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APRENDIZAJE ORGANIZATIVO: UN PAISAJE DE LUCES Y SOMBRAS

JULIAN LOPEZ YANEZ (*)

RESUMEN.  El concepto aprendizaje organizarivo representa el dltimo intento de poner la
teorfa de la organizacién al servicio de la innovacién educativa, ante la presién de una so-
ciedad en la que los plazos de cualquier proceso de cambio se acortan irremisiblemente. En
este sentido, lo podemos considerar heredero de las dos grandes tradiciones tedricas que se
han ocupado del estudio de las organizaciones en general y de las educativas en particular:
la tradicién de la eficacia y la del desarrollo y la mejora. A medida que el constructo se
afianza en el campo educativo, vamos percibiendo un patsaje de luces y sombras. Por un lado
estd la posibilidad de una teorfa que considera la organizacién como un complejo sistema
cognitivo que elabora conocimiento, lo usa, lo transmite y se desarrolla a partir de él, pro-
porciondndonos la posibilidad de reunir las perspectivas del cambio planificado y las de la
complejidad y el caos. Por otro lado, ciertos enfoques concretados en la perspectiva de las
organizaciones que aprenden nos devuelven a antiguos esquemas reduccionistas e idealistas
que crefamos ya superados. Este articulo parte de la crftica a estos enfoques procedentes en
su mayor parte del campo de la gestién de empresas, para a continuacién fundamentar un
enfoque alternativo enraizado en la perspectiva de los sistemas complejos. En definitiva,
trataremos de abrir el paso a &s fuces desde la critica hacia las sombras.

ABSTRACT. The concept of organisational learning represents the latest atempt to put
the theory of organisation at the service of innovative education, in response to pressure
from a saciety in which the deadlines for any process of change are relentlessly shortened.
In this regard, we may consider that it follows in the steps of the two major theoretical tra-
ditions that have dealt with the study of organisations at large, and particularly of educa-
tional organisations—the tradition of efficiency and the tradition of development and im-
provement. Insofar as the construct becomes rooted in the educational field, we perceive 4
landscape of light and shadows. On the one hand, we have the possibility of a theory that
considers organisation as a complex cognitive system that elaborates knowledge, uses it,
transmits it and is developed therefrom, offering us the possibility of bringing together the
viewpoint of a planned change and that of complexity and chaos. On the other hand, cer-
tain approaches taking shape in the viewpoint of leaming organisations recall old
reductionist and idealistic frameworks that we thought had been overcome. This article
takes as its starting point the criticism of these approaches that originate mostly from the
business management field, and goes on to provide the grounds for an alternative
approach rooted in the viewpoint of complex systems. In short, we shall try to pave the
way to the light by means of a criticism of the shadows.
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INTRODUCCION

Como ha reconocido Dogson (1993,
pp. 376-377) la visién que so%)re el apren-
dizaje organizativo emerge desde la eco-
nomia y la gestién de empresas es una
visién basada en el aprendizaje como pro-
ducto y, por tanto, es una visién alejada de
la tradicién que tiene el concepto en la
psicologfa y la pedagogfa, C{)rcocupadas
esencialmente por el proceso de aprendiza-
je. Su planteamiento de base consiste en
encontrar, sistematizar y comunicar a las
organizaciones las caracterfsticas que éstas
deéen poseer para convertirse en organiza-
ciones que aprenden. Ninguna o muy es-
casa atencién se presta al modo en que se
produce dicho aprendizaje. En realidad,
nos rarece que este planteamiento encu-
bre la enésima tentativa para distinguir
aquellas empresas que funcionan de las que
no funcionan (las que ahora se denomi-
nan organizaciones que aprenden antes se
llamaban eficaces, excelentes, que gestionan
la calidad total, que redisefian sus procesos,
etc). Por tanto se trata de una actrualiza-
cién de la teorfa de cambio planificado,
del cambio entendido como fidelidad a un
modelo, del cambio basado en el conoci-
miento de los expertos. Inmegart (2000)
nos ha dado recientemente un ejemplo
de aplicacién de este enfoque a las organi-
zaciones educativas en su ponencia Gestio-
nando organizaciones de aprendizaje. En
ella se trazan 15 lineas maestras que se
conjugan todas ellas con el verbo deber.
Algunos ejemplos son: los directores «de-
ben tener suficiente inteligencia o capa-
cidad innata para gestionar una organiza-
cién de aprendizaje» o «voluntad

competencia para gestionarla» (p. 59); del
mismo modo, el director «deberfa “saber a
dénde va” [...] orientarse en funcién de
metas u objetivos fijados de antemano»; o
algo tan etéreo y recurrente como «ser ca-
paz de «alcanzar lo que se proponem»

(p. 65).
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Este enfoque normativo o prescriptivo
del aprendizaje institucional nos parece
inadecuado porque se fundamenta sobre
visiones idealistas de las organizaciones.
La aspiracién de la teorfa parece ser funda-
mentalmente la de describir con precisién
un modelo ideal de prictica institucional,
en la confianza de que, acto seguido, los
miembros de la organizacién pondrin
toda su fuerza de voluntad en alcanzar ese
modelo. Podrfamos preguntarnos si el tra-
bajo con imdgenes itfc es (hoy de la orga-
nizacion, ayer del profesor o c?;l director),
inalcanzables por su propia definicién,
impulsa a caminar hacia ese ideal o, por el
contrario, desmotiva al revelar la distancia
entre el lugar donde nos encontramos y el
supuesto Fugar donde deberfamos estar.
Nuestra experiencia en la formacién de
directores escolares nos dice que éstos no
se sienten en absoluto cémodos con el es-
quema «nosotros los expertos planteamos
propuestas ideales 1)1' ustedes las aplican»;
por mucho que dichas propuestas estuvie-
ran avaladas por la investigacién educati-
va como claros criterios de eficacia y cali-
dad (Lépez Ydfiez, 1998).

Por otro lado, la asimilacién acrftica
que estamos haciendo de una concepcién
reduccionista del aprendizaje, provenien-
te de una tradicién cientifica que acaba de
descubrir este concepto, por otro lado nu-
clear de las Ciencias de la Educacién, de-
berfa hacernos reflexionar sobre la debili-
dad de nuestra posicién epistemolégica y
sobre la necesidad de una teorfa de la edu-
caci6n en general y de una teorfa de las or-
ganizaciones educativas en particular que
nos proteja de modas que prometen més
de lo que ofrecen y de predicadores me-
didticos.

:COMO HEMOS LLEGADO
HASTA AQUI?

Creemos que es importante examinar,
aunque sea brevemente, ¢l recorrido que



ha efectuado la teorfa organizativa hasta
llegar a la nocién de aprendizaje organizati-
vo. En concreto, examinaremos la huella
de ese recorrido en las perspectivas sobre la
innovacién educativa que han tomado
como foco y unidad del cambio a las orga-
nizaciones escolares. No es posible com-
prender este recorrido sin considerar la
preocupacién fundamental que ha marca-
do la evolucién de la teoria de la organiza-
cién durante las cuatro dltimas décadas del
siglo xx: la planificacién del cambio, el desa-
rrollo de una ingenierfa que permitiera ins-
talar eficazmente procesos de cambio en las
organizaciones sociales. A ello no ha per-
manecido ajena la literatura sobre innova-
cién educativa, marcada a fuego por la
perspectiva del cambio planificado.

La idea bdsica subyacente a las teo-
rfas de cambio planificado es que la in-
novacién se produce esencialmente a
partir de modelos preestablecidos que se
desarrollan mediante una tecnologfa
que incluye fases, estrategias y roles asig-
nados a los diferentes agentes. A partir
de esta idea comun, queda a la conside-
racién de los distintos enfoques el repar-
to de responsabilidad entre los denomi-
nados agentes internos (los miembros de
la organizacién y por extensién de la co-
munidad educativa) y los agentes exter-
nos. Sin embargo, la confianza en este
modelo ha decafdo en los dltimos afios.
Y en ese ambiente es donde hemos de in-
sertar la aparicién de la perspectiva del
aprendizaje organizativo.

ASCENSO A LA FAMA DEL CAMBIO
PLANEADO EN LA EDUCACION

La preocupacién y la reflexién sistemdti-
cas acerca del cambio en la educacién se
instalan por primera vez en la sociedad
norteamericana, coincidiendo con la re-
cuperacién econémica que tiene lugar tras
la I1 Guerra Mundial (Lieberman, 1998).
Esta recuperacién trae asociada una fuerte

dindmica social y la construccién de cien-
tos de universidades piiblicas a lo largo del
pais, lo cual representa, por un lado%a ne-
cesidad, y por otro la posibilidad de estu-
diar el cambio social y de las instituciones
y» al mismo tiempo, la tentacién de inter-
venir en €. En los afios sesenta, la consoli-
dacién del crecimiento econdmico, unida
al desarrollo social y tecnolégico traen una
época de optimismo acerca gc las posibili-
dgdcs de cﬁscﬁar instituciones y procesos
de manera que sirvan como engranajes
eficaces para esa gran mecdnica social que
estd en marcha. Es la época de la racionali-
zacién, la planiﬁcacign y la tecnologfa.
Bennis, Benne y Chin (1953) habfan in-
troducido el concepto de cambio (social)
planificado pero todavfa tardarfa algunos
afos en ser aplicado al campo educativo.
Concretamente hubo que esperar al mo-
vimiento de Guerra a la Pobreza y a la
preocupacién por la igualdad de oportuni-
es que desataron una serie de informes
federales entre los que destaca el Informe
Coleman, realizado en 1966. Entonces la
sociedad norteamericana volvié la mirada
hacia las instituciones educativas para exi-
girles cambios que dieran respuesta a esos
problemas que rompfan dramdticamente
el suefio de bienestar y prosperidad de la
Eujante y ya muy influyente clase media.
a educacién respondié légicamente con
esfuerzos y propuestas que estaban imbui-
dos por el espiritu de los tiempos. Asf flore-
cieron y se desarrollaron (especialmente
en los setenta) movimientos como el de
Escuelas Eficaces o el de RD & b (Research,
Development and Dissemination), y la in-
vestigacién educativa experimenté un es-
pectacular desarrollo bajo el paradigma
positivista.

