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RESUMEN

Se presenta un analisis critico de los conceptos comunidades de préactica, comunidades
profesionales de aprendizaje y comunidades de aprendizaje, considerando su contexto
de surgimiento, su desarrollo tedrico-conceptual y las experiencias derivadas del trabajo
educativo y de la produccién cientifica relacionada. El propdsito es comprender las
posibilidades y los limites de dichos conceptos en torno al cambio educativo y la formacién
docente, particularmente en lo que respecta a la promocién de una cultura escolar
democratica y participativa. La relevancia de este estudio radica en que promueve un
uso riguroso de nociones que, bajo el auspicio de reformas educativas actuales, cobran
notoriedad y, en algunos casos, se emplean como sinénimos sin atender las implicaciones
de su origen, su evolucidn histérica y las bases paradigmaticas y disciplinares que los
sustentan. A partir de esta revision, se concluye que, si bien las comunidades de practicay las
comunidades profesionales de aprendizaje promueven la implicacion de las personas en sus
contextos, dicha participacidén no siempre se orienta hacia la transformacion democratica de
sus culturas institucionales. En contraste, las comunidades de aprendizaje, aunque presentan
ciertas limitaciones, al sustentarse en principios de democracia, justicia y participacién
ofrecen alternativas coherentes para la construccién de una auténtica comunidad educativa.

PALABRAS CLAVE
Comunidades de aprendizaje; comunidades de practica; comunidades profesionales de aprendizaje;
formacion docente; democracia.

ABSTRACT

This paper presents a critical analysis of the concepts of communities of practice,
professional learning communities, and learning communities, considering the context in
which they emerged, their theoretical and conceptual development, and the experiences
derived from educational practice and related scholarly work. The purpose is to understand
the possibilities and limitations of these concepts in relation to educational change
and teacher education, particularly with regard to the promotion of a democratic and
participatory school culture. The relevance of this study lies in its promotion of a rigorous
use of concepts that, in the context of current educational reforms, are gaining prominence
and, in some cases, are used interchangeably without consideration of the implications of
their origins, their historical evolution, and the paradigmatic and disciplinary foundations
that underpin them. Based on this review, it is concluded that, while communities
of practice and professional learning communities promote people’s engagement
in their contexts, such participation is not always oriented toward the democratic
transformation of their institutional cultures. In contrast, learning communities, though
with certain limitations, offer coherent alternatives for building an authentic educational
community by being grounded in principles of democracy, justice, and participation.

KEYWORDS
Learning communities; communities of practice; professional learning communities; teacher education;
democracy.
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1. Introduccién

La formacién docente se desarrolla en multiples espacios y a través de diversas estrategias. Una de las vias que
la investigacién educativa propone para este fin lo constituyen las intervenciones formativas, que incorporan
a los procesos de aprendizaje docente en experiencias de cambio educativo en torno a problematicas que las
comunidades conciben importantes (Imberndn, 2024).

En esta linea de pensamiento, algunos conceptos recurrentes son las comunidades de practica y aprendizaje
(Wenger, 2007), las comunidades profesionales de aprendizaje (Hord, 1995), y las comunidades de aprendizaje
(Elbojetal.,2006), concebidas como estrategias para promover el cambio educativo hacia horizontes participativos
y democraticos, y con ello, coadyuvar en la formacion docente. No obstante, dichos conceptos poseen una carga
semantica particular derivada de sus contextos de surgimiento y desarrollo, lo cual implica la necesidad de un uso
fundamentado, contextualizado y consistente.

El presente articulo busca abonar al estudio de estos constructos a través del analisis de documentos histéricos,
tedricos y empiricos, con el propdsito de comprender sus posibilidades y limites en relacion con la formacion
docente y el cambio educativo orientado hacia la construccidn de una cultura democratica y participativa en los
contextos escolares.

Para conducir este esfuerzo, se propone un primer momento de indagacién sobre el surgimiento, desarrollo y
alcances de cada unade lastradiciones de trabajo en comunidad, en relacién con el cambio educativoy laformacién
docente; posteriormente, se analizan sus implicaciones desde una mirada critica, y finalmente, se establece una
reflexién integradora sobre los limites y posibilidades de las comunidades de practica, comunidades profesionales
de aprendizaje y comunidades de aprendizaje en la promocién de una cultura democratica y participativa dentro
de los procesos de gestidn pedagdgica.

2. Perspectiva tedrica

La perspectiva educativa desde la que se escribe se fundamenta en las diversas lineas de accién e investigacién de
las pedagogias criticas, que recuperan, no sin contradicciones, el trabajo de Freire (2005), Giroux (2004) y McLaren
y Kincheloe (2008), entre otros autores.

Las pedagogias criticas asumen como propdsito coadyuvar en la transformacién de la sociedad a través de la
educacion; una educacién que no se concibe como neutral, sino atravesada por implicaciones politicas que pueden
conducir tanto hacia la libertad y la justicia social como, en su defecto, derivar en la reproduccién de desigualdades.
Por tanto, construir conciencia sobre el sentido de nuestro actuar educativo, asi como de los recursos y estrategias
que utilizamos, es imprescindible.

