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Resumen: 

La educación tradicional es criticada principalmente por su carácter alienante, al desproveer al 
aprendiz de los motivos para aprender y del sentido de su actividad. El objetivo del presente 
ensayo es proponer un nuevo modelo educativo que persiga la búsqueda de sentido, con el fin 
de ajustar el papel de la escuela a las necesidades de la sociedad actual. Este proceso de cambio 
debe partir del cuestionamiento sobre las operaciones automatizadas en el sistema educativo 
actual, que dé lugar a la búsqueda del motivo de la educación. En este ensayo proponemos un 
motivo que se ajusta a las exigencias de la nueva ecología del aprendizaje: ayudar a los alumnos 
a construir sus propios motivos para aprender. Partiendo de este motivo, se definen cuatro 
metas principales: generar el deseo de aprender, ofrecer herramientas para comprender, 
proporcionar oportunidades de participar y enseñar a cooperar. 

Palabras clave: alienación, alineación, motivo, actividad, sistema educativo, personalización del 
aprendizaje 

 

Abstract 

Traditional education is criticized mainly for its alienating character, because it deprives the 
learner of the motives to learn and the sense of his/her activity. This essay aims to propose a 
new model that pursues search for meaning, in order to adjust the role of the school to the 
needs of the current society. It is necessary that this process of change stems from the 
questioning of automatic operations in the current education system, which leads to a search 
for the motive of education. In this essay, we propose a motive that fits the requests of the new 
learning ecology: helping students to build their own learning motives. Based on this motive, 
four main goals are defined: creating the wish to learn, offering tools to understand, providing 
opportunities to participate, and teaching to cooperate. 
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1. Introducción 

En los últimos años, se ha puesto de manifiesto una creciente preocupación social por la 
educación. El sistema educativo actual plantea demasiadas dudas. Dewey (1938/2010) ya 
avanzó algunas de estas dudas hace años: 

¿Qué ventaja constituye adquirir cantidades prescritas de información sobre geografía 
e historia, o adquirir la destreza de leer y escribir si en el proceso pierde el individuo su 
propia alma; si pierde su apreciación de cosas preciosas, de los valores a que se refieren 
estas cosas; si pierde el deseo de aplicar lo que ha aprendido y, sobre todo, si pierde la 
capacidad para extraer el sentido de sus futuras experiencias cuando se presentan? (p. 
90) 

En estas preguntas, Dewey (1938/2010) recoge muchas de las críticas que recibe la educación 
tradicional: la transmisión de información, la falta de motivación, la frustración del deseo de 
seguir aprendiendo y la dificultad para encontrar sentido a las tareas. Podríamos hablar de un 
modelo de enseñanza alienante, que desprovee al aprendiz de los motivos para aprender y del 
sentido de su actividad –o, como dice Dewey (2010/1938), que hace que el individuo pierda su 
alma. El concepto de alienación, que se desarrolló inicialmente en los campos de la sociología, 
la psicología, la filosofía, la teología y la historia, se ha extendido a otros contextos, entre ellos 
el educativo (Morinaja, Scharfb, Grecub, Hadjarb, Haschera, y Marcina, 2017). En educación, ha 
surgido el término alienación escolar. Aunque no existe una única definición clara del concepto, 
se relaciona con la desvinculación del alumno con respecto a las actividades escolares, e incluye 
aspectos cognitivos y afectivos relacionados con el aprendizaje académico, con los docentes y 
con los compañeros (Hascher y Hadjar, 2018). 

Los conceptos de actividad, motivo y sentido adoptan un papel central en la teoría de la actividad 
de Leontiev (1977). Este autor define el concepto de actividad como la interacción intencionada 
de un sujeto con un objeto –físico o ideal–, para cubrir una necesidad –biológica o psicológica– 
(Kaptelinin y Nardo, 2006). La actividad emerge cuando la necesidad se vincula a un objeto; y, a 
partir de ese momento, el objeto se convierte en el motivo que orienta la actividad (Kaptelinin 
y Nardo, 2006). Puede existir una disociación entre estos objetos que orientan la actividad y los 
objetos a los que se dirigen las acciones del sujeto. Esto se debe a que una actividad puede 
dividirse en pasos o componentes, denominados acciones, que se dirigen a la consecución de 
metas no relacionadas directamente con el motivo, pero que pueden finalmente llevar a 
alcanzarlo (Kaptelinin y Nardo, 2006). Leontiev (1978, citado por Engeström y Sannino, 2010) 
utiliza el concepto de sentido para referirse a la relación entre el motivo de la actividad y la meta 
inmediata de la acción, es decir, a la percepción de continuidad entre la acción que lleva a cabo 
el sujeto y la contribución de dicha acción para conseguir el motivo de la actividad. 

