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Introducción
Las Comunidades de Aprendizaje (CA) son el instrumento propuesto para promover los valores de los tres núcleos temáticos que el Fórum Universal de las Culturas Barcelona-2004 ha elegido como foco: el diálogo intercultural, la cultura de la paz y el desarrollo sostenible. En la base de esta propuesta se encuentra el hecho de que, más allá de la diversidad de propuestas y planteamientos con los que aparece asociado, el concepto de CA constituye uno de los exponentes más destacados y elaborados de la visión amplia de la educación por la que apuesta el proyecto educativo del Fórum. En efecto, las CA se han ido configurando en el transcurso de la última década como alternativa a una forma de entender la educación que otorga prácticamente en exclusiva a la educación formal y a las instituciones de los sistemas educativos -escuelas, centros de educación secundaria, centros universitarios, centros de formación superior, etc.- la responsabilidad de la formación de los niños, los jóvenes y los ciudadanos y ciudadanas en general.

La organización y el funcionamiento de los sistemas educativos actuales responden a una visión de la educación extremadamente limitada, una visión que se ha ido restringiendo cada vez más en el transcurso del siglo XX, especialmente a partir de los años cincuenta, hasta llegar a identificarse con la educación escolar y el proceso de escolarización de los niños y jóvenes. La implantación de la educación básica y obligatoria, su generalización y su ampliación progresiva hasta alcanzar los ocho, diez e incluso once o más años en algunos países han sido algunos de los factores que más han contribuido a otorgar a la educación escolar este protagonismo destacado en relación con otros tipos de prácticas educativas y otras facetas de la educación. La educación escolar ha terminado por convertirse, en nuestro imaginario colectivo, en el instrumento por excelencia no sólo para luchar contra las desigualdades y promover el desarrollo personal y la socialización de todas las personas sin exclusión, sino también para hacerlo en las más diversos aspectos de la personalidad y del comportamiento humanos.

Los innumerables logros personales y sociales que ha hecho posible la universalización de la educación básica y obligatoria tienen, sin embargo, una contrapartida negativa. La identificación del todo, la educación, con lo que en realidad es sólo uno de sus componentes, la educación escolar y la enseñanza, está en la base de un fenómeno muy preocupante en el panorama educativo actual: la creciente des-responsabilización social y comunitaria ante los temas y las cuestiones educativas (Coll, 1999). La educación ha dejado de percibirse como una responsabilidad compartida del conjunto de la sociedad y en su lugar se ha ido instalando progresivamente la idea de que la educación, entendida como educación formal, es una responsabilidad de los sistemas educativos que han de asumir fundamentalmente, por no decir en exclusiva, los y las profesionales que trabajan en ellos -es decir, el profesorado-, sus responsables políticos y sus gestores y técnicos.

En este contexto de creciente des-responsabilización social ante la educación, los sistemas educativos formales son vistos al mismo tiempo como los responsables directos de todos los problemas relacionados con el desarrollo y la socialización de las nuevas generaciones y como fuente y origen de las posibles soluciones a estos problemas. No hay prácticamente ningún aspecto o problemática que escape a esta valoración: violencia juvenil; pérdida de valores cívicos y democráticos; intolerancia; comportamientos racistas y xenófobos; consumo de drogas; hábitos alimentarios y conductas poco saludables; consumismo; bajo nivel cultural; descenso del interés por la lectura; escasos conocimientos científicos y tecnológicos; formación poco ajustada a las exigencias del mundo laboral; paro juvenil;  ... Sin negar en absoluto la responsabilidad de las instituciones educativas ante estos y otros problemas parecidos, lo cierto es que las expectativas que en ellas se depositan y las exigencias que se les plantean al respecto superan casi siempre con creces su capacidad para asumirlas y satisfacerlas. Cada vez es más evidente que los problemas mencionados, u otros de tenor y alcance similar, ni tienen su origen en la escuela ni pueden abordarse de forma plenamente satisfactoria únicamente desde la escuela.

Es necesario y urgente, en consecuencia, ampliar el concepto de educación que se maneja en la actualidad con el fin de revisar, a partir de él, la manera como están organizados los sistemas educativos y las soluciones adoptadas para satisfacer las necesidades educativas del conjunto de la población. Esta organización y estas soluciones responden de manera generalizada a una visión sumamente restringida de la educación que tal vez no haya estado nunca plenamente justificada, pero que resulta a todas luces inapropiada para hacer frente a los desafíos que plantea, en el campo educativo, el nuevo escenario social, económico, político y cultural marcado por el fenómeno de la globalización, la omnipresencia de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación y el tránsito de una economía industrial a una economía basada en el conocimiento.

Pero ampliar el concepto educación equivale de hecho a aceptar que la educación es una responsabilidad que compete a la sociedad en su conjunto y que ésta cumple facilitando a todos sus miembros la participación en un amplio abanico de escenarios y prácticas sociales de carácter educativo. Equivale, en definitiva, a aceptar con todas sus consecuencias que, para afrontar los retos de todo tipo que tiene ante sí la educación, no basta con el compromiso del sistema de educación formal y de los profesionales que trabajan en él: se requiere además el compromiso y la responsabilidad compartida de la sociedad y de la comunidad de la que forma parte este sistema. 

Contrariamente a lo que piensan los partidarios de la desescolarización, el sistema educativo formal continúa teniendo pleno sentido, a nuestro juicio, en este hipotético nuevo contexto de responsabilidad compartida y de compromiso social con la educación. Aunque va a ser necesario, para que pueda mantener y ampliar este sentido, que se proceda previamente a revisar en profundidad las funciones y las responsabilidades que se le atribuyen actualmente en la educación y la formación de las personas. Abogar en favor de un concepto amplio de educación no implica suscribir las tesis de la desescolarización; pero tampoco limitarse a complementar y enriquecer la educación formal con experiencias y actividades que se desarrollan habitualmente al margen de ella. Implica más bien aceptar la necesidad de un proceso de reflexión y de debate que conduzca al establecimiento de un nuevo "contrato social por la educación" (Coll, 1998), un contrato que permita establecer las responsabilidades y los compromisos de las diferentes instancias y agentes que operan de facto como instancias y agentes educativos en un contexto social determinado. Implica, en suma, aceptar la necesidad de un cambio profundo en educación -incluida la educación formal- no sólo respecto a qué se enseña, sino también a cómo se enseña, dónde se enseña (Owens y Wang, 1997) y, muy especialmente, para qué se enseña.