En este tenor, la docencia se presenta como un ejercicio de mediacidn critica cuyo objetivo es desarrollar la
conciencia critica y la concientizacion en las y los estudiantes y en la comunidad involucrada, quienes adquieren
un rol activo como sujetos auténomos, reflexivos y comprometidos con la justicia social, como sujetos histéricos
con voz y derecho a cuestionar e incidir en el rumbo de la educacién.

El acto educativo, por tanto, lejos de asumir el "modelo bancario" de la educacién tradicionalista, parte de las
experiencias, contextos y saberes de quienes participan; promueve el didlogo horizontal, la problematizacién de
la realidad, la reflexién y la colaboracién; e integra la acciéon y la transformacién. Para ello, el curriculo, ademas de
desafiar el "curriculo oculto" de las escuelas, desnaturaliza saberes hegemadnicos y fomenta lecturas alternativas
del mundo; es abierto, flexible y contextualizado, y conecta el aprendizaje con la realidad social y los problemas de
la comunidad y del mundo.

En consecuencia, la formacion docente, como una experiencia sistematica (Serres, 2007), habria de asumirse
de forma dialdgica (Baute & lglesias, 2011) y colectiva (Barros, 2009), ademas de implicar la reflexiéon sobre
nuestras practicas (Ferry, 2008) y teorias subyacentes (Pérez et al., 2006). Una docencia critica promotora de la
transformacién social deberia partir, ineludiblemente, de un esfuerzo por deconstruir nuestra identidad (Gatti,
2008) y labor educativa.
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Es desde esta perspectiva que se observan los conceptos de comunidades de practica y aprendizaje, comunidades
profesionales de aprendizajey comunidades de aprendizaje; no como herramientasinocuas, sino pedagdégicamente
situadas y, por tanto, orientadas a la configuracién de experiencias educativas particulares y no necesariamente
alineadas con la libertad y la justicia social.

3. Desarrollo
3.1 Comunidades de practica y aprendizaje

Las Comunidades de Prdctica surgen en el campo del aprendizaje organizacional, a partir de la teoria del aprendizaje
basado en la prdctica de Lave y Wenger (1991) en la cual exponen, ademas, el concepto de participacion periférica
legitima en comunidades de prdctica; este constructo hace referencia a la experiencia de un aprendiz que, de
forma paulatina, acrecienta su participacién en una comunidad que le demanda ciertas préacticas socioculturales,
asi como conocimientos y habilidades compartidos.

Mas adelante, Wenger (2007) amplia sus reflexiones en torno al concepto de comunidades de practica. Critica
a los sistemas educativos que descontextualizan el saber y lo constrifien a una tarea individual. Para ello, asume
como punto de partida cuatro premisas: el aprendizaje es un fendmeno social, el conocimiento surge en torno a
cuestiones que concebimos valiosas, el saber se deriva de una activa participacién en el mundo, y el aprendizaje
consiste en construir significados a partir de nuestra experiencia. La participacidn a la que hace referencia no se
concibe solo como eventos aislados, sino como parte de “un proceso mdas amplio de participacion activa en las
practicas de las comunidades sociales y de construccién de identidades en relacién con dichas comunidades”
(Wenger, 2007, p. 4), es decir, aprendemos al ser parte de comunidades de practica.

En este sentido, la participacion social en comunidades de practica integra la capacidad de significar, individual y
colectivamente nuestra experiencia de vida, a través de practicas compartidas en el seno de colectividades en las
que nuestra participacion es valorada, y deriva en la configuracién de una identidad y una narrativa consistentes
con las mismas (Wenger, 2007). Para Wenger, entonces, una comunidad de practica es una colectividad que
comparte condiciones histérico-sociales y asume una empresa compartida y sostenida en el tiempo, a través de
practicas orientadas a la consecucién de las metas establecidas.

Ahorabien, dichascomunidades, deacuerdo con Wenger (2007), nosolo permitenalosreciénllegadoslaasimilacion
de saberes necesarios para la participacidon en determinada colectividad, sino, ademas, tienen la posibilidad de
transformar los hallazgos en conocimiento, o, mejor dicho, convertirse en una comunidad de aprendizaje para la
cual el cambio es parte implicita de su identidad.

Otra referencia importante para las comunidades de practica la constituye la iniciativa de John Seely Brown, en
ese entonces director de Xerox-PARC (Palo Alto Research Center) (Brown & Duguid, 1991; Gray & Brown, 1995).
La propuesta de Brown, tuvo como referentes el trabajo de Lave y Wenger (1991) previamente descrito, ademas
de la investigacion etnogréfica de Orr (1996), en relacién con las practicas institucionalizadas de capacitacién
de técnicos de servicio —denominadas candnicas—, y las experiencias formativas reales y valiosas, denominadas
no candnicas; dichas practicas no institucionalizadas, en la observacién de Orr, se constituyen a través de los
contextos inmediatos y las necesidades practicas de los trabajadores, y, por tanto, responden de forma efectiva a
sus problematicas reales y requerimientos de aprendizaje.

