SENAS DE IDENTIDAD DE LAS ESCUELAS CONSIDERADAS COMO
“ORGANIZACIONES QUE APRENDEN”

Miguel Pérez Ferra
Rocio Quijano Lépez
Universidad de Jaén

RESUMEN: El presente trabajo tiene como finalidad aportar un perfil de las caracteristicas que
han de tener las organizaciones que aprenden. Ese perfil se define desde bases antropoldgicas y socio-
légicas. Posteriormente, se hace referencia a la vinculacion que se produce entre el aprendizaje indivi-
dual como base para desarrollar el aprendizaje cooperativo. En la segunda parte del articulo se definen
tres aspectos determinantes que facilitan el desarrollo de las “organizaciones que aprenden”y su inci-
dencia en las mismas. La primera de ellas responde a si los profesores son competentes para utilizar
habilidades metacognitivas en su actividad docente; una segunda cuestion responderia a la cultura or-
ganizativo-curricular y si, realmente, predomina en ella el trabajo critico-reflexivo-colaborativo. En ultimo
lugar, se contrastaria la pertinencia epistemoldgica del modelo organizativo de “organizaciones que
aprenden” y su posible transferencia al ambito de la organizacion de los centros educativos.
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FEATURES OF SCHOOLS CONSIDERED AS COMMUNITIES OR
INSTITUTIONS THAT LEAR

SUMMARY: The present work has as purpose to contribute a profile of the characteristics that
they must have the organizations that they learn. That profile is defined from anthropological and so-
ciological bases. Later on, reference is made to the linking that takes place among the individual lear-
ning as base to develop the cooperative learning. In the second part of the article they are defined
three decisive aspects that facilitate the development of the organizations that they learn and their inci-
dence in the same ones. The first of them responds to if the professors are competent to use habilities
metacognitives in their educational activity; a second question would respond to the organizational-cu-
rricular culture, and if the work really prevails in her critical-reflexive-colaborativo. In last place, the rele-
vancy epistemological of the organizational pattern of organizations would be contrasted that learn
and its possible transfer to the environment of the organization of the educational centers.

KEY WORDS: Organizations that learn. Abilities metacognitives. Transfer of theoretical models:
Epistemologie to learn how to learn.
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A MODO DE INTRODUCCION

Sucede con inusitada frecuencia que opiniones recibidas con sonrisas de conmi-
seracion hace algunos afos hoy estan en boca de todos. Aquellas “ingeniosas” pro-
puestas de unos pocos ahora corren el serio peligro de convertirse en un tdpico su-
perficial, en algo que muchos repiten y en lo que casi nadie se ha parado a pensar.
Ni siquiera las personas menos interesadas en temas sociol6gicos omiten en sus
conversaciones hablar de “sociedad del conocimiento”. Sin embargo, son escasas
las que entienden adecuadamente cual es el nuevo escenario de cambio que se
presenta ante la escuela y en qué medida afecta al profesorado y a los jovenes que
pueblan sus aulas. Resulta notorio y evidente que no s6lo estamos ante unos cam-
bios de caracter organizativo o metodolégico para la escuela, sino ante una nueva
jerarquia de valores en la sociedad y, por tanto, ante un nuevo y distinto modo de
entender la educacion.

Para adentrarnos en los umbrales de las sociedades del conocimiento necesita-
mos de una “silenciosa sabiduria practica’. Hemos de profundizar en ella con la ilu-
sion recién estrenada y el cuidado que pondria un aprendiz de orfebre al cruzar por
primera vez el dintel de la puerta del taller de un consumado maestro. Para procurar
un transito atinado por un periodo entre épocas, como es el que nos ha correspondi-
do vivir, es preciso -en primer lugar- aclarar la primacia del factor humano en la acti-
vidad formativa y, posteriormente, precisar lo que no es ese conocimiento del que
afortunadamente ya se comienza a reconocer que sera la médula de un nuevo tipo
de organizacion social, que esta llamando también a las puertas de la institucion es-
colar (1).

LA PRIMACIA DEL FACTOR HUMANO EN LAS ACTIVIDADES QUE IMPLICAN
CONOCIMIENTO

Estamos en un tiempo en el que los medios de comunicacién concitan la prima-
cia de la atencion de las personas que participan en el hecho educativo. Tomemos
como ejemplo las nuevas tecnologias de la informacion y el conocimiento que, con
ser interesantes, no dejan de ser realidades complementarias y mediadoras, que
han de ser seleccionadas adecuadamente en atencion a criterios de oportunidad, re-
flejados en las demandas que plantean los aspectos sustantivos del curriculum, ta-
les como son los contenidos a transmitir, los objetivos a alcanzar y las creencias pe-
dagogicas que sostiene el profesorado. Sin embargo, hay una idea que no hemos
de olvidar y que constituye la centralidad del pensamiento que impregna las presen-
tes disquisiciones: los medios forman parte del ser de las cosas y sélo son utiles en

(1) El problema fundamental de este tiempo de entre épocas es el que plantea la postmodernidad, y
que radica en su rol como significante cambiante que refleja y contribuye a las inestables relacio-
nes culturales y estructurales que caracterizan cada vez mas a los paises avanzados industriales
de occidente... La posmodernidad plantea cuestiones, problemas para volver a basar y repre-
sentar las fronteras del discurso y de la critica cultural... si existe una armonia subyacente en los
distintos discursos de la postmodernidad, esta se halla en su rechazo de las esencias absolutas.
Cfr. Giroux, H.: Posmodernism, feminism, and cultural politics. Readrawing educational boun-
daies, Albany, State University of New york Press, 1991, pp. 17-18.

(2) Ortega, P. y Minguez, R.: La educacién moral del ciudadano de hoy, Barcelona, Paidés, 2001, p.
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la medida que adquieren la condicion de instrumentos adecuados para que se pro-
duzca una interaccion de identidades, la del alumno con la del profesor, en el sentido
de que éste pone a aquél en las mejores condiciones para aprender. Sin embargo,
resulta de mayor relevancia que el profesor considere que el paso hacia la sociedad
del conocimiento consiste, ante todo, en que cada persona asuma que la integridad
e integralidad del ser humano se van conformando en otra dimension, que es incom-
parablemente superior a las posibilidades materiales y a todas sus posibilidades de
transformacion. Esta distincién es cabalmente esencial para discriminar un modelo
social en el que las personas son meros eslabones de una cadena, a otra considera-
cion, relativa a un modelo que asume el grupo como unidad de aprendizaje, distin-
gue, considera y valora la singularidad de cada miembro de la institucion escolar y
su contribucion al grupo como entidad que aprende.

Pero no corren aires favorables para la defensa de estas ideas; al contrario, si-
tuado sélo en la individualidad, el hombre ha perdido horizontes amplios de accién y
se resiste a asumir cuotas de responsabilidad frente a los problemas sociales. El
gran problema se halla en que la preponderancia de la “razén instrumental, y lo que
ello significa de pérdida del reconocimiento del valor no canjeable del hombre es lo
que ha producido la mayor fractura en la sociedad de nuestro tiempo (2).
Ciertamente, la “razén instrumental” se ha convertido para el hombre moderno en el
criterio principal, cuando no el unico, que decide y justifica en la practica los compor-
tamientos sociales. Hasta ahora la educacién moral era entendida desde un enfoque
kantiano, pretendiendo como meta el desarrollo y ejercicio de la autonomia moral,
entendida como la capacidad de autogobernarse. Desde esta perspectiva, el respeto
hacia el “otro” se fundamenta en el reconocimiento de su capacidad de autogobier-
no, en tanto que ser racional, pero no en tanto que ser singular, también con una di-
mension afectiva.

La consideracion de la identidad del “otro” en las “sociedades que aprenden” no
se concreta exclusivamente con una pregunta, sino con una respuesta, no solamen-
te al “otro”, sino también del otro. Esta apreciacion permite considerar que el “otro”
es relevante, no es objeto que consume informacién y mucho menos una informa-
cion determinada, gestionada y argumentada por otros. El ambito en el que se plan-
tea esta reflexion es el de su aplicacion a la vida cotidiana de los principales hallaz-
gos, que constituye un espacio de vital importancia en los ambitos organizativos.

