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INTRODUCCION

Jost L. RODRIGUEZ ILLERA
Universidad de Barcelona

Las comunidades virtuales, sean de practica o de aprendizaje segun una dis-
tincién habitual, han adquirido un lugar central en la sociedad actual, especialmen-
te por los avances tecnologicos y la denominada web social. Nacidas de los anti-
guos fablones de anuncios y de experimentos como el Minitel en Francia, han evo-
lucionado y se han consolidado en las ultimas décadas a medida que las tecnologi-
as de la comunicacion avanzaban, hasta el punto de encontrarse expandidas hoy de
manera generalizada. Cada nuevo avance tecnoldgico, y las numerosas aplicacio-
nes de gestion de la informacion y de la comunicacion que ha facilitado, ha multi-
plicado las herramientas de interconexion y de nuevas formas y géneros comuni-
cativos, cada vez mas orientados a la colaboracion ¢ intercambio.

Por otro lado, y junto a estos avances tan significativos, se ha producido un
giro tedrico muy importante, que reconceptualiza la problematica del aprendizaje
en entornos no institucionales de ensefianza, es decir en contextos “naturales” en
los que se produce el aprendizaje. Este giro proviene de tradiciones antropoldgicas
y psicoldgicas, como la de Scribner y Cole (1981) que defienden una concepcion
de la alfabetizacién como practica social, y de la de Lave (1988) con su critica de
una vision “s6lo” cognitiva del aprendizaje, hasta alcanzar una formulaciéon expli-
cita sobre el aprendizaje situado (retomando otros autores y reflexiones, desde lue-
go) en Lave y Wenger (1991), en la que el aprendizaje aparece ya como un proce-
so de participacion en un practica social en el interior de un grupo. A partir de la
publicacion de Wenger (1998), que contempla también contextos organizativos em-
presariales, la reflexion y teorizacion se han generalizado.

La unién de unos avances tecnologicos, muy rapidos y globales, con el giro
tedrico comentado, ha posibilitado una situacion en la que hay un gran interés tan-
to por promover experiencias de aprendizaje colaborativo basadas en comunidades,
como por intentar teorizar esta nueva realidad y su potencial educativo.
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Este volumen presenta un tema que consideramos muy importante por su al-
cance y extension ya alcanzados, pero sobre el que hay pocas publicaciones en
nuestro idioma - y hay que agradecer a los autores su disponibilidad para escribir,
en algunas casos por primera vez, sobre su experiencia.

El libro contiene una reflexion teodrica y general sobre el fendmeno de las
comunidades virtuales, asi como sus consecuencias para el campo pedagdgico (Ro-
driguez Illera), asi como otra reflexion sobre el uso de los modelos didacticos ba-
sados en problemas y proyectos en tanto que medios para acercar las comunidades
de practica al aula (Coto y Dirckinck-Holmfeld). Un tercer articulo analiza un tema
muy relacionado con las comunidades virtuales: las formas colaborativas, y la ges-
tion del tiempo, en un curso virtual (Monereo y Romero). El resto de los articulos
que componen el monografico son el analisis y el relato de comunidades virtuales
concretas y muy variadas: Coll, Bustos y Engel, 1o hacen con una comunidad cre-
ada a partir de estudios de doctorado, asi como su evolucion; Correia y Davis con-
traponen, de manera complementaria, la comunidad de los profesores disefiadores
de un curso y la de los estudiantes del mismo; Valente, Tavares-Silva y Zahed-Co-
elho relatan la formacion de funcionarios estatales y como las comunidades crea-
das permitieron descubrir habilidades y expertos (talentos) entre los mismos; Cap-
llonch y Castejon muestran cdmo utilizar un foro para crear una incipiente comu-
nidad virtual mediante la construccion de un e-diario; finalmente, Costa y Peralta
analizan, en el contexto de una comunidad surgida de un programa de master, el
punto de vista de los propios estudiantes. Finalmente, Ripa realiza un analisis em-
pirico del enfoque sobre presencia social y cognitiva.

En conjunto se trata de una panoramica muy amplia, tanto por los temas
como por los autores, asi como por la discusion teorica sobre el concepto mismo
de comunidad virtual de aprendizaje que se realiza en muchos de los articulos.