Con el desarrollo socioeconémico,
algo miés tardfo, en la devastada Europa,
llegaron al campo educativo las mismas
preocupaciones que al otro lado del
Atldntico. Y es a partir de aquf cuando
empieza a escribirse de modo mds o me-
nos conjunto por kUL y los paises del
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norte de Europa el guién de la teorfa y la
investigacién acerca de la innovacién edu-
cativa.%ay que destacar un punto de in-
flexidn en esta historia: la influencia que
ejerce el movimiento del Desarrollo Orga-
nizativo en una época (la década de los se-
tenta) en que el movimiento eficientista y
racionalista recibfa ya las primeras criticas
que empezaban a preparar el terreno para
la llegada del enfoque etnogrifico a la in-
vestigacién educativa. Miles (1998) ha
hecho una revisién m4s exhaustiva de esta
particular odisea del cambio escolar. El
D. 0. se tradujo en el campo educativo en
un énfasis sobre el concepto de mejora
frente al de eficacia y dio lugar al Desarro-
llo Basado en la E.Zcuela (Bollen, 1987;
Holly y Southworth, 1989; Fullan,
1990{.

El movimiento para la mejoray el de-
sarrollo escolar ha contemplado el cambio
COmo un proceso csenciaﬁ)mcntc interno

ue, sin embargo, puede ser ayudado des-
gc el exterior, mediante la eleccién y pues-
ta en marcha de la estrategia adecuada y
las habilidades desplegadas por los aseso-
res y los lideres internos. Estrategias y ha-
bilidades han sido, pues, sus preocupacio-
nes mds importantes, aunque algunos
autores han empezado a poner en entredi-
cho este enfoque desde dentro del mismo
movimiento. Por ejemplo, Hopkins
(1996) ha reconocido el agotamiento de
la idea de estrategia, al tiempo que reco-
mienda volver la mirada sobre la capaci-
dad interna de cambio de los centros edu-
cativos. Fullan (1998, p. 216), por su
parte, nos sitia en la década de la capaci-
dad de cambio después de las décadas de la
implantacidn y del significado. Miles
(1998, p. 62) coincide también en sefialar
como nuevo elemento crftico en la inno-
vacion educativa la capacidad organizativa
local. La idea de Hargreaves (1998,
p. 282) sobre el cambio como un proceso
al mismo tiempo estratégico y cultural, pa-
rece completar el camino hasta la visién
del cambio como una construccién social
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que tiene lugar esencialmente en un con-
texto local a pesar de que pueda ser
iniciada o planteada desde el exterior.

Y DE REPENTE DESCUBRIMOS
QUE LAS ESCUELAS APRENDEN

En el campo educativo, la idea de apren-
dizaje organizativo procedente de la em-
presa ha irrumpido, precisamente, cuan-
do estaba abierto el debate entre los
partidarios de la eficacia escolar y los par-
tidarios de la mejora, a los que podrfamos
sumar los particfarios de hacer la sintesis
de ambos (Austin y Reynolds, 1990;
Hopkins, Ainscow y West, 1994; Hop-
kins, 1996).

Esto explica quizds que muchas de las
visiones del aprendizaje organizativo sos-
tenidas por los tedricos de la educacién se
parezcan mucho al discurso de la eficacia
escolar o bien al de la mejora; aunque los
nuevos discursos aparezcan un poco re-
mozados. Cuando algunos nos plantean
listas de factores que poseen las escuelas
que aprenden, estan reeditando con otro
nombre los decdlogos de la excelencia, los
que hicieron decir a Sirotnik (1994,
p. 145) «he visto a polfticos y administra-
dores de la educacién empefiados en re-
mitir enormes listas de variables “depen-
dientes” e “independientes” a directores
escolares con recomendaciones para lo-
grar las relaciones causa-efecto esperadas.
iAplique los principios de la eficacia esco-
ar...». Es frecuente asociar aprendizaje y
mejora. Asf, las organizaciones aprenden
«cuando la ejecucién de tareas que sus
miembros ejecutan individual o colectiva-
mente mejora constantemente, ya sea
porque los procedimientos internos se
mejoran y/o porque la interrelacién entre
los objetivos, los recursos y el sistema rela-
cionalJ se hace, a nivel organizativo, menos
disfuncional» (Gairin, 2000, p. 73). Cree-
mers (2000, p. 813) plantea que «en las
organizaciones que aprenden, ocurre algo



especial, precisamente la eficacia y la me-
jora», aunque como €él mismo reconoce
«ni siquiera la relacién entre la eficacia y la
mejora es tan clara y evidente como se
pensé en un principion.

Sin embargo, ni el concepto de efica-
cia ni el de mejora han arrojado suficien-
te luz sobre la pertinaz tendencia de las
organizaciones a generar cambios desde
su interior, sin recurrir a una planifica-
cién formal ni a una direccién intencio-
nal. Sin duda es este tipo de cambio el
que conduce a la rica diversidad que las
organizaciones muestran entre sf, a la
gran variedad de comportamientos orga-
nizativos que podemos encontrar ante si-
tuaciones similares. Louis (2000) plantea
la necesidad de que la teorfa sobre el cam-
bio en la educacién avance mds alld del
cambio dirigido y sugiere la perspectiva
del aprendizaje organizativo como idé-
nea, ya que sintetiza las ideas de cambio
dirigido 'y cambio como anarquia. Es este
enfoque el que nos parece mds interesan-
te, el cual podrfamos encuadrar bajo el
t6tulo de aprendizaje organizativo (en in-

lés organizational learning/oL). Sin em-
Eargo el enfoque predominante en cuan-
to a produccién literaria y en cuanto a
ruido es el de las organizaciones que apren-
den (learning organizationsh.o). Ambos
han sido contrastados por Eas-
terby-Smith (1997) y Easterby-Smith y
Araujo (1999). El segundo de ellos es el
enfoque preferido de los consultores estre-
lla (Senge incluido) que organizan even-
tos formativos con la paraf%rnalia de los
cantantes de rock. Y es el enfoque hacia el
que vamos a dirigir nuestras crfticas.

LAS SOMBRAS

No podemos hacer aquf una revisién ex-
haustiva de la teoria sobre el aprendizaje orga-
nizativo. Para una actualizacién de los
conceptos, definiciones y enfoques del
aprendizaje organizativo el lector puede

consultar el texto fundacional de Argyris y
Schon (1978) y las revisiones de Huber
(1991), Dogson (1993) y Cohen y Sproull
(1996). En cuanto a su aplicacién al campo
educativo, remitiremos a revisiones recien-
tes de autores espafioles: Bolfvar (2000),
Gairin (2000), Recio (2000) y Santos Gue-
rra (2000), asf como la de Mulford (1998)
en inglés. Lo que sf haremos serd discutir los
dos problemas centrales que, desde nuestro
punto de vista, hemos de resolver antes de
emprender la construccién de una teorfa del
aprendizaje en las organizaciones. Estas
cuestiones son: (a) si el aprendizaje organi-
zativo tiene una entidad propia o si por el
contrario sélo los indivisuos aprenden, y
(b) si z{prmdtlzaje organizativo debe incluir
cualquier cosa que una organizacién apren-
da, o sélo determinadas cosas.

¢LAS ORGANIZACIONES APRENDEN
O LA GENTE APRENDE
EN LAS ORGANIZACIONES?

El primer problema con que se ha topado
la teorfa es si por aprendizaje organizativo
entenderfamos la suma de los aprendizajes
de los miembros de la organizacién u otra
cosa diferente cuya naturaleza es organiza-
tiva. Es decir, si cabe realmente formular
un constructo como el de aprendizaje orga-
nizativo o si, por el contrario, sélo los indi-
viduos aprenden y entonces el a{prcndizajc
organizativo no es sino la resultante o el
producto elaborado en cada instante por
dicho proceso individual. Parece impl{cita
en bastantes autores —aunque muchos lo
nieguen— la idea de que el aprendizaje or-
ganizativo se produce por acumulacién de
aprendizajes individuales. Segin Dogson
(1993, pp. 377-378) por ejemplo, «los in-
dividuos son la principal entidad que
aprende en las organizactones y [...] quie-
nes crean las formas organizativas que ha-
cen posible el aprendizaje mediante el cual
se facilita la transformacién de las organi-
zaciones».
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Pero si le damos la vuelta a esta pro-
posicién comprobamos que emerge una
visién mds completa del proceso, de un

roceso que no tiene fin: lo que Dogson
ﬁama formas organizativas es lo que en
realidad crea a los individuos, es decir lo
que produce la conducta individual que, a
su vez, produce formas organizativas que

roducen y condicionan nuevamente a
E)s individuos. El problema de sefialar a
los individuos como los responsables del
aprendizaje organizativo es que oscurece
cr hecho de que la conducta individual en
las organizaciones es modelada social-
mente. Como afirmé Simon (1991,
p. 125): «Lo que un individuo aprende en
una organizacién depende en gran medi-
da de o que otros miembros ya saben o
piensan, asf como de los diferentes tipos
de informacién disponibles en el contexto
organizativor.