El objetivo del presente ensayo es proponer un motivo y cuatro metas para un modelo educativo 
que persiga la búsqueda de sentido –es decir, la alineación entre acciones, metas, actividades y 
motivos–, con el fin de sustituir el modelo alienante de la educación tradicional y ajustar el papel 
de la escuela a las necesidades de la sociedad actual. 

 

2. La Alienación de los Aprendices en la Educación Tradicional 

La educación tradicional se ha caracterizado por pretender que los alumnos adquieran por 
adiestramiento unas determinadas destrezas y técnicas aisladas, impuestas por el docente 
(Dewey, 1938/2010). No es extraño que este aislamiento e imposición lleve a los aprendices a 
preguntar en algunas ocasiones por el sentido de lo que hacen en la escuela. 
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Los alumnos piden motivos para aprender, pero la educación tradicional parece ya poco capaz 
de poder ofrecérselos. Normalmente, la educación tradicional había optado por un motivo 
instrumental de la educación, hasta hace poco bastante convincente: estudiar te permitirá tener 
una vida mejor en el futuro. Este motivo servía para justificar cualquier actividad, desde la 
memorización de listas de hechos hasta la realización mecánica de largos procedimientos 
matemáticos, por poner algunos ejemplos. Como señala Dewey (1938/201), el propósito de la 
escuela era preparar a los alumnos para un futuro remoto. 

En la actualidad, en un mundo que se encuentra en constante cambio, el argumento 
instrumentalista y el propósito de futuro de la educación tradicional se han visto debilitados. 
Cuando los alumnos preguntan por el sentido de las tareas que llevan a cabo en clase, quizás es 
porque perciben que lo que hacen en la escuela no se alinea con sus propios motivos para 
aprender. Es responsabilidad de los docentes –y del sistema educativo en general– formular una 
respuesta que se ajuste a la nueva realidad que vivimos. 

 

3. Hacia la Alineación de Acciones, Metas, Actividades y Motivos 

Podemos definir la escuela como un macrosistema de actividad en el que convergen las 
actividades de muchos alumnos, familias, docentes y, en un sentido amplio, del conjunto de la 
comunidad educativa y de la sociedad. Partiendo de la teoría de la actividad de Leontiev –entre 
otros referentes teóricos–, Engeström (1987, citado por Engëstrom y Sannino, 2010) formula la 
teoría del aprendizaje expansivo –expansive learning. Según este autor, la esencia del 
aprendizaje expansivo es la construcción de nuevas estructuras de actividad, impulsadas por las 
contradicciones internas que manifiesta la forma precedente de actividad. En otras palabras, los 
sujetos construyen un nuevo objeto y concepto para su actividad colectiva, y lo implementan en 
la práctica (Engeström y Sannino, 2010). La escuela tiene el reto de alinear el motivo que orienta 
su actividad con sus propias metas y acciones y con las metas y acciones de los alumnos, de sus 
familias y de la comunidad educativa. 

La incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) a la sociedad y a 
la vida de las personas ha producido cambios significativos en la ecología del aprendizaje –
entendida como el “conjunto de contextos, formados por configuraciones de actividades, 
recursos materiales y relaciones, que se encuentran en espacios físicos o virtuales co-ubicados 
que ofrecen oportunidades para aprender” (Barron, 2004, p. 6). Estos cambios nos llevan a 
hablar de una nueva ecología del aprendizaje (Coll, 2013b; Collins y Halverson, 2010), en la que 
enseñar y aprender deja de ser una tarea exclusiva de la escuela (Vila y Caseres, 2009). Aun así, 
el papel de las instituciones educativas sigue siendo clave para conectar las experiencias de 
aprendizaje en las que participan los alumnos dentro y fuera de las aulas (Engel, Coll, Membrive, 
y Oller, 2018). 