En la actualidad, parece estar en boga el hecho de que mas vale transmitir a los
ninos habilidades técnicas para alcanzar informacién y posibilidades de defenderse
en la vida; para alcanzar un elevado nivel de bienestar, olvidando que dichas habili-
dades no pasan de ser “herramientas” orientadas a la consecucién de fines superio-
res. Es lo que Adorno y Horkheimer han definido como el tiempo de la “razén instru-
mental”, de ahi que estemos necesitados de una participacion en procesos de deli-
beracion como una forma de espacio publico, como realidad procedimental que per-
mita encontrar cauces adecuados a la gestion de la informacién mediante la posibili-

(2) Cfr. Ortega, P. y Minguez, R.: La educacion moral del ciudadano de hoy, Barcelona, Paidés,
2001, p. 16.

(3) Paris, S. C.; Lipson, M. Y. y Wixson, K. K.: “Becoming a Strategic reader”, Contemporary
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dad de evidenciar la legitimidad de nuestras acciones, integrando el proceso aludido,
la deliberacién previa y la discusion abierta.

INFORMACION Y SABIDURIA

Es desde ese proceso de deliberacion descrito lineas atras, desde el que tene-
mos la posibilidad de contrastar la legitimidad de nuestras acciones; desde el que la
informacién, debidamente gestionada, inicia el largo trasunto que le lleva a convertir-
se en sabiduria, entendida ésta como la rememoracién de las evidencias que pro-
porcionan las experiencias intensa y ricamente vividas, acrisoladas con el conoci-
miento cientifico.

La sabiduria se identifica con un proceso de crecimiento interno, un avance hacia
nosotros mismos, pero no sélo desde nosotros mismos, también desde todo aquello
que nos transciende. Supone un enriquecimiento de nuestro ser practico, un incre-
mento de nuestra capacidad operativa, mientras que la informacion sélo tiene valor
para el que sabe qué hacer con ella: donde buscarla, cobmo seleccionarla, qué valor
posee la que se ha obtenido y, por ultimo, como procede utilizarla. Es ésta una cues-
tibn clave que no solamente requiere del juicio moral, sino que previamente implica
el desarrollo de habilidades metacognitivas, fundamentalmente, en su vertiente con-
dicional (3).

La idea expuesta entronca con lo mas genuino de la “sociedad del conocimiento”,
que no es que en ella se disponga de un gran flujo de informacién, ni siquiera que se
sepa mucho. Lo definitorio de este tipo de organizaciones es que en ellas siempre
es necesario saber mas. Ahora bien, la capacidad de llegar a saber mas no se pue-
de remitir a algo objetivo, a meros datos o a sus combinaciones. La capacidad de
saber mas apela al sujeto del conocimiento, al ser humano, a su integridad, determi-
nada, en primer lugar, por habilidades metacognitivas que afectan a aspectos tales
como la percepcioén, la memoria, la atencion, la comprension la afectividad, entre
otras y, sobre todo, a la legitimacion de una moral que transciende la formacién del
caracter individual y adquiere una dimensién comunitaria, en la medida que una per-
sona se socializa y genera sabiduria (4). Lo que realmente nos permiten los sopor-
tes teleméaticos -no lo olvidemos- es descargarnos de las tareas rutinarias, consis-
tentes en la busqueda de informacién, en almacenarla y, en alguna medida, organi-
zarla y procesarla. Con estos supuestos quedamos asi en franquicia para disponer-
nos a realizar esa operacion a la que sélo el ser humano tiene acceso: a la capaci-
dad de pensar.

Utilizamos aqui la palabra “pensar” en el sentido de discurrir, de pasar de unos

() Cfr. Paris, S. C.; Lipson, M. Y. y Wixson, K. K.: “Becoming a Strategic reader”, Contemporary
Educational Psychology, 8 (1993) pp. 293 — 316.

(4) Cfr.Cortina, A.: “Moral dial6gica y ecuacioén democratica”, en P. Ortega y J. Séez (Coordinadores):
Educacioén y democracia, Murcia, Servicio de Publicaciones de la Caja de Ahorros de Murcia,
1993, p. 19.

(5) Polo, L.: “Los sentimientos humanos”, Revista internacional d’ Humanitats, n® 22 (1998),
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conocimientos intelectuales a otros o, o que es lo mismo, de adquirir conocimientos
nuevos. Y pretendemos llamar la atencidn sobre algo tan obvio como fundamental:
que para saber hay que llegar a saber. Dicho de otro modo mas clarificador: que sa-
ber y aprendizaje son inseparables. No hay saber innato ni automaticamente trans-
ferible, porque el conocimiento no es una cosa bruta que esté contenida en alguna
parte; por ejemplo, en un libro, en la memoria de un ordenador o en un banco de da-
tos, sino que el conocimiento es vida humana. Para llegar a saber, cualquier persona
necesita aprender aquello que llega a saber. De ahi que el mejor sindnimo de “socie-
dad del conocimiento” no es otro que el de “sociedad del aprendizaje”.

CARACTERISTICAS Y PERFILES DE LAS ORGANIZACIONES INTELIGENTES

Sucede que el avance del aprendizaje y la transmision del conocimiento sé-
lo acontecen en comunidades de aprendizaje que presuponen una institucionaliza-
cion, el desarrollo de algunas habilidades metacognitivas, la adquisicién de ciertos
hébitos y la practica de un esfuerzo compartido. Por esas circunstancias, las escue-
las actuales han de ser “organizaciones inteligentes”, es decir, comunidades capa-
ces de llegar a saber mas, de aprender siempre de nuevo. Llevar a la practica este
ejercicio institucional de la inteligencia -en este caso de distintas inteligencias- es el
empeno mas dificil con el que se ha enfrentado hasta ahora la practica del docente.
Pero algo es cierto, sélo las organizaciones capaces de actuar de modo cooperati-
vamente inteligente -aunque es tarea ardua- podran “navegar” en el espacio del co-
nocimiento abierto por la nueva sociedad.

La tarea de disipar confusiones y de orientar esfuerzos que pretenden ser
comunes es larga. El primer paso que en ella hay que dar deberia consistir en ad-
vertir que lo importante no es ensefiar, lo importante es aprender, aunque como con-
secuencia de la calidad puesta en escena por el proceso de ensefianza. Lo que su-
cede en las “organizaciones que aprenden” es un proceso de retroalimentacion, en
virtud del cual los polos del proceso se desdibujan, y cada vez es menos necesaria
una funcién de control, porque todos los que conjuntamente laboran ejercen un au-
tocontrol dialogico, lo que no quiere decir que las jerarquias se establezcan en fun-
cion del saber (5).

El saber, entendido como contenido escolar, ha sido y es un empefio histéri-
co de la escuela, en el que sblo se puede participar en la medida en que se aporta
activamente a la empresa comun. La escuela -entendida como organizacion inteli-
gente- es aquella institucién en la que la mayoria de sus miembros estan integrados
en la normativa del dinamismo de progreso en el saber. Cada miembro de la comu-
nidad escolar -en su nivel de responsabilidad- debe estar continuamente dialogando
con quienes trabajan con él, de modo que puedan ir descubriendo cémo hacer las
tareas otorgadas con mayor adecuacion a las necesidades de la escuela. Se con-
vierten asi, padres, profesores y alumnos, en protagonistas de una historia comparti-

(5) Cfr. Polo, L.: “Los sentimientos humanos”, Revista internacional d’ Humanitats, n°® 22 (1998),
Barcelona, Universidad Autbnoma de Barcelona. http://humanitas.cl/biblioteca/articulos/d0049,
p. 49.

(6) Bolivar, A., (2001): “Los centros educativos como “organizaciones que aprenden’: una mirada
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da, de suerte que el trabajo grupal deja de ser solamente un modo de motivar a los
integrantes de la organizacion y de disminuir conflictos —que no es poco-, para trans-
formarse en una condicién imprescindible para la buena marcha de cualquier comu-
nidad de aprendizaje.