La idea de aprendizajes individuales
que, por acumulacién, generan aprendi-
zaje organizativo harfa innecesario dicho
concepto. Si usamos el constructo apren-
dizaje organizativo es, precisamente, por-
que permite que nos movamos a un nivel
tedrico distinto del individual, distinto
del andlisis psicoldgico de la conducta hu-
mana. En este otro nivel, el organizativo,
el aprendizaje aparece como una propie-
dadP emergente de las organizaciones,
como su principal logro evolutivo. Como
Louis (2000) ha sefialado, el aprendizaje
organizativo requiere el procesamiento
social de la informacién, hasta llegar a in-
terpretaciones sobre los hechos y conoci-
mientos socialmente construidos.

Es el momento de recordar que el
aprendizaje sdlo es posible dentro de un
contexto y fruto de la relacién de un suje-
to con ese COntexto que, Por SUPUESto, in-
cluye a los demds sujetos. Todo aprendi-
zaje surge de una necesidad impuesta a los
individuos por los cambios que inevita-
blemente suceden en su entorno. Como el
propio Dogson (1993, p. 380) reconoce,

«el aprendizaje organizativo es tan natural
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como el aprendizaje individual, en la me-
dida en que ambos intentan ajustarse y
sobrevivir en un mundo inciertoy compe-
titivor. Y mds adelante ¢| mismo cues-
tiona la idea de aprendizaje organizativo
como mera acumulacién de aprendizajes
individuales, manifestando su acuerdo con
Hedberg, citindolo (1981, p. 3): <Aunque
el aprendizaje organizativo ocurre a través
de los individuos, podrfa ser un error con-
cluir que no es mis que el resultado acu-
mulago del aprendizaje de los miembros.
Las organizaciones no tienen cerebros,
pero poseen sistemas cognitivos y memo-
ria. Sus miembros vienen y van, los l{deres
cambian, pero la memoria organizativa
preserva ciertos comportamientos, mapas
mentales, normas y valores a lo largo del
tiempo».

dORGANIZAC!ONES QUE APRENDEN
(Y ORGANIZACIONES QUE NO APRENDEN)
O TODAS LAS ORGANIZACIONES APRENDEN?

Otro problema procedente de la idea de
organizaciones que aprenden consiste en

ue nos obliga a pensar en un tipo especial
ge organizacién (las que aprenden) en
oposicién a las demds (que no aprenden) y
no en todas las organizaciones, que es lo
que debe hacer una teorfa con aspiracio-
nes de universalidad. Para empezar, resul-
ta mds que dudoso que se pueda trazar
con precisién tal lfnea divisoria. Pero lo
importante es que esta dicotomfa produce
un efecto secundario verdaderamente per-
nicioso. Nos hace pensar en las organiza-
ciones que aprenden y en las que no
aprenden como organizaciones d:'}renm,
es decir, como organizaciones de diferente
tipo o naturaleza. A partir de ahf, la refle-
xién en términos dicotémicos lo abarca
todo, impidiéndonos la visién de los pro-
cesos, de los matices, de la diversidad. Por
ejemplo, diremos qdue las organizaciones

ue no aprenden desarrollan un apren-
gizajc adaptativo, mientras que el de las



otras es un aprendizaje generativo, «donde
—en vez de prevalecer pautas y normas ya
establecidas— indaga nuevas posibilidades,
que incrementan su capacidad para crear
en el futuro, reflejando cambios mds pro-
fundos, a nivel de valores y asunciones
que gobiernan el comportamiento de la
organizacién» (Bolfvar, 2000, p. 27). Tam-
bién Argyris y Schén (19785J distinguie-
ron dos tipos de organizaciones. «Las del
Modelo I'han institucionalizado unas ruti-
nas defensivas que les impiden aprender
de modo generativor (Bolfvar, 2000,
p- 42); en ellas la cultura institucional
aborta todo intento de pensar o hacer las
cosas de manera diferente. Por el contra-
rio, las del Modelo II, constituyen el paraf-
so en las que todo ser humano desearfa
trabajar: hay concordancia entre la visién

ue tienen de sf mismas, declarada en los
gocumentos oficiales y las teorfas en uso
que se desprenden de sus acciones; esto les
proporciona claridad, apertura a la discu-
sién, capacidad para aprender de sus erro-
res, una prictica deliberativa, etc.

Dcsgc nuestro punto de vista, resul-
ta muy dificil separar lo adaptativo de lo
generativo, puesto que el comporta-
miento es siempre, al mismo tiempo,
adaptativo y generativo a la vez. Propo-
ncrﬁ)s como definitorios de dos tipos di-
ferentes de organizaciones puede expli-
carse, en todo caso, en el curso de una
conversacién entre dos gerentes para ha-
cerse una idea rdpida e intuitiva sobre
la organizacién, pero no como marco
conceptual vdlido para desarrollar una
teorfa de las organizaciones. El propio
Bolfvar ha reunido comentarios de di-
ferentes autores que sefialan que ambos
tipos de aprendizaje son importantes
y pueden ser desarrollados conjunta-
mente. El mismo alcanza a decir: «No
lleva muy lejos, en la préctica, oponerlos
dicotémicamente: en muchos casos,
después de haber intentado cambios
discontinuos, incrementales, median-
te aprendizaje adaprativo, puede ser

un medio para dar un salto y consolidar
un aprendizaje transformador o genera-
tivo» (Bolivar, 2000, p. 34).

En dltima instancia podemos pregun-
tarnos ;a quién le sirve una teorfa sobre las
organizaciones que aprenden? Desde lue-
g0, a las que supuestamente aprenden no,
porque ellas ya lo hacen. Entonces ;es a las
que no aprenden?, ;cémo lo hace?, ;mos-
trindoles la meta? La teorfa que diferencia
a las organizaciones que aprenden de las
que no aprenden parece asumir implfcita-
mente que la mera formulacién de un
modelo en los sistemas sociales sirve para
que sistemas similares se encaminen décil
y ordenadamente hacia ese modelo. Eso
es, sencillamente, una falacia; las cosas
nunca suceden asf. Esa idea procede de la
tradicién de las teorfas de la gestién, pero
resulta tan abusivamente simplificadora
que uno no se resiste a preguntarse straba-
jaron los consultores que tan entusidstica-
mente proponen estas teorfas en alguna
corporacién en la que alguien dijera «asf es
como hemos de comportarnos a partir de
ahora» o «asf es como vamos a funcionar»
y la organizacién simplemente cambiara
para ajustarse al modelo? Como ha plan-
teado Ludewig (1996, p. 129) «una teorfa
que estableciera el concepto de socializa-
cién sobre la produccién del comporta-
miento adecuado y conforme a las expec-
tativas, no podrfa explicar el origen de los
modelos de comportamiento contrarios».
Si en la frase anterior cambiamos sociali-
zacidn por aprendizaje —por lo demds tér-
minos que pertenecen a la misma familia
conceptual- se verd que estamos diciendo
lo mismo que él plantea.

LA CRITICA:

UN CAMINO A NINGUNA PARTE

Las dos ideas desplegadas en el apartado
anterior, esto es, la de que las ogganizacio-

nes aprenden cuando se conducen a si
mismas hacia un estado ideal y la de que
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quienes aprenden son los miembros de la
organizacién y no las organizaciones mis-
mas, son congruentes entte sf e igualmen-
te rechazables. Ambas remiten a %a ideade
base de que las acciones organizativas se
originan esencialmente a partir de decisio-
nes que sus miembros toman de manera
consciente y racional. Se trata de la vieja
idea del actor racional. Estos actores, con
sus decisiones, orientan a la organizacién
hacia metas preestablecidas. De esta ma-
nera, por ejemplo, unas organizaciones
optartan por la colegialidad y otras por el
celularismo; unas por la flexibilidad orga-
nizativa y otras por la rigidez o la burocra-
cia; unas decidirian ser permeables y otras
cerrarse sobre s{ mismas. A partir de ahf,
que la organizacién sea innovadora, de-
mocrdtica o excelente depende, funda-
mentalmente, de la amplitud del consen-
so que puedan alcanzar para setlo. En
definitiva, de la fuerza con que deseen ser-
lo. Esto coloca la responsabilidad del
aprendizaje de la organizacién sobre los
hombros de sus miembros, ignorando que
toda organizacién conforma un sistema
cuyas propiedades no se explican a partir
de la suma de las propicdacﬁ:s de los indi-
viduos, e ignorando que es fundamental-
mente en las propiedades organizativas y
no en las individuales donde se encuen-
tran la mayor parte de las explicaciones
acerca de f; conducta de los miembros
dentro de la organizacién.