Hemos de agradecer muy sinceramente la ayuda para poder publicar esta
edicion impresa, tanto a los Seminarios de Educacion Virtual de la Universidad de
Barcelona, como a la revista electronica Teoria de la Educacion de la Universidad
de Salamanca. Ambos han contribuido en la generacién de algunos originales o en
la publicaciéon de un monografico. También quisiéramos agradecer a Marc Fuertes
su ayuda al traducir los articulos cuyos originales estaban en inglés o en portugués.
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CAPITULO 1

COMUNIDADES VIRTUALES, PRACTICA
Y APRENDIZAJE: ELEMENTOS

PARA UNA PROBLEMATICA

Jost L. RODRIGUEZ ILLERA
Universidad de Barcelona

Las comunidades virtuales aparecen como resultado de una practica conti-
nuada, en los afios 80 e incluso antes, cuando las tecnologias comunicativas permi-
ten interconectar a un gran nimero de usuarios en un espacio comun de intercam-
bio de mensajes. Comunidades como UseNet, con millones de usuarios, o Minitel
en Francia, o WELL nacida en Estados Unidos (Reinghold, 1996) son ejemplos
bien conocidos y documentados. Las tecnologias subyacentes son anteriores al des-
arrollo de Internet, empezando por el correo electronico y mas adelante por los ta-
blones de anuncios, mas adelante por los foros de discusion, los sitios web, hasta
tecnologias mas recientes como los diarios o weblogs, o los wikis, asi como por
otras mas especializadas.

Junto a este desarrollo tecnologico, cuyo uso ha sido siempre explotado por
los usuarios mas alla de los disefios originales, otra linea, en este caso mas académi-
ca, que se basa en la idea de comunidad ha aparecido: la que enfatiza el caracter so-
cial del aprendizaje y que lo piensa siempre como resultado de una situacion comu-
nal o social antes que como un asunto solo individual o personal. Esta linea provie-
ne, desde luego, de Vygotsky y de sus continuadores (Leontiev, 1978; Cole, 1995),
asi como de otras tradiciones no menos importantes como el pragmatismo norteame-
ricano, J. Dewey, GH. Mead —Valsiner y van der Veer (2000) para una revision his-
torica. Mas recientemente, la critica antropologica (Lave, 1988) y psicologica y pe-
dagdgica, ha criticado la vision sélo cognitiva/cognitivista del aprendizaje desde una
perspectiva que pone en primer lugar el cardcter altamente contextualizado de cual-
quier aprendizaje. El resultado, acumulado, de ambas tradiciones es una concepcion,
que hoy en dia podriamos considerar como de gran importancia, que enfatiza el ca-
racter social y comunitario del aprendizaje y la importancia de los distintos contex-
tos de socializacion, o de practica, como generadores del mismo.
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En este articulo, y dentro de sus limites, quisiéramos analizar los elementos
de esta problematica, es decir como se ha creado una concepcion que interrelacio-
na las comunidades (virtuales o presenciales), la practica cotidiana y el aprendiza-
je, de forma que quedan completamente unidos. No lo haremos tanto de un punto
de vista historico sino intentando mostrar sus ventajas pero también sus dificulta-
des, y especialmente las repercusiones para el campo educativo.

1. El concepto de comunidad

Comunidad es una palabra que proviene del latin, commune y communis,
conjuntamente, en comun, conjunto de personas que se vinculan por el cumpli-
miento de obligaciones comunes y reciprocas (Corominas, 1987) y que se utiliza
desde mediados del siglo XV. Ademds de su raiz y acepcidon en usos importantes
como comunismo y comunicacion, su interés tedrico, al menos para nuestros inte-
reses (para una revision historico-filoséfica, Todorov, 1996), proviene de la distin-
cion clasica de Tonnies (1895) entre Comunidad y Asociacion. Toénnies elabora
esta distincion en el contexto de pensar distintas formas de agrupacion, especial-
mente las que distinguirian la sociedad pre-industrial de la que se desarrolla a par-
tir del siglo XVIII y, especialmente, del XIX. La Comunidad seria una forma de
agrupacion basada en la cercania, compartir experiencias y formas o mundos de
vida, sensibilidades y experiencia, instituciones como la familia, mas ligada a en-
tornos rurales o de tamafios grupales pequefios; por el contrario, la Asociacion se
regiria por un distanciamiento experiencial y fisico, un tipo de agrupacién basado
en la conveniencia, con una duraciéon temporal mas circunscrita a los intereses
compartidos.

Aunque la distincion de Tonnies, como decimos, se enmarca en la proble-
matica general, que comparte con otros socivlogos, sobre cdmo pensar el paso de
la sociedad preindustrial a la sociedad moderna, lo cierto es que utiliza una forma
de dualidad que puede llevar a engafio. No solo porque se trataria de tipos ideales,
es decir formas idealizadas que recubren realidades mucho mas diferenciadas y, por
tanto, matizables; esa es una caracteristica general de este tipo de dualismos, que
nos permiten pensar de manera esquematica una realidad subyacente mucho mas
compleja. Sino también porque tenderia a hacernos pensar que tales extremos ide-
alizados pueden llegar a existir como tales. Y que consiguientemente lo que deno-
minada Comunidad es algo que podemos encontrar como forma asociativa de ma-
nera concreta y real.

Algo parecido ocurre con la distincion de Durkheim (1900), quien intenta
pensar las formas de cohesion social en términos de los lazos que se producen en-
tre los miembros de un grupo, entre solidaridad mecanica y solidaridad organica.