El proyecto educativo del Fórum apuesta por esta visión amplia de la educación. Y lo hace mediante la propuesta de impulsar y apoyar la formación de redes de CA que, en diferentes lugares del mundo y en contextos culturales muy diversos, están realizando experiencias singulares, o tienen la voluntad y las condiciones para hacerlo, en torno a los tres núcleos de valores elegidos como foco -el diálogo intercultural, la cultura de la paz y el desarrollo sostenible- y los diez temas en los que se concretan.
 

En lo que concierne a la apuesta por una visión amplia de la educación, conviene subrayar que no es la primera vez que desde Barcelona se promueven iniciativas en este sentido. Barcelona ha sido y es una de las más comprometidas y firmes impulsoras del movimiento de "Ciudades Educadoras" (Educational Cities). Como ha señalado Yarnit (2000), este movimiento está en los orígenes, o al menos presenta fuertes paralelismos, con las Learning Cities, Learning Towns o Learning Regions que empiezan a organizarse en algunos países -especialmente en Gran Bretaña, Australia y Canadá- a partir de 1990 aproximadamente, y que tanta influencia han tenido en la difusión, generalización y esfuerzos de conceptualización del término "Comunidades de Aprendizaje". En la "Carta de Ciudades Educadoras (Declaración de Barcelona)", aprobada en el transcurso del "Primer Congreso Internacional de Ciudades Educadoras" celebrado en esta ciudad en 1990, se formula ya sin ambages la propuesta de revisar el papel de los municipos y de las ciudades en la organización y provisión de los servicios educativos a partir de una visión amplia de la educación
. En los años siguientes Barcelona ha continuado ejerciendo un claro liderazgo en el movimiento de Ciudades Educadoras, y más recientemente, a partir de 1998, ha puesto en marcha un amplio proceso participativo dirigido a la elaboración de un "Proyecto Educativo de Ciudad" inspirado en planteamientos similares (Institut d'Educació de Barcelona, 1998). La apuesta del Fórum por una visión amplia de la educación se asienta pues sobre unos antecedentes y unas experiencias de los que la propia ciudad de Barcelona ha sido ya escenario y protagonista.

El segundo ingrediente del proyecto educativo del Fórum, la propuesta de impulsar y apoyar la formación de redes de CA, responde, por su parte, a una doble convicción. La primera es que las CA y las redes de CA son instrumentos apropiados para promover los tres núcleos de valores del Fórum. La comunicación y el intercambio de experiencias entre CA que están desarrollando su actividad, en diferentes lugares del mundo, en torno a los diez temas en que se han concretado estos valores constituirá sin duda uno de los elementos centrales del diálogo entre culturas que tendrá lugar en Barcelona en el año 2004. 

La segunda es que las elaboraciones teóricas y las experiencias prácticas que se han ido generando en el transcurso de los últimos años en torno a las CA ofrecen una plataforma y unos elementos de enorme interés para abordar este cambio profundo en educación al que antes aludíamos y que, de acuerdo con la mayoría de los análisis, es necesario y urgente acometer. El interés y la utilidad potencial de la teoría y la práctica de las CA como fuente de inspiración para pensar y concretar en qué ha de consistir este cambio y cómo es posible acometerlo reside, a nuestro juicio, tanto en su capacidad para transformar las prácticas pedagógicas y la organización habitual de las instituciones educativas formales, como en su capacidad para mobilizar recursos ajenos a estas instituciones y ponerlos al servicio de la educación y la formación de las personas. Es precisamente este carácter bifronte de las aportaciones realizadas desde la teoría y la práctica de las CA el que fundamenta la propuesta del Fórum de convertirlas en el eje central de su proyecto educativo y el que respalda nuestra convicción de que en ellas pueden encontrarse algunas claves decisivas para el futuro de la educación.

La teoría y la práctica de las CA está no obstante lejos de constituir, en el momento actual, un ámbito de conocimientos y de experiencias articulado y coherente. Las iniciativas orientadas a crear CA han tenido lugar en el marco de tradiciones disciplinares, teóricas y conceptuales muy distintas entre sí. Y han respondido a preocupaciones y objetivos muy diversos que van desde los intentos de mejorar la educación escolar mediante reformas organizativas, curriculares, pedagógicas o didácticas, hasta la búsqueda e implementación de estrategias y procedimientos de desarrollo comunitario, pasando por los esfuerzos dirigidos a establecer nuevos parámetros y criterios para la definición de políticas educativas y para la planificación y gestión de la educación. La consecuencia de este estado de cosas es que, cuando se revisa la bibliografía especializada y se analizan experiencias concretas, surgen inmediatamente diferentes significados, diferentes tipos de prácticas, relacionados con el concepto de CA. Es probable que esta heterogeneidad sea intrínseca, al menos en parte, a la idea misma de CA y constituya de algún modo un reflejo inevitable de la visión amplia de la educación que está en su base. 

La riqueza de significados y prácticas que acompañan al concepto de CA no debe pues ser percibida en ningún caso, a nuestro juicio, como un problema. En cambio, la tarea de identificar, analizar, contrastar y, en la medida de lo posible, articular estos diferentes significados y prácticas en un planteamiento de conjunto puede contribuir de forma significativa a poner de relieve el interés y la utilidad de las CA como un instrumento de cambio en educación y como una fuente de información y de experiencias sobre cómo acometerlo. La propuesta del proyecto educativo del Fórum de impulsar y apoyar la constitución de redes de CA, de favorecer la comunicación y el intercambio de experiencias entre CA que trabajan sobre unos mismos temas en diferentes lugares del mundo, y de ofrecer un espacio y unas condiciones que permitan extraer las enseñanzas que de ellas se deriven ofrece, en este sentido, un marco apropiado para abordar esta tarea. La celebración de un simposium internacional con el doble objetivo de identificar los significados y prácticas relacionados con las CA y de avanzar hacia una visión de conjunto lo más amplia, integradora y coherente posible, es un primer paso en esta dirección. 