Como resultado de estos estudios, Brown y Duguid (1991) plantearon la necesidad de incorporar de manera flexible
formas alternativas —no candnicas— de capacitacidn para el trabajo, basadas en practicas reales y holisticas
que fomentaran el desarrollo de multiples habilidades —y no la reduccién taylorista de estas—, ademas de la
cooperacidn entre pares en contextos de comunidades de practica.

Lainvestigacion educativa a partir del uso de los conceptos de comunidades de practicay aprendizaje sigue vigente;
en especial cuando las colectividades que son estudiadas no se conciben como profesionales o la interaccién se
realiza en contextos sociodigitales. Ademads, el trabajo de Wenger se concibe como una obra fundacional para el
desarrollo del concepto de comunidades profesionales de aprendizaje, del cual se hablard mas adelante.
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Através de investigaciones contemporaneas se ha podido concluir que las comunidades de practica y aprendizaje
mejoran la autoconfianza y cercania entre participantes (Giordano, 2021; Prodgers et al., 2023); impulsan el sentido
de pertenencia y comunidad, aunado al apoyo entre pares a través del aprendizaje informal (Izquierdo-lranzo &
Gallardo-Echenique, 2020); influyen en la motivaciény la calidad de la experiencia educativa, ademas deincidirenla
configuraciénde laidentidad de quienes participan (Lietal.,2023; Rojek et al., 2023); mejoran la comunicacién entre
miembros (Eryilmaz et al., 2023; Wylie, 2023) y favorecen el trabajo colaborativo (Gkoutsioukosta & Apostodilou,
2023); permiten a los sistemas educativos adaptarse a los retos actuales y favorecer el cambio educativo (Artefo et
al., 2019); ademas de ayudar en la resolucién de conflictos, aumentar la eficiencia y la eficacia de las comunidades
escolares en relacion con el logro educativo, asi como la capacidad de liderazgo (Omodan, 2023).

3.2 Comunidades profesionales de aprendizaje

Las raices del concepto de comunidades profesionales de aprendizaje se remontan a la década de los ochenta en
el contexto occidental, y principalmente de habla inglesa, a partir de estudios desarrollados en los sectores privado
y publico, en relacion con la mejora del desempefio profesional.

En sumomento, Argyris y Schén (1978) plantearon la conveniencia de favorecer la construccion de organizaciones
que aprenden de sus miembros, los cuales desarrollan procesos formativos y aprendizajes que rebasan la capacidad
de la propia empresa para asimilarlos. En este tenor, definieron el aprendizaje organizacional como “un proceso
mediado por la investigacion colaborativa de miembros individuales” (p. 20), que les permite reestructurar sus
teorias en uso, y cuyas experiencias y aprendizajes enriquecen la memoria organizacional. Para esto, propusieron el
desarrollo de sistemas de aprendizaje de doble bucle, que no solo corrijan los errores del sistema organizativo y se
adapten a los contextos desafiantes, sino que sean capaces de cuestionar y modificar, si es necesario, la estructura
basica de la organizacién, incluidos sus valores, principios y politicas.

En el campo del aprendizaje organizacional resalta también la obra de Senge (1990), quien ofrecid su visidn sobre
las organizaciones inteligentes, cuya capacidad de aprender se concebiria como una de sus principales ventajas
competitivas. Para constituirse en tal organizacidn, Senge propone el cultivo de cinco disciplinas: el pensamiento
sistémico como una forma de ampliar nuestro marco conceptual, el dominio personal en tanto habilidad para
clarificar nuestros intereses y actuar en consecuencia, la capacidad de analizar e interpelar los modelos mentales
que subyacen a nuestra visién del mundo, el desarrollo de visiones compartidas, y el aprendizaje en equipo.

En el campo educativo sobresalen estudios como el de Rosenholtz (1989, como se citd en Hord, 1995) en el que
se concluye la pertinencia de la conformaciéon de redes docentes, la colaboracién entre pares y la ampliacién de
las habilidades profesionales para el aumento de la eficacia del profesorado; o la obra de Fullan y Stiegelbauer
(1991), en la que se plantea redimensionar la practica docente para incorporar como parte de sus actividades la
innovacién y la mejora educativa.

No obstante, el concepto de Comunidades Profesionales de Aprendizaje se atribuye a Shirley Hord (Hargreaves
& Fullan, 2012), quien en el texto Professional Learning Communities: Communities of Continuous Inquiry and
Improvement (Hord, 1995), estableceria una conceptualizacién seminal de dichas comunidades, como colectivos
en los cuales el profesorado investiga y actia de manera colaborativa con objeto de mejorar su préctica en cuanto
a problematicas acuciantes, con el propdsito de lograr mayores aprendizajes en el estudiantado.