La idea de Comunidad aparece, al menos en la reflexion socioldgica inicial,
con un doble aspecto: de caracter metodoldgico (Tonnies, Durkheim), enfatizando
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su descripcion, asi como los mecanismos que las constituyen y, por tanto, sus limi-
tes; y, por otro lado, contiene un halo de sentido, casi nostalgico, sobre lo que se
ha perdido al pasar a la modernidad (como han sefialado Shumar y Renninger,
2002; Cohen, 1985), es decir la coherencia del sistema de vida basado en formas
de relacion mas interdependientes y cohesionadas, de cercania cotidiana y con una
gran implicacién emocional para todos los participantes .

Asi, en la definicion de Hunter (2002, 96): “una comunidad virtual es defi-
nida como un grupo de personas que interactiian entre si, aprendiendo del trabajo
de las otras y proporcionando recursos de conocimiento e informacién al grupo en
relacién a temas sobre los que hay un acuerdo de interés mutuo. Una caracteristi-
ca definitoria de una comunidad virtual en este sentido es que una persona o insti-
tucion debe de ser un contribuyente a la base de conocimiento en evolucion del
grupo y no solamente un receptor o consumidor de los servicios o base de conoci-
mientos del grupo.” La definicién no sélo no dice nada sobre el caracter virtual o
no de la comunidad, sino que enfatiza de tal forma las caracteristicas de comuni-
dades de practica como de participacion e implicacion de los miembros que apenas
queda lugar para posiciones mas periféricas como las sefialadas por Lave y Wen-
ger (1991). En esta vision idealizada, todos los miembros aportan corresponsable-
mente.

Otras definiciones insisten también sobre una concepcion de maximos. Asi,
Barab MaKinster y Schekler al. (2004, 54), retomando una definicion anterior (Ba-
rab y Dufty, 2000), sefialan su caracteristicas: “(1) conocimientos, valores y creen-
cias compartidos; (2) historias coincidentes entre sus miembros; (3) interdependencia
mutua; (4) mecanismos de reproduccion [...] (5) una practica comin y/o un proyec-
to mutuo; (6) oportunidades para interactuar y participar; (7) relaciones significati-
vas; y (8) respeto para las distintas perspectivas y puntos de vista minoritarios.”

Como han mostrado claramente Shumar y Renninger (2002) en su analisis
del concepto de comunidad, no puede decirse que la idea misma esté perfectamen-
te definida, ni que las esquematizaciones sociologicas mencionadas puedan dar
cuenta de los matices existentes, ni, desde luego, que la idea utopica de las comu-
nidades como formas organizativas sea muy realista. Las comunidades, virtuales o
no, son siempre organizaciones temporales, cohesionadas pero multinivel, tanto por
los intereses individuales, el tema en torno al que gira la comunidad, como por el
marco institucional y social en el que se dan. Dependen, en cualquier caso, de con-
siderar que una comunidad es una entidad que puede ser descrita, con caracteristi-
cas reconocibles, y que su aspecto estructural es determinante, o bien que tiene
fundamentalmente un valor simbolico, de establecimiento de limites, y por tanto
intensional, teniendo que ser descrita también desde dentro de la experiencia de sus
participantes. Si la definicion es algo imprecisa, y quizas por ello mismo el con-
cepto de comunidad puede resultar util, lo es por el gran nimero de pertinencias
con el que puede ser examinado o construido (mas si pensamos que su existencia
es, ante todo, simbodlica como sefiala Cohen, 1985).
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2. Las comunidades virtuales

Junto a las comunidades virtuales “en general”, que se crean por motivos
muy diferentes (desde el consumo de informacidn, a intereses particulares en un
tema concreto, pasando por el aprovechamiento de canales de comunicacion esta-
bles), las comunidades de practica son organizaciones que mantienen una continui-
dad temporal, pero que sobre todo estan definidas por compartir una practica entre
sus diferentes miembros, ademas de por tener una idea de comunidad mucho mas
definida que las comunidades virtuales esporadicas, coyunturales.

Wenger (1998) ha mostrado las interrelaciones que se dan en el interior de
las comunidades de practica, entre una nueva vision del aprendizaje, la identidad
que resulta de pertenecer a la comunidad y el significado que se atribuye a las prac-
ticas comunes. Las comunidades de practica no so6lo estarian en muchos ambitos,
casi escondidas ante nuestra mirada que no les habia prestado importancia hasta
hace poco, sino que serian un aspecto clave a considerar para comprender los pro-
cesos y mecanismos de influencia educativa que se dan en contextos instructivos
(pero, mejor clasificados simplemente como sociales) no formales e informales, e
incluso dentro de las instituciones formales, y a los que tradicionalmente la refle-
xi6n pedagogica sélo habia sabido nombrar pero no comprender sus modos de ac-
tuacion.