En lo que sigue, vamos a detenernos en la consideración de algunos significados y prácticas relacionados con las CA a los que el proyecto educativo del Fórum otorga una especial importancia e interés como ingredientes de esta visión amplia e integradora de las CA que trata de promover. Utilizaremos para ello el mismo esquema que subyace a la organización de los cuatro ámbitos de trabajo del simposium y que establece cuatro grandes tipos o categorías de CA atendiendo, fundamentalmente, a dos criterios: el contexto socio-institucional  en el que se sitúan y al que se refieren las CA, y los motivos que presiden y orientan sus actividades. Como toda propuesta de clasificación de fenómenos complejos, también ésta tiene sus zonas de indeterminación. En conjunto, sin embargo, cubre bastante bien el amplio abanico de prácticas relacionadas con las CA, al tiempo que ayuda a identificar las tradiciones teóricas, conceptuales y de intervención educativa en las que han surgido. Las cuatro grandes categorías de CA de esta clasificación son:

•

Comunidades de aprendizaje referidas al aula  -Classroom-based Learning Communities-. 

•

Comunidades de aprendizaje referidas a la escuela o centro educativo  -School-based Learning Communities-. 

•

Comunidades de aprendizaje referidas a una ciudad, una comarca, una región o una zona territorial de extensión variable en la que reside una comunidad de personas  -Community-based Learning Communities; Community Learning Networks; Learning Cities, Learning Towns, Learning Regions-. 

•

Comunidades de aprendizaje que operan en un entorno virtual  -Virtual Learning Communities-. 

Estos cuatro tipos de CA serán objeto de presentación, análisis y reflexión en los correspondientes ámbitos de trabajo del simposium, por lo que nuestra intervención se limitará a identificar y comentar brevemente los elementos presentes en cada uno de ellos que, desde el punto de vista del Fórum, revisten mayor interés para avanzar hacia una visión lo amplia, integradora y coherente posible de las CA. 

El aula como Comunidad de Aprendizaje: una visión alternativa del aprendizaje y de la enseñanza
Una parte importante de las iniciativas, trabajos e informes de investigación publicados sobre CA se refieren a esta categoría. La caracterización del aula como CA constituye al mismo tiempo una alternativa a los modelos transmisivos y otras prácticas pedagógicas tradicionales y la manifestación de una nueva forma de entender el aprendizaje y la enseñanza. 

Bielaczyc y Collins (1999), tras revisar algunas propuestas representativas de CA referidas al aula, como las Community of Learners impulsadas por Brown y Campione (Brown y Campione, 1994, 1996, 1998; Brown, 1998) y las Knowledge-building Communities promovidas por Scardamalia y Bereiter (Scardamalia, Bereiter y Lamon, 1994; Scardamalia y Bereiter, 1999), subrayan la importancia que en ellas tiene la construcción de un conocimiento colectivo como contexto, plataforma y apoyo a los procesos individuales de aprendizaje. De acuerdo con estos autores, las aulas que se organizan como CA reflejan una "cultura de aprendizaje" en la que todos y cada uno de sus miembros se implican en un esfuerzo colectivo de comprensión. Más allá de los énfasis y de las diferencias de matiz que se detectan en las diferentes iniciativas y propuestas, es posible identificar algunos rasgos ampliamente compartidos en la caracterización de las aulas como CA (ver, por ejemplo, Wilson y Ryder, s/f ), entre los que cabe destacar los siguientes:

•

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

•

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

•

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

•

el énfasis en el aprendizaje autónomo y autoregulado, en la adquisición de habilidades y estrategias de aprendizaje metacognitivas y en el aprender a aprender;

•

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

•

la puesta en marcha de estrategias didácticas de aprendizaje colaborativo;

•

la utilización sistemática de estrategias y procedimientos diseñados con el fin de que todos los participantes puedan compartir los aprendizajes;

•

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

•

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

•

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

•

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

•

la existencia de altos niveles de diálogo, de interacción y de comunicación entre los participantes.

Desde el punto de vista teórico, la mayoría de estas propuestas responden, de forma más o menos precisa según los casos, y de nuevo con las diferencias y matices lógicas entre los autores, a lo que Greeno, Collins y Resnick (1996) denominan "la visión situada/pragmática-sociohistórica" de la cognición y del aprendizaje, en la que confluyen ideas provenientes de enfoques y teorías como la cognición situada y distribuida, la psicología cultural y la psicología socio-cultural. A riesgo de no hacer justicia a la complejidad y riqueza de esta visión de la cognición y el aprendizaje, tres ideas nos parecen especialmente importantes en la perspectiva de este intento de progresar hacia la elaboración de un marco conceptual amplio, integrador y articulado de las CA. La primera es la interpretación del aprendizaje como un proceso constructivo en el que los aprendices son a la vez sujetos y protagonistas de su propio aprendizaje. La segunda es la consideración del aprendizaje como un proceso intrínsecamente social que se apoya en las relaciones interpersonales y que tiene siempre lugar en un contexto cultural determinado. Y la tercera, que los procesos de desarrollo personal -es decir, de construcción de la identidad individual- y de socialización y enculturación son complementarios e interdependientes. Algunos de los enfoques y conceptos más interesantes sobre la enseñanza y el aprendizaje que se manejan actualmente en la literatura psicológica y pedagógica -como, por ejemplo, los de "participación periférica legítima" (Lave y Wenger, 1991), "cognitive apprenticeship" (Collins, Brown y Neuman, 1989) y "participación guiada" o "participación en una comunidad de aprendices" (Rogoff, 1994; Rogoff, Matusov y White, 1996)- comparten en términos generales esta visión de la cognición y del aprendizaje y reflejan de uno u otro modo las ideas apuntadas. 

En resumen, las aulas como CA nos hablan de un grupo de personas -normalmente un profesor y un grupo de alumnos- con diferentes niveles de experiencia, conocimiento y pericia, que aprenden mediante su implicación y participación en actividades auténticas y culturalmente relevantes, gracias a la colaboración que establecen entre sí, a la contrucción del conocimiento colectivo que llevan a cabo y a los diversos tipos de ayudas que se prestan mutuamente. Así caracterizadas, las CA presentan fuertes similitudes con las "Comunidades de Práctica", expresión utilizada por Wenger (1998,1999) para designar un grupo de personas que se implican activamente en procesos colaborativos de resolución de problemas apoyándose en la experiencia y el conocimiento al mismo tiempo compartido y distribuido entre todas ellas. 

Los principios enunciados por Bielaczyc y Collins para la planificación y organización de CA eficaces en el contexto del aula ofrecen un buen resumen del estado de la cuestión, al tiempo que muestran con claridad su alcance como alternativa a los modelos transmisivos de la enseñanza y otras prácticas pedagógicas tradicionales.