La ciencia didactica, y especialmente el trabajo del profesor, son originariamente
aspectos de un oficio. Tienen mucho mas de artesanal de lo que la pedanteria acadé-
mica o la vanidad social estan dispuestas a reconocer. Llegar a dominar con talento un
oficio supone un quehacer continuado, realizado en una comunidad profesional e inter-
disciplinar, donde se invoca continuamente el conocimiento, considerado como fuente
y consecuencia de las operaciones del intelecto. Para decirlo de modo intencionalmen-
te afnejo, una escuela considerada como “organizacién que aprende” tiene mucho de
escuela de artes y oficios y, en consecuencia con ello, lo que tal tipo de organizacion
necesita con urgencia es la presencia de maestros, méas en el sentido en que atribui-
mos esta expresion a la persona que domina un oficio (como se decia en castellano
antiguo), que en la acepcion que se adscribe ampulosamente a un director de orques-
ta.

Es también considerada esta diferencia en el sentido dicotébmico de una persona
creativa y un sonador, donde la primera sabe como materializar sus ideas, como ha-
cer operativos sus proyectos. Y esto se logra por un especial conocimiento, por con-
naturalidad, porque hay un acompasamiento entre su propio conocimiento y la mis-
ma realidad. Quien domina un oficio posee una especial empatia con la realidad so-
bre la que trabaja, de modo que es capaz de distinguir prontamente lo esencial de lo
accidental y saber cual es la esencia de las cuestiones que se le plantean, eso que
los anglosajones llaman “the point”, lo cual -desde luego- no aparece por si solo en
la pantalla del mas sofisticado ordenador.

LA INFORMACION Y LOS VALORES EN LAS SOCIEDADES DEL CONOCIMIENTO

En la “sociedad del conocimiento” se aprecia con mayor nitidez, que en ninguna
otra configuracion cultural anterior, el hecho de que no se puede prescindir de las
normas morales. La ética constituye el fundamento y la orientacion de toda sabiduria
practica, porque ella no es un “armatoste” de reglas constrictivas, sino el saber au-
tentificado para una vida lograda, que s6lo puede adquirirse por medio del alcance
dinamico de esa vida cabal. La confianza mutua entre las personas que integran la
organizacion, basada en la veracidad, es el limite que ninguna organizacion ha de
sobrepasar, porque -entonces- se haria internamente vulnerable. Nada hay mas de-
letéreo —menos inteligente- que el disimulo, el fingimiento, el engano, la opacidad o
el miedo a decir lo que se piensa. Vuelven asi a aflorar viejos -pero, siempre nue-
vos- valores de la mano de los perfiles organizativos y de las tecnologias mas avan-
zadas. ¢De qué nos serviran los mas sofisticados sistemas teleméticos si lo que se
transmitiera por medio de ellos resultara, sencillamente, falso? Estaremos ante la
gran ceremonia de la manipulaciéon, ante una sociedad basada en la tragicomedia
que supone el imperio de los simulacros, que viene a ser uno de los riesgos caracte-
risticos de las “sociedades del conocimiento”.

La escuela es esencialmente una comunidad educativa, siendo el propésito de
su actividad esencial la educacién, algo mas que la simple transmision de conteni-
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dos, también se ocupa del cultivo de habitos intelectuales y practicos. Al fin y al ca-
bo, la ciencia misma y la propia tecnologia son habitos, es decir, enriquecimientos
operativos que permiten a quienes los poseen derivar conclusiones a partir de unos
principios vy, a su vez, plasmar esas conclusiones en sistemas funcionales, que ve-
mos representados mediante modelos, lo cual se aprecia —sobre todo- cuando se
considera, no tanto la ciencia y la técnica ya hechas, sino la ciencia, la tecnologia y
la educacion en su propio hacerse. Las grandes mutaciones cientificas, tecnolégicas
y educativas han acontecido precisamente cuando un modelo epistemologico ha en-
trado en crisis y ha tenido que ser sustituido por otro que inicialmente se le oponia
sin éxito o que ha sido preciso descubrir. En tales circunstancias histéricas se obser-
va claramente que lo que estimula el cambio no es lo “sabido”, sino “el saber”. Esta
primacia de la capacidad de “saber mas” sobre el cimulo de las cosas que ya se co-
nocen es la clave para entender qué es eso de la “sociedad del conocimiento”, arti-
culada por organizaciones inteligentes.

En este tipo de sociedades, la sustitucién de unos paradigmas por otros es per-
manente, ya que vivimos en la era de la discontinuidad. Lo que en ella da continui-
dad comunitaria a las organizaciones y, por ende, a la escuela, es precisamente la
capacidad cientifica y tecnol6gica ya alcanzada, asi como la operatividad ética ad-
quirida, que se traduce en prudencia para tomar decisiones sabias ante los nuevos
retos y oportunidades que se suscitan una y otra vez. Estamos, pues, ante la socie-
dad de las “oportunidades vitales”.

La capacidad, potenciada por habitos teéricos y practicos, de llegar a saber co-
sas nuevas y aprender a realizarlas es lo que aporta el indice de competitividad de
una organizacioén en la sociedad del conocimiento. Una organizacion inteligente es
capaz de aprender continuamente saberes nuevos, potencialidad que no se puede
restringir a unas pocas especialidades o a un departamento o dependencia estable
con funciones innovadoras, sino que tiene que impregnar la escuela de arriba abajo.
Esto es lo que en términos microsociales se podria denominar cultura corporativa y
a la que, en el plano propiamente social, designamos como “humanismo civico”.

Sefialamos, finalmente, que en la sociedad del conocimiento, la investigacion no
es un lujo institucional, ni algo que se pueda encomendar s6lo a organismos o de-
partamentos especializados, ni mucho menos una exclusiva garantia de solvencia y
relevancia distintiva en el campo del conocimiento cientifico, sino que esta en la mis-
ma esencia de las escuelas, consideradas como “organizaciones que aprenden”, en
su decidido afan de saber mas. La esencia de la escuela no esta so6lo en transmitir
conocimiento, sino en la indagacién desde sus aulas, a veces en colaboracién con
otras instituciones de ambito educativo, para innovar los sistemas educativos y do-
tarlos de mecanismos capaces de facilitar el cambio, que les permitan reconstruir su
identidad. Desde esta perspectiva, ya no hay distincion estricta entre direccion e in-
vestigacion, porque la propia funcion directiva consiste en poner a todos los miem-
bros de la organizacion educativa a pensar en lo que hacen, para llevarlo a término
de un modo nuevo y mejor.

Esta es la “revolucion” que esperan las sociedades occidentales de la escuela,
las cuales todavia parecen -en algunos aspectos- como “atascadas”. Es la revolu-
cién de la inteligencia que seria inviable sin la “revolucion de la solidaridad”. Pero el
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sentido de la palabra revolucién ya no es arrogantemente politico o ideoldgico, como
si hubiera alguien que tuviera la formula para resolver todos nuestros problemas.
Precisamente, porque ahora ya sabemos que no existe la formula definitiva de la efi-
cacia y el bienestar, hemos de buscar soluciones cambiantes, procedimientos opor-
tunos, respuestas operativas a las perplejidades que se nos plantean, perplejidades
que ahora, siempre son nuevas y cuya respuesta, por lo tanto, no se encuentra en
ningun prontuario, s6lo se halla en el propio proceso de investigacion practica, cuyo
motor no es otro que el ejercicio implacable de la propia inteligencia.

¢(PUEDEN LLEGAR LAS ESCUELAS A SER “ORGANIZACIONES QUE
APRENDEN”?

Los centros educativos se han visto -como tantas otras instituciones- urgidos a “ali-
gerar el paso” y a aprender a dar respuesta a las novedosas demandas planteadas por
la sociedad. Una sociedad cambiante, ya no por ciclos, sino por momentos; una socie-
dad cambiante que lo hace a un ritmo vertiginoso no puede cubrir sus demandas con
los recursos que actualmente le facilita la burocracia administrativa -en el caso de la
educacioén-, entiéndanse como tales las reformas orientadas a la implementacion. Estas
reformas han dejado de ser Utiles por los mecanismos dinamicos que encierra la natu-
raleza de los procesos de cambio, que tornan obsoletas sus aportaciones, ya que los
estandares que aportan al poco tiempo se manifiestan como inviables.