A diferencia de las concepciones sobre el aprendizaje que provienen de la
psicologia cognitiva, el enfoque de las comunidades de practica atina varios ejes de
manera indisoluble. Illeris (2002) ha sefialado como bajo la nocion de aprendizaje
se encuentran dimensiones o ejes analiticamente muy diferentes pero que van uni-
dos en la experiencia habitual de las personas: aspectos cognitivos, emotivos y so-
ciales. Todos ellos se encuentran juntos en la experiencia, como sefialara Dewey
(1997), un concepto mayor que orienta la teoria educativa de raiz pragmatica y so-
cial, pero que pocas veces ha sido repensado mas modernamente. La sistematiza-
cion de Illeris situa en el centro de su tridngulo para pensar el aprendizaje la posi-
cion de Wenger y de las comunidades de practica como equilibro singular entre to-
das las dimensiones.

Por tanto, la teorizacion sobre las comunidades de practica supone un cam-
bio importante también sobre las concepciones del aprendizaje. Asi como las deno-
minadas comunidades virtuales de aprendizaje se basan en teorias sobre el apren-
dizaje nuevas pero relativamente conocidas (p.e. el aprendizaje colaborativo), aun-
que no por ello bien comprendidas, las comunidades de practica cambian el foco
de lo que se entiende por aprendizaje. No se trata de considerar que una aproxima-
cion es mas importante que otra cuanto de entender su diferencias, y de intentar si-
tuar la nocién de aprendizaje en un contexto mas general: el de la institucién edu-
cativa, pero, sobre todo, el de la vida misma de las personas que aprenden —inclu-
so por encima de su pertenencia temporal a una institucion educativa.

De alguna manera lo que esta en juego en estas concepciones sobre las co-
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munidades de practica no es sélo el aprendizaje, y mucho menos una aproximacion
didactica sobre el mismo que s6lo lo contempla como un output de eficacia en los
procesos de ensefianza, cuanto la relacion entre el aprendizaje y el conjunto de la
vida personal y social. La referencia a la comunidad, como origen de la vida social
y, por tanto, como contexto de referencia principal para cualquier sujeto, hace que
el aprendizaje no sea visto como un fin en si mismo (lo que ocurre muchas veces
en aproximaciones solo pedagogicas o psicoldgicas), sino so6lo una parte mas del
conjunto de la experiencia.'

Si las comunidades, de practica o de aprendizaje, han entrado en una nueva
era digital y pueden ser “virtuales”, es sin duda un aspecto central. No cabe duda
de que, en muchos casos, son la forma actual que adoptan, especialmente si no les
adjudicamos un niimero de rasgos y condiciones tan exhaustivo que apenas pueden
cumplirlo, es decir si vemos que la virtualidad supone un conjunto de diferencias
ligadas a la especificidad de las nuevas formas de mediaciéon y de interaccion, y
que estan creando por tanto comunidades diferentes a las tradicionales. Algunos
autores (Hung y Nichani, 2002) han puesto en duda que se trate de auténticas co-
munidades, mas bien de cuasi-comunidades por las dificultades para su cataloga-
cion y las diferencias tan profundas que mantienen. Sin embargo, pensarlas como
cuasi-comunidades no parece conllevar una ganancia teorica en especial, s6lo una
definicidon por contraposicion o negativa.

Pues precisamente la virtualidad (en el sentido simple de ser no-presencia-
les y mediadas telematicamente), conlleva la pérdida de algunos de los componen-
tes interactivos que se consideraban muy importantes en las interacciones en la te-
orizacion de las comunidades de practica: la presencia y la interaccion cara a cara
conlleva una buena dosis de elementos no-verbales que contribuyen a fijar el sig-
nificado de un mensaje, y, de hecho, se considera que la interpretacion del canal no
verbal estd asociada a la veracidad del mensaje. Es decir, en la comunicacion me-
diada por ordenador (CMC) se pierde, en parte o totalmente segun el tipo de CMC,
un canal muy importante de comunicacion, lo que en el caso de las comunidades
virtuales ha hecho que, hasta el presente, estén basadas casi exclusivamente en la
escritura. Hay excepciones importantes, como el caso de Second Life, y de otras
que sin duda se desarrollaran, pero el hecho de que generalmente se basen en la es-
critura...es algo habitual en muchos 6rdenes culturales y de una gran potencialidad
tanto expresiva como comunicativa.

En cualquier caso, las comunidades virtuales parecen haberse adaptado muy
bien a esas restricciones. Tanto las de practica como las de aprendizaje, han tenido
que reforzar el valor simbdlico de su pertenencia: al no haber lazos personales basa-
dos en formas de comunicacion directa (habla, gestualidad, posicion), ni un criterio
de cercania geografica, el caracter simbdlico de la comunidad ha sido reforzado. El

1. Se observarad aque utilizamos “experiencia” en el sentido de Dewey, retomado por Illeris, y re-
servamos “prdctica” para la denominacion tanto de la forma concreta de la experiencia como del
campo de conocimientos/accion que sustenta el interés comun de una comunidad de prdctica.
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hecho de que la comunicacion sea basicamente escrita ha conllevado que los limites
que definen una comunidad sean siempre explicitos. La escritura y el registro perma-
nente de las interacciones han anulado la doble vision, externa e interna, emic y etic,
que se podria tener al observar una comunidad, pues todo en las comunidades virtua-
les es exterioridad y falta de complejidad en la definicion de las fronteras.