Principios para el diseño de Comunidades de Aprendizaje eficaces en el aula 

(Bielaczyc y Collins,1999, p. 2-3 de la versión electrónica)

Principio del crecimiento de la comunidad (Community-growth principle)

El objetivo global debe ser incrementar el conocimiento y las habilidades del grupo. Para ello, se debe aprovechar el conocimiento y los aprendizajes de todos sus miembros.

Principio de objetivos emergentes (Emergent-goals principle)

Los objetivos de aprendizaje del grupo deben ser co-construidos con los alumnos y emerger de las actividades y preguntas que surgen mientras llevan a cabo sus indagaciones e investigaciones.

Principio de articulación de objetivos (Articulation-of-goals principle)

Profesor y alumnos deben articular sus objetivos y los criterios que utilizarán para decidir que los han alcanzado. Todos los alumnos deben desarrollar las habilidades necesarias para poder juzgar si han alcanzado los objetivos.

Principio de metacognición (Metacognitive principle)

El grupo debe tener presente en todo momento los objetivos que pretende alcanzar y preguntarse si lo que está haciendo ayuda efectivamente a alcanzarlos; también debe evaluar lo que ha aprendido y hasta qué punto lo ha aprendido bien; y debe intentar identificar a intérvalos regulares lo que ya conoce y lo que no conoce.

Principio de superación de los límites (Beyond-the-bounds principle)

El grupo debe intentar ir más allá de los conocimientos, habilidades y recursos existentes y fácilmente accesibles en su seno. Debe intentar dar sentido a las cosas por sí mismo y dar la bienvenida a nuevos retos y planteamientos.

Principio del respeto por los otros (Respect-for-others principle)

Los alumnos necsitan aprender a respetar las diferencias y las contribuciones de los otros. Cuantas más aportaciones diferentes se produzcan, mayores serán las fuentes de conocimiento existentes para expandir el conocimiento del grupo. Las reglas de respeto mutuo deben estar claramente formuladas, articuladas y aplicadas.

Principio de aceptación del fracaso (Failure-safe principle)

Debe instaurarse el sentimiento de que el fracaso es aceptable y que la asunción de riesgos y de una aproximación experimental al abordaje de los proyectos y a la resolución de problemas conducirá un mayor aprendizaje. La reflexión sin reproches puede ayudar a que el grupo aprenda de sus errores.

Principio de dependencia estructural (Structural-dependence principle)

El grupo debe organizarse de manera que las contribuciones de los alumnos sean de algún modo interdependientes, como por ejemplo en el caso de tareas cuya realización exige un esfuerzo conjunto.

Principio de preeminencia de la profundidad sobre la amplitud (Depth-over-Breadth principle)

Los alumnos deben disponer de tiempo suficiente para investigar en profundidad los temas y adquirir un dominio real de los mismos.

Principio de la diversidad de la pericia (Diverse-expertise principle)

Los estudiantes desarrollan las áreas en las que son más capaces y están más interesados, con la responsabilidad de compartir su pericia en ellas con los compañeros y con el profesor

Principio de la multiplicidad de vías de participación (Multiple-ways-to-participate principle)

Para avanzar hacia una comprensión colectiva, el grupo debe tener ante sí una amplia gama de tareas y actividades en las que los alumnos participen en función de sus capacidades e intereses.

Principio de mecanismos para compartir (Sharing principle)

Deben existir mecanismos que garanticen que el conocimiento y las habilidades adquiridas por los diferentes miembros del grupo puedan ser compartidos, de modo que cada alumno sea a la vez un aprendiz y un contribuyente al conocimiento colectivo.

Principio de negociación (Negotiation principle)

Las ideas, teorías, procedimientos, etc. son construidos mediante un proceso de negociación entre los miembros, y las discusiones se resuelven mediante argumentos lógicos y pruebas. El profesor debe enseñar a los alumnos cómo criticar las ideas de los otros sin personalizar la crítica.

Principio de la calidad de los productos (Quality-of-Products principle)

La calidad de los productos generados por el grupo debe ser apreciada tanto por el grupo mismo como por las personas ajenas a él. El grupo debe ponerse de acuerdo sobre los estándares que permitirán valorar la calidad de un producto, y estos estándares han de contrastarse con personas que no forman parte de él.

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

Esta categoría de CA remite a una amplia gama de propuestas y experiencias que tienen como foco las instituciones de educación formal, ya sean escuelas de educación primaria, centros de educación secundaria, centros universitarios o centros de educación superior. Al igual que en el caso las aulas, la caracterización de los centros educativos como CA aparece estrechamente relacionada con las propuestas de cambio, transformación y mejora de la educación formal en general, y de la educación escolar en particular (Prawat, 1996). En algunas de sus variantes, las propuestas de CA referidas a los centros educativos constituyen de hecho la traslación al nivel de la institución de los principios ya comentados en el caso de las CA referidas al aula. La caracterización de los centros educativos como CA comporta una serie de rasgos (ver, por ejemplo, Hill, Pettit y Dawson,1997; Owens y Wang, 1997; Levine, 1999) entre los que cabe destacar los siguientes:

•

existencia de unos objetivos y valores compartidos entre todos los miembros de la institución; 

•

existencia de un liderazgo compartido;

•

trabajo en equipo y colaborativo del profesorado (lo que implica, entre otros aspectos, el refuerzo de las estructuras de coordinación, el establecimiento de estrategias y procedimientos compartidos de evaluación, la puesta en marcha de actividades de enseñanza aprendizaje que implican la partipación de profesores de diferentes materias  y asignaturas, etc.);

•

apoyo mutuo entre los miembros de la institución;

•

nuevas fórmulas de organización y agrupamiento del alumnado;

•

nuevas fórmulas de organización del currículo (mediante la adopción, por ejemplo, de planteamientos globalizadores o interdisciplinares);

•

currículo orientado a la inserción en el mundo laboral y profesional con prácticas en los lugares de trabajo;

•

nuevas metodologías de enseñanza (por ejemplo, introducción de métodos de aprendizaje cooperativo, seminarios reducidos, enseñanza basada en el análisis de casos, en la realización de proyectos, en la resolución de problemas, etc.);

•

utilización de procedimientos y estrategias de evaluación formativa y orientadora;

•

énfasis en la articulación entre práctica/investigación/acción;

•

participación de los agentes sociales en el establecimiento del curriculo; 