 

4. La Desautomatización de las Operaciones de la Escuela 

Al inicio de este ensayo, hemos comentado que las actividades se pueden dividir en distintos 
componentes o pasos, denominados acciones, que se dirigen a metas concretas. A su vez, estas 
acciones se pueden descomponer en operaciones, entendidas como procesos automatizados 
que proveen un ajuste de la acción a la situación en curso (Leontiev, 1978, citado por Kaptelinin 
y Nardo, 2006). Una operación puede desautomatizarse cuando no consigue el resultado 
esperado, momento en que el individuo reflexiona sobre por qué no ha funcionado y piensa 
cómo reparar la operación (Kaptelinin y Nardo, 2006). 

Nuestro sistema educativo consta de muchas operaciones, es decir, de actuaciones que se llevan 
a cabo de forma automática, sin plantearnos si realmente contribuyen a la consecución de 
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nuestras metas y motivos. Robinson y Aronica (2015) critican los principios del sistema educativo 
actual en una analogía con el proceso de producción de una fábrica. Entre otros aspectos, estos 
autores critican el moldeamiento para que todos los alumnos cumplan unos mismos requisitos, 
la organización en etapas secuenciales –con pruebas que determinan el paso a la siguiente 
etapa–, la división en agrupaciones en función de la fecha de nacimiento y la segmentación del 
horario en franjas de tiempo dedicadas a distintas asignaturas. 

Estos son solo algunos ejemplos de operaciones del sistema educativo actual. Al no conseguir el 
resultado esperado, algunas de estas operaciones ya se han puesto en cuestión y se están 
empezando a modificar –es el caso, por ejemplo, de la segmentación del horario en asignaturas. 
En el proceso de aprendizaje expansivo –de transformación de un sistema de actividad–, 
Engeström (1987, citado por Engëstrom y Sannino, 2010) sitúa el cuestionamiento y el análisis 
como fases iniciales. Esto es, precisamente, lo que debe hacer el sistema educativo: cuestionar 
lo que hace y analizar si ello contribuye a la consecución de sus metas y motivos. Sin embargo, 
no se trata de un proceso que deba llevarse a cabo solo a nivel de sistema educativo, sino que 
cada escuela y cada docente debe involucrarse a su vez en un proceso de continuo 
cuestionamiento y análisis de su propia práctica. El creciente interés por la investigación-acción 
(James y Augustin, 2017; Laudonia, Mamlok-Naaman, Abels, y Eilks, 2018; Manfra, 2019) y la 
preocupación por fundamentar las prácticas educativas en evidencias (Cook, Collins, Cook, y 
Cook, 2020; Detrich y Lewis, 2013; Simpson, 2019) responden probablemente a este 
planteamiento de continuo análisis y mejora de las prácticas educativas. 

 

5. La Búsqueda del Motivo de la Educación 

Muchos profesionales de la educación han iniciado la búsqueda de motivos para una nueva 
educación. Uno de los más recurrentes es la formación de ciudadanos críticos, con voluntad de 
participar en la sociedad para mejorarla (Castro, 2014; Heggart, Flowers, Burridge, y Arvanitakis, 
2018). Otros profesionales defienden una educación encaminada a la felicidad. En ambos casos, 
sería necesaria una definición concreta de los conceptos clave. La formación de ciudadanos 
críticos corre el riesgo de confundir la crítica fundamentada con la opinión sin fundamento; el 
término felicidad a menudo se vincula a una concepción excesivamente simple y hedonista 
(Guilherme y Souza, 2017). 

Sin restar validez a estos y a otros motivos, parece que las exigencias de la nueva ecología del 
aprendizaje deberían orientar la educación hacia un motivo más nuclear: ayudar a los alumnos 
a construir sus propios motivos para aprender. En otras palabras, la educación debería servir 
para que cada alumno pudiera encontrar objetos que cubrieran sus propias necesidades de 
aprendizaje. Esta idea nos remite al principio de personalización del aprendizaje (Coll, 2018), 
fundamental en la nueva ecología del aprendizaje (Coll, 2013a; Collins y Halverson, 2010). 