De manera paralela, y vistas las dificultades para una aproximacién estruc-
tural, se puede caracterizar a las comunidades de una manera funcional. Este es el
enfoque de muchas de las clasificaciones mas habituales y quiza mas interesantes,
pues a pesar de los problemas que conlleva una clasificacion funcional, ofrecen
distinciones mas finas que los intentos previos de caracterizar comunidades por
rasgos genéricos.

Asi, Riel y Polin (2004) distinguen entre comunidades de aprendizaje orien-
tadas a tareas, comunidades orientadas a practicas y comunidades orientadas a
construccion de conocimiento. Las primera es un grupo de personas unidas para re-
alizar una tarea y obtener un producto; es un tipo especifico de trabajo/aprendiza-
je colaborativo, pero el énfasis en la comunidad lo diferencia por la relevancia
otorgada al contexto organizativo.

Las comunidades orientadas a la practica se corresponden con la idea de co-
munidades de practica, es decir un grupo amplio de personas que comparten inte-
reses por compartir una practica en comun. El aprendizaje que se produce puede
ser muy importante y tiene las caracteristicas sefialadas por Wenger (1998). Final-
mente, las comunidades de aprendizaje basadas en la construccion de conocimien-
to son parecidas a las anteriores, pero con el objetivo especifico de producir algin
tipo de conocimiento como resultado del proceso de discusion sobre la practica.

Cada una de ellas es pensada mediante una serie de dimensiones: la perte-
nencia como miembro de la comunidad, rasgos de las tareas o de los objetivos de
aprendizaje grupales, estructuras de participacion y mecanismos de crecimiento y
reproduccion.

Otras caracterizaciones, como la de (Hakkarainen et al. 2004), han mostra-
do, en el contexto de las comunidades virtuales de aprendizaje, los diferentes tipos
de modalidades que adoptan, de nuevo por un criterio funcional: en este caso, por
el tipo de participacion y los objetivos de los participantes. Asi, distinguen entre
comunidades en las que sus miembros buscan la adquisicion de conocimiento, par-
ticipan activamente en la comunidad y, finalmente, crean el conocimiento nuevo
conjuntamente con otros participantes. Hakkarainen y sus colegas se basan, aunque
matizan, el enfoque de Scardamaglia, Bereiter y otros autores sobre las comunida-
des constructoras de conocimiento como objetivo del quehacer educativo. Este en-
foque, que estd muy relacionado con una aplicacion informdtica creada especial-
mente para poder realizarlo (primero denominada CSILE y m4s adelante Knowled-
ge Forum), enfatiza el andlisis de las comunidades virtuales en entornos intencio-
nalmente educativos, pero desde una perspectiva de crear conocimiento de manera
colaborativa y reflexiva entre todos los participantes.
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3. Consecuencias para la pedagogia

Esta revision rapida nos muestra las dificultades del concepto, a la vez que
la fuerza de su operativizacion en contextos formalmente educativos y en otros de
la vida cotidiana y del trabajo, asi como las multiples clasificaciones de las que
puede ser objeto. Probablemente todas ellas recogen alglin aspecto que es relevan-
te y los matices que realizan tienen sentido por el punto de vista que utilizan. Qui-
siéramos ahora comentar algunas de las problematicas que nos abren, tanto concep-
tual como practicamente, asi como su interés para las teorizaciones sobre la educa-
cion.

a) En primer lugar, el cambio en la idea de aprendizaje que se utiliza habi-
tualmente en educacion —y que es preponderantemente de caracter psicoldgico. El
énfasis de Wenger (1998) en una teoria social del aprendizaje, recogiendo muchas
aportaciones previas, es un cambio de dptica pero que aporta conceptos nuevos y,
de manera especial, la interconexion estrecha entre conceptos previamente separa-
dos: aprendizaje, identidad, practica, significado, comunidad, contexto. La teoriza-
cion sobre el aprendizaje como un elemento aglutinador de los otros nombrados, o,
si se prefiere, como un elemento aglutinado de la participacion social, es probable-
mente la clave, o una de ellas, para abordar lo que en la tradicion pedagdgica se ha
denominado la educacion no formal y, sobre todo, grandes partes de la denomina-
da educacién informal. De hecho, las teorias educativas siempre se han movido
mejor cuando su foco ha sido la escuela o la educacién formal en general, por la
dificultad para pensar con los conceptos habituales (institucion, objetivos, materia,
profesor, leccidn, evaluacion, etcétera) situaciones mucho menos organizadas en
comparacién a la forma particular que adopta la ensefianza reglada.

