito de trabajo, se agru-
pan con el fin de ayudarse reciprocamente
y resolver problemas y comparten y crean
cooperativamente conocimiento.

Asi pues, una comunidad de la prictica
es un grupo de personas ligado informal-
mente por una prictica comun relativa a
un conjunto de problemas. Dicho grupo
suele en el caso tipico resolver proble-
mas, debatir opiniones, compartir infor-
macion, hablar sobre sus vidas y ambi-
ciones, tutelarse y orientarse mutuamen-
te, planificar actividades comunitarias y
desarrollar herramientas y estructuras que
pasen a formar parte del conocimiento
comun de la comunidad. Con el tiempo,
estas interacciones y relaciones mutuas
van constituyendo un cuerpo comin de
conocimientos y un sentimiento de iden-
tidad. Generan una estructura social in-
formal puesta en marcha por sus propios
miembros y que reflexiona sobre su for-
macién colectiva (Wenger, 1999, p. 4).

Una comunidad de la practica puede
definirse mediante tres criterios (Wenger,

1998, 1999):

(a) sus temas y objetivos: una empresa
conjunta, redefinida y continuamente
consensuada por sus propios miembros;

(b) su funcionamiento: un compromiso
reciproco que vincula a sus miembros
dentro de una entidad social;

(0) las capacidades que produce: el in-
ventario comun de recursos comunitarios
(procedimientos, sensibilidades, artefac-
tos, vocabulario, estilos, etc.) que los
miembros van desarrollando con el tiem-

po.

Todas estas formas distintas de aprendi-
zaje colectivo pueden hallarse presentes
en una organizacién simultineamente. Y
un trabajador puede incluso formar parte
de distintos colectivos, en calidad de tra-
bajador o en calidad de persona que se
forma. Pero, jcomo podemos estimular y

apoyar este aprendizaje colectivo dentro
de las organizaciones?

En las primeras lineas de este articulo
advertimos que las TIC desempenan la
importante funciéon de generar posibili-
dades para la comunicacion entre las per-
sonas. Las TIC poseen la ventaja de que
permiten crear contactos personales sin
limitacion de tiempo y lugar. Las organi-
zaciones de nuestra época recurren a sis-
temas de gestion de conocimientos y es-
timulan a sus trabajadores para compartir
y crear conocimiento. Dichos sistemas se
utilizan con relativo entusiasmo, aun
cuando sus resultados no siempre se
corresponden con las esperanzas. Brown
y Duguid (2000) sostienen en su obra The
social life of information que es necesa-
rio prestar mds atencion a los contextos y
procesos sociales que intervienen cuan-
do se usan determinadas herramientas
TIC. En nuestra opinién (de Laat, de Jong
y Ter Huurne, 2000; de Laat, de Jong y
Simons, 2001), es importante apoyar el
aprendizaje colectivo con TIC impulsan-
do la dindmica de grupo necesaria para
organizar y coordinar el proceso de for-
macion colectiva, y ademas apoyar la cla-
rificacion y el objetivo del discurso anali-
zando las formas en que se crea el cono-
cimiento.

El apoyo al aprendizaje co-
lectivo mediante redes TIC

Las aplicaciones TIC en forma de progra-
mas formativos para grupos desempefian
la importante funcién de reunir a los par-
ticipantes y ofrecer una plataforma que
permite a un colectivo comunicarse, com-
partir informacién y formarse. Las orga-
nizaciones utilizan cada vez mas los sis-
temas de gestion del conocimiento, cuyo
diseno permite no sélo extraer conoci-
mientos a partir de bancos de datos, sino
que también ofrecen la posibilidad de
debatir y actualizar dichos conocimien-
tos a partir de nuevas experiencias de los
usuarios. Dentro de las organizaciones
modernas, los trabajadores se encuentran
estimulados para compartir y desarrollar
conocimientos colectivamente.

Hay numerosas herramientas TIC distin-
tas que se ofrecen con este fin. Nosotros
sostenemos con todo que para aprender



es importante centrar la atencion en la
forma de organizar y apoyar el aprendi-
zaje independientemente de la herramien-
ta que se use. Las aplicaciones formativas
para grupos ofrecen la posibilidad de
compartir el mismo espacio de trabajo,
pero no parecen apoyar lo suficiente al
grupo como para que éste regule sus pro-
pias actividades formativas. Hakkarainen
et al. (en publicacién) mantienen que los
miembros de un entorno coordinado en
red no son capaces de trabajar producti-
vamente empleando tan sélo elementos
cognitivos, sino que precisan un nivel
considerable de orientacion pedagdgica
y de estructuracién por expertos.