Hargreaves y O'Connor (2018) proponen una mirada histérica en cuanto a la forma en que se han ido
conceptualizando estas comunidades, a través de tres generaciones. En su opinidn, una primera generacidn surge
a través de la investigacién de Hord, quien, como se establecid, recupera multiples investigaciones en torno al
cambio educativo, la cultura colaborativa y la practica reflexiva, entre estas el trabajo de Wenger. Una segunda
generacidn se consolida a partir del trabajo de Dufour (2004) y su equipo, quienes impulsaron el concepto a través
de multiples experiencias centradas en los resultados de aprendizaje y rendimiento, y cominmente, acotadas a
procesosdeintervencidncortosysupeditadosalarendicidnde cuentas,quederivaronen protocolosde planificacién
y administracién educativa. Por ultimo, la tercera generacién tiene como caracteristica el desarrollo sostenido y
sistémico de procesos de investigacion colaborativa, ahora en atencién al desarrollo integral del estudiante; esta
generacidén emergente se gesta actualmente en torno al concepto de profesionalismo colaborativo.
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En relacién con las caracteristicas principales de las comunidades profesionales de aprendizaje, Dufour (2004)
plantea que se sustentan en tres grandes ideas: buscan garantizar el aprendizaje del estudiantado —y no solo la
enseflanza—, promueven una cultura colaborativa, y juzgan su eficacia a partir de los resultados. Por su parte,
Hargreaves y Fullan (2012) proponen las siguientes caracteristicas: se conforman de docentes que trabajan de
forma grupal y continua, existe compromiso y responsabilidad compartida en cuanto a la innovacién y la mejora
de su practica en un marco de ética profesional, se asumen como una organizacién que busca el aprendizaje y
no solo responder a través de soluciones rapidas a sus problemas, y orientan sus procesos y decisiones con base
en evidencia cientifica y juicio reflexivo, con objeto de lograr la eficacia educativa. Finalmente, Hord y Roy (2014)
establecen una serie de requerimientos para la conformacién de tales comunidades: desarrollo de ciclos de mejora
continua —que incorporen el uso de datos acerca del rendimiento escolar y de estrategias basadas en evidencia—,
promocién de una responsabilidad compartida, y alineamiento de las metas personales, grupales, escolares y del
sistema escolar.

La investigacién relativa a las comunidades profesionales de aprendizaje es amplia, y en el caso de la formacidn
docente, ha ofrecido pautas para la mejora del desempefio profesoral y el cambio en contextos educativos. Algunos
de los aprendizajes construidos en esta linea de investigacidn y accion educativa indican que mejoran los procesos
de comunicacidn, interaccion y colaboracién entre los colectivos escolares (Aparicio & Sepulveda, 2018; Fahara
et al., 2021a; 2021b), ademas de favorecer los procesos de gestién escolar (Fahara et al., 2021a) y el desarrollo de
actitudes favorables a la diversidad (Clark et al., 2023).

Por otrolado, en algunas experiencias se perciben resistenciasindividuales, organizativasy culturales para modificar
los procesos educativos y trascender a una legitima colaboracién, esto de la mano con condiciones de saturacidn
de trabajo y ausencia de tiempo para la formacién docente, y la investigacién e intervencidn colaborativas (Fahara
et al.,, 2021a; Morales-Inga & Morales-Tristan, 2020). Entre estas resistencias, se identifica la cultura jerarquica, a
través de la cual se circunscribe en las figuras directivas el liderazgo de los colectivos escolares (Fahara et al., 2021b;
Malpica et al., 2023). Asi mismo, el énfasis excesivo en la rendicién de cuentas y la medicién de los resultados en
términos de criterios estandarizados puede perjudicar el desarrollo de las comunidades; en este mismo tenor, se
cuestionan los procesos cimentados en las valoraciones individuales que impulsan dindmicas de competencia en
detrimento de la colaboracién (Pefa, 2023).

3.3 Comunidades de Aprendizaje

De acuerdo con Elboj et al. (2006), la experiencia que establecié el punto de partida para la configuracién del
concepto de comunidades de aprendizaje, desde esta particular tradicién, surge en la Escuela de Personas Adultas
La Verneda-Sant Marti de Barcelona en 1978. Esta escuela desarrollé6 de manera colaborativa una experiencia de
formacién que impulsaba la inclusién de todas las personas, no solo como beneficiarios de la accién educativa,
sino como participes en la toma de decisiones desde una perspectiva de horizontalidad. Esto luego se consolidd
en una escuela con un modelo educativo social.

La experiencia de la Verneda-Sant Marti se inspird, entre otros autores, en la propuesta del educador popular
Paulo Freire (1997; 2005), quien a partir de la década de los sesenta y a través de practicas libertarias colaboré en
la constitucion de una linea de pensamiento denominada pedagogia critica. Freire, en oposicién a lo que llamd
pedagogia bancaria, propuso una pedagogia emancipadora basada en el didlogo, que favoreciera el desarrollo
pleno de las personas, asi como la ensefanza y el aprendizaje horizontal y multidireccional. La propuesta del
educador brasilefio, en congruencia, implica que las personas participen de forma libre, activa, democratica y
solidaria, establezcan propdsitos desde unavisidn integral y humana, y amplien el curriculo al contexto sociocultural
de quien participa. La obra de Freire representd un vuelco a la pedagogia tradicional y hoy en dia sigue inspirando
modelos educativos de caracter social, como el caso de la Nueva Escuela Mexicana (DOF, 2022), que en su identidad
incorpora la visién comunitaria y emancipadora del acto educativo.