Quizas la consecuencia mas importante de esta teoria, incluso por encima de
sus aspectos metodologicos, se encuentra en el reposicionamiento del aprendizaje
(tradicional) como valor tltimo educativo. De manera implicita los enfoques evo-
lutivos, constructivistas o no, tienden a pensar la relacion educativa situada en un
proceso de desarrollo intelectual del aprendiz, y en menor medida afectivo y social,
del que importa, sobre todo, alcanzar el momento posterior que integra los prece-
dentes. Este tipo de critica (Walkerdine, 1984), sobre el fundamento teleoldgico del
razonamiento, se ha realizado especialmente en el caso piagetiano -aunque siempre
conviene recordar que Piaget mismo apenas se centrd en el aprendizaje. Pero la te-
oria social del aprendizaje no piensa, en general, en términos evolutivos (quizas
porque su foco primario son ya adultos), de manera que el aprendizaje aparece
completamente relacionado con el resto de la vida personal y social de los sujetos
y no sélo con el dominio cognitivo, a adquirir, de competencias y destrezas. Este
reposicionamiento supone que el aprendizaje no es considerado como el fin unico
o ultimo de la practica, sino como un elemento de interconexion entre aspectos que
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son igual de importantes, para el sujeto, que la simple mejora en el desempefio o
la adquisicion de determinadas habilidades.

b) Estrechamente unida a la anterior, la conexion que se establece entre el
aprendizaje y el mundo del trabajo. No es el unico caso de teoria que ha enfatiza-
do estas relaciones (Engestrom, 1987, Engestrom, Miettinen y Punaméki 1999, von
Cranach y Harré, 1982), pero a diferencia de las concepciones sobre teoria de la
acciéon y de la actividad, que han priorizado una descripcion densa de las relacio-
nes en contextos complejos del mundo del trabajo, se ha centrado mas en compren-
der como rehacer el concepto de practica, uniéndolo al aprendizaje, identidad, sig-
nificado y otros, y mostrando por tanto el caracter transformador de la actividad
cotidiana. Las aplicaciones no se han hecho esperar, iniciadas por el propio Wen-
ger, y proseguidas luego, a veces bajo el enfoque de gestion del conocimiento, por
otros autores —Saint-Oge y Wallace (2003), Hildreth y Kimble (eds, 2004).

Las consecuencias de este giro tedrico son variadas. Una evidente sobre los
objetivos de la aproximacion: no s6lo describir sino transformar. Aunque este cam-
bio de pertinencia es mas un deseo que una realidad, lo cierto es que sitiia un ho-
rizonte nuevo para la teoria pues las cuestiones metodologicas sobre la unidad de
andlisis o el detalle en la descripcion de una actividad no se plantean como las pri-
meras, y esto mismo hace que la aproximacién misma sea diferente. Se puede ob-
jetar, desde luego, que es un retroceso en relacion a descripciones mas detalladas,
pero creemos que es un cambio de foco y de pertinencia: como ocurre en muchos
otros casos, un cambio de pertinencia en cuanto a lo que se considera que debe de
ser explicado conlleva colocar en primer plano aspectos hasta ese momento descui-
dados vy, a la inversa, la pérdida de foco para otros que hasta ese momento se con-
sideraban mas centrales.

¢) Otra de las consecuencias es el lugar que ocupa la influencia educativa.
Por una parte, los mecanismos conscientes que utilizan los profesores para influir
en sus alumnos parecen diluidos en una interacciéon mas compleja y con muchas
menos reglas y jerarquias —y no tanto porque no se contemplen, cuanto porque no
son el Unico aspecto a considerar. Quizas ¢sta es una de las diferencias centrales
entre las comunidades de practica y las de aprendizaje: en estas tltimas, la influen-
cia educativa se encuentra situada en primer lugar, de manera explicita e intencio-
nal, repensada o matizada por enfoques tedricos que contemplan la influencia en-
tre iguales, el consenso democratico sobre los objetivos de aprendizaje, o el situar
los intereses de los aprendices en el foco de la accidon educativa, pero siempre en
el marco de un proceso educativo situado, mayoritariamente, en el interior de una
institucién educativa que lo garantiza y lo tutela. Sin embargo, la influencia en las
comunidades de practica no es tanto intencionalmente educativa, que también lo
puede ser desde luego, sino implicita y tacita: se aprende por la propia practica, por
mas que se pueda intervenir sobre los mecanismos mentales implicados (Schank,
1995), aunque siempre dentro de los limites que impone la propia dindmica de las
comunidades.
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Por otra parte, la idea de que hay una garantia (representada tradicionalmen-
te por el profesor o por la propia institucion educativa) en cuanto al significado e
interpretacion de la experiencia, o de las representaciones conceptuales y escritas,
esté relativizada en un doble aspecto: la posicién de tener un conocimiento mayor
es siempre una posicion adquirida, fruto de la interaccion y el didlogo, y, ademas,
su mantenimiento a lo largo del tiempo tampoco estd predeterminado sino que de-
pende de la implicacion mantenida en la comunidad. Wenger, McDermott y Snyder
(2002), Levin y Cervantes (2002), han iniciado un andlisis de la evolucion tempo-
ral de las comunidades de practica, asi como de las distintas posiciones de sus
miembros, aunque no desde el punto de vista de comprender las consecuencias
para el aprendizaje.