Esto es particularmente cierto para la for-
macién cooperativa dentro de una orga-
nizacion. En el contexto de un aula siem-
pre habrd un maestro que regule las acti-
vidades formativas del grupo. Por el con-
trario, las comunidades de la practica tie-
nen que autorregularse si quieren llegar
a un aprendizaje constructivo. Esto im-
plica la capacidad de aplicar actividades
formativas cognitivas, metacognitivas y
afectivas con el fin de regular el discurso
(Boekaerts y Simons, 1995; Van Hout-
Wolters, Simons y Volet, 2000; Vermunt,
1992; de Jong, 1992).

Para que una comunidad de la practica
informdtica se acostumbre a compartir
conocimientos, a profundizar los que ya
posee y a comprender y crear colectiva-
mente nuevas visiones, parece esencial
que sea capaz de coordinar, definir y re-
gular por si misma el discurso tematico.
Un estudio sobre un centro especializa-
do de la policia holandesa ha senalado
que los integrantes de una comunidad
informitica deseaban un mayor nivel de
estructura y de apoyo que les permitiera
orientar las actividades formativas de la
comunidad en su totalidad(de Laat, de
Jong & Ter Huurne, 2000), que tenia difi-
cultades para coordinar el debate y defi-
nir los objetivos y la orientaciéon del mis-
mo.

Los dos tipos de apoyo que este articulo
plantea constituyen en nuestra opinién
dos formas posibles de resolver el pro-
blema: el primer modelo de apoyo se
deriva de una perspectiva temdtica e in-
troduce un modelo basado en el discur-
s0; el segundo parte de la perspectiva de
la dinimica de grupo y asigna funciones
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a los integrantes de una comunidad. Am-
bos tipos de apoyo pueden utilizarse por
separado, pero combinados se reforzarin
reciprocamente.

Analisis progresivo

El modelo del analisis progresivo puede
aplicarse para apoyar la definicién de
contenidos y de objetivo del discurso de
una comunidad. Este modelo, desarrolla-
do por Hakkarainen (1998), propone una
forma para crear conocimiento en comu-
nidades cientificas. El andlisis progresivo
hace participar a los integrantes de la
comunidad en un proceso analitico gra-
dual de cuestionamiento y explicacion
(Hakkarainen y Muukonen, 1999). Una
distincion (o complemento) importante
con respecto a otros modelos ciclicos de
resolucion de problemas es el énfasis que
este método pone en compartir conoci-
mientos especializados. Al utilizar los co-
nocimientos especializados repartidos
entre los integrantes de la comunidad, el
objetivo del modelo consiste en apoyar
un proceso cooperativo de resolucion de
problemas que acabe generando una com-
prension comun entre todos los partici-
pantes.

A continuacién exponemos los diversos
elementos sucesivos del anilisis progre-
Sivo:

Definicion del contexto

A fin de poder explorar y profundizar en
un problema, los miembros de una co-
munidad tienen que familiarizarse con
éste. Es necesario definir un contexto para
establecer las razones por las que un tema
resulta relevante y es necesario investi-
garlo (Hakkarainen, 1998). De esta ma-
nera, la comunidad va desarrollando un
cuerpo de comprension que le sirve como
ancla para formular la declaracion de pro-
blemas o tematicas para la investigacion.

Seleccion de temas por investigar

El paso siguiente consiste en plantear los
temas que guiarin el proceso analitico.
El anilisis cientifico puede considerarse
un proceso de resolucién de problemas.
Los temas iniciales orientaran y dirigiran
la busqueda de informacion.

Elaboracion de teorias funcionales

Una vez que la comunidad ha convenido
un tema inicial por investigar, se invita a
sus miembros a elaborar su propia inter-
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pretacion sobre éste. La elaboracion de
teorfas funcionales de cardcter personal
hace a los participantes utilizar sus cono-
cimientos basicos para plantear una ex-
plicacion al problema. De esta manera se
crea una primera base de conocimientos
para la comprensién comunitaria del pro-
blema.