•

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

En el transcurso de la última década se han formulado numerosas propuestas y proyectos de transformación y mejora de la educación escolar basados en la caracterización de los centros educativos como CA, especialmente en los EE.UU., Canadá, Gran Bretaña y otros países, incluidos Catalunya y España (ver, por ejemplo, Metropolitan Universities, 1997; New Directions for Teching and Learning, 1990; Shapiro y Levine, 1999)
. Algunas de estas propuestas incluyen también elementos orientados a la transformación de las aulas en CA, pudiendo en consecuencia ser incluidas tanto en esta categoría como en la anterior. La mayoría, sin embargo, subrayan los aspectos organizativos, curriculares y de utilización de los recursos comunitarios por parte de las instituciones educativas. El énfasis en los aspectos organizativos y curriculares es particularmente visible en el caso de las propuestas orientadas a crear CA en el seno de las instituciones de educación superior, como pone de relieve el siguiente fragmento del resumen sobre CA incluido en el ERIC Digests:

"(...) Learning communities intentionally restructure the curriculum to connect students and faculty in common courses, often including seminars or a peer advising component. According to Gabelnick, MacGregor, Matthews & Smith (...), 'A learning community is any one of a variety of curricular structures that link together several existing course -or actually restructure the curricular material entirely- so that students have opportunities for deeper understanding and integration of the material they are learning, and more interaction with one another and their teachers as fellow participants in the learning enterprise.'

 (Kellogg, 1999, p. 1 de la versión electrónica)

En resumen, los centros educativos caracterizados como CA nos muestran unas instituciones con una organización y un funcionamiento muy alejados de los que son habituales en los sistemas educativos actuales. Son instituciones en las que existe, retomando la expresión de Bielaczyc y Collins (1999) una "cultura de aprendizaje", de manera que todas sus instancias y todos sus miembros están comprometidos con la construcción y adquisición de nuevos conocimientos y habilidades. Las estructuras jerárquicas y burocráticas de organización son reemplazadas por el trabajo colaborativo, el liderazgo compartido, la participación y la coordinación. Profesores y alumnos se implican de forma conjunta en actividades de indagación e investigación pedagógica y culturalmente relevantes que atraviesan diferentes disciplinas y ámbitos de conocimiento, rompiendo así con la tradicional división del curriculum en compartimentos estanco. Finalmente, son instituciones plenamente integradas en la comunidad en la que se ubican, ya que proyectan sus actividades sobre ella, son sensibles a sus preocupaciones y necesidades, utilizan los recursos comunitarios de todo tipo -personales, culturales, de equipamientos y servicios, asociativos, etc.- poniéndolos al servicio de la educación y formación de los alumnos, y buscan la corresponsabilidad y el compromiso de los agentes sociales y comunitarios en esta tarea.  

El territorio como Comunidad de Aprendizaje: una estrategia de desarrollo comunitario y una alternativa a la organización actual de los sistemas educativos

La visión del territorio como CA es a la vez más amplia y difusa que las anteriores y aparece estrechamente vinculada en sus orígenes a los movimientos y propuestas de educación comunitaria o educación basada en la comunidad (Community-based Education; Community-based Learning). De acuerdo con Owens y Wang (1997, p. 1), el parendizaje basado en la comunidad puede definirse como

"(...) as the broad set of teaching/learning strategies that enable youth and adults to learn what they want to learn from any segment of the community. Our definition provides for learners of all ages to identify what they wish to learn and opens up an unlimited set of resources to support them. By community, we are including the schools, formal and informal institutions in one's neighborhood, and the entire world through such resources as the Internet."

(Owens y Wang, 1997, p. 1)

Las propuestas de configuración de un territorio determinado -pueblo, ciudad, comarca, región, etc.- como CA han conocido un desarrollo considerable en el transcurso de estos últimos años como consecuencia de la necesidad de replantear las relaciones global/local en el escenario de la creciente globalización económica, política y cultural. A menudo las CA de este tipo constituyen intentos de respuesta a los retos de todo orden que plantea este nuevo escenario, especialmente en lo que concierne al impacto de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, al advenimiento de la llamada sociedad de la información, del conocimiento o del aprendizaje, y al paso de una economía industrial a una economía basada en el conocimiento. Son propuestas relacionadas por lo general con un movimiento más amplio de puesta en valor de las ciudades y de los núcleos urbanos como escenarios privilegiados de acción política y de desarrollo económico y social. Sus manifestaciones más elaboradas se encuentran, a nuestro juicio, en los movimientos conocidos como Learning Cities, Learning Towns, Learning Regions o Community Learning Networks, documentados en Gran Bretaña (Yarnit, 2000), Australia (Henderson y otros, 2000), Canadá (New Economy Development Group, 1998; Faris y Peterson, 2000) y, en menor medida, en otros países. Contrariamente a lo que sucede con las otras dos categorías ya revisadas de CA, en este caso el foco no es el sistema educativo formal, sino más bien la educación de adultos, la formación e inserción laboral y el desarrollo comunitario, a menudo en zonas económicamente deprimidas y problemáticas desde el punto de vista de la integración y la cohesión social.

Pese a su amplitud y a la diversidad de iniciativas y experiencias que incluye, es también posible identificar en esta categoría de CA una serie de características o rasgos ampliamente compartidos que tienen una especial relevancia e interés para los objetivos y propósitos del Fórum. La reproducción de algunas caracterizaciones y definiciones extraídas de informes y trabajos recientes -básicamente de seguimiento y evaluación- sobre CA entendidas como formas de organización comunitaria nos ayudará a identificar estos rasgos.

Algunas caracterizaciones de las Comunidades de Aprendizaje basadas en la Comunidad (Community-based Learning Communities; Community Learning Networks)
"[A Learning Community is] Any city, town or village, and surrounding area that, using lifelong learning as an organizing principle and social goal, promotes collaboration of the civic, public, economic, educational and voluntary/community sectors in the process of achieving agreed upon objectives related to the twin goals of sustainable economic development and social inclusion"

(Faris y Peterson, 2000, p. 17)

"A learning Community addresses the learning needs of its locality through partnerships. It uses the strengths of social and institutional relationships to bring about cultural shifts in perceptions of the value of learning. Learning communities explicitly use learning as a way of promoting social cohesion, regeneration and economic development which involves all parts of the community."

 (Yarnit, 2000, p. 11)

"In the authors' view:

•

Community learning networks are community-controlled structures and systems aimed at furthering community development and enhancing the lives of their constituencies by supporting and encouraging lifelong learning.