d) Una nueva mirada sobre el papel de los grupos, naturales o artificiales,
en el desarrollo personal y en el aprendizaje. Este aspecto no es nuevo, desde lue-
g0, pero quiza ha estado poco considerado. Sélo con el advenimiento de las teori-
as del aprendizaje colaborativo se han repensado los grupos, aunque casi siempre
se ha tratado de grupos creados artificialmente con fines de aprendizaje; de hecho,
las comunidades virtuales de aprendizaje pertenecen mayoritariamente a esta cate-
goria y utilizan la idea de colaboracion como eje central para comprender los pro-
cesos de aprendizaje que suceden.

4. Aperturas y problemas

En conjunto, la problematica de las comunidades virtuales abre un espacio
de reflexién y replanteamiento para la pedagogia y, en general, para el estudio de
las nuevas formas comunicativas y sociales asociadas a la virtualidad. Es cierto que
no todos los tipos de comunidades virtuales tienen el mismo estatus: las mas gené-
ricas, movidas por el avance de la denominada web social, como son los diarios o
blogs, con cifras de cientos de millones, las macrocomunidades, como MySpace o
YouTube, si que es el término mismo de comunidad tiene algun sentido para ellas,
o los grupos de discusién en torno a un tema de interés comun, son ejemplos de
como el avance tecnologico ha potenciado las capacidades comunicativas globales
pero como resulta complejo pensar en términos de intervencidon educativa. No cabe
duda de que hay y habré una reutilizacion educativa de estos avances tecnologicos,
aunque su valor como comunidades educativas esté todavia por pensar.

En el otro extremo se encuentran las comunidades virtuales de aprendizaje.
Los educadores han encontrado en ellas una manera concreta de utilizar la fuerza
social de las comunidades con fines educativos, sobre todo desde la perspectiva de
como las formas colaborativas permiten abordar tareas en equipo, asi como apren-
der una nueva manera de trabajar e, incluso, de pensar. El caracter social de la co-
laboracion se manifiesta en ellas como de la misma importancia que los aprendiza-
jes cognitivos, lo que conlleva una reflexion importante sobre los objetivos mismos
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de estas comunidades y de la educacion. Las comunidades virtuales de aprendiza-
je, y otras formas de aprendizaje colaborativo mas coyunturales, se ampliaran cada
vez mas en la medida en que su operativizacion, tanto tecnoldgica como pedago-
gica, sea menos compleja que en la actualidad.

Las comunidades virtuales de practica constituyen el foco mas reciente vy,
como hemos sefialado, un replanteamiento de varios temas centrales de la teoria
educativa. Sin embargo, y quiza por el gran interés teorico que tienen, tampoco de-
jan de plantear sus propios interrogantes. Hay quien las piensa (Henri y Pudelko,
2003) como un grado mas de comunidades de aprendizaje, en el sentido de que en
las comunidades de practica siempre se produce un tipo de aprendizaje, por mas
que como ellos mismos sefialan se trata de un aprendizaje por “apropiacion de nue-
vas practicas”, es decir en la linea de Lave y Wenger (1991).

Otro de los interrogantes es, como sugieren Hung y Nichani (2002) si se tra-
ta de auténticas comunidades o mas bien de cuasi-comunidades: esta contraposi-
cién no parece muy util, como ya se sefialo, pues ademds habria que extenderla a
las comunidades virtuales de aprendizaje y a las comunidades virtuales en general,
a no ser que se pensaran los rasgos de contraposicion (p.e. los lazos de reciproci-
dad débil de las comunidades virtuales) como generadores de tipos de actividad di-
ferenciada?.