 

6. La Definición de las Metas de la Escuela 

Como señala Dewey (1938/2010), el rechazo a los principios de la educación tradicional no 
garantiza la mejora de la nueva educación. Así, las metas de un nuevo sistema educativo no 
deben partir de la oposición a las metas de la educación tradicional, sino de un proceso de 
reflexión sobre cómo debería ser la educación para lograr el motivo de la actividad –ayudar a 
los alumnos a construir sus propios motivos para aprender. Consideramos que la escuela debe 
perseguir la consecución de cuatro metas fundamentales: generar el deseo de aprender, ofrecer 
herramientas para comprender, proporcionar oportunidades de participar y enseñar a cooperar. 

Construir los propios motivos para aprender requiere, necesariamente, querer hacerlo. Por lo 
tanto, la escuela debe preocuparse de generar en sus alumnos el deseo de aprender. Para 
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Dewey (1938/2010), la clave para generar este deseo reside en la cualidad de las experiencias 
de los alumnos, no entendida solo como el agrado inmediato producido por la experiencia, sino 
también –y principalmente– como la influencia de esa experiencia sobre las experiencias 
posteriores, es decir, como el potencial de dicha experiencia para generar el deseo de seguir 
aprendiendo. La posibilidad de ofrecer a los alumnos oportunidades de tomar decisiones sobre 
los contenidos de aprendizaje, para conectarlos con sus intereses y experiencias, es una de las 
implicaciones de la personalización del aprendizaje (Coll, 2018). Esto no significa que el docente 
deba delegar completamente la elección de los contenidos al alumnado. De hecho, el papel de 
los docentes resulta clave para promover los intereses de los estudiantes, al utilizar estrategias 
para atraer su atención, al proponer contextos que evoquen intereses individuales previos, al 
plantear situaciones de aprendizaje basado en problemas y al resaltar el valor de utilidad de la 
tarea (Harackiewicz, Smith, y Priniski, 2016). Incluso la inteligencia artificial ayudará cada vez 
más a docentes y alumnos en la construcción de trayectorias personalizadas de aprendizaje 
(Hwang, Chen, y Huang, 2016; Walkington y Bernacki, 2019). 

Para que el deseo de aprender no sea frustrado, es necesario que los alumnos dispongan de 
herramientas que les permitan comprender el entorno que les rodea. El proceso de interacción 
con el mundo, en el que se involucra el sujeto con el fin de comprenderlo, está generalmente 
mediado por artefactos culturales (Leontiev, 1978, citado por Kaptelinin y Nardo, 2006). Estos 
artefactos pueden ser de dos tipos: herramientas técnicas –orientadas a cambiar el mundo 
físico– y herramientas psicológicas –orientadas a cambiar el pensamiento propio y el de los 
demás– (Vygotsky, 1982, citado por Kaptelinin y Nardo, 2006). Son estas herramientas 
psicológicas –que dan lugar a las funciones mentales superiores– las que nos interesan 
especialmente para entender el proceso de comprensión del mundo. Se trata de sistemas 
semióticos, cuyo representante principal es el lenguaje verbal –que ha sido y sigue siendo uno 
de los principales focos de enseñanza en la escuela. Como herramienta de mediación, el lenguaje 
moldea nuestra forma de pensar y de interactuar con el mundo y con las otras personas. Por 
ello, utilizar distintos sistemas externos de representación no solo permite a los alumnos 
aprender diferentes herramientas para comunicarse con los demás, sino también para elaborar 
conocimiento y dar forma a sus propios procesos de pensamiento (Pérez-Echeverría, Martí, y 
Pozo, 2010). En la nueva ecología del aprendizaje, también las TIC adoptan un importante papel 
mediador en la actividad humana. Estas herramientas TIC no solo multiplican la cantidad de 
información a la que podemos acceder, sino que además ofrecen una multiplicidad de lenguajes 
y formatos como vehículo y soporte de la información y el conocimiento (Coll, 2013b). 