Otros referentes para las comunidades de aprendizaje se encuentran en programas educativos orientados a la
superacion de las desigualdades educativas en contextos de marginalidad, como el School Development Program
realizado en 1968 a través de una colaboracién entre escuelas primarias de New Heaven y la Universidad de Yale; el
programa Success for All, que en 1987 incorpord la colaboracidn entre el Centro de Investigacion sobre la Eficacia
de la Ensefianza de la Universidad Johns Hopkins y una escuela primaria de Baltimore; y el modelo Accelerated
Schools, desarrollado en 1987 por la Escuela de Educacion de Stanford y dos escuelas de bajo rendimiento de la
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Bahia de San Francisco (Ascher, 1993; Elboj et al., 2006). Las caracteristicas comunes de estos programas eran
la oposicién a que los antecedentes socioecondmicos de los estudiantes determinen su destino educativo, el
desarrollo de procesos colaborativos y una cultura democratica en la escuela, y la incorporacién de la comunidad
a la dindmica deliberativa escolar y a la accién educativa (Ascher, 1993).

El modelo educativo de la Escuela de La Verneda-Sant Marti, abrevando de estas y otras experiencias de cambio
educativo, incorporé diversas experiencias y estrategias, a saber: asambleas democratico-deliberativas; las
tertulias dialdgicas en las que se leen y discuten obras literarias; el aprendizaje dialdgico, como una estrategia
para la construccidn de saberes a través de una comunicacién igualitaria; la evaluacidon compartida, en la que
participan todas las personas involucradas con el fin de mejorar los procesos; la incorporacién de actividades
sociales y culturales al curriculo; el voluntariado en actividades de ensefianza, organizacién y apoyo en general al
interior de la institucion; y el activismo social con objeto de mejorar las condiciones de vida de la comunidad (Elboj
et al.,, 2006).

Esta experiencia rupturista ha sido objeto de investigacidn, en especial, por parte del Centro de Investigacidn
Social y Educativa de la Universidad de Barcelona (CREA) (Casamitjana et al., 2000; Elboj et al., 2006), quienes
han ayudado a su desarrollo conceptual y al establecimiento de las bases para replicar esta estrategia educativa en
distintas latitudes.

En dicha linea de indagacién, Ramdn Flecha, uno de sus principales promotores, define a las comunidades de
aprendizaje como un proyecto educativo de transformaciéon humana, social y cultural que involucra a toda la
comunidad, que tiene como propdsito combatir la desigualdad y la exclusién social, y en las cuales el didlogo
igualitario es una de las estrategias principales (Flecha & Alvarez, 2016; Flecha & Puigvert, 2002). Ademas, este
proyecto educativo se fundamenta en principios como justicia, inclusién, solidaridad, cooperacién y democracia
(Torres, 2012).

Esta linea de investigacién también ha desarrollado una importante huella, sobre todo en Espafia y en paises
de lengua castellana, por supuesto, sin circunscribirse a estos. Las Comunidades de aprendizaje han mostrado
capacidad para la mejora de los procesos de comunicacidn, interaccidn, lectura de contexto, toma de decisiones
y colaboracidn al interior de las colectividades (Azdlaz et al., 2022; Barrientos, 2019; Dominguez, 2018; Hernandez
& Miranda, 2020; Herrera et al., 2021; Merchan-Rios et al., 2023; Sdnchez & Sudrez, 2019). También han permitido
detonar procesos de transformacidén en los contextos socioeducativos y romper con las barreras que la
tradicionalidad impuso entre escuela y comunidad (Merchan-Rios et al., 2023; Ordéinez-Sierra & Ferron-Gémez,
2022); estos procesos de cambio facilitaron, ademas, la formacién de una cultura inclusiva y de aprecio por la
diversidad (Dominguez, 2018; Herrera et al., 2021). Asi mismo, la estrategia ha mostrado efectividad en cuanto
al desarrollo de aprendizajes, tanto en estudiantes como en las figuras educadoras (Merchdn-Rios et al., 2023;
Ordénez-Sierra & Ferron-Gémez, 2022; Sdnchez & Suarez, 2019); finalmente, en cuanto al magisterio, esta mejoria
incluye a sus procesos y practicas docentes (Ortega-Quevedo & Gil, 2018).

Los principales retos que se han identificado son la modificacién de las creencias del profesorado hacia pedagogias
alternativas (Barrientos, 2019); el cambio en la cultura escolar hacia modelos mas participativos, democraticos y
horizontales; y la vinculacion legitima y entusiasta de las familias y demas actores externos al contexto escolar
(Ordonez-Sierra & Ferron-Gomez, 2022).

4. Las comunidades como posibilidad para el cambio social y el desarrollo de la formacién docente:
una propuesta

A través de la presente indagacidn se buscd explorar los limites de las estrategias de trabajo en comunidad en
algunas de sus acepciones, como espacios para favorecer el cambio educativo y la formacién docente desde una
visién critica. Previo a plantear nuestra postura frente a cada tradicién, exponemos algunos de los supuestos de
partida.

Las categorias conceptuales, dado su contexto de surgimiento y desarrollo, poseen implicaciones a partir de
las problematicas a las que responden, y de sus fundamentos, propdsitos, caracteristicas y lineas de aplicacién;
permiten construir una realidad al visibilizar sustratos de lo real y ocultar otros (Martinez, 2011), todo en relacién
con sus basamentos filoséficos. Las comunidades de practica y aprendizaje, las comunidades profesionales de
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aprendizaje y las comunidades de aprendizaje son entramados tedrico-conceptuales histéricamente situados, no
simples términos sinébnimos o intercambiables para nombrar a un grupo de personas que aprenden.