Por otra parte, hay quien considera que las comunidades virtuales de practi-
ca constituyen la forma adecuada para realizar aprendizajes auténticos (Barab y
Duffy, 2000), es decir aquellos que se realizan y son validados en el interior de una
comunidad real y no s6lo como simulaciones o problemas planteados en el interior
de una institucion educativa —lo que ellos denominan campos de prdctica. Aun-
que es cierto que todos los enfoques metodoldgicos basados en campos de practi-
ca (casos, proyectos, problemas, simulaciones -;quiza incluso muchas de las comu-
nidades virtuales de aprendizaje?) no pueden alcanzar el grado de “realidad” que
tienen las auténticas comunidades de practica, no creemos que se pueda trazar una
linea divisoria tan estricta (Rodriguez Illera y Escofet, 2006). Llevada la distincion
al limite, seria imposible situar todo tipo de aprendizaje en relacion a una comuni-
dad (virtual o no), y no sdlo por problemas operativos y organizativos relativos al
curriculum, al tiempo disponible y al ritmo que requiere un aprendizaje global o to-
tal en el interior de una comunidad, sino porque no todos los conocimientos edu-
cativos parecen requerir el ser adquiridos o construidos en el interior de una comu-

2. Incluso en tal caso, habria que comprobar si la clasificacion tedrica es generalizable. Por
ejemplo Stone (1995) relata el surgimiento de las primeras comunidades basadas en tablones de anun-
cios y foros, la CommuniTree y otras, comentando el caso de un personaje inventado que participaba
muy activamente en una de ellas; cuando su creador decidio abandonar la comunidad no pudo hacer-
lo ante la cantidad enorme de mensajes en relacion a su personaje (que los otros miembros trataban
como real), llegando a tener que inventar una operacion —y muchos de los miembros de la comuni-
dad ofrecieron inmediatamente todo tipo de ayudas e intenciones de visita al hospital. La fuerza de la
relacion no siempre depende de la presencialidad “fisica”, como ya se ha empezado a teorizar en los
contextos de educacion virtual.



Comunidades virtuales, practica y aprendizaje 21

nidad de practica distinta a la escolar o familiar. Bereiter (1997) lo ha sefialado, en
su critica al aprendizaje situado, en relacion al conocimiento abstracto que se pro-
duce en contextos universitarios y de investigacion, y creemos que seria ampliable
a las comunidades de practica —no porque no se produzca conocimiento nuevo sin
relacion a alguna comunidad de practica (o de comunicacion, en terminologia filo-
sofica), sino porque, afortunadamente, se hace no sélo en relacién a ella.

En fin, el concepto analizado por Wenger no recubre, como es 16gico, todas
las formas de interaccién (para algunas posiciones criticas, Barton y Tusting, eds,
2005). Aunque el avance es muy significativo en relacién a concepciones previas,
incluyendo en ellas las teorias post-vygostkyanas sobre la actividad que todavia tie-
nen al syjeto individual como eje y origen de la actividad, precisamente por ofre-
cer un esquema de la complejidad de las interacciones comunitarias (y de sus con-
secuencias en términos de aprendizaje e identidad), todavia queda espacio para
otros tipos de analisis de las formas de interaccion, entendidas como actividad con-
junta, sean virtuales o no. Asi, Nardi, Whittaker, y Schwarz (2002) analizan lo que
denominan redes intensionales, el conjunto de interlocutores que tiene una perso-
na determinada, su conocimiento acumulado de contactos personales, que le permi-
te organizar un trabajo conjunto o un equipo (y que constituye, por tanto, una par-
te de su capital social), pero cuyos actores no se conocen necesariamente entre si.
Las redes intensionales no se confunden con las comunidades de practica pero son
otra forma de pensar cdmo actuan en la realidad cotidiana las relaciones en multi-
ples contextos.

Algo asi ocurre con los nodos de trabajo analizados por Engestrom, Enges-
trom y Vihdaho (1999), cuando analizan situaciones de colaboracion, o de coope-
racién segun se mire, entre equipos/grupos que se forman para realizar una tarea y
que luego se disgregan (por ejemplo, las tripulaciones de un avion, determinados
equipos quirtrgicos, o incluso un tribunal académico reunido para juzgar un pro-
yecto o una tesis); grupos en muchos casos sin un gran conocimiento previo, que
realizan una tarea, por lo general altamente especializada, y €se es su unico objeti-
vo. Tales nodos no son en modo alguno comunidades, ni tan siquiera equipos co-
laborativos, pero son sin duda un tipo de actividad conjunta de importancia social.
Se podrian citar mas ejemplos como las configuraciones de Zager (2000), o el ana-
lisis por nexos de prdctica de Scollon (2001), o el analisis de la accién propuesto
por Strauss (1993), todos ellos intentando recubrir otros aspectos de la interaccién
menos centrales para las comunidades de practica o de aprendizaje, precisamente
por distinguirse de ese tipo de analisis, o los propuestos por Nardi (2007) para pen-
sar el aprendizaje en las organizaciones sin lugar.

Como puede observarse, la problematica de las comunidades y de las comu-
nidades virtuales, asi como de otras formas de analizar la actividad conjunta en
contextos formalmente educativos y sociales en general, apenas ha hecho que em-
pezar. El discurso pedagogico, y su elaboracion tedrica, lo han abordado decidida-
mente a la vez que han visto como la nocion central de aprendizaje se ha enrique-
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cido y vuelto mas ubicua, en un proceso de transformacidén que cambiara también
la idea misma de educacion —como parece inevitable en esta sociedad digital en la
que nos encontramos.
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