Internet está moldeando nuestra forma de pensar, no solo cuando estamos navegando en la 
red, sino en el conjunto de actividades en las que nos involucramos (Carr, 2010/2011; Marsh y 
Rajaram, 2019). El uso de las TIC posibilita nuevas y potentes formas de pensar y aprender (Coll, 
Onrubia y Mauri, 2007). Aun así, cabe señalar también la preocupante conclusión a la que 
apuntan muchos estudios, recogida por Carr (2010/2011): “cuando nos conectamos a la Red, 
entramos en un entorno que fomenta una lectura somera, un pensamiento apresurado y 
distraído, un pensamiento superficial” (Carr, 2010/2011, p. 143). El uso de internet puede 
producir cambios en cómo las personas utilizamos la memoria, procesamos la información, 
llevamos a cabo procesos metacognitivos, nos relacionamos con otras personas, gestionamos la 
desinformación, procesamos y recordamos los episodios autobiográficos, y nos apropiamos de 
la información (Marsh y Rajaram, 2019). Además, el uso de internet se relaciona negativamente 
con distintos aspectos del bienestar emocional de niños y adolescentes (McDool, Powell, 
Roberts, y Taylor, 2020). Ante el rápido desarrollo de las nuevas tecnologías, será necesario 
explorar y revisar continuamente las implicaciones educativas de campos en expansión, como 
la realidad virtual (Huang, Backman, Backman, McGuire, y Moore, 2019; Kavanagh, Luxton-
Reilly, Wuensche, y Plimmer, 2017) y la inteligencia artificial (Kulik y Fletcher, 2016). En este 
contexto, resulta especialmente necesario ofrecer a los alumnos herramientas que les permitan 
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evaluar críticamente y comprender en profundidad información de diversas fuentes y en 
distintos formatos, para poder entender un mundo que se encuentra en cambio constante.  

Las TIC contribuyen también a multiplicar los contextos en los que participan las personas (Coll, 
2013b; Engel et al., 2018), y ofrecen la oportunidad de hacerlo no solo como consumidores, sino 
también como creadores de contenido (p. ej. Alexander, 2014; Hsu y Wang, 2018; Mackay y 
Strickland, 2018). La participación de los sujetos en diferentes contextos de actividad está 
estrechamente vinculada a su implicación en diversas comunidades de práctica, entendidas 
como “grupos de personas que comparten una preocupación o pasión por algo que hacen y 
aprenden cómo hacerlo mejor mientras interactúan regularmente” (Wenger-Trayner y Wenger-
Trayner, 2015, p. 1). Al involucrarse en una comunidad de práctica, el sujeto adopta una posición 
de participación periférica legítima (Lave y Wenger, 2002) y aprende al avanzar hacia formas 
más centrales de participación. El papel de la escuela es proporcionar a los alumnos 
oportunidades de participar en comunidades de práctica que se vinculen a sus propios motivos 
de aprendizaje y que les permitan seguir construyéndolos. Como señala Barron (2004), aprender 
en un contexto puede abrir nuevos caminos para aprender en otros contextos. Asimismo, la 
escuela debe ofrecer a los alumnos apoyos y herramientas para guiar su participación (Rogoff, 
1993, citado por Colomina, Onrubia, y Rochera, 2001) y permitir una actuación progresivamente 
más autónoma (Coll, Onrubia, y Mauri, 2008), con el objetivo de formar aprendices capaces de 
aprender a lo largo y ancho de la vida (Coll, 2013b). Esto requiere enseñar a los aprendices a 
comunicarse con otras personas, mediante el lenguaje oral y escrito –junto a los demás 
lenguajes potenciados por las TIC–, en entornos físicos y virtuales.  