Estos conceptos se han desarrollado en espacios geopoliticos y su devenir esta vinculado a las instituciones y
sujetos que les dieron vida en el campo de la investigacidn, un campo en permanente disputa; no obstante, a través
del devenir de estos conceptos se pueden identificar elementos compartidos, vinculos explicitos e implicitos,
declarados y omitidos, que en ultima instancia dan cuenta de los esfuerzos de la humanidad durante el siglo XX por
encontrar mejores formas de vida y desarrollo, y que encontraron en la educacién un espacio fértil para coadyuvar
en la construccién de los mejores mundos posibles, dadas sus perspectivas paradigmaticas.

Se asume también que la diversidad de pensamientos es una riqueza de la especie humana, y que para responder a
los dilemas de este nuevo siglo serd necesario entablar un didlogo plural en el que todas las voces tengan un lugar
(Corona, 2020); esto, para nuestro caso, demanda recuperar el valor de cada experiencia educativa, con objeto
de construir una mirada amplia de la educacidn, sin que esto se asuma como un eclecticismo reduccionista y sin
evadir el conflicto inherente al encuentro con la otredad.

Otro supuesto es que las personas interpretan, deconstruyen y reconstruyen las propuestas conceptuales, a veces
de manera reduccionista y otras resignificindolas de forma compleja, y en su afan educativo crean experiencias
que se mueven mas alla de las ataduras conceptuales, y por tanto pueden, en el mejor de los casos, crear universos
esperanzadores y condiciones para el desarrollo integral, incluso partiendo de categorias conceptuales limitadas.

Como se expuso, la perspectiva educativa desde la que se escribe se fundamenta en las pedagogias criticas. Desde
estas posturas la educacidn es una accién inherentemente politica —en cuanto participacién en la deliberacién y
accién respecto a los asuntos publicos—, que, si legitimamente busca el desarrollo pleno e integral de las personas,
habria de promover su concienciacién, emancipacién y practica de la libertad, no Unicamente en términos
materiales, sino en cuanto a su capacidad de concebir la realidad y los compromisos e implicaciones derivados
de su ubicacién epistémica, ética y politica (Grosfoguel, 2007), y no solo la adquisicién de conocimientos y
habilidades. En este sentido, quien educa es un agente social cuya responsabilidad —y privilegio—, es coadyuvar
de forma equitativa en el desarrollo integral de cada persona y comunidad, para lo cual habra de construir un
posicionamiento politico y critico congruente.

Desde este lugar, la participacién del sujeto en sus contextos no solo representa una estrategia que favorece su
desarrollo personal y profesional, o el de la agrupacién u organizacidn en que se inscribe, sino que es un derecho
que a través de su ejercicio lleva a las personas a conformar su identidad en el seno de una comunidad —"no hay
un Yo sin un Tu que le nombre, sin una relacién que le llame a la existencia humana” (Ruiz, 2023, p. 23)—, para lo
cual el didlogo es imprescindible.

De lo anterior se deriva que formarse y colaborar en la formacién docente es una accién colectiva, situada y que
se desarrolla en torno a las practicas educativas y a partir de los problemas acuciantes para la comunidad, con
especial énfasis en la formacidn en la accion (Imberndn, 2024). Que en el acto de co-formarnos no hay lugar
para la subordinacion de ningun tipo, para lo cual la recuperacién de los intereses y saberes de cada persona, el
didlogo horizontal y la escucha legitima son indispensables (formacién participativa); y que los propdsitos de este
acto incorporan la transformacién de nuestras concepciones educativas y la mejora de nuestras practicas, para
lo cual la adquisicién de conocimientos y habilidades es necesaria, pero no suficiente. Dicho esto, se presenta la
interrogante sobre los limites y posibilidades de los diversos conceptos de comunidad para el desarrollo de esta
particular conceptualizacién de la formacion, que conlleva una perspectiva en relaciéon con el cambio y devenir de
la educacion.

Las comunidades de prdctica —y aprendizaje— (Wenger, 2007), son un valioso constructo que ha derivado en
intervenciones valiosas, ademas de ayudar al entendimiento de fendmenos de aprendizaje no formal y colaborativo
en las organizaciones. No obstante, hay aspectos problematicos, sobre todo cuando se busca utilizar dicha
categoria para la comprensién e intervencidn en fenédmenos educativos escolarizados, y mas aun, en la escuela
publica.

En primera instancia, se cuestiona el nivel de analisis de la practica educativa, circunscrito, regularmente, a
aspectos técnicos e instrumentales con finalidades utilitaristas (Wenger, 2010), en detrimento de una comprensién
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profunda sobre lo que sucede en los entornos escolares, caracterizados por su complejidad y atravesados por
aspectos contextuales. El aprendizaje en las comunidades de practica responde a cuestiones pragmaticas que
demandan una respuesta inmediata, eficiente y eficaz, para lo cual el sentido comun, acotado al marco conceptual
de los sujetos, es el principal y en ocasiones, Unico referente; el cambio y la innovacién pues, se perciben reducidos
a la cosmovisiéon imperante. Esto deriva, coincidimos con Wenger (2007), en el uso acritico e instrumental de una
categoria analitica.