•

To be relevant, community learning networks must operate within the confines of a geagraphically circumscribed community defined also as a community of interest.

•

Technologies, including telecommunication technology, may or may not play a central role in community learning networks. When they do, they support and enable either the networking or learning function, or both."

(New Economy Development Group, 1998).

"Comunidad de Aprendizaje es una comunidad organizada que construye y se involucra en un proyecto educativo y cultural propio, para educarse a sí misma, a sus niños, jóvenes y adultos, en el marco de un esfuerzo endógeno, cooperativo y solidario, basado en un diagnóstico no sólo de sus carencias y debilidades sino, sobre todo, de sus fortalezas para superar tales debilidades."

(Torres, 1999a)

"A learning community is a web of organisations linked together in a common cause -to create a learning environment by learning with and from each other. Within the web may be hospitals, voluntary organisations, theatres, sporting clubs, interest groups, museums as well as companies, schools, colleges and universities."

(Longworth, 1996, p. 2 de la versión electrónica)

Hay, por supuesto, otras muchas caracterizaciones de las CA basadas en el territorio que subrayan aspectos distintos. Más aún, una lectura atenta de las caracterizaciones anteriores pondría de relieve con toda seguridad acentos y matices diferentes. Sin embargo, tomadas en conjunto, permiten identificar con claridad una serie de elementos que hacen de este tipo de CA un referente de especial interés para el proyecto educativo del Fórum. He aquí, brevemente comentados, los que nos parecen más relevantes en el estado actual de elaboración y de desarrollo de este proyecto.

•

La toma de conciencia de la imposibilidad de la educación escolar y de los sistemas de educación formal para satisfacer las necesidades educativas de la ciudadanía en el mundo actual y, en consecuencia, de la necesidad de replantear en profundidad la manera como está organizada la educación.

•

El reconocimiento de que en la comunidad existen muchos recursos -públicos y privados; educativos, económicos, cívicos, de servicios, de equipamientos y de otros muchos tipos- que pueden ponerse al servicio del aprendizaje como instrumento de desarrollo comunitario. Este reconocimiento tiene como contrapartida la toma de conciencia de que habitualmente buena parte de estos recursos no se utilizan, y que su utilización, cuando se produce, es muy limitada y adolece de una coordinación eficaz.

•

La importancia de la participación y del partenariado -partnership- en la constitución, organización y gestion de las CA. La existencia de un partenariado en torno a una serie de recursos y de objetivos compartidos es un requisito imprescindible para que pueda constituirse una CA. El abanico de socios -partners- suele ser muy amplio, incluyendo las administraciones -central, regional y local-, los proveederos de servicios comunitarios, el sector privado, los agentes sociales, las instituciones y asociaciones sin ánimo de lucro, etc. La forma de organizarse del partenariado puede ser muy diversa, siendo posible encontar desde estructuras relativamente informales hasta otras altamente formalizadas. Asimismo, el papel del partenariado es también variable, oscilando desde modelos estrictamente consultivos a otros más colaborativos en los que los socios asumen una cuota de responsabilidad en los procesos de toma de decisiones y en el seguimiento y control de las actividades. Las diferencias son igualmente importantes en lo que concierne a la naturaleza y a la cantidad de las aportaciones de los socios. 

•

En la creación de estas CA interviene una doble dimensión. Por un lado, las CA se concretan en la sociedad local (Torres, 1999a) en torno a comunidades de personas que habitan un territorio, ya sea en zonas rurales o urbanas (dimensión geográfica). Por otro, las personas que habitan un territorio sólo pueden constituir una CA en la medida en que comparten determinados intereses, objetivos y valores (dimensión funcional). Aunque este elemento no aparece formulado con claridad en los informes que hemos revisado, podría conjeturarse que el éxito de una CA territorial depende en buena medida de que las personas que la integran posean en algún grado la percepción compartida de formar parte de una comunidad, bien sea porque ya la tenían previamente, bien sea porque la han construido en el transcurso de las actividades desplegadas en el marco de la propia CA. El hecho de que esta circunstancia se dé con mayor frecuencia en el ámbito local -especialmente en los núcleos urbanos, cualquiera que sea su dimensión- podría ser un factor que ayudara a entender por qué las CA que tienen como foco proyectos locales -locally-based projects- suelen ser más eficaces en conseguir la implicación de las personas que aquéllas cuyos proyectos tienen un foco más amplio (Yarnit, 2001)
. 

•

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

•

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

"A conceptual framework and organizing principle for imagining, planning and implementing reform of both the formal and non-formal learning systems to enable individuals and groups to:

•

participate in purposeful and systematic life-span learning opportunities;

•

learn wherever, whenever, and in modes appropriate to their learning styles and needs; and

•

use the total learning resources of their community and society."

(Faris y Peterson, 2000, pp. 17 y 18)

•

El énfasis en el aprendizaje como instrumento para alcanzar los objetivos sociales y económicos de la comunidad (Yarnit, 2001). Las CA territoriales se presentan a menudo como iniciativas de desarrollo comunitario orientadas a la consecución de dos objetivos básicos fuertemente interrelacionados: lograr un desarrollo económico sostenible y favorecer la inclusión y la cohesion social. Lo que distingue las CA de otras iniciativas de desarrollo comunitario es precisamente la elección del aprendizaje como instrumento y estrategia para alcanzar estos objetivos
.

La estrecha vinculación existente entre las CA basadas en el territorio y los programas de desarrollo comunitario encuentra un claro reflejo en los objetivos y finalidades habituales de este tipo de CA, que , de acuerdo con Faris y Peterson (2000, p. 7), se corresponden con los objetivos y finalidades habituales de los programas de desarrollo comunitario; a saber: la educación cívica y para la ciudadanía, la promoción de la salud, el desarrollo económico, la sostenibilidad ambiental, el desarrollo rural/urbano y el desarrollo y la planificación social. 

•

La importancia de que las CA sean percibidas por sus integrantes como efectivas en la realización de proyectos y la consecución de objetivos. En este sentido, Yarnit (2000, p.87) subraya que los planes de acción de las CA respondan a las características resumidas en el acrónimo SMART: deben ser específicos -Specific-, medibles -Measurable-, alcanzables -Attainable-, realistas -Realistic- y acotados en el tiempo -Time-related-.