Evaluacion critica

Es necesario evaluar esta base o inventa-
rio de conocimientos especializados repar-
tidos por la comunidad. Una evaluacion
critica serd importante para analizar el pro-
greso en las teorfas o explicaciones que
se planteen. Al evaluar si las diversas teo-
rfas funcionales explican o no correctamen-
te los problemas elegidos, la comunidad
evalia con ello las virtudes y los defectos
de las diversas explicaciones, y detecta
también las explicaciones contradictorias
y las lagunas de conocimiento.

Biisqueda de conocimientos mds detalla-
dos

El andlisis no progresard apreciablemen-
te si no se captan nuevas informaciones.
Examinando problemas o teorfas funcio-
nales previas con la ayuda de nuevas in-
formaciones, una comunidad puede co-
brar consciencia de sus supuestos
inapropiados. Las nuevas informaciones
pueden ayudarle a reconstruir su com-
prension conceptual del problema.

Profundizacion del andlisis

El andlisis progresivo es un proceso de
perfeccionamiento. Inicialmente, la comu-
nidad posee una nocién amplia del pro-
blema, que da lugar a temas generales.
Tras el inventario de conocimientos pre-
vios existentes y la busqueda de nuevas
informaciones, van surgiendo temas mas
especificos. El progreso del anilisis se
traduce en el examen de una cadena de
temas o cuestiones cada vez mas profun-
das.

Elaboracion de nuevas teorias funciona-
les

Generando respuestas a temas secunda-
rios, la comunidad comienza gradualmen-
te a elaborar la respuesta al tema o pro-
blema inicial.

Conocimientos especializados comunes

Todos los elementos enumerados de este
modelo son realizados y compartidos por
todos los integrantes de la comunidad. La

investigacion cognitiva senala que el ana-
lisis puede impulsarse sustancialmente si
Se recurre a recursos cognitivos reparti-
dos socialmente, y que la colaboracion
permite profundizar en la comprensién y
el conocimiento comunes (Hakkarainen,

1998).

Este modelo del anilisis progresivo per-
mite, llevado a la prictica, apoyar la
estructuracion y regulacion de las activi-
dades formativas para los integrantes de
una comunidad.

Funciones

En el segundo tipo de apoyo, se crean
diversas funciones o roles a fin de esti-
mular la interdependencia y la colabora-
ciéon (Johnson y Johnson, 1999; Forsyth,
1999). Las funciones son: presidente,
evaluador de procesos, evaluador de con-
tenidos, secretario y apoyo técnico.

Para estimular la interdependencia, todo
integrante de la comunidad debera apor-
tar una Unica contribucién a ésta. Asi
pues, la comunidad estard compuesta por
miembros que se ocupen del problema
laboral desde diferentes perspectivas, lo
que crea una comunidad heterogénea que
puede realizar algo que seria imposible
para una sola persona (Johnson y
Johnson, 1999). Para ello, alguien debe
desempenar la funcién de presidente res-
ponsable de la coordinaciéon general.

Las tareas especificas de este presidente
seran:

(a) invitar a las personas a participar en
la comunidad conforme a sus conocimien-
tos especializados;

(b) plantear el problema relacionado con
el trabajo;

(c) asegurarse de que los integrantes ex-
pliquen a los demis los conocimientos
especificos de que disponen, los motivos
por los que se integran en la comunidad,
y lo que esperan para si mismos y para la
comunidad,

(d) sugerir un calendario formativo que
defina los objetivos de aprendizaje y las
diversas funciones asignadas.

La colaboracién eficaz depende de si la
comunidad reflexiona o no sobre sus pro-



pias actividades formativas. Fomentar la
colaboracion equivale a estructurar los
procesos comunitarios. El objetivo del tra-
bajo colectivo consiste en definir y mejo-
rar la eficacia con que los diferentes inte-
grantes contribuyen a la colaboracion
necesaria para alcanzar sus objetivos
(Johnson y Johnson, 1999).