Se cuestiona ademas el poco valor que la investigacién en este campo otorga a la categoria de poder (Wenger,
2010), y cdmo condiciona los procesos mediante los cuales los individuos participan de la conversacion y practica
colectiva, por lo regular atravesada por estructuras jerarquicas y en ocasiones excluyentes; de la mano con esto,
se debate si la participacion de los involucrados es legitima, equitativa e inclusiva, o en el afan pragmatico, deriva
en procesos de simulacién e imposicién de agendas por parte de actores dominantes (Hargreaves & O'Connor,
2018), incluso justificando y naturalizando la participacion limitada de sujetos a través de conceptos como “la
participacién periférica legitima” propuesto por Lave y Wenger (1991).

Otracriticaessuenfoqueindividualistacentradoenlos beneficios personalesyenlamediciénatravésdeindicadores
circunscritos a los sujetos, y a partir de criterios de eficiencia. En este tenor se discute el uso instrumental de la
colectividad, no como un medio para el desarrollo comunitario, sino como una herramienta para el progreso de
los individuos y, principalmente, de las organizaciones. El riesgo es que se presenten comunidades de guardarropa
(Bauman, 2008), que no colaboren en la construccién de un tejido social, tan solo agrupaciones efimeras mediadas
por intereses individuales, lo que no es pernicioso en si mismo, pero si insuficiente en el marco de un proyecto
educativo emancipador.

Aparece en el escenario, ademas, el riesgo de la homogeneidad de pensamiento y practica, que en el caso de la
reparacion de una fotocopiadora se puede relativamente justificar, pero en el caso de la educacién como derecho
humano y social no, en la cual el conflicto y el disenso son fundamentales para el progreso de la educacién y de la
humanidad.

En general, el uso instrumental de las comunidades de practica se percibe con una légica funcionalista que busca
"aceitar” el sistema con objeto de incrementar su eficiencia y eficacia, mds que incidir en las contradicciones y
desigualdades que caracterizan al sistema educativo, y que contribuyen a la reproduccidn de las desigualdades.

Finalmente, desde la perspectiva critica se puede inferir que los procesos de documentacién de aprendizajes en la
memoria organizacional constituyen un proceso de extraccidn experiencial a manos de las instituciones, que no
necesariamente se reditla en beneficios para los participantes o en la remuneracién de su labor creativa, bajo una
I6gica de capitalismo cognitivo (Moulier-Boutang, 2011), que se apropia de las elaboraciones de sus empleados al
auspicio de contratos laborales tendenciosos y predadores.

Las comunidades profesionales de aprendizaje (Hord, 1995), son una extensidén temporal y conceptual de las
comunidades de practica, razén por la que comparten, con algunas adecuaciones, sus presupuestos funcionalistas,
ademads de las criticas previamente sefialadas (Flores-Fahara et al., 2021a). Sin embargo, algunos aspectos
problematicos adicionales se presentan.

Uno de estos tiene que ver con el énfasis que se realiza en localizar a la comunidad, o al menos el nucleo de esta,
en los pares profesionales, para nuestro caso docentes, que puede relegar a sujetos con distintas credenciales o
afiliaciones, de la deliberacion en relacién con el rumbo educativo, ademdas de no abordar, por la circunscripciéon
inherente, aspectos sociales y politicos importantes. En este sentido, el involucramiento de otros actores muestra
mayores obstaculos para una participacion legitima y no solo instrumental.

En su desarrollo para el contexto educativo norteamericano, las comunidades profesionales de aprendizaje
fueron sefialadas de representar mecanismos de estandarizacidn e imposicion de agendas externas por parte de
instancias de autoridad, ademas de encarnar en la practica procesos acartonados, recetarios y descontextualizados
(Hargreaves & O'Connor, 2018).

Aunado a esto, se recrudecié la busqueda de indicadores objetivamente verificables de rendimiento escolar (Pefia,
2023), entrampando a la estrategia en la cultura de evaluacién y rendicién de cuentas, bajo el estandarte de la
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educacion e investigacion basada en evidencia (Denzin & Lincoln, 2018), y a la sombra de un estado evaluador
(Neave, 1998). En este sentido, aspectos valiosos de la experiencia educativa permanecen invisibilizados o se
muestran apenas por las sombras empiricamente contrastables que reflejan, por lo que, en consecuencia, el
cambio educativo se subsume a légicas reduccionistas.

Por su parte, las comunidades de aprendizaje (Elboj et al., 2006) también han recibido criticas, ya que se considera
que pueden desarrollarse desde un enfoque tecnocratico, recetario y homogeneizador que inhibe enfoques
pedagdgicos alternativos. El aprendizaje dialdgico, los grupos interactivos o las tertulias dialdgicas, desde visiones
reduccionistas y normalizadoras pierden su esencia creativa y se instauran como el canon, en detrimento de otras
experiencias valiosas.