En resumen, las CA basadas en el territorio o en la comunidad son, de las tres categorías de CA revisadas hasta ahora, las que apuntan con mayor claridad hacia una transformación global de los sistemas educativos y las que dejan entrever mejor las implicaciones concretas de todo tipo que se derivan de una visión amplia de la educación. La adopción del concepto de aprendizaje a lo largo de la vida como principio organizativo de la educación y como objetivo comunitario, junto con la puesta en relieve del aprendizaje no formal e informal, sugieren no sólo la necesidad de un cambio en los objetivos, la organización y el funcionamiento de las instituciones de educación formal, sino también en los criterios y planteamientos que han orientado tradicionalmente la definición y el establecimiento de políticas educativas por parte de la mayoría de los gobiernos nacionales y de las agencias y organismos internacionales
. 

La mayoría de las experiencias documentadas hasta el momento tienen ciertamente un alcance limitado, en el sentido de que se situan en la periferia del sistema educativo formal -educación de adultos, desarrollo económico y social, educación para la ciudadanía, promoción de la salud, etc.- y no suelen plantearse la transformación concreta de las instituciones de educación formal en el marco de una educación basada en la comunidad. Esta limitación, sin embargo, debe atribuirse más bien a nuestro juicio al carácter todavía reciente y novedoso de las iniciativas desplegadas hasta el momento que a la existencia de opciones téoricas de fondo divergentes o contradictorias entre sí. La articulación de los planteamientos y principios que subyacen a las experiencias e iniciativas de CA referidas al aula, a los centros educativos y a la comunidad es sin duda una tarea ardua y compleja, pero posible e incluso necesaria para poder valorar la capacidad transformadora que posee potencialmente el concepto de Comunidad de Aprendizaje.

Las Comunidades Virtuales de Aprendizaje: tecnologías de la información y la comunicación y redes de aprendizaje 

Las CVA son CA formadas por personas o instituciones conectadas a través de la red que tienen como foco un determinado contenido o tarea de aprendizaje (ver, por ejemplo, Berg, 1999; Harasim y otros, 1995; Palloff y Pratt, 1999). Se denominan “virtuales” porque sus miembros no comparten un espacio físico e institucional -contrariamente a lo que sucede en los otros tipos de CA, en las que sí existe este espacio: el aula, la escuela, el territorio-, sino únicamente un espacio virtual creado mediante las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). Las CVA pueden ser de muchos tipos en función de la naturaleza y carácterísticas de la tarea o contenido, del contexto socio-institucional y de los motivos e intereses de los participantes. Así, por ejemplo, funcionan actualmente en la red CVA centradas en:

•

la formación inicial y permanente impartida por instituciones educativas, universitarias y no universitarias;

•

la formación profesional y ocupacional;

•

la formación de futuros profesionales;

•

actividades de trabajo colaborativo entre profesionales;

•

actividades más o menos informales entre estudiantes de diferentes niveles educativos;

•

actividades de comunidades de usuarios de determinados servicios o productos;

•

etc.

Las CVA han conocido un desarrollo considerable en el transcurso de los últimos años en el marco de la educación a distancia –en la que se presentan a menudo como una metodología de enseñanza innovadora- y de la formación inicial del profesorado. Sin embargo, tanto en éstos como en otros casos el uso de la expresión “CVA” es relativamente laxo, y no siempre es fácil identificar con precisión los criterios utilizados para diferenciar entre, por una parte, los grupos de usuarios de la red que funcionan como CVA, y por otra, los que simplemente utilizan la red para comunicarse con asiduidad e intercambiar informaciones y comentarios sobre un tema o una problemática de interés común. 

Las CVA se caracterizan pues por la existencia de una comunidad de intereses y por el uso de las TIC en una doble vertiente: como instrumento para facilitar el intercambio y la comunicación entre sus miembros y como instrumento para promover el aprendizaje. La utilización sin más de las TIC por una CA no es, sin embargo, un criterio suficiente para catalogarla como CVA. De hecho, el uso eventual de las TIC es una dimensión que cabe considerar al interior de cada uno de los otros tres tipos de CA que contempla nuestra clasificación. En otras palabras, las CA basadas en el aula, en la escuela o en el territorio pueden utilizar o no las TIC como plataforma e instrumento para sostener y promover la comunicación y las relaciones entre sus miembros o para promover y favorecer el aprendizaje. Algunos de los ejemplos más representativos de estos tres tipos de CA utilizan ampliamente las TIC
, pero hay también numerosos ejemplos de CA referidas al aula, a centros educativos y a redes de aprendizaje comunitario en los que este uso es mínimo o incluso inexistente (ver, por ejemplo, New Economy Development Group, 1998). Es más, muchas CA que se nos presentan de forma prácticamente generalizada en la actualidad como comunidades virtuales tienen también su contrapartida no virtual. Es el caso, por poner sólo un ejemplo, de las redes de trabajo colaborativo entre profesionales o entre investigadores, que han funcionado en innumerables ocasiones en el pasado, y siguen haciéndole aún en muchos casos en la actualidad, como verdaderas CA, pero que utilizan para sus intercambios y relaciones tecnologías de la información y la comunicación tradicionales, es decir, no telemáticas.

Señalemos aún que hay pocas experiencias y escasas referencias en la literatura especializada sobre “redes de comunidades de aprendizaje” al estilo de las que pretende impulsar y promover el Fòrum, es decir, sobre Comunidades Virtuales cuyos miembros no sean individuos, sino grupos de individuos o instituciones que están organizados y funcionan, a su vez, como CA (virtuales o no). Una interesante excepción a este respecto es el Learning City Network 
.

En resumen, desde el punto de vista de los objetivos y propósitos del Fórum, el interés de las CVA reside sobre todo en los ejemplos y experiencias que proporcionan sobre el uso de las TIC como instrumento para el establecimiento, consolidación y ampliación de redes de comunicación y de intercambio entre los miembros de las CA, así como para promover el aprendizaje de todos ellos y de la CA en su conjunto. La utilización de las TIC por si sola no basta para poder construir una CA, pero existen pocas dudas de que las CA, sea cual sea el nivel en el que se situen -el aula, los centros educativos, el territorio- y los intereses y objetivos que persigan -mejorar el aprendizaje en las aulas, establecer formas de organización y de funcionamiento en los centros educativos más acordes con una cultura del aprendizaje, impulsar y apoyar el desarrollo comunitario, etc.-, pueden incrementar considerablemente su eficacia cuando utilizan TIC en la doble vertiente señalada: como infraestructura para consolidar y ampliar las redes de comunicación y de intercambio dentro de las CA y como instrumento para promover y potenciar el aprendizaje de sus miembros. A ello hay que añadir, además, las enormes posibilidades que ofrecen las TIC, practicamente inexploradas hasta el momento, en la construcción de CA, por así decir, de segundo nivel, es decir, en la construcción de Comunidades de Comunidades de Aprendizaje.