Podemos considerar el aprendizaje como un proceso de naturaleza social, mediante el cual los 
aprendices se incorporan a la vida intelectual de las personas que les rodean (Vygotsky, 1978). 
Si aprendemos de otros, con otros y gracias a otros, parece necesario que la escuela se preocupe 
por enseñar a los alumnos a cooperar. La OCDE sitúa la cooperación como una competencia 
básica para la sociedad del conocimiento, junto al uso de herramientas y a la autonomía (Deseco, 
2002, citado por Topping, Buchs, Duran, y Van Keer, 2017). Hablamos de enseñar a cooperar 
porque la eficacia del aprendizaje cooperativo no se consigue por el simple hecho de poner a los 
alumnos a trabajar juntos, sino que requiere de unas determinadas estructuras y formas de 
interacción, que deben ser promovidas explícita y deliberadamente (Onrubia y Mayordomo, 
2016). Mercer (2000/2001) destaca la necesidad de enseñar a los alumnos estrategias para 
alcanzar la conversación exploratoria, caracterizada por una dinámica en la que los 
interlocutores realizan aportaciones justificadas, las valoran y critican respetuosamente y 
formulan propuestas de mejora. 

Si consideramos que al interactuar entre ellos los alumnos aprenden los unos de los otros, 
estaremos de acuerdo en que se enseñan los unos a los otros. Esto plantea la necesidad de 
comprender y potenciar las oportunidades de aprender enseñando (Duran, 2014, 2017b). Esta 
perspectiva no solo plantea la necesidad de reinterpretar las situaciones de aprendizaje entre 
iguales, sino también en general la participación de los estudiantes en la comunidad –ya que, 
por ejemplo, pueden aprender al generar contenido para otras personas. A su vez, esta 
perspectiva nos llevará a replantear el rol del docente, no solo por las posibilidades que ofrecen 
las situaciones de aprendizaje cooperativo (Duran, Flores, y Miquel, 2019), sino también por las 
oportunidades de aprender enseñando para los docentes (Duran, 2017a). Además, si la 
cooperación es una competencia básica para la sociedad del conocimiento, también deberíamos 
considerarla para la práctica docente. Esto nos llevará a superar la concepción individualista de 
la docencia y a valorar las posibilidades que ofrece la colaboración entre docentes, y más 
concretamente la docencia compartida, para atender mejor al alumnado (Pancsofar y Petroff, 
2016) y como mecanismo de formación del profesorado (Rytivaara y Kershner, 2012). 
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Conclusiones 

El proceso de cambio hacia una educación que sustituya el modelo alienante de la educación 
tradicional por un enfoque que persiga la búsqueda de sentido requiere de un cuestionamiento 
sobre las operaciones automatizadas en el sistema educativo actual, que dé lugar a la búsqueda 
del motivo de la educación. En este ensayo, hemos propuesto un motivo que se ajusta a las 
exigencias de la nueva ecología del aprendizaje: ayudar a los alumnos a construir sus propios 
motivos para aprender. Partiendo de este motivo, hemos definido cuatro metas principales: 
generar el deseo de aprender, ofrecer herramientas para comprender, proporcionar 
oportunidades de participar y enseñar a cooperar. 

Podemos sintetizar el reto de la escuela en un doble proceso de alineación: por una parte, la 
alineación del motivo que orienta la actividad de la escuela con sus propias metas y acciones; y, 
por otra parte, la alineación de las metas y acciones de la escuela con las metas y acciones de 
los otros agentes educativos. La nueva ecología del aprendizaje plantea a la escuela la necesidad 
de redefinir el motivo que orienta su actividad educativa. El enfoque propuesto se dirige a la 
personalización del aprendizaje. Como señala Coll (2013a), la nueva ecología del aprendizaje 
muestra una tendencia hacia el ajuste de la información, los productos y los servicios a los 
intereses y necesidades individuales. Es necesario que la escuela no actúe como una institución 
cerrada en sí misma, sino que se abra a su entorno para dar lugar a un contexto en el que los 
alumnos puedan conectar tres esferas de aprendizaje que a menudo están desconectadas o 
incluso entran en contradicción: la esfera de lo que uno hace por interés propio; la esfera de lo 
que uno hace con sus iguales; y la esfera de lo que uno hace en la escuela (Ito et al., 2013). Como 
se desprende del presente ensayo, el papel de la escuela como contexto de aprendizaje sigue 
siendo primordial para la educación. De acuerdo con Collins y Halverson (2010), la escuela ha 
servido muy bien al mundo, y lo seguirá haciendo en el futuro. 
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