Entendemos que las reformas no pueden ser grandes “armatostes” que pautan,
hasta en sus mas minimos detalles, el desenvolvimiento de la actividad desarrollada
en un centro educativo. Por el contrario, deben ser marcos de referencia en los que
tenga cabida una actividad educativa dinamica e innovadora, definida por el sem-
blante propio que le otorga identidad a cada centro educativo. Dicho esto, parece
conveniente que para gestionar la actividad educativa en el ambito del centro y del
aula resulte mas que oportuno buscar otras dinamicas que agilicen la labor del pro-
fesorado en los centros. Se pretende favorecer, en lugar de estrategias burocraticas,
verticales o reaccionarias al cambio, la emergencia de dindmicas que puedan devol-
ver protagonismo a los agentes (6). Entre estas estrategias o, hablando en términos
estructurales mas ortodoxos modelos, esta muy en boga la consideracién de las es-
cuelas como “organizaciones que aprenden”, cuyos perfiles -segin el modo que te-
nemos de entenderlas- han sido puestos de manifiesto en epigrafes precedentes.

Pero del campo de la especulacién al de la realidad hay siempre un “mediterra-
neo” importante. Esa ha sido una de las causas de que la escuela sea testigo resig-
nado de intentos reiterados para desarrollar procesos de mejora que en pocas oca-
siones han cristalizado; de haber andado y vuelto a desandar senderos que con-
cluian, debian concluir, en oasis prometidos, cuando en realidad sélo eran espejis-
mos anunciados.

(6) Cfr. Bolivar, A., (2001): “Los centros educativos como ‘organizaciones que aprenden’: una
mirada critica”. Revista digital de educacién y nuevas tecnologias, (p.1) Web: http//contexto_
eductivo.com.ar/2001/47nota-04.htm.
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Se podria afirmar que la escuela, utilizando un lenguaje metaférico, ha sido y es
una vieja dama a la que se le han “colgado”, desde siempre, todo tipo de “abalorios”,
sin que nadie se haya detenido a pensar si son, 0 no, pertinentes a su naturaleza, a
su mision o a su realidad cultural; si sus miembros estan habilitados para llevar a ca-
bo esa nueva experiencia que se pretende proponer en cada momento, o -al menos-
si hay un cuerpo de asesores debidamente capacitados para disponer al profesora-
do en situacion de desarrollar un determinado proceso; si conocen la trascendencia
y realidad teleolégica del modelo a desarrollar, etc. Y lo que es prioritario en el tiem-
po y determinante para cualquier accion posterior, si el modelo en cuestion responde
a una tradicion filosofica del conocimiento, adecuada para su desenvolvimiento en
los ambitos epistemolégico-disciplinares que le son propios a la institucién escolar.
Ante la situacién enunciada, podriamos cuestionarnos si la estructura metodolégica
que concibe el ambito de las “organizaciones que aprenden”, desde el campo de la
economia, que le es propio, puede adaptarse al ambito organizativo en el que se
desenvuelve la escuela y, en caso afirmativo, si las aportaciones que realiza el mo-
delo pueden ser relevantes para el desarrollo de procesos educativos.

Las reflexiones precedentes llevan a considerar la conveniencia de sustanciar
tres cuestiones para dar respuesta a los interrogantes planteados. La primera de
ellas es de caracter gnoseolégico-didactico, y responde a si los profesores son com-
petentes para utilizar habilidades metacognitivas en su actividad docente, tanto en
su vertiente declarativa como procedimental; si conocen metodologias adecuadas y
sus respectivos desarrollos, de modo que permitan a sus alumnos ser conscientes
de sus estrategias y procesos cognitivos, de aquellas que deben utilizar en cada mo-
mento, segun las tareas a desarrollar, el cuando realizarlas y el por qué se deben
plantear de esa manera, asi como el modo de utilizar habilidades reguladoras de
forma consciente, tales como capacidad de planificacion, de organizacion, de revi-
sién, de supervision, de evaluacion y de innovacion. Una segunda cuestion respon-
deria a la cultura organizativo-curricular, y si realmente predomina en ella el trabajo
critico-reflexivo-colaborativo, lo que supone el ejercicio de una serie de comporta-
mientos éticos del profesorado que transcienden la mera escenificacion de la cola-
boracién, que no va mas alla de las relaciones que suscitan la proximidad fisica. En
ultimo lugar, se contrastaria la pertinencia epistemologica del modelo organizativo
de “organizaciones que aprenden” y su posible transferencia al ambito de las cien-
cias pedagégicas y, mas concretamente, al de la organizacién de los centros educa-
tivos.

Aproximacion gnoseoldgico-didactica

El modelo cognitivo constituye desde hace ya varias décadas el principal enfoque
teorico para el estudio y desarrollo de los procesos psicolégicos involucrados en el
aprendizaje; la posibilidad de que las escuelas puedan llegar a saber més y, de mo-
do singular, a aprender siempre algo nuevo desde la experiencia de llevar a la prac-
tica el ejercicio institucional de la inteligencia.

Ciertamente, trabajar en organizaciones inteligentes demanda, previamente a
otros requerimientos, el desarrollo consolidado de habilidades metacognitivas en el
profesor y la consiguiente capacidad metodoldgica para facilitar que el alumno inicie
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y consolide este tipo de habilidades en el intelecto.

Los problemas de los profesores en el &mbito gnoseoldgico responden a caren-
cias en su formacion inicial. Aspectos relacionados con su desenvolvimiento acerca
de sus procesos mentales y las consecuencias que ese conocimiento tiene en su
pensamiento (estariamos ante un conocimiento declarativo de la metacognicién), asi
como el conocimiento procedimental de las habilidades metacognitivas, entendido
como el conocimiento que se relaciona con aquellos procesos de mas alto nivel que
supervisan las operaciones mentales. La realidad del profesor respecto a estos dos
tipos de conocimiento (declarativo y procedimental) de las habilidades metacogniti-
vas determina en gran medida la posibilidad que tiene el docente de generar conoci-
miento nuevo.

La informacion existente sobre el conocimiento metacognitivo y el desarrollo de
habilidades en los profesores sobre estos temas referenciados es escasa. Aun asi,
son diversos los estudios que han puesto de manifiesto la relacién existente entre
el grado de regulacion de la cognicion y el trabajo académico, pero hemos de re-
conocer que son pocos los que han llegado al conocimiento del profesorado.
Cuando hablamos de regulacién de la cognicion nos referimos a las actividades
metacognitivas que ayudan a facilitar el control de nuestros procesos de pensa-
miento o de aprendizaje.

En la perspectiva cognitivista, de amplia difusion en los sistemas educativos occi-
dentales actuales, el aprendizaje se concibe como proceso activo en el que intervie-
nen secuencias de codificacion, elaboracion y relacion entre la informacion recibida
y la almacenada en nuestra memoria... (7). Dicha concepcién considera que el co-
nocimiento que tienen los profesores acerca de la potencialidad de sus propios re-
cursos para generar conocimiento (dimension declarativa), asi como la capacidad de
los propios sujetos para adecuar dichos recursos a las demandas de las situaciones
de aprendizaje y la habilidad para controlar esos procesos sobre la base de los re-
sultados (dimension procesual), incide positivamente en la aportacién de una perso-
na a su comunidad de aprendizaje.

El profesor tiene un dominio adecuado de sus habilidades metacognitivas cuando
es capaz de conocer y regular su cognicion. Para ello ha de saber qué estrategias
utilizar en cada momento, a fin de adquirir y gestionar la informacion que posee.
Conocer cual es su concepcion sobre la estructura, objetivos y finalidades para lle-
var a cabo el proceso. No es menor la significacion que adquiere el conocimiento
que el individuo tiene de las habilidades metacognitivas de que dispone para llevar a
cabo sus realizaciones.

Pero siendo importante el conocimiento de las estrategias que se han de utilizar,
no lo es menos el dominio de procedimientos que acreditan para como utilizarlas. Es
aqui donde las habilidades metacognitivas proporcionan informacion sobre las op-

(7) Cfr. Guzman, R.: “Desarrolle habilidades metacognitivas en los estudiantes”, en L. M. Villar
(Coordinador): Programa para la mejora de la docencia universitaria, Prentice Hall, Madrid, 2004,
pp. 244- 261.