Comentarios finales: las Comunidades de Aprendizaje y el Proyecto Educativo del Fórum

Pese a su carácter parcial y en absoluto exhaustivo, la revisión efectuada basta para justificar la apuesta de erigir las CA como eje vertebrador del proyecto educativo del Fórum. Cada uno de los tipos de CA muestra hasta qué punto este movimiento, el de las CA, abre nuevas perspectivas y ofrece alternativas concretas a algunos de los problemas más acuciantes con los que se enfrenta la educación en el momento actual:

•

Las iniciativas dirigidas a organizar las aulas como CA introducen una nueva visión de la enseñanza y el aprendizaje, abren el camino a prácticas docentes alejadas de los modelos transmisivos que aún hoy siguen siendo dominantes en todos los niveles de la educación formal y ofrecen ejemplos concretos de cómo los alumnos pueden llevar a cabo aprendizajes significativos y culturalmente relevantes; 

•

Las experiencias tendentes a organizar los centros educativos como CA muestran que es posible crear en estas instituciones una cultura del aprendizaje y permiten identificar algunos de los factores y procesos que son decisivos para conseguirlo; 

•

Las CA que tienen el territorio como referente apuntan a nuevos modelos de organización de la educación basados en el compromiso y la corresponsabilidad de los agentes sociales y comunitarios, al tiempo que subrayan la necesidad de adoptar nuevos criterios y planteamientos en el diseño de las políticas educativas;

•

La CVA, por último, ilustran cómo las TIC pueden ser utilizadas con provecho tanto para la configuración de redes de comunicación y de intercambio como para promover el aprendizaje entre los usuarios de estas redes.

Cada uno de estos tipos de CA proporciona pues enseñanzas valiosas que deben aprovecharse y que deben ser tenidas en cuenta en el marco de un proceso global de reflexión sobre el futuro de la educación. La articulación de las contribuciones que tienen su origen en las experiencias de CA relativas al aula, a los centros educativos y a la comunidad, así como en las CVA, es fundamental para no reproducir y perpetuar el hiato existente en la actualidad entre el aprendizaje que tiene lugar en los centros de educación formal y el aprendizaje que tiene lugar al margen de ellos. Desde el punto de vista del Fórum, la organización de las aulas como CA adquiere toda su potencialidad en el marco de unas instituciones educativas que están organizadas, a su vez, como CA; y la viabilidad y eficacia de éstas depende, en buena medida, de su inserción en una red de aprendizaje comunitario suficientemente rica y compleja. El papel que finalmente acaben desempeñando las CA en la educación del futuro dependerá probablemente de que se consiga un encaje entre estos niveles: aulas, centros educativos y comunidad. Esta es la razón por la cual, además de impulsar y promover la formación de redes de CA en torno a los tres núcleos de valores elegidos como foco y a los temas en los que se concretan (ver nota pie de página nº 1), el proyecto educativo del Fórum aspira también a crear un espacio de encuentro, reflexión y debate en el que converjan experiencias, aportaciones y elaboraciones relativas a los diferentes tipos de CA, y en el que sea posible analizarlas y valorarlas desde una perspectiva global y con una voluntad integradora. 
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� El patrimonio cultural como instrumento educativo; entorno natural y educación para la sostenibilidad; valores comunes en la diversidad de culturas: educación para la paz y la convivencia; educación y mundo juvenil: conservación, transformación y creación de las culturas; educación, desarrollo personal y cohesión social: contra el abandono y el fracaso escolar; las mujeres en la diversidad de culturas: educación y transformación social; entorno familiar, desarrollo personal y procesos de socialización; formación y acceso al mundo laboral; derechos humanos y democracia: la educación para la ciudadanía activa; los medios de comunicación y las nuevas tecnologías.





� Así, en el principio 2 de la "Carta" se afirma: "Las municipalidades ejercerán con eficacia las competencias que les correspondan en materia de educación. Sea cual sea el alcance de estas competencias, formularán una política educativa amplia y con un sentido global que comprenda todas las modalidades de educación formal y no formal y las diversas manifestaciones culturales, fuentes de información y vías de decubrimiento de la realidad que se produzcan en la ciudad." (Primer Congrés Internacional de Ciutats Educadores. Documents Finals. Ajuntament de Barcelona, 1991, p. 117)


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


•		The Accelerated Schools Project ();


•		The ATLAS Communities ();


•		The Comer School Development Program ()


•		The Success for All Project ();


•		The Manitoba Improvement Schools Project ()


� Este mismo razonamiento sirve para comprender por qué las ciudades aparecen a menudo como espacios privilegiados para la puesta en marcha de CA o de iniciativas similares, como ponen de relieve los movimientos de Ciudades Educadoras y de Learnig Cities. En efecto, la ciudad puede entenderse como un "conjunto de personas que desarrollan actividades total o parcialmente interconectadas, o simplemente concurrentes, en un mismo espacio territorial, que afrontan unos proyectos, unos objetivos y unos problemas hasta cierto punto comunes o interdependientes, que se identifican en mayor o menor grado con una organización social con la que mantienen lazos de pertenencia y adhesión, y que comparten una serie de servicios y equipamientos colectivos." (Coll, 1999, p. 17).





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





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





� En esta línea cabe interpretar, por ejemplo, la propuesta de impulsar la elaboración y puesta en marcha de "planes educativos integrales territorializados" (Coll, 1999). Ver también las sugerencias formuladas por Torres (1999b) al hilo de un análisis crítico de las acciones realizadas y de los resultados obtenidos en el marco de la propuesta de "Educación para todos" de la Conferencia de Jomtien. 


� Es el caso de los Learning Circles (Riel, 1998), del proyecto CSILE -Computer Supported Intentional Learning- (Scardamalia, Bereiter y Lamon, 1994), del Jasper Project (CTGV, 1997) o del proyecto Schools for Thought (http://peabody.vanderbilt.edu//projects/funded/sft/general/sfthome.html), por citar únicamente algunos ejemplos bien conocidos.





� www.lifelonglearning.co.uk/learningcities