Podemos caracterizar este punto de
vista de idealista, ya que apenas considera
la historia o el contexto de la organiza-
cién. El idealismo es un vicio inteﬁectual
al que las disciplinas cientfficas son mds

ropensas mientras menos desarrollada se
Kalle su base epistemolégica. La idea del
actor racional parece ignorar que todo
comportamiento o decisién individual es
un elemento de un proceso social (tiene
como referente a la sociedad y al mismo
tiempo la transforma) y que en todo pro-
ceso social hay aprendizaje.
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Cuando miramos el aprendizaje orga-
nizativo como el lproducto de un proceso
social y no como la suma de decisiones in-
dividuales, inevitablemente se nos revela su
complejidad. Entonces ya no depende ex-
clusivamente de la razén, el buen juicio, las
metas o las intenciones, sino que también
intervienen la historia y el contexto institu-
cional. Entonces nos Xamos cuenta de que
la organizacién aprende tanto de sus éxitos
como de sus fracasos, de sus épocas doradas
y de sus annus horribilis, de las conmocio-
nes que produjeron en su interior los cam-
bios sociales y politicos, de sus suefios y
también de sus frustraciones. Desde este
punto de vista, los que Santos Guerra men-
ciona como obstdculos para el aprendizaje
—dla rutinizacién de las précticas profesio-
nales, la descoordinacidn, la burocratiza-
cién de los cambios, la direccién gerencia-
lista, la desmotivacién del profesorado»,
etc.— a nosotros nos parecen lisa y llana-
mente aprendizajes. S6lo si los considera-
mos asf nos preocuparemos de compren-
der las circunstancias y los procesos que los
activaron, en vez de preocuparnos tan sélo
de eliminarlos y sustituirlos por otros nue-
vos y, sin duda, mejores.

En consecuencia, el aprendizaje no es
un estado ideal que alcanzan ciertas orga-
nizaciones, sino un proceso natural, in-
trinseco a la accién de organizar. Para no-
sotros aprendizaje institucional es
cualquier respuesta de una institucién a
los cambios que suceden tanto en su en-
torno como en su interior. Es un proceso
que nunca se detiene y que sigue un curso

ue no estd completa y exclusivamente
3eterminado or las intenciones de sus
miembros o dg sus lfderes, sino que es el
resultado de una compleja trama de inter-
acciones. Es el responsable de la diversi-
dad de formas o configuraciones organi-
zativas que se da incluso entre
organizaciones que comparten la misma
estructura Form:?]. Asf es posible aprender
a abrirse al entorno tanto como a defen-
derse de €él. Se puede aprender la desidia



tanto como el entusiasmo; la excelencia
tanto como la corrupcién.

Ese proceso de aprendizaje queda
plasmado en estructuras sociales (de
vinculos y de poder) y en estructuras de
signiﬁca(f:) (normas, valores, conocimien-
to, etc.). Por lo tanto, se trata de un proce-
so cognitivo de la propia organizacién, no
de un proceso de acumulacién de apren-
dizajes individuales. En este sentido, la
distincién entre lo individual y lo social es
sélo védlida en el plano formal; en el plano
de la accién no es Fosible separarlos. Si
bien es cierto que los individuos somos
parte de la sociedad, no lo es menos que lo
social es una dimensién de lo individual,
desde el momento en que cada uno de no-
sotros interiorizamos formas de expre-
sién, normas, valores, ideas que son colec-
tivas.

Como ha reconocido el propio Senge,
con mucha frecuencia la idea de aprenﬁi-
zaje organizativo no se ha utilizado como
descriptiva de una situacién o un proceso,
sino como proponente de un ideal, de un
tipo ideal de organizacién o como una vi-
sién de lo que las organizaciones deberfan
ser. El problema consiste, desde nuestro
punto (Fe vista, en que desde el momento
en que se trabaja con un horizonte ideal,
se hace extremadamente complicado
construir una teorfa sobre el modo en que
algo funciona.

Por lo demds, el efecto beneficioso de
un enfoque alternativo como el que pro-

onemos es su respeto hacia los que traba-
jan en la prictica. Si su organizacién no
aprende, en el sentido de que no se dirige
hacia ese estado ideal determinado por los
expertos, la administracién o la sociedad,
no es porque usted o sus compafieros sean
unos irresponsables o simplemente malos
profesionales, ni porque sus lfderes sean
incompetentes. Ese no aprender serd adap-
tacién, aprender a sobrevivir. Y entonces,
la responsabilidad tendrd que ser compar-
tida por todos los que de alguna forma
participamos en el proceso, incluidos los

expertos, la administracién y la sociedad.
Lo que aparece es una red de responsabili-
dades, en la que cada agente es a la vez
causante y determinado por los otros. En
definitiva, se perfila el proceso como el
verdadero agente del aprendizaje. En los
siguientes apartados trataremos de ofrecer
esa visién del aprendizaje organizativo al-
ternativa a la del aprendizaje como un
ideal en sf mismo.

LAS LUCES. APRENDER COMO PROPIEDAD
DE LOS SISTEMAS COMPLEJOS

Nuestra busqueda de una teorfa realmen-
te comprensiva del aprendizaje y, por ex-
tensién, del conocimiento de las organiza-
ciones podrfa empezar por las siguientes
preguntas: ;Es necesario un cerebro para
aprender?, jes al menos necesario estar
vivo?, ;no podrfamos afirmar que actual-
mente ciertas mdquinas son capaces de
aprender de sus acciones y del impacto
que causan sobre su entorno? Desde cierto
punto de vista, al cual nos adscribimos,
aprender requiere nada mds —y nada me-
nos— que una estructura coanitiva. Los or-
ganismos vivos disponen de esa estructu-
ra, la cual les permite, como minimo,
operar con distinciones y, como méximo,

reguntarse por sf mismos o por el futuro
Fcn definitiva, una forma mds sofisticada
de distincién). Pero hay ya también mu-
chos autores que reconocen a los sistemas
sociales la capacidad para crear rtales es-
tructuras. Los biélogos Maturanay Varela
(1998) abrieron la puerta a un cambio ra-
dical en nuestra idea de la cognicién en su
libro El drbol del conocimiento. Para ellos,
la cognicidén es un atributo de todos los
sistemas vivos y también de los sistemas
sociales en tanto que agregados de seres vi-
vos. Desde su punto de vista, son los siste-
mas los que aprenden y los seres humanos
aprendemos, de manera peculiar y alta-
mente sofisticada, en tanto que sistemas
dotados de cerebros muy evolucionados.
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Aprender consiste entonces en crear es-
tructuras y transformarlas para construir
sobre ellas el conocimiento que permite al
sistema mantenerse a s{ mismo en funcio-
namiento. Esta idea faculta para aprender
a todos los seres vivos sin excepcién y no
s6lo a los poseedores de un cerebro. De
hecho no es el cerebro el que aprende,
sino el ser vivo en su totalidad. Pero tam-
bién los sistemas sociales y algunas méqui-
nas lo hacen, en tanto que sistemas cogni-
tivos.

Siguiendo a Luhmann (1996 y
1998), el soci6logo que ha adaptado la
teorfa de Maturana y Varela sobre la au-
topoiesis a los sistemas sociales, éstos tam-
bién crean estructuras para sostenerse y
autoproducirse, pero se trata de estructu-
ras de comunicacién. Con Luhmann los
sistemas sociales dejan de ser agregados
de individuos y se convierten en ﬁujos
comunicativos que se enlazan entre sf. La
posibilidad de que acontezca una comu-
nicacién depende de la capacidad del sis-
tema para distinguir y asignar algin sig-
nificado a una comunicacién anterior
con la que debe enlazarse. Los sistemas
sociales son creados y mantenidos me-
diante actos y sucesos comunicativos y, al
mismo tiempo, producen nuevos actos y
sucesos comunicativos, los cuales consti-
tuyen los elementos propiamente dichos
del sistema.

Hemos de aclarar antes de continuar,
ue estamos utilizando estructura de una
orma diferente a como se entiende el

concepto en la tradicién de la llamada
ciencia organizativa o teorfa de la admi-
nistracién. Para nosotros estructura res-
ponde a la etimologfa original del concep-
to: struere significa, sencillamente, algo
construido, algo que se crea para propor-
cionar sostén y estabilidad a un conjunto
de elementos. Hacer una estructura es co-
locar en un cierto orden un conjunco de
elementos. En este sentido, los sistemas
sélo pueden formarse mediante estructu-
ras. lgstamos acostumbrados a pensar las
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estructuras desde el punto de vista de la
ingenierfa, como artefactos técnicos cons-
truidos por el hombre. Pero crear estruc-
turas no es potestativo de los seres huma-
nos. Ante determinadas condiciones de
perturbacién, las ondas lumfnicas se au-
toorganizan en una estructura a la que de-
nominamos rayo ldser; cuando la diferen-
cia de temperatura entre el fondo y la
superficie de un liquido sometido a un ca-
lentamiento constante alcanza cierto valor
critico, las moléculas del liquido se dispo-
nen formando una estructura de hex4go-
nos por la que circula ordenadamente el
agua fria (hacia abajo, por las paredes de
los hex4gonos) y c|, agua caliente (hacia
arriba, por el interior gc los mismos). Ni
siquiera la mayor parte de las estructuras
humanas tienen un carécter tecnolégico.
Una pandilla se crea a partir de estructuras
consistentes en un determinado reparto
de roles, una red de expectativas enlazadas
entre sf, un conjunto de reglas del juego o
un conjunto de experiencias vividas que

ermanecen en la memoria de sus miem-

ros, condicionando las acciones presen-
tes y futuras. Ese sistema, como tantos
otros, se autoorganiza sin necesidad de re-
currir a ningun aparato formal o material.
Incluso cuando existen tales aparatos,
como en las organizaciones, el sistema se
autoorganiza para crear sus propias es-
tructuras que, incluso, pueden operar en
contra de las estructuras formal o legfti-
mamente establecidas.

Volviendo al marco teérico que una
fundamentacién seria del aprendizaje or-
ganizativo necesita, encontramos muy
prometedora la visién de las organizacio-
nes como sistemas sociales que garantizan
su propia autopoiesis (autoproduccién)
(Morgan, 1990fmcdiamc los procesos de
comunicacién (Luhmann, 1996). Bus-
cando los antecedentes préximos de esta
concepcidn, en la quinta disciplina de
Senge (1992); Senge et al. (1995, 2000)
encontramos un pensamiento sistémico
en cierto modo renovado, pero también



con importantes elementos de la vi¢ja teo-
rfa de los sistemas abiertos, basada en los
conceptos de equilibrio y retroalimenta-
cién. En realidad, el propésito de Senge
no es la elaboracién de una teorfa propia-
mente dicha sobre el aprendizaje de las or-

anizaciones entendidas como sistemas.
gcnge trata de reunir un cuerpo doctrinal
para la gestién del cambio en las organiza-
ciones. Quizds por eso sus disciplinas
conforman una extrafia mezcla de herra-
mientas para el andlisis, prescripciones
saludables, buenos consejos, técnicas

edagégicas y consideraciones éticas.
Eos arquetipos sistémicos y la dindmica
de los ciclos formulados en su obra
seminal (Senge, 1992) constitufan va-
liosos esquemas descriptivos y analfticos
respectivamente en la lfnea que venimos
rchamando en este art{culo del aprendi-
zaje organizativo.

Pero la misma teorizacién difusa que
acompafia a la obra de Senge provoca a ve-
ces un solapamiento de los planos descrip-
tivo y prescriptivo que desenfoca su pen-
samiento sistémico, la quinta disciplina.
De este modo, algunos deducen que la or-
ganizacién que aprende es aqucﬂa que se
organiza como sistema, queriendo decir
con ello, que se provee de mecanismos
formales de coordinacién y de integracién
de las partes en un todo. Pero si sélo con-
sideramos que una organizacion es un sis-
tema cuando percibimos coordinacion,
accién concertada y orientada hacia obje-
tivos comunes, formalmente expresados,
nos perderemos lo m4s rico y complejo de
las organizaciones: su capacidad para en-
contrar modos propios y originales de in-
tegracién ante l%s cambios que se produ-
cen en su interior y en su entorno,
cambios cuyo efecto disipador logran en
alguna medida neutralizar. La teorfa de
sistemas es radical en este sentido: todos
los sistemas poseen mecanismos de inte-
gracién, jpor eso son sistemas! Y no meros
agregados de elementos.

Por ejemplo, el celularismo, de modo
paradéjico, puede ser una férmula de in-
tegracion de las partes que trata de eludir
la confrontacién en un ambiente percibi-
do como hostil. El claustro de un centro
educativo podrfa adoptar una configura-
cién celularista tras un proyecto de inno-
vacién visionario, pero que fracasa al no
conseguir el gruro patrocinador la reu-
nién (%e una amplia mayorfa en torno a él.
Después de un perfodo altamente conflic-
tivo, innovadores y opositores se recluyen
en la tranquilidad de sus aulas mientras re-
tiran a los heridos y hacen recuento de bajas.
Esto no justifica el celularismo, pero com-
prender su etiologfa en el contexto de esta
organizacién nos ayudard probablemente
a superarlo, si conseguimos %uc el préxi-
mo proyecto tenga en consideracion sus
circunstancias histéricas.

Nuestro concepto de aprendizaje or-
ganizativo nos ha llevado a la teorfa de sis-
temas. Se hace pues imprescindible que
desarrollemos algunos de sus conceptos
bésicos.

L.AS ESTRUCTURAS
DEL APRENDIZAJE ORGANIZATIVO

Si cada sistema crea estructuras adecuadas
ala naturaleza de sus componentes, la pre-
gunta inevitable es ;qué estructuras son
adecuadas a las organizaciones? Sin em-
bargo, la respuesta debe empezar por acla-
rar qué entendemos por sistema organiza-
tivo y cudles son sus componentes.

No entenderemos como equivalentes
los conceptos de organizacion y sistema.
Basdndonos en la teorfa de Luhmann, la
organizacidn serd la unidad que forman el
sistema organizativo y su entorno. Serd el
término genérico que designe a ambos si-
multdneamente. gl sisterna organizativo
serd el sistema definido por el proceso
continuo de comunicacién que se desa-
rrolla en la organizacién mientras ésta se
mantiene en funcionamiento. Y el entorno
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serd el conjunto de los objetos y de los su-
jetos que participan en el proceso de la co-
municacién, en el marco del sistema orga-
nizativo. Mientras el Instituto Pablo
Neruda, por ejemplo, exista como organi-
2acién, su sistema organizativo serd el con-
junto de actos comunicativos que tienen
{ugar en él o referidos a él (esto incluye,
por ejemplo, lo que los padres hablan con
sus hijos sobre é| cuando estdn en su casa).
Y su entorno, en contra de lo que pudiera

arecer a simple vista, no serd lo que hay
E.lcra de los limites del Instituto, sino que
incluye jrambién! a sus miembros (alum-
nos, profesores, padres, administradores,
vecinos, antiguos alumnos o profesores,
etc.) y a sus recursos (edificios, mobiliario,
tecnologfa, reglamentos, planes y un am-
plio etcétera). Nétese que todos ellos for-
man parte del entorno del sistema organi-
zativo, no del entorno de la organizacién.
Respecto a la organizacién, obviamente,
son elementos constitutivos. Por supues-
to, si fuéramos el administrador y tuviéra-
mos que pagar un salario a toda esa gente

ue estd en la organizacién por el hecho de
ormar parte chcntorno del sistema orga-
nizativo, buscarfamos otra delimitacién
del concepto; pero afortunadamente no es
el caso.

En definitiva, un sistema organizati-
vo, como cualquier sistema social, delimi-
ta un espacio (temdtico) de comunicacio-
nes. El sistema es el conjunto de
acontecimientos comunicativos relacio-
nados entre sf que tienen lugar bajo esa
delimitacién. Por lo tanto, e/ sistema no es
la organizacién. Cuando nos preguntamos
por ﬁ)s elementos que componen una or-

anizacién nos remitimos a sus miem-

ros, al espacio fisico que los alberga, a los
recursos, a las estructuras, a sus progra-
mas, incluidos sus objetivos y normas de
todo tipo, etc. Cuando nos preguntemos
por los elementos del sistema organizati-
vo, nos remitiremos esencialmente a los
sucesos comunicativos que tienen lugar
en el espacio abstracto (aunque también
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material) que los elementos anteriores de-
limitan.

Sin embargo, el sistema organizativo
no es simplemente un flujo continuo de
comunicaciones enlazadas unas a otras
como los trozos de tela que los presos anu-
dan unos con otros para escapar por la
ventana de la cdrcel. Un sistema organiza-
tivo posee también estructuras que permi-
ten a los acontecimientos comunicativos
(los elementos del sistema) constituirse en
referencia no sélo al suceso anterior, sino
también en referencia a otros sucesos del
presente o del pasado; o incluso a sucesos
que adn no han ocurrido y puede que
nunca ocurtan, es decir, que no son suce-
sos propiamente dichos sino tan sélo ex-
pectativas respecto a lo que podrfa ocu-
rrir. Esas estructuras no son materiales; no
vinculan objetos entre si, sino simbolos.
Los simbolos contienen significados sobre
los que una organizacién ha alcanzado al-
gtn grado de consenso. Este conjunto de
simbolos y el universo de significados que
ellos contiguran es lo que denominamos
cultura. La cultura puede ser entendida
como una red o estructura de significados
compartidos que se manifiestan a través
de un conjunto de sfmbolos que los
miembros Jc la organizacién, por el he-
cho de serlo, saben interpretar. Coinci-
diendo con Bolfvar (2000, p. 117) «la cul-
tura viene a constituirse en una estructura

ue, integrando las experiencias pasadas
mcmoris y el conocimiento organizari-
vo, funciona como una matriz estructu-
rante de las percepciones y generadora de
las acciones». El sistema organizativo se
vale de la cultura para producir la ope-
racién que le es propia: lg comunicacion.
Ella es la base, ¢l referente, de toda comu-
nicacién. Tanto si el acto comunicativo
lleva implicito la acepracién, el recha-
z0 o la confrontacién de puntos de vista,
la cultura ser4 la estructura sobre la que
se establezca la comunicacién, ya que es-
tard conformando de un modo u otro las



expectativas de aquellos que participan en
ella.

Pero la comunicacién no sélo produ-
ce y se basa en simbolos; también produce

se basa en acciones. Y las acciones tam-
Kién son organizadas mediante estructu-
ras, que son esencialmente estructuras de
influencia o de poder. De este modo, las
expectativas a las que toda comunicacién
se refiere no son s6lo expectativas referidas
a cémo nuestro interlocutor va a entender
nuestra propuesta, sino también en cémo
va a actuar ante ella. Esta formulacién nos
permite integrar la teorfa de los sistemas
sociales de Luhman con la teorfa de la ac-
cién comunicativa de Habermas en un in-
tento de superar el debate que ellos mis-
mos establecieron. Tan sélo tendrfamos
que corregir a Habermas en el sentido de
que toda accién en el seno de un sistema
es comunicativa y no necesita responder a
una intencién para ello. Lo importante es
que toda accién deja huella, se integra en
una estructura —de poder— y en cierto
modo la modifica.

Mintzberg (1992) ha analizado las es-
tructuras o configuraciones del poder en
las organizaciones y los itinerarios que és-
tas siguen pasando de unas estructuras a
otras. El poder emerge entonces como
una modai)idad de las relaciones sociales
en el interior de la organizacién que adop-
ta simultdneamente la forma de red gc
discurso. Como en la trama de una peﬁcu—
la, los personajes siguen un guién. Ese
guién entrelaza, une y da coherencia a la
accién. Los miembros de la organizacién
cumplen ese guidn, escrito soctalmente a
lo largo de un proceso histérico, al mismo
tiempo que lo interpretan (lo cual implica
que nunca es seguido al pie de la letra,
sino que en cierto modo se reescribe).
Foucault (1978) ha analizado el proceso
histérico mediante el cual el poder pasa de
ser una fuerza que obliga y castiga a ser
esencialmente una red de conocimiento y
una red social. Considera al poder una
«red productiva (porque produce cosas,

induce placer, forma saber, produce dis-
cursos) que atraviesa todo el cuerpo social
mds que como una instancia negativa que
tiene como funcién reprimir» (p. 182).
En definitiva, los modos de entender
y los modos de hacer de los participantes
en un sistema organizativo delimitan y
son delimitados por las dos estructuras b4-
sicas que conforman la unidad, la identi-
dad del sistema: la cultura y el poder. Bajo
este punto de vista, las organizaciones
aprenden observindose a s{ mismas desde
sus propias estructuras; estructuras que
tienen un cardcter cognitivo porque se ba-
san en el conocimiento ya adquirido y
producen nuevo conocimiento, a lo largo
de un proceso comunicativo que no se dge-
tiene mientras la organizacién existe
como tal. Estas estructuras no estdn dadas
de antemano sino que se construyen so-
cialmente. Y hay que insistir en que cons-
truidas socialmente no quiere decir, nece-
sariamente, construidas de manera
consciente y deliberada. Nos parece de-
masiado restrictiva la idea de que e/ conoci-
miento no es utilizable por los contextos lo-
cales sino cuando ha sido «socialmente
rocesado», mediante alguna discusion co-
zctz'va acuerdo sobre su validez y aplicabi-
lidad (Bolfvar, 2000, p. 152). igual,
que en los sistemas psfquicos, en los socia-
les el procesamiento de la informacién no
siempre adopta pautas racionales.

COMPLEJIDAD: LA IRREDUCTIBILIDAD
DE LOS SISTEMAS

A continuacién hemos de aclarar el con-
cepto de complejidad, ya que hemos defi-
nido el aprendizaje como una propiedad o
arributo de los sistemas complejos. La
complejidad de un sistema no estd deter-
minada tanto por el niimero de sus ele-
mentos como por la necesidad de mante-
nerlos conectados entre si. Para decirlo
claramente: el hecho de que dispongan de
estructuras de conexién es lo que hace
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complejos a los sistemas. No es necesaria-
mente més complejo un gran centro esco-
lar que otro pequefio. Y con toda seguri-
dad aquél no serd mds complejo si acaba
de ser inaugurado mientras que éste es re-
conocido como una institucién en su lo-
calidad. La razén principal es que el cen-
tro pequefio habr creacf()) a lo largo de su
historia profundas y variadas estructuras
de conexién: estructuras de creencias, de
expectativas, de influencia, de afinidades
sociales, de comunicacién, etc. Por el con-
trario, el otro centro tan sélo contard con
su estructura formal y administrativa; por
el momento, su sistema relacional serd
atin muy débil y su papel en el manteni-
miento de la conexién entre los elemen-
tos, muy poco relevante.

De este modo, el aprendizaje aparece
como un recurso del sistema ante la com-
plejidad; ante su proria com‘flcjidad in-
terna y ante la complejidad del entorno,
de la cual debe dar cuenta. Aprendizaje
significa autoorganizacién def sistema,
que continuamente responde a los cam-
bios externos e internos con ajustes en sus
estructuras: cambian los sistemas de
creencias, las expectativas, las alianzas, la
configuracién del poder, los modos de ha-
cer y de expresarse, etc. Todo se transfor-
ma, y no necesariamente porque alguien
decida hacerlo, sino porque (llo de antes
deja de tener sentido o validez y se hace
necesaria una nueva paura.

Pero lo mds importante para la com-
prensién de una organizacion es que el
reconocimiento de su complejidad deja
sin validez las explicaciones basadas en
las caracteristicas de los elementos, pues-
to que éstos quedan modificados por las
estructuras en las que se integran. Ante
un conflicto, por ejemplo, de muy poco
nos van a servir las explicaciones basadas
en las caracteristicas personales o en la
historia de los participantes. Todo con-
flicto tiene sus propias reglas del juego
que se despliegan con bastante autono-
mfa respecto ﬁc los actores; de hecho,
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con frecuencia observamos que los acto-
res van cambiando mientras(}a estructura
del conflicto se mantiene casi intacta; y
tenemos en el panorama internacional
ejemplos muy dolorosos.
La otra consecuencia importante es
que al vincular la complejidad a la riqueza
variedad de las estructuras que conectan
{os elementos del sistema y no a los ele-
mentos mismos, es decir, a su nimero o a
sus caracterfsticas, se difumina la posibili-
dad de distinguir las causas de sus efectos.
Actuamos de manera agresiva y, como lo
hacemos dentro de un sistema, hay conse-
cuencias: alguien en otro lugar responde
agresivamente y ello aviva nuestra agresi-
vidad. Ademds, con toda seguridad, la pri-
mera accién de la secuencia que hemos
descrito no serd realmente la primera, sino
que vendrd encadenada a acciones ante-
riores, propias y ajenas. Las causas produ-
cen efectos que se convierten en causa de
aquello que los causd. La recursividad se
convierte en el patrén explicativo bisico.
Como decfa Senge, eso nos obliga a pen-
sar en bucles en vez de lfneas.

APRENDER PRESUPONE AUTONOMI{A

Hemos afirmado que el aprendizaje organi-
Zativo €s una respuesta dcr sistema a la com-
plejidad interna, asf como a la complejidad
del entorno en el que se mueven. Sin em-
bargo la imagen de las organizaciones co-
rriendo con la lengua fuera tras entornos
cambiantes que les obligan a comportarse
de una determinada manera, no es adecua-
da. Hemos de entender al entorno como
una fuente de perturbacién para todo siste-
ma. Pero su complejidad hace que los siste-
mas siempre dispongan de mds de una alter-
nativa como respuesta a esa perturbacién.
De este modo se descarta cualquier tipo de
determinismo en la relacién entre sistema y
entorno. Una vez se demuestra que una
pauta ya no es vélida en un escenario dife-
rente, el sistema dectdird la nueva pauta a



adoptar y lo har4 en ocasiones en base a ra-
zones que nos parecerdn incomprensibles a
quienes lo observamos desde el exterior. En
todo caso, se trata de decisiones inconscien-
tes en la mayor parte de los casos.

Por eso decimos que aprender presu-
pone autonomfa. En realidad, la secuencia
de conceptros es mds larga: aprender es una
respuesta a la complejidad; la complejidad
presupone variedad de estructuras; y esta
variedad garantiza la autonomfa del siste-
ma. El resultado es que sélo se puede
aprender si se dispone de estructuras pro-
pias. Y esas estructuras garantizan que nin-
giin comportamiento podrd ser completa-
mente determinado desde el exterior. Un
alumno sélo puede aprender algo si dispo-
ne de las estructuras cognitivas necesarias
en las que este aprendizaje quedard afirma-
do. Exactamente lo mismo ocurre en las
organizaciones: aprenden sobre la base de
un conocimiento social previamente ad-
quirido y que se modifica como conse-
cuencia del proceso de aprendizaje. Tam-
bién hemos de hablar de un aprendizaje
significativo de las organizaciones; o de un
aprendizaje que no es significativo (por
ejemplo, el que es promovido desde agen-
cias externas o, con frecuencia, las grandes
reformas) y, por ello, no puede ser institu-
cionalizado o genera aprendizajes sensible-
mente diferentes a los que se buscaban.

INCERTIDUMBRE:
EL DOMINIO DE LA LOGICA INTERNA

El aprendizaje organizativo, entendido
como permanente reconstruccién de las es-
tructuras de conexién del sistema, es el es-
quema bdsico desde el que se enfrenta la
complejidad y se reduce la incertidumbre
gue ésta genera. Sin embargo, la incerti-

umbre no podrd nunca ser reducida com-
pletamente, puesto que la complejidad crea
mayor y nueva complejidad. Elaumento de
la complejidad de las estructuras del sistema
(la cultura organizativa, la trama del poder,

la red de relaciones, la historia de las situa-
ciones conflictivas con sus conexiones
invisibles...) incrementa la incertidumbre
desde el momento en que ningtin miembro
de la organizacién tiene una visién comple-
ta de la toralidad del sistema y, por tanto, de
sus estructuras. Como lanteagan Peters y
Waterman (1984), hemos de acostumbrar-
nos a convivir en las organizaciones con la
ambigiiedad y la paradoja, y ello exige un
mayor rigor y una mayor precisién en nues-
tras herramientas analfticas.

Complejidad y autonomfa dotan a las
organizaciones de una Mgica interna para la
que nadie dispone del mapa o cédigo com-
pleto que le permita su desciframiento. A
ningtin miembro de la organizacién le es re-
velada la légica interna del sisterna sin es-
fuerzo analitico por su parte. Ni que decir
tiene que una minima comprensién de la
misma se requiere para cualquier tipo de in-
tervencién externa. Este tracl)a'o de andlisis
deberfa constituir el punto Je partida de
cualquier proceso organizativo, ya sea de di-
reccién, dg innovacién, de asesoramiento,
de evaluacién, de gestién de un conflicto, de
formacién, de ensefianza... o de aprendizaje.

DESEQUILIBRIO Y CREATIVIDAD

Como ha afirmado Stacey (1996, p. 5) la
asuncién que comparten las perspectivas
cldsicas dccla teorfa de sistemas es la de que
los sistemas tienden a estados estables de
equilibrio en su proceso de adapracién al
entorno; desde este punto de vista, dicha
tendencia garantiza la predictibilidad de
su comportamiento, desde el momento
en que un observador sea capaz de inter-
pretar las tendencias en el entorno y el im-
pacto que causardn sobre el sistema.

Sin embargo, el pensamiento sistémi-
co se ha ido desplazado progresivamente
hacia la idea opuesta: los sistemas se carac-
terizan por un permanente estado de dese-
quilibrio que los impele hacia la auto-
transformacién. El equilibrio se hace
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imposible. Sin embargo, las estructuras
sistémicas a las que hemos estado aludien-
do tienen la propiedad de crear orden des-
de el ruido. Ellas son las que garantizan
una cierta estabilidad a partir de configu-
raciones relativamente perdurables que
hacen reconocible —y analizable— al siste-
ma.

En todo caso, el comportamiento ru-
tinario de los sistemas es constatable tan
ficilmente como su capacidad para dar-
nos sorpresas. Las ideas de autonomfa, au-
toorganizacién, de una légica interna no
determinada completamente ni por el en-
torno ni por un agente racional o por va-
rios, nos ,i)lcvan a un nuevo corolario: los
sistemas se mueven en el dominio de la
creatividad. Ante el mismo entorno cam-
biante y desestabilizador, algunas empre-
sas cambiardn de estrategia, otras de clien-
tela, otras imprimirdn cambios en sus
productos, otras en su estructura, otras
simplemente cambiardn de mobiliario, de
sede o de logotipo y otras experimentardn
cambios mL’lltipfl)cs. Algunas se hardn me-
jores a los ojos de los usuarios o de ellas
mismas; y otras peores en su modus ope-
rands, pero puede que mds efectivas. Unas
se hardn mds claras y accesibles, otras se
corromperdn. Unas difundirdn poder ha-
cia la periferia o incluso desplazardn una
parte hacia el exterior; otras l}; concentra-
rdn en un nucleo central, sobre todo si hay
una amenaza externa, real o imaginaria,
una crisis o un perfodo de escasez de re-
cursos. No hay una dnica férmula ni tam-
poco ninguna clase de determinismo en la
seleccién de la férmula que se emplears; es
decir, no podremos establecer, dado un
conjunto (fc circunstancias internas y ex-
ternas, cudl serd la férmula a adoptar.
Puesto que las organizaciones, en tanto
que sistemas, son sensibles a las condicio-
nes iniciales, puede que pequefias varia-
ciones entre dos organizaciones cuales-
quiera determinen muy diferentes
caminos a seguir por cada una de ellas.
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Nosotros mismos, en una investiga-
cién aun en curso, hemos encontrado
dos maneras radicalmente opuestas de
reaccionar ante un mismo problema en
centros escolares de pequefias comunida-
des rurales: la gran rotacién del personal
docente que tiene lugar cada curso esco-
lar. Algunos centros escolares han optado
por rc?orzar el niicleo estable de profeso-
res con la creacién de una fuerte identi-
dad y conservando para sf mismos los re-
sortes formales del poder. Esto coloca a
los profesores recién llegados en la perife-
ria social de la institucidn, credndoles un
sentimiento de escasa pertenencia a la
misma. En otros centros, por el contra-
rio, es el ndcleo estable de profesores el
que se coloca a sf mismo en la periferia,
entregando todo el poder a los nuevos y
adoptando lo que podrfamos definir
como una identidad gris o de perfil bajo,

ero conservando importantes resortes
informales de influencia que son activa-
dos tan pronto como lo consideran opor-
tuno. Para nosotros, eso se llama apren-
dizaje organizativo.

LA CREATIVIDAD COMO APRENDIZAJE
EN EL LIMITE DEL CAOS

Hay muchas evidencias en diversos cam-
pos cientificos de que las transformacio-
nes de los sistemas se aceleran en situa-
ciones alejadas del equilibrio. En los
sistemas flsicos se trata del equilibrio ter-
modindmico, pero en los sistemas socia-
les las situaciones alejadas del equilibrio
representan sucesos y experiencias que
no se pueden integrar con facilidad en las
estructuras preexistentes y, en conse-
cuencia procrucen crisis y conflictos. Sin
embargo, las situaciones de desequilibrio
no sélo producen una particular dram4-
tica interna; afortunadamente también
estimulan la creatividad y, en consecuen-
cia, el aprendizaje del sistema. De esta
forma, las tendencias disipativas de los



sistemas complejos (Prigogine, 1997), su
perseverancia para orientarse en direc-
cién al limite cﬁ:l caos (Lewin, 1995) ga-
rantizan, paradéjicamente, su supervi-
vencia.

Esta idea del caos como un elemento
constitutivo de la dindmica de los sistemas
complejos se va abriendo paso progresiva-
mente en el campo educativo &’ullan,
1993 y 1998; Hargreaves, 1998). No obs-
tante, es preciso colocar la nocién de caos
en el marco conceptual més amplio del
pensamiento sistémico. Para la teorfa de
sistemas, caos y orden son dos conceptos
complementarios que tratan de explicar el
mismo fenémeno: la capacidad auroorga-
nizadora de los sistemas complejos. Bajo
este punto de vista, el caos es estructuran-
te, esto es, crea las condiciones de las que
surge un nuevo orden. Eso no nos dice
nafa acerca de la calidad, la bondad o la
moralidad del orden resultante, los cuales
habremos de juzgar desde otro marco de
referencia diferente. Tan s6lo nos permite
analizar su viabilidad.

Dado el cardcter creativo del caos en
los sistemas, nos parece desenfocada la vi-
sién de una tendencia natural que la ac-
cién organizativa debe combatir. Esta vi-
sién aparece en Fullan (1998) cuando
afirma: «En Change Forces concluf que el
«sistema» es intrinsicamente no-lineal y
endémicamente fragmentado e incohe-
rente; que esta forma de ser es muy propia
de las sociedades dindmicamente comple-
jas. La tinica defensa viable, decfa, era de-
sarrollar m4s y mds profundas capacidades
de aprendizaje para aprender mds all4 del
sistema, para crear pautas individuales y
grupales de coherencia» (p. 222). Desde
nuestro punto de vista, es cierto que la no
linealidad o, lo que es lo mismo, la recur-
sividad y sus consecuencias, la paradoja y
la incertidumbre, son propiedades intrin-
secas de los sistemas complejos. Pero éstos
son, intrinsecamente también, coheren-
tes. Lo que ocurre es que esa coherencia
emerge, como hemos visto mds arriba,

desde una légica interna que no siempre
puede ser entendida por un observador
externo, o con la que éste puede no estar
de acuerdo. Cuanjo dicho observador no
puede establecer, con su propia légica, esa
coherencia, advierte caos.

La idea de Fullan de que «en socieda-
des complejas como la nuestra, hemos de
aprender [...] a crecer mds all4 del sistema»
(P' 222}, se nos antoja una idea antiecold-
gica, que crea la ficcién de que no pertene-
cemos al sistema (el mundo, la sociedad,
una organizacién) y nos lleva a un punto
de partida que hace dificil una interven-
cién eficaz en los procesos de cambio en
las organizaciones. Es una idea que nos
aboca hacia un activismo ciego, que cree
que no necesita comprender la légica de
los sistemas de los que formamos parte,
sino tan sélo ser conscientes de nuestros
propésitos, ordenarlos, secuenciarlos ade-
cuadamente... jy conseguirlos! Frente a la
propuesta de Fullan de actuar a pesar del
sistema nosotros pensamos que s6lo es ma-
terialmente posible actuar con o dentro del
sistema, utilizando —eso s sus propios re-
cursos en un sentido creativo y orientado
a la mejora.

CONOCIMIENTO
DE LAS ORGANIZACIONES Y ADAPTACION

El aprendizaje organizativo podrfa consi-
derarse el uso y la creacién de conocimien-
to social por cualquier medio y orientado
hacia cualquier direccién. Este punto de
vista descarta deliberadamente la identifi-
cacién del aprendizaje y la mejora, por en-
tenderlo un punto de vista que no llgva ala
teorfa a ninguna parte y le resta universali-
dad y potencial analftico. Creemos que el
concepto de mejora cabe en una teorfa del
aprendizaje organizativo pero en un nivel
16gico —l nomotético— difgrcntc y subordi-
nado al nivel ideogrdfico. La prioridad de
una teorfa de los sistemas sociales ha de ser
comprender los fenémenos que tiene a su
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cargo; s6lo a partir de ah{ podr4 luego juz-
garlos o intervenir en ellos.

En consecuencia y en el plano ideo-
grafico, pensamos que sélo podemos con-
siderar verdaderamente ttil una teorfa
que explique tanto la mejora como el de-
terioro en las instituciones, porque ambas
forman parte del mismo proceso: el de
creacién y recreacién del conocimiento
organizativo. Un proceso que no es ni mds
ni menos que la respuesta evolutiva de
cada institucién ante la transformacién de
su entorno y de sf misma. Existe una ten-
dencia a mirar el cambio de segundo or-
den con mejores ojos que el cambio de
primer orden y quizés por eso reservamos
un concepto tan importante como el de
aprendizaje para este tipo de cambio. Pero
no podemos dejar de reconocer que cuan-
do una institucién se cierra a nuevas refor-
mas porque cree no poder absorber las
existentes, estd también desarrollando un
aprendizaje, mediante el que acomoda &
realidad a su realidad (o al menos, a la vi-
sién que ha construido acerca de ésta). Ese
cambio adaptativo podrd ser juzgado de
forma negativa desde una légica ajena a la
organizacién. Pero desde su punto de vista,
se verd probablemente como un cambio
necesario, ligado a su supervivencia.
Obviamente, podemos y debemos hacer
esfuerzos para ensefiar a la organizacién a
ver las cosas de otra manera, pero es im-
prescindible que nosotros aprendamos
antes a ver la organizacién del modo en
que ella se ve a s{ misma.

Una organizacién no aprende sélo
cuando reflexiona, gestiona el conoci-
miento, trabaja cooperativamente, se
orienta hacia la innovacién, flexibiliza sus
estructuras, se halla disponible para el
cambio, adopta una cultura aa}e)cuada,
etc.). También aprende cuando adopta
una cultura inadecuada, cuando resiste,
cuando bloquea iniciativas, cuando se co-
rrompe o cuando excluye a sus miembros
o allegados. Las configuraciones criticas
que a%opta una institucién (Ferndndez,
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1994) también son estructuras aprendi-
das. Aprender es descubrir nuevos modos
de ser. O dicho de otro modo, ser, vivir, es
aprender. No se puede disociar lo uno de
lo otro. El aprendizaje abre a los sistemas a
un mundo de posibilidades en donde
nada est4 predeterminado.

En consecuencia, el desarrollo de una
organizacién, no debe ser planteado ex-
clusivamente en términos de encontrar los
cambios que sean realmente positivos y
descartar los que sean realmente negativos.
La sociedad y sus instituciones negocian
permanentemente la forma que ambas
adoptardn para acoplarse mutuamente y a
cada coyuntura histdrica. Esta deberfa ser
la base de una perspectiva ecoldgica de las
organizaciones (Sirotnik, 1998). En ese
sentido, el desarrollo sostenible de las ins-
tituciones, requiere un didlogo que conci-
lie su propia (florma de ver las cosas con la
mirada de los demds, sea la de la adminis-
tracién, la de los expertos, o la de la socie-
dad en general.

TODO CAMBIO SE PRODUCE
A PARTIR DE LA IDENTIDAD
El aprendizaje organizativo constituirfa el
motor de ta[l desarrollo. Este serfa el con-
cepto que nos podrfa ayudar a entender el
cambio en las organizaciones como un
proceso que es, a la vez, adaprativo y gene-
rativo, estabilizador y morﬁ)génico, inte-
grando asf la perspectiva de la innovacién
con la de la evolucién. En todo caso, in-
tuimos que la comprensién del modo en

ue las organizaciones se adaptan ha de
ﬂecimos mucho acerca del modo en que
es posible crear algo diferente en ellas.

El aprendizaje organizativo garantiza
la evolucidn del sistema, esto es, el mante-
nimiento de cierta forma estable (inclui-
das funciones y estructuras) a través de
continuos cambios. De modo perspicaz
Etkin y Schvarstein (1997) se refieren a las
organizaciones como entidades disefiadas



ara no cambiar que cambian continua-
mente. Estabilidad y cambio se presentan
como elementos o partes del mismo pro-
blema. También Sergiovanni (1998) re-
conoce que estabilidad y cambio parecen
coexistir a causa de la tendencia de la estabi-
lidad a absorber los cambios sin alterar las
asunciones y las formas implicitas.
Efectivamente, un sistema no puede
entender el mundo circundante ni enten-
derse a s{ mismo mds que desde su propia
identidad, desde su mundo de significados
y desde sus valores. Cuando cambia su
modo de ver el mundo es que sus sefias de
identidad han cambiado. En este sentido,
no son las organizaciones educativas, como
propone Quartz (1995) (citado por Sergio-
vanni, 1998, p. 576) sino todas las institu-
ciones sociales, las que se caracterizan por
«una cultura dominante de reformas esta-
bilizadoras que trata de refinar la prictica
docente para no permitir que cambios ra-
dicales tengan lugar» (p. 240). En toda ins-
titucién se da la tendencia a evitar los cam-
bios radicales que, obviamente, cuestionan
su identidad. Lo cual no quiere decir que
estos cambios no puedan darse ni, mu::]ho
menos, que no deban darse. En consecuen-
clay des?ic esta perspectiva, la identidad no
es un concepto estdtico sino que incluye la
dindmica mediante la cual las instituciones
se transforman a s{ mismas.

CONCLUSION

Hemos criticado la idea del aprendizaje
organizativo como un estado ideal que al-
canzan ciertas organizaciones por reduc-
cionista y ajena a la fructifera tradicién
tedrica de las ciencias de la educacién so-
bre el aprendizaje como el proceso que de-
fine y regula la interaccién de un sistema
con su medio.

Frente a ella, hemos planteado que los
sistemas aprenden por el hecho de desa-
rrollar estructuras basadas en el conoci-
miento y en la comunicacién, mediante

las que interpretan de manera colectiva el
significado de los acontecimientos que
tienen que ver con ella y mediante las que
orientan la accién. Esta concepcién retine
el potencial suficiente para aglutinar las
teorfas derivadas de la tradicién del cam-
bio planificado y, al mismo tiempo, de las
teorfas de la complejidad, el caos y la evo-
lucién en las organizaciones.

Bajo este punto de vista, el aprendiza-
je aparece como una propiedad de los sis-
temas complejos mediante la que afron-
tan la complejidad inherente a su entorno
Y a sus propias estructuras; también como
un proceso basado en la comunicacién
que produce esas estructuras mediante las

ue la organizacién alcanza algin tipo de
uncionamiento integrado y coherente
con su propia ldgica interna. En conse-
cuencia, el aprendizaje lleva a las organiza-
ciones por caminos diversos y esencial-
mente imprevisibles: tanto la crisis y el
conflicto como la estabilidad; tanto los
pequefios ajustes como la creatividad y la
innovacién; tanto la mejora como la co-
rrupcién o el deterioro. Todos los estadios
de aprendizaje son dignos de ser tenidos
en cuenta cuando analizamos la evolucién
del sistema organizativo. Las acciones in-
tencionales que conducen a la innovacién
y a la mejora estdn obligadas a compren-
der la identidad de la organizacién para
establecer allf el punto de partida.

La teorfa que necesitamos ha de estar
preocupada sobre todo por el j)roccso de
aprendizaje; orientada hacia la descripcién
d‘é cémo las instituciones aprenden y cémo
usan el conocimiento adquirido; hacia el
modo como construyen y reconstruyen sus
estructuras de conexién en base a lo que
han aprendido; y hacia el modo como esas
estructuras concﬁcionan los nuevos apren-
dizajes. Una teorfa, que nos aclare c6mo se
institucionalizan las pautas y normas que
rigen la accién organizativa. Una teorfa, en
definitiva, orientada al andlisis mds que a la
prescripcion, que proporcione a los agentes
de cambio una plataforma de comprensién
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del contexto organizativo local sobre la
cual, ellos mismos, puedan disefiar estrate-
gias de cambio adaptadas a cada organiza-
cién y desarrolladas con los recursos con
que ésta cuenta.
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