(8) Reder, L. M. y Shunn, C. D.:” Metacognition does not imply awareness: estrategy choice is over-
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ciones adecuadas de eleccién y sobre el modo mas pertinente de llevar a cabo las
tareas propuestas. Se comprueba que los profesores poseen este tipo de conoci-
miento cuando son capaces de optar diferenciadamente, atendiendo a las necesida-
des que plantea la tarea que tienen que llevar a cabo. Se ha constatado que el ren-
dimiento insatisfactorio de muchos alumnos respecto a la realizacion de sus tareas
se debe, en gran medida, a una eleccion inadecuada de capacidades, debido al des-
conocimiento de las estrategias apropiadas que han de utilizar (8). Sin embargo, no
es suficiente con una eleccién adecuada de estrategias y con conocer cémo utilizar-
las. También es importante saber en qué momento y por qué motivos hay que em-
plearlas. Nos referimos a la oportunidad y finalidad del proceso. Estos dos aspectos
constituyen el cuando y el por qué se pueden utilizar dichas habilidades.

La misma dimension teleoldgica de la escuela pone de manifiesto que el maes-
tro, como poseedor de todas esas habilidades descritas, ha de saber transmitirlas a
sus alumnos mediante procedimientos metodoldgicos pertinentes. Esos modelos de-
ben acentuar el protagonismo de los alumnos, considerando al profesor como coor-
dinador y estimulador del trabajo de los estudiantes. La imagen construida por los
alumnos sobre el profesor es aquella que le sitla en un estado permanente de es-
fuerzo por comprender sus procesos de aprendizaje, de modo que desde la conside-
racion de esa realidad y desde su experiencia acumulada lo favorece, lo estimula, lo
coordina y lo dinamiza.

La cuestién que surge con posterioridad a la expresion de estas ideas se orienta
a comprobar coémo los profesores profundizan en la dimension didactica, relativa a
las habilidades metacognitivas. Se trata de valorar cémo se desarrolla la accién di-
dactica y comprobar como se posiciona el docente ante el conocimiento, cuya exte-
riorizacion se plasmara en el dominio metodoldgico.

Estas reflexiones institucionales han puesto tradicionalmente al profesorado ante
el interrogante planteado en términos disyuntivos de si ensefiamos contenidos o en-
seflamos a aprender. La respuesta a la cuestion no se resuelve mediante la exclu-
sion de uno de los términos de la proposicidn; por el contrario, la respuesta por la
que abogamos tendria un efecto integrador de ambos postulados, ensefiamos con-
tenidos y ensefiamos a aprender.

No son pocas las ocasiones en las que a través de los contenidos de las mate-
rias de estudio se han podido desarrollar diferentes habilidades metacognitivas,
(9). Sin embargo, aunque este procedimiento tiene la ventaja de que mediante él no
sélo se adquieren contenidos, sino que simultdneamente se desarrollan habilidades
metacognitivas, la importancia que adquiri6 el “aprender a aprender” (...) se tradujo

(8) Cfr. Reder, L. M. y Shunn, C. D.:” Metacognition does not imply awareness: estrategy choice is
overned by implicit learning and memory”, en L. M. Reder (ed.): Implicit memory and metacog-
nition, Mahwah, N. J., Erlbaum, 1996, pp. 45-77.

(9) Castello, M. y Monereo, C.: “El conocimiento estratégico en la toma de apuntes: un estudio en
la educacion superior”, Revista infancia y aprendizaje, 88 (1999) pp. 25-42; Mayor, J., Suengas,
A.y Gonzélez, J.: Estrategias metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a pensatr,
Madrid, Sintesis, 1993, p. 35.
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en una gran expansion de técnicas de estudio y de programas de “aprender a pen-
sar” . En un primer momento, afios ochenta, estos programas surgen como material
especial de importacion, de dificil acceso y mas complicado manejo, ya que para su
utilizacion era necesaria una formacion previa, si bien no tan profunda como en
aquellos momentos se pensaba. Alrededor de los afios ochenta es cuando comien-
zan a difundirse estos materiales en Espafa y a generar investigaciones autoctonas
al respecto. Nos referimos a estudios emprendidos por Prieto, Martinez Beltran y
otros, Beltran, y Yuste (10).

Consideramos que ha habido dos grandes problemas en la gestion didactica
de las competencias; de una parte, el hecho de mantener la dicotomia anterior-
mente expresada: ;ensefiamos contenidos o ensefiamos a aprender?; de otra,
que no se prepar6 suficientemente al profesorado para que utilizase adecuada-
mente los materiales disefiados, a fin de que sus alumnos “aprendieran a apren-
der”y “aprendieran a pensar”. Con respecto a la primera cuestion, pensamos que
la ensefianza de estrategias y técnicas o procesos para desarrollar habilidades
metacognitivas, al margen de los contenidos de las materias, tiene el inconve-
niente de que no se produce una transferencia automatica, con lo que el alumno
aprende a pensar sobre los contenidos de los programas, ya que se presupone
que los programas estan libres de contenido. Pero esta presunta “libertad de con-
tenidos” no es totalmente cierta, puesto que es imposible pensar “en vacio”. Por
muy abstracto y simbolico que sea aquello sobre lo que estemos pensando, siem-
pre hay un contenido, bien sea pictorico, figurativo, geométrico, etc. Estos progra-
mas de lo que si intentan estar libres es de contenidos académicos. Se pretende
cierta descarga de los contenidos culturales, mayoritariamente transmitidos por el
sistema escolar, y reflejados en lo que conocemos como curriculo, aunque no es
menos cierto que los programas aludidos también tienen sus ventajas, sobre todo
en determinadas ocasiones en las que trabajamos con personas que presentan
déficit debidos a su origen socio-cultural y que manifiestan una clara aversion por
las tareas escolares.

El desarrollo de habilidades metacognitivas mediante procedimientos ligados a la
ensefianza de las materias curriculares tiene la ventaja de que, simultaneamente al
conocimiento que vamos adquiriendo de la materia en cuestion, se van interiorizan-
do destrezas intelectuales relativas a cobmo se procesa la informacién sobre estos
contenidos.

Como se puede constatar, el problema que presentan ambas posturas para el
profesorado es de la misma naturaleza: la transferencia y generalizacién de los
aprendizajes. En cualquier caso, el profesor debe aprender a trabajar las transferen-

(10) Prieto, M. D.: “Evaluacion de las capacidades cognitivas y metacognitivas del potencial de
aprendizaje”, Revista de innovacion e investigacion educativa, 4 (1989) pp.27-58; y Prieto, M.
D.: Programas para la mejora de la inteligencia. Teoria, aplicacion y evaluacion, Sintesis,
Madrid, 1993, pp. 71-75; Martinez Beltran, J. M. y otros: Metodologia de la mediacion en el
P.E.I., Brufio, Madrid, 1990; Beltran, J.: Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje,
Madrid, Sintesis, 1993; Yuste, C.: Programas de mejora de la inteligencia, CEPE, Madrid, 1997.

(15) Weinstein, C. E. y Mayer, R. E. (1986): “The teaching of learning strategy”, en Wittrock, M. C.
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cias en ambas de las dos concepciones; en la primera, si ensefiamos sélo con pro-
gramas especificos, los alumnos sélo sabran pensar sobre los contenidos de los
programas; si ensefiamos a pensar ligando el pensamiento a contenidos académi-
cos, probablemente los alumnos obtengan buenas calificaciones, pero ¢ sabran real-
mente resolver un problema de su vida cotidiana? La solucién al problema pasa ne-
cesariamente por vincular lo que se aprende en una situacion y en un momento con-
creto con el resto del mundo del alumno.

La otra cuestion aludida se refiere a la formacion escasa o nula que tuvo el pro-
fesorado para iniciar la aplicacion de este tipo de programas, cuyas consecuencias
no es necesario comentar. No dudamos de la claridad con la que estas concepcio-
nes anidaban en las mentes de los padres de la L.O.G.S.E., pero tampoco se pue-
de olvidar que se necesitaba una red de personal preparado para dar a conocer
una reforma. Esta funcién era la propia de los asesores de los C.E.Ps., pero por
cuestiones que seria largo de comentar, y no vienen al caso, la difusion e institu-
cionalizacion de la esencia de la reforma L.O.G.S.E. no fue transmitida con fideli-
dad a su identidad.

Siguiendo a Weinstein y Mayer (11), proponemos algunas metodologias que de-
be conocer el profesorado para que sus alumnos ejerciten tanto la vertiente declara-
tiva como la procedimental en la adquisicion y aplicacion de habilidades metacogniti-

los problemas que
cion de una tarea.