Estas estrategias tampoco estan exentas de ser cooptadas por el poder politico o econdmicoy, en tanto, abandonar
su caracter critico y transformador —o cuando menos ser cémplices de agendas variopintas—, en incompatibilidad
con sus raices pedagdgicas y socioldgicas. A las colectividades criticas se les presenta una encrucijada cuando
las politicas de estado incorporan sus propuestas, ocasiones en que no siempre se resuelven de la mejor y mas
congruente forma.

Aunado a lo dicho, la estrategia de comunidades de aprendizaje también ha sido cuestionada en relacién con
su capacidad para problematizar e inspirar cambios sociales de fondo que incidan en las causas estructurales
de la desigualdad, y no solo “considerar la posibilidad de integracidén productiva [al sistema neoliberal] via el
fortalecimiento y formacién de capacidades individuales, cuyo desarrollo puede lograrse de manera cooperativa y
comunitaria” (Arias, 2018, p. 69).

Pese a esto, se apela al punto de partida de las comunidades de aprendizaje y a las bases fundacionales expuestas.
Estas comunidades iniciaron su camino con una genuina intencién de construir un espacio en el que se contara
con las posibilidades para el desarrollo integral de las personas, y no exclusivamente la asimilacién de contenidos
académicos que favorecieran su empleabilidad, estabilidad laboral o desarrollo profesional. Desde una perspectiva
filosdficala comunidad representé el lugar parala configuracién de laidentidad y subjetividad de cada participante,
quien, ademas, asumia la responsabilidad ética de coadyuvar en la conformacién de otros; es decir, el enfoque
comunitario no tenia el tufo instrumental derivado de las teorias explicativas del comportamiento humano en
grupos sociales, recurrente en el campo de la ingenieria social. La participacidén de las personas no constituia
una técnica para mejorar el “engagement” de los individuos, por el contrario, constituia un derecho inalienable
de las personas a participar en la deliberacién sobre su propio destino, en la cual, el conflicto y la diferencia son
imprescindibles. Finalmente, el logro de las metas educativas y sociales, desde una perspectiva critica, no podria
subsumirse a indicadores objetivamente verificables, el caracter reflexivo de la accion humana se escapa a nuestras
pulsiones neopositivistas.

Por ultimo, consideramos que las comunidades de aprendizaje, para ser consistentes con los posicionamientos
filosoficos, socioldgicos y pedagdgicos expuestos, habran de interpelar su propio devenir y cuestionar algunas de
sus certezas, que en nuestra opinidn serian: el concepto de sociedad de la informacion cuyo trasfondo capitalista
neoliberal inhibe la reflexién critica sobre las desigualdades de acceso a la informacién y uso de tecnologias, y con
ello, de los mecanismos de poder que subyacen a este fendmeno; la modernidad dialégica que puede escuchar de
la transmodernidad (Dussel, 2004) y del pensamiento poscolonial en general; y la vigilancia sobre las actuaciones
educativas, previendo que no constituyan simples mecanismos de gestién de tensiones (Santos, 2019), que poco
inciden en visibilizar las condiciones estructurales que hacen posible la injusticia y la desigualdad, y por tanto, poco
abrevan a la posibilidad de imaginar otro mundo posible.

5. Conclusiones

El analisis del surgimiento y devenir histérico de las comunidades de practica y aprendizaje, y de su derivacion,
las comunidades profesionales de aprendizaje, nos lleva a concluir que presentan inconsistencias con las
pedagogias criticas en cuanto a las finalidades de la educacién que desde estas ultimas se plantean. Asi mismo,
estas comunidades, si bien permiten la asimilacién de conocimientos y habilidades, y con ello la mejora de las
responsabilidades profesionales dictadas para el profesorado por la autoridad —una profesionalidad a su vez
restringida (Guzman, 2005)—, conducen al magisterio hacia procesos ciclicos que solo regurgitan y vuelven a
digerir el nucleo de practica de una educacion funcionalista, revestidos ahora de una supuesta innovacién tan solo
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superficial, y un cambio para que nada cambie, o al menos no lo importante, que es una legitima educacién para
la libertad (Freire, 1997; 2005).

Consideramos que la abundante produccién investigativa en el campo de las comunidades de practica y
profesionales de aprendizaje, entrega insumos valiosos, solo si son comprendidos en su contexto teérico-
conceptual y sus implicaciones abordadas con cuidado; lo que, en nuestra opinidn, no es generalizado.

Por otro lado, las experiencias de educacién popular, después conceptualizadas y sistematizadas como
comunidades de aprendizaje (Elboj et al., 2006), son una inacabada, pero valiosa experiencia que puede inspirar
a otras comunidades, incluida la escuela, en la construcciéon colectiva de una educacién humanista, incluyente,
intercultural, orientada a la superacion de las desigualdades, y fundada en principios como justicia, solidaridad
y democracia; para lo cual, es imprescindible que cada colectividad inicie un camino para la comprensiéon de sus
condiciones de vida e imagine un horizonte hacia el cual caminar, con el propdsito de trazar una senda propia que
les conduzca a una genuina transformacién, y como humanidad, nos inspire a construir veredas que nos permitan
salir de la encrucijada que este momento nos presenta.
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