Se establecen una serie de funciones di-
versas a fin de estimular este factor, sien-
do la primera la del evaluador de proce-
sos, responsable de evaluar las activida-
des de los participantes. Las tareas espe-
cificas de un evaluador de procesos son:

0 mantenerse en contacto con todos los
integrantes de una comunidad a fin de
estimular y promover su participacion
activa en la misma. Para contribuir a la
formacién reciproca, los participantes
deben asistir, estar preparados y prestar
su aportacion a la labor de la comuni-
dad;

O evaluar la calidad de las interacciones,
analizando los conocimientos especificos
individuales. Estimular la cohesion de la
comunidad y solicitar sugerencias de
mejora de la labor colectiva.

Una segunda funcién es la del evaluador
de contenidos. La participaciéon precisa
algo mas que una simple estimulacion:
es necesario también evaluar y estructurar
el contenido de las contribuciones. Cuan-
do los integrantes de una comunidad par-
ticipan en la labor de ésta, sus diferentes
conocimientos especificos, percepciones,
opiniones, razonamientos, teorias y con-
clusiones daran lugar obligatoriamente a
discrepancias y conflictos intelectuales
(Johnson y Johnson, 1999). He aqui las
tareas especificas de un evaluador de
contenidos:

O estructurar las contribuciones a la base
de conocimientos. Si se gestiona de ma-
nera constructiva, la bisqueda activa de
mas informaciones, la reconceptualizacion
de los conocimientos aportados y las con-
clusiones conducirin a actividades de
construccion de conocimientos;

U evaluar la calidad de las contribucio-
nes escritas a la base de conocimientos.
Para poder gestionar todas estas contri-
buciones adecuadamente, es necesario re-
flexionar sobre la base de conocimientos
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generada. La comunidad debe analizar si
estd avanzando o no hacia los objetivos
planteados en sus puntos formativos.
Debe evaluar la calidad de su propia la-
bor y obtener conclusiones y sintesis que
permitan emprender un analisis mas de-
tenido del problema planteado.

Otra de las funciones es la del secretario
o cronista. Ademas de estructurar el con-
tenido de las contribuciones, el proceso
de debate requiere una orientacién. Una
cronica o “diario” ayudard a la comuni-
dad a definir o reinterpretar los diversos
pasos adoptados durante el proceso de
debate. Puede entenderse esta actividad
como la redaccion de un acta formativa
que contiene los objetivos de aprendi-
zaje. Otras funciones son las de llevar
registro de las decisiones tomadas, los
tipos de acuerdo alcanzados, etc. Todo
ello proporciona un esquema de los de-
bates celebrados hasta la fecha, y puede
ser util para los recién llegados a la co-
munidad.

Por Gltimo, existe también la funcion del
apoyo técnico, que incluye actividades
como proporcionar informaciones para
trabajar con el programa, resolver proble-
mas técnicos (maneras de registrarse, des-
carga de archivos, etc.).

Estas diversas funciones constituyen el
apoyo comunitario para organizar una
formacion cooperativa. La persona a quien
se asigna una determinada funcion no tie-
ne necesariamente que efectuar las tareas
correspondientes en solitario: podra de-
legar algunas de éstas a otros integrantes
de la comunidad. Lo mis importante es
que los participantes se sientan (o pue-
dan sentirse) responsables de mantener
vivo el debate y de avanzar en la direc-
cion deseada.

Conclusion y debate

Este articulo ha analizado los diversos ti-
pos posibles de formacién colectiva y ha
intentado conceptualizarlos. Creemos
importante tener en cuenta que las per-
sonas inician o emprenden formaciones
conjuntas, que en ocasiones se forman sin
ningun resultado colectivo real ni preten-
dido, mientras que otras veces existen
objetivos formativos comunes explicitos
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por anticipado. Es importante darse cuen-
ta de estas diferencias a la hora de crear
posibilidades de aprendizaje grupal den-
tro de organizaciones.

Al conceptualizar los diferentes tipos de
aprendizaje colectivo hemos ofrecido un
panorama del aprendizaje colectivo en
general y de su posible organizacion.
Cuando se fomenta el aprendizaje colecti-
va dentro de una organizacion serd im-
portante tener en cuenta que los diferen-
tes tipos de aprendizaje colectivo dan lu-
gar a diferentes resultados formativos. En
nuestra opinidn, el fomento de las “co-
munidades de la practica” y las “comuni-
dades de personas en formacion” es una
herramienta potente que estimula a los
trabajadores a formarse colectivamente,
ya que el aprendizaje colectivo se mani-
fiesta sobre todo bajo la forma de un
aprendizaje social.
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