METODOLOGIAS DESCRIPCION DE LA TECNICA

DE APRENDIZAJE

MODELACION Permite a los estudiantes conocer los procesos de pensa-
miento puestos en marcha en una tarea.

PREPARACION Hace posible que el alumno se centre y analice

se presentan en la realiza-

ANDAMIAJE El profesor ayuda a los alumnos en el ejercicio de una tarea
compleja y va a responsabilizarse de su ejecu-
cion.
ARTICULACION Supone un proceso de ayuda a los alumnos para que estos
verbalicen su conocimiento o sus procesos cogni-
tivos.
REFLEXION Permite comparar los propios procesos con los de otros
companeros.
Tabla n® 1: Metodologias de aprendizaje
vas, a saber:

Caracteristicas que debe reunir la cultura organizativo-curricular de la escuela
para que sea una “organizacion que aprende”

(11) Weinstein, C. E. y Mayer, R. E. (1986): “The teaching of learning strategy”, en Wittrock, M. C. (ed.):
Handbook of Research on Teaching. Third edition, N. Y.: McMillan Publishing, 1977, pp. 315 — 327.

(17) Salomon, G., (ed.): Distributed cognitions: Psychological and educational considerations,
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Al referirnos a las escuelas como “organizaciones que aprenden”, desde una
perspectiva organizativo-curricular, asumimos que sus dinamicas de desarrollo se
fundamentan y consolidan en la institucionalizacién de procesos de reflexién y
aprendizaje, orientados a la adquisicion de nuevas competencias, situacion que im-
plica la revision a corto plazo de los modelos de pensamiento vigentes en la mayoria
de las escuelas, y la necesidad de generar visiones compartidas sobre la realidad de
los centros.

El aprendizaje de la organizacién entendida como conjunto se inscribe en un do-
ble perfil:

a) La consideracion del aprendizaje individual como condicién necesaria e inelu-
dible para que se produzca un aprendizaje posterior, de caracter institucional. Sin
embargo, esta condicidbn —que es necesaria pero no suficiente-, es ineludible para
que haya coordinacién y transferencia de aprendizajes.

b) El aprendizaje de la organizacién y dentro de la organizacion, entendida como
conjunto, supone -como explica Salomén (12) en su teoria de la “cognicion distribui-
da”- la precision en el espacio cultural de la organizacion de como se transfieren a la
organizacion los modos de aprendizaje individual: ¢ cdmo las organizaciones “alma-
cenan” y acceden al conocimiento, como perciben, filtran, procesan y “almacenan”
informacién en la memoria a largo plazo?

Abordamos el primer considerando, el que hace referencia a los profesores como
aprendices, con la justificacion de la individualidad concebida (13) en el sentido de
que las organizaciones, como entidades abstractas, no pueden aprender, sélo
aprenden los seres vivos; sin embargo, transferimos a un nivel superior lo que es
propio de las personas. Con esta afirmacion se alude a la cultura organizativa de la
escuela, considerada como organizacién. Si no hay cultura (14) organizativa definida
institucionalmente es muy dificil que se pueda abordar el aprendizaje de las institu-
ciones.

Para que la escuela pueda ser considerada una “organizacion que aprende” se
ha de dar la circunstancia de que el aprendizaje individual de cada persona integra-
da en la organizacion revierta en todos los miembros que la componen. Esas posibi-
lidades de transferencia radican inicialmente en el discurso comun que facilita el len-
guaje compartido por todos los miembros de la organizacion, al menos en sus pau-
tas esenciales. No obviamos las dificultades afadidas, tales como querer consolidar

(12) Cfr. Salomon, G., (ed.): Distributed cognitions: Psychological and educational considerations,
Cambridge University Press, 1993.

(13) Cfr. Gairin, J.: “Cambio de cultura y organizaciones que aprenden”, Revista Educar, 27 (2000),
pp. 31-85.

(14) Entendemos por cultura la apertura de un ambito que no siendo estrictamente real como lo es
la naturaleza fisica, esta formado por un conjunto de referencias significativas, cuya finalidad
es proyectar cada yo individual en un yo colectivo. Es el ambito que comunica el lenguaje con
la naturaleza, entendiendo como lenguaje la abstraccion que el hombre hace de la naturaleza,
donde se produce el hecho cultural.
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una cultura organizativa en un mundo cuyas notas distintivas denotan la presencia
del neoliberalismo a través de las diversas manifestaciones de competitividad, la ob-
sesion por la eficacia, el relativismo moral, el pragmatismo o la reduccién del con-
cepto de relacion interpersonal a una simple y ambigua accién de mercadotecnia.
Pero a pesar de las dificultades que comporta este elenco de enumeraciones, la cul-
tura predominante en un centro educativo que pretende desarrollarse como “organi-
zacion que aprende” debe optar porque sus miembros conozcan las peculiaridades
del contexto en que se halla situado, qué mision tiene la escuela como institucion de
proyeccion social y a qué intereses sirve o ha de servir.

Avanzar en la definicion de la singularidad de las esuelas, desde esta perspec-
tiva, supone un ejercicio de adaptacion de la individualidad de la persona al perfil
de la organizacién, no en un sentido de anulacién de la identidad personal, sino en
otro mas rico, en el de la aportaciéon de la originalidad de cada individualidad a la
totalidad de un proyecto comun. Pero, a la vez, y dimanante de esta realidad, se
han de plantear interrogantes que proporcionen respuestas relativas a la identidad
del centro, y, si esos modos de actuacion responden a la consideraciéon de la es-
cuela como “organizaciéon que aprende”. Desde esta perspectiva, la cultura del
centro escolar se manifiesta como un factor determinante para el contexto, deter-
minado por el contexto.

Una cultura adecuada a una escuela considerada como “organizacion que
aprende” anhela la puesta en marcha de la globalidad resolutiva de las facultades
metacognitivas de sus profesores, con el fin de desarrollar en el mismo sentido las
de sus alumnos. Ya Dewey (15) se referia a una ensefianza reflexiva que implicara
disposiciones intelectuales y afectivas aprendidas y compartidas para responder
positivamente a personas y situaciones sociales. Desde su concepcion clarividen-
te, postulaba una apertura mental, de modo que se pudiese moralizar el talante,
construir y admitir estructuras alternativas, responsabilidad que presupone un ejer-
cicio previo de introspeccion del profesor, orientado a modular su pensamiento
mediante procedimientos morales, favorecer la trascendencia del componente
afectivo que facilita y acredita la versatilidad de aquellas actitudes y aptitudes no
determinadas hacia el marco definitorio de areas o disciplinas concretas. Es en la
accion practica donde se puede desarrollar el conocimiento y las creencias (re-
flexion en la accién), asi como probarse, refutarse y aplicarse a otros ambitos (in-
vestigacion-accion) (16).

El ejercicio de una actividad critico-reflexiva, desarrollada en colaboraciéon con
otros supone la aceptacién de un conocimiento subjetivo de la situacién contextual y
la realizacién de experiencias de pensamiento critico: autoconocimiento didactico y
conocimiento del contexto.

(15) Cfr. Dewey, J.,: How we think, Boston, Heath, 1993.

(16) Cfr. Pérez Ferra, M.: Conocer el curriculum para asesorar en centros, Aljibe, Archidona,
2000, p. 195.

(22) Gairin, J.: o.c., p. 40.
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La opcion del profesor que desarrolla su actividad docente en una institucién que
reviste el perfil de organizacion que aprende ha optado decididamente por elaborar
conocimiento a la luz de sus creencias personales, mediadas por el conocimiento
que le aporta la experiencia de los otros y sustanciadas por el resultado del contras-
te de sus elaboraciones personales con las elaboraciones de sus compafieros.

Gairin (17) plantea algunos aspectos distintivos a la hora de fijar los perfiles de
las “organizaciones que aprenden”, aspectos que son esenciales para facilitar el pa-
pel del profesor como persona que aprende. Nos referimos a...:

- Una escuela concebida como organizacién que busca alternativas a enfoques
organizativos que se centran en cambios externos. Estando sometida la organiza-
cion a un proceso constante de reflexion interna, completada con otra reflexion so-
bre los valores y las actitudes que deben definir si la direccion adoptada es la ade-
cuada.

- Que responda a la defensa de un modelo de organizacioén que entiende la con-
sideracion del centro educativo como espacio cultural de formacion e innovacion,
donde se desarrollan procesos de aprendizaje que redundan en cambios que tien-
den hacia la mejora en la organizacion.

- Donde las aportaciones de aprendizaje se pueden concretar de diversos mo-
dos; bien pueden desarrollarse mediante programas formalizados, ordenados me-
diante propuestas de innovacion o bien pueden concretarse en propuestas de proce-
sos de aprendizaje informal, basadas en las propias experiencias, suficientemente
canalizadas, lo que constituye una de las vias de aportacion més adecuadas a este
tipo de estructuras organizativas, ya que el proceso de aprendizaje es continuo, no
segmentado. Se retroalimenta continuamente, se centra en problemas reales de la
organizacion, se vincula al contexto y afecta a todos los miembros de la organiza-
cion.

El desarrollo de este tipo de aprendizaje, siguiendo a Peter Senge (18), pasa por
la implicacion de las personas y supone la consideracion de cinco aspectos que inte-
ractlan entre si y hacen referencia a las habilidades metacognitivas de los miem-
bros de la organizacién. Entre sus caracteristicas definitorias consideramos signifi-
cativas:

- Un pensamiento sistémico, de caracter deliberativo, que permite conjugar cono-
cimiento de diversas disciplinas. Estariamos favoreciendo la interdisciplinariedad, la
valoracion y atencién a los procesos que implican.

- Pensamiento que favorece un dominio personal de quienes participan en la or-
ganizacion, que permite aclarar y profundizar continuamente la visiéon personal y su

(17) Cfr. Gairin, J.: o.c., p. 40.

(18) Cfr. Senge, P.: La quinta disciplina. El arte y la practica de la organizacion abierta al aprendiza-
je, Barcelona, Granica, 1992, p. 75.

(24) Ese proceso que culmina o pretende culminar en una comunidad de pensamiento no es cues-
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insercién en la vision de conjunto.

- Pensamiento que facilita la apertura de las mentes a nuevos planteamientos
orientados a la reflexién sobre la naturaleza del trabajo desarrollado y su sentido,

- Lo cual facilita el desarrollo de una vision compartida para el andlisis de las po-
sibilidades de cambio a llevar a cabo en la organizacion.

- Por ultimo, abordamos el aprendizaje en equipo, lo que supone priorizar la ne-
cesidad de didlogo como punto de partida para acceder a una comunidad de pensa-
miento compartido (19).

La posibilidad de elaborar conocimiento individual, como base para el desarrolla-
do en colaboracion, considerado como instrumento de progreso de la organizacion,
no sélo se ve afectada por cuestiones de tipo organizativo sino que, ademas, incide
en el desarrollo del curriculum del centro. Es el proyecto pedagégico destinatario del
pensamiento y de las reflexiones del profesorado, que simultdneamente aporta
cuestiones que favorecen el debate, la generacion, la transferencia y el hecho de
compartir posiciones epistemologicas.

El curriculum “es otra actividad de indagacion que se utiliza para provocar la re-
flexion (...). Las practicas habilidosas cambian las situaciones en otras mas desea-
bles, disefando una situacion problematica, resolviendo los problemas derivados de
ese disefio, conjugando la conveniencia entre lo disefiado y lo pretendido y revisan-
do su disefio” (20) .

En las escuelas que se constituyen como “organizaciones que aprenden”, el cu-
rriculum constituye todo un soporte que representa ese pensamiento expresado por
Beyer y Lisxton (21), en el que se considera que rara vez, tal vez nunca, creamos
algo de la nada. Esta realidad, modulada por el didlogo, el modelamiento y el marco
de experiencias practicas, constituye el inicio de un proceso de elaboracion de co-
nocimiento curricular que, partiendo de las creencias del profesor, permite obtener
una vision inicial de la situacion y facilita el compromiso ético, que se concreta en el
ejercicio del profesor como critico-reflexivo de la realidad curricular, cuyas cualida-
des convocan o deben convocar a la apertura mental, que utilizando el lenguaje de
lo cotidiano transmite a sus colegas de claustro la fuerza de su pensamiento, elabo-

(19) Ese proceso que culmina o pretende culminar en una comunidad de pensamiento no es cues-
tion baladi; al contrario, supone en cada profesor un conocimiento profundo del contexto y el
desarrollo de experiencias de pensamiento critico: autoconocimiento didactico y conocimiento
del contexto sustrato de la clase, quiénes son los alumnos que estan en un grupo de clase y
qué vienen a aprender a la institucién escolar. Cfr. Villar Angulo, L.M.: Un ciclo de Ensenanza
Reflexiva, Mensajero, Bilbao, 1995, p. 26.

(20) Vicente, P. de: “La formacion del profesorado como practico reflexivo”, en Villar, L.M.
(Coordinador): Un ciclo de ensefianza reflexiva, Bilbao, Mensajero, 1995, p. 75.

(21) Cfr. Beyer, L. E. y Liston, D. P.: El curriculum en conflicto: perspectivas sociales, propuestas
educativas y reforma escolar progresista, Madrid, Akal, 2001, p. 236.

(27) Lozares, C.: “La actividad situada y/o el conocimiento socialmente distribuido”, Papers (2001),
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rado mediante teorias implicitas, cuya fundamentacion se basa en la experiencia
cotidiana y cuya finalidad es convertir el pensamiento cientifico en contenido esco-
lar. El problema surge cuando el profesor ha de interpretar ese cimulo de hecho,
creencias y, transcendiendo la imagen de lo concreto observado, ha de concep-
tuar/generalizar sus creencias, hechos y pensamientos, haciendo participes de los
mismos a sus colegas, derivando su pensamiento al espacio de la practica, con-
juntamente con ellos.

La segunda dimensién que plantea el aprendizaje de las organizaciones se refie-
re al aprendizaje como conjunto, que hemos fundamentado mediante la teoria de la
“cognicion distribuida” de Salomoén. Esta teoria explica cémo el conocimiento puede
distribuirse entre los miembros del grupo, de modo que cada miembro se especializa
en una funcion que pasa al grupo, asi la capacidad total del mismo se distribuye en-
tre los miembros que lo integran.

Lozares (22) va mas alla y afirma que las percepciones, representaciones, me-
moria y, en general, las proyecciones y los procesos cognitivos estan generados, ex-
tendidos y distribuidos diferencialmente entre los soportes y entre los agentes. Se
plantea de este modo la cuestion porque, tanto en las dindmicas como en los resul-
tados, se entabla un reconocimiento mutuo, un intercambio, una mentorizacion, pero
-sobre todo- una apropiacion de los procesos cognitivos de todos sus miembros, por
todos sus miembros.

Desde la perspectiva del conocimiento “socialmente distribuido”, lo importante
en la interacciéon entre los miembros que integran la organizacién que aprende no
es tanto la cognicion individual como la organizacion, distribucion social, procesual
y temporal de los componentes cognitivos entre agentes y soportes. La actuacion
de -y, sobre todos- los elementos implica una modificacion del conocimiento y de las
representaciones del mismo, en la medida que supone la ruptura con un tipo de ra-
cionalismo en el que lo cognitivo es una propiedad exclusivamente individual. La
propuesta que hace Salomoén es la de una cognicion que impregna las mentes de
los agentes y se sitla en los soportes manejados, como consecuencia de la inter-
vencion producida.

El conocimiento distribuido socialmente que se produce en las “organizaciones
que aprenden” es esencialmente pragmatico, ya que su significado no esta dado por
una especificacion inicial, previamente planificada, sino por una comunidad de ob-
servadores. Ademas, posee un caracter contingente, y no tanto planificado, finalista
y determinado, ya que la planificacién no puede asumir la contingencia local que
conforma el contexto (23). La contingencia aporta a los acontecimientos un caracter
fundamentalmente indeterminado, en el sentido de que no sigue un conjunto-se-
cuencia. Pero el conocimiento distribuido socialmente constituye también un entorno
interpretado en el &mbito de una comunidad saturada de significados. La puesta en

(22) Cfr. Lozares, C.: “La actividad situada y/o el conocimiento socialmente distribuido”, Papers
(2001), p. 101.

(23) Cfr. Desde esta concepcion, se entiende por “contingencia local” el conjunto de imponderables
que acontecen en el contexto cultural de la institucion escolar.
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situacion de la accion supone el ejercicio de unos mecanismos de interaccion que
facilitan la comunicacién entre agentes, y de éstos con los soportes del conocimien-
to, en torno a una identidad teleolégica claramente definida.

¢ES POSIBLE LA TRANSFORMACION DEL MODELO DE ORGANIZACIONES
QUE APRENDEN DESDE EL ESPACIO EPISTEMOLOGICO DE LA ECONOMIA
AL ESPACIO DISCIPLINAR DE LA ORGANIZACION ESCOLAR?

No basta con afirmar que es transferible desde la economia a la organizacion es-
colar el modelo de organizacion que aprenden, sin aportar elementos justificativos
que ilustren dicha apreciacion.

Los intentos en el ambito epistemolégico por justificar la posibilidad de transfe-
rencia del modelo de “organizaciones que aprenden”, desde el campo de la econo-
mia al organizativo de los centros docentes podrian ser realmente complejos y, des-
pués de todo, no aportar resultados clarificadores. Tanto las ciencias econémicas
como las pedagogicas tienen algo en comun, el hecho de poder ser definidas como
ciencias de la cooperacion con respecto a la utilizacién adecuada de recursos, pero
este atributo comun, con ser necesario, no es suficiente para justificar dicha transfe-
rencia.

Ha sido muy recientemente, cuando en unas ciencias como en otras, y basando-
se en la Filosofia de la ciencia, se ha dotado a los modelos de una estructura en tor-
no a la cual se establecen un conjunto de premisas, a partir de las cuales pueden in-
ferirse de forma no trivial las conclusiones de validacién del modelo o teoria, y de las
posibilidades de transferencia del mismo a otras disciplinas inscritas en el campo de
las Ciencias sociales. Un modelo o una teoria quedan explicados cuando las premi-
sas satisfacen las expectativas depositadas en ellas. La cuestién esta en comprobar
si el modelo teérico que da soporte a las “organizaciones que aprenden” tiene capa-
cidad cientifica para proporcionar evidencias adecuadas y solventes sobre los feno-
menos educativos que contempla y las finalidades que procura.

El contraste empirico de las predicciones ha sido uno de los criterios esenciales
seguidos para la evaluacién de la consistencia de los modelos did4cticos; sin embar-
go, hay dificultades generales para contrastar experimentalmente la bondad del mo-
delo, no ya por las carencias que existen en el entramado epistemologico de las
Ciencias sociales, sino por los requisitos previos que se requieren para la puesta en
practica del desarrollo del mismo, que pueden desvanecer un gran numero de posi-
bilidades de comprobar si la experiencia no funciona por las dificultades que entrafia
la transferencia del modelo, o bien porque las bases previas, en cuanto a elementos
y dimensiones del mismo para supuesta en funcionamiento, no estan suficientemen-
te garantizadas.

Uno de los grandes problemas con los que se encuentran las ciencias pedagogi-
cas y econbémicas para verificar las bondades de la transferencia de un modelo o
teoria de un campo disciplinar a otro, se halla en que los postulados fundamentales
desde los que se parte en las distintas teorias forman un amplio nUmero de proposi-
ciones que no son mutuamente consistentes, lo cual dificulta la transferencia. La
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existencia de distintos y diversos conjuntos de postulados basicos hacen mas impro-
bable que se puedan deducir de ellos implicaciones que corroboran la bondad de un
modelo econdmico aplicado a las ciencias pedagogicas. Por el contrario, el hecho
de que una o varias proposiciones hayan sido deducidas de unos u otros supuestos,
al margen del relativo éxito predictivo alcanzado, no es irrelevante. Cuando mayor
ha sido el uso de unos supuestos y la fortuna empirica de sus deducciones, los mo-
delos transferidos nos han de merecer mas confianza.

No son muchas las aportaciones que hemos encontrado en el panorama nacio-
nal e internacional sobre el tema en cuestion, lo cual lleva a mantener nuestras cau-
telas sobre cdmo verificar si el modelo de “organizaciones que aprenden” es ade-
cuado para su utilizacion en el campo de la Organizaciéon escolar, a no ser que el
proceso seguido conduzca al contrate de evidencias y al control de variables, pero
eso llevaria consigo el desarrollo de investigaciones de caracter cuasi-experimental
que intentasen verificar la bondad del modelo, aunque dudamos de su eficacia,
atendiendo —sobre todo- a las contingencias que presenta el contexto cuando habla-
mos de ciencias probabilisticas, como son todas las ciencias sociales.

Consideramos que el debate y la justificacion epistemolégica no son posibles en
la actualidad a cotas razonables de altura cientifica, y esto nos apena. En economia,
sin embargo, algo se “mueve”. En Espafa, concretamente, se ha desarrollado un
proyecto conjunto entre el profesor Wenceslao Gonzalez (24) y el recientemente fa-
llecido Herbert A. Simon, cuyo inicio tuvo lugar en mil novecientos noventa y nueve,
proyecto que se ha plasmado en la obra Racionalidad, historicidad y prediccion en
Herbet A. Simon.

A MODO DE CONCLUSION

No es poco lo que se ha escrito sobre el modelo de escuelas consideradas co-
mo “organizaciones que aprenden”; de la idoneidad de este modelo de naturaleza
economicista adaptado al &mbito pedagdgico; de la importancia que adquiere la
institucionalizacién y el desarrollo de una cultura “ad hoc” para que el modelo sea
operativo. Sin embargo, no conocemos ningun estudio lo suficientemente elabora-
do en nuestro ambito proximo de conocimiento, Espafa, que haya justificado la
bondad o inconveniencia del modelo que nos ocupa. La intencion de esta colabo-
racion ha sido definir los perfiles del modelo e indicar las potencialidades indivi-
duales, grupales y epistemolégicas que, a nuestro juicio, son necesarias para po-
nerlo en funcionamiento.

Nuestras reflexiones conducen a la consideracion de que no se puede transfor-
mar, de hoy para manana, una instituciéon cuyo referente es la ensefianza en una
institucion cuyo nuevo referente va a ser el aprendizaje de la organizacion, en la que
todos sus miembros aprenden bien y aportan su aprendizaje a la realidad del centro,

(24) Gonzélez, W., (Ed.): Racionalidad, historicidad y prediccion en Herbert. A. Simon, Netbiblo, A
Coruna, 2003.
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entendida como comunidad de aprendizaje, disponiendo de un nuevo modelo orga-
nizativo, disefiado, institucionalizado, aplicado y justificado convenientemente desde
la dimension epistemoldgica. Si esto no fuese asi, habriamos entrado en un mundo
de pedagogia-ficcién proximo a la mitologia.

Ciertamente, las condiciones desde las que partimos los profesores universitarios
no son las mas adecuadas para que, colaborando con los profesores de los centros
docentes, podamos justificar desde sus premisas la bondad de un modelo, a no ser
por la buena disposicion, no tanto institucional como personal, de los docentes que
trabajan en los centros. Ni siquiera la participacion de algunos de ellos se puede
considerar suficiente para contrastar y justificar la bondad de un principio de transfe-
rencia epistémica. Pero aun habiendo supuesto la justificacién de la misma, como
hemos afirmado durante todo el proceso de elaboracion de esta colaboracion, resul-
ta necesaria la preparacion previa del profesorado en el dominio y difusion de habili-
dades metacognitivas para formacion de sus alumnos, a fin de definir, desarrollar,
institucionalizar y trabajar en clave de una cultura institucional que responda a las
senas de identidad de las organizaciones consideradas como “instituciones que
aprenden”. Todo ello supone la renuncia del profesorado a creencias y convicciones
pedagobgicas asumidas desde mucho tiempo atras, renuncias que seran dificiles de
alcanzar si no hay un s6lido compromiso ético del profesorado, capaz de posponer
sus concepciones pedagogicas, si fuese el caso, con tal de contribuir al desarrollo
de un proyecto comin no exento de incertidumbres.

Todo ello es el inicio de una andadura duradera, no exenta de desencuentros, de
incertidumbres, de la consideracion subjetiva de ilusiones y trabajos perdidos que
suponen el atrio de un largo camino en el que las escuelas podrian llegar a ser insti-
tuciones con un alto grado de corporatividad, cuya finalidad fuese ahondar en el
sentido de las ciencias pedagégicas y su aplicacion al apasionante mundo de definir
y actualizar la integridad del ser humano.
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