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RESUMEN

El proyecto de la UE Hacia la economía del conocimiento tenía el doble objeti-

vo de valorar los resultados globales de diversos estudios de investigación so-

cioeconómica apoyados por el IV y V Programa Marco, además de proponer lí-

neas estratégicas de investigación y desarrollo en el ámbito educativo y forma-

tivo, particularmente para la formación permanente.

Los estudios de investigación analizados revelan en su mayoría que es po-

sible estimular la formación organizativa con prácticas de gestión destinadas a

desarrollar las competencias del trabajador relativas tanto a su comprensión

autónoma de procesos (“conocimiento de procesos laborales”), como a su par-

ticipación en nuevos tipos de “ciudadanía organizativa”.

El término “conocimiento de procesos laborales” describe básicamente co-

nocimientos prácticos con una dimensión teórica integrada con técnicas expe-

rimentales obtenidas a través de la cultura específica de la empresa, mientras

que la “ciudadanía organizativa” designa la participación activa personal en una

diversidad de organizaciones y comunidades de la práctica. Los sistemas edu-

cativo/formativos deben tomar cada vez más en cuenta estas cuestiones y com-

prometerse en estrategias de desarrollo permanente que abarquen a empresas,

agentes sociales y comunidades locales.
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Introducción

Este artículo presenta los resultados de algunas recientes investigaciones
realizadas entre 2001 y 2003 dentro del proyecto agrupado “Hacia la eco-
nomía del conocimiento” (Towards the learning economy – TLE). Este pro-
yecto agrupado intentaba por un lado valorar los resultados totales de di-
versos proyectos de investigación socioeconómica realizados bajo el IV y
V Programa Marco, y también proponer líneas estratégicas para el de-
sarrollo de la investigación en el ámbito educativo/formativo (1). En parti-
cular, el objetivo del proyecto TLE no consistía en calibrar sistemática-
mente los resultados de todas las investigaciones relevantes del proyec-
to, sino en detectar las ideas importantes extraíbles de dichas investiga-
ciones y generar hipótesis innovadoras para futuras políticas europeas de
enseñanza y formación.

Los resultados que mencionaremos proceden de un ámbito del TLE ti-
tulado “Conocimiento, formación y competencias en organizaciones”. Di-
cho ámbito englobaba a diez proyectos de investigación, realizados por
diferentes equipos europeos entre 1997 y 2002 para toda una serie de
sectores económicos y basados fundamentalmente en estudios de caso
(véanse los cuadros 1, 2 y 3 del Anexo).

Se han analizado las diversas investigaciones para revelar y valorar los
factores de importancia para las políticas de formación permanente, vin-
culados con la dinámica empresarial generada por empresas industriales
o de servicios en toda Europa. En otras palabras: se asume la formación
permanente no tanto como cuestión de incrementar los niveles de la en-
señanza formal -como otras visiones actuales admiten, particularmente la
perspectiva educativa- sino como componente estructural del desarrollo
permanente de personas y organizaciones, de conformidad con los ras-
gos básicos de la denominada “economía formativa europea en fase de
globalización” (Lundvall y Borras, 1999).

Dentro de la perspectiva de la “economía formativa”, las fronteras tra-
dicionales entre la dimensión económica y social y entre trabajo, forma-
ción, conocimiento y organización se están difuminando cada vez más. El
rendimiento económico de empresas, regiones y países, y en muchos ca-
sos también el rendimiento individual, está vinculado a su respectiva ca-
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(1)  El proyecto Hacia la economía del conocimiento/Conclusiones de los proyectos IV y V Pro-
grama Marco (contrato HPHA-CT-2000-00051, EU FFRP) tenía el apoyo del V Programa
Marco. Fue realizado por una asociación compuesta por Michael Kuhn, coordinador del pro-
yecto (Foro europeo de políticas regionales, universidad de Bremen), que desarrolló el ám-
bito Formación en la sociedad de la formación, por Robert-Jan Simons (Ivlos, universidad
de Utrecht), que estudió TIC en educación y sociedad, y por Massimo Tomassini (Isfol y
universidad de Roma), encargado de la sección Conocimiento, formación y competencias
en organizaciones.
Se está elaborando actualmente una nueva publicación (Kuhn, M.; Simons, R.J.; Tomassi-
ni, M. (eds), Towards a learning economy? Contributions from European educational rese-
arch, Nueva York: Peter Lang) que recopila diversos artículos redactados por especialistas
europeos asistentes a las conferencias y talleres organizados por nuestro proyecto.



pacidad de aprender y adaptarse a las nuevas condiciones. Simultánea-
mente, la formación depende de la acumulación y el uso competente de
conocimiento tácito, producido en contextos organizativos específicos, y
de un sistema dinámico que permita combinar continuamente estos co-
nocimientos contextuales con el conocimiento codificado (datos e infor-
maciones de diversa naturaleza).

La dimensión organizativa es esencial para la economía del conoci-
miento, y su dinámica se encuentra profundamente imbricada con las for-
mas colectivas de creación, uso y difusión del conocimiento. El conoci-
miento y la organización se encuentran en una relación mutua de crea-
ción conjunta permanente. Ya se han realizado interpretaciones relevan-
tes sobre dicha relación: la necesidad de promover una interacción per-
manente entre los conocimientos explícitos y los tácitos en la empresa in-
novadora (Nonaka y Takeuchi, 1995); la naturaleza de la formación orga-
nizativa como algo generado en un espacio continuo entre la práctica, la
formación y la organización (Gherardi y Nicolini, 2000); y la importante fun-
ción de las comunidades de la práctica (Wenger, 1998; Wenger et al.,
2002) para garantizar la formación y la colaboración en contextos infor-
males organizativos, o interorganizativos.

Así pues, el concepto de “organización autoformativa” (Senge, 1990),
que ha irrumpido con tanta frecuencia en los debates del último decenio,
debe combinarse con referencias conceptuales más amplias sobre la na-
turaleza de los procesos formativos que tienen lugar en una organización.

Además, en un mundo en el que los intercambios de formación y co-
nocimientos se multiplican continuamente, la dimensión organizativa de
la formación también adopta un carácter interorganizativo. El declive de
los métodos tradicionales de trabajar en la gran empresa y la multiplica-
ción de nuevos tipos socioeconómicos de producción y organización, to-
dos ellos más o menos estructurados en red, han dado lugar a nuevas for-
mas de conocimiento y formación. Los sistemas interorganizativos, en par-
ticular los relacionados con la coordinación de PYMEs (grupos, polos in-
dustriales, etc.), constituyen fuentes esenciales para la creación y el de-
sarrollo de conocimientos. Factores como la proximidad, la confianza y la
interpretación colectiva fomentan el surgimiento de recursos sociales y
cognitivos para la obtención permanente de una ventaja competitiva de
orden local (Lazaric y Lorenz, 1998; Lawson y Lorenz, 1999).

La nueva función del conocimiento y la mayor importancia de la di-
mensión organizativa en la sociedad y economía del conocimiento gene-
ran nuevas necesidades de competencias y nuevas formas de significa-
do social; hasta cierto punto, las nuevas formas divergen de las tradicio-
nales: éstas confieren mayor prioridad a la negociación y al reconocimiento
certificado de competencias, aunque los nuevos sistemas tecnológicos y
los nuevos requisitos exijan un desarrollo continuo de competencias a me-
nudo por vías inusuales o apenas definidas. “La competencia es el cono-
cimiento en acción” (Schön, 1983) es un concepto sumamente dinámico
y contexto-dependiente. Las competencias de una gran mayoría de los
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trabajadores giran en torno a recursos cognitivos y modelos de resolución
de problemas en continua evolución. Además, la “contextualización” de
competencias dentro de modelos organizativos específicos de aprendi-
zaje y prácticas, el vínculo estricto entre trabajo y socialización, la natu-
raleza colectiva-comunitaria de numerosas competencias y la correlación
entre capacidades individuales o de grupo y capacidades estratégicas de
una organización contribuyen en total a la ineficacia de los modelos pre-
establecidos, y hacen necesarios nuevos modelos de detección, evalua-
ción y desarrollo de competencias (Consoli y Benadusi, 1999).

Los sistemas educativos y formativos de toda Europa suelen presen-
tar retrasos en alinearse con las tendencias mencionadas, por lo que hu-
bo de surgir la “cultura formativa” europea como trasfondo para el de-
sarrollo de competencias personales y sociales y el incremento de cono-
cimientos informales y del capital social (Gavigan et al., 1999). Parece que
empieza a sentirse la necesidad de algo que podría definirse como “for-
mación permanente ampliada”, en diversas hipótesis políticas. Se aprecia
la aparición de políticas coherentes de formación permanente, no sólo
a escala de los recursos educativos formales; incluso el reconocimiento
general de vías educativas no formales o informales para el ciudadano
(OCDE-Ceri, 2001) se considera ya inadecuado para captar las comple-
jas formas emergentes de conocimiento y competencias. Es necesario es-
tablecer nuevos modelos de relación entre el mundo de la educación y las
organizaciones, y los sistemas educativos/formativos, junto a otras insti-
tuciones y formas de vida social, deben desarrollar niveles superiores de
innovación (Giddens, 1991). Los requisitos emergentes del ámbito cogni-
tivo exigen invertir en nuevas ideas y modelos prácticos para los vínculos
reales entre trabajo, formación y enseñanza.

El análisis de los proyectos europeos de investigación que aquí pre-
sentaremos considera diferentes aspectos que parecen coincidir con es-
ta descripción de la situación, y expone factores que reclaman una rein-
terpretación del concepto “organización autoformativa”, y también nuevas
hipótesis en que basar la investigación. En la sección siguiente ilustrare-
mos algunos aspectos sobre los fundamentos teóricos de los proyectos
estudiados. La Sección 3 examina y sintetiza las prácticas para el de-
sarrollo de conocimiento, formación y competencias en organizaciones; la
Sección 4 ofrece algunas sugerencias para actualizar el concepto de “or-
ganización autoformativa” conforme a los modelos emergentes de traba-
jo y organización (en particular, sugeriremos el concepto de “ciudadanía
organizativa” como idóneo para describir la necesidad de prácticas so-
ciales activas de participación y afirmación identitaria, como revela -aún
con sus contradicciones- la evolución actual); por último, la Sección 5 apor-
ta las conclusiones, sobre todo en forma de nuevas perspectivas para los
sistemas de enseñanza y formación.



Modelos teóricos

El análisis de proyectos, realizado tomando en cuenta los objetivos de “va-
lorización” asignados al TLE, se centró en diversos conceptos que pue-
den considerarse típicos de la investigación socioeconómica europea re-
ciente.

Un ejemplo interesante es el concepto de “conocimiento de procesos
laborales” (tal y como aparece en los proyectos Whole y OrgLearn), que
actualiza en buena medida la bien conocida metáfora de la “organización
autoformativa”. El término “conocimiento de los procesos laborales” am-
plia el significado de Arbeitsprozesswissen (Kruse, 1986), que a su vez
designa el tipo de conocimiento que un trabajador debe poseer para lle-
gar a comprender las interdependencias entre diferentes funciones y ac-
tividades dentro de procesos de trabajo complejos. En el proyecto Who-
le, la insistencia recae no sobre la mano de obra sino sobre el propio tra-
bajo, que implica a la vez procesos de trabajadores y de producción. En
las empresas o lugares de trabajo informatizados y flexibles, el conoci-
miento de procesos laborales se supone útil para diferentes tipos de acti-
vidades y necesidades, como las de responder a los requisitos de flexibi-
lidad funcional, supervisar sistemas complejos sistemas de ingeniería con-
trolados por ordenador, u operar como nodos dentro de sistemas con el
poder decisorio repartido (Boreham, 2002).

El conocimiento de procesos laborales consiste básicamente en un co-
nocimiento práctico, pero no debe confundirse con un simple conocimiento
técnico (know-how) o procedimental; incluye una dimensión de compren-
sión teórica combinada con conocimientos técnicos experimentales obte-
nidos a través de una experiencia colectiva e individual dentro de culturas
específicas de los lugares de trabajo. Los miembros de organizaciones
son -desde esta perspectiva- también miembros de comunidades de la
práctica: “crean y comparten conocimiento en el curso de la práctica de
su trabajo, registrando sus percepciones individuales en las estructuras
que constituyen su cultura propia” (Boreham, 2002, p.5). Vemos que las
dimensiones práctica, teórica y social del conocimiento se consideran uni-
das: el conocimiento de los procesos laborales es “tácito pero no elusivo”,
y se encuentra inserto en las formas con que las personas hacemos co-
sas, si bien es necesario hacerlo explícito e intercambiable dentro de las
políticas y mecanismos organizativos.

Este modelo valora fuertemente la experiencia individual, pues ésta for-
ma la base del conocimiento de procesos laborales: “contiene ideas, con-
ceptos, pensamientos y emociones”, y “apoya el conocimiento sobre pro-
cesos laborales al integrar la intervención estética, la práctica y la racio-
nal” (Fischer, 2002). El eje principal de atención se sitúa en los procesos
individuales de aprendizaje y en las complejas vías de integración entre
las dimensiones individual y organizativa, siendo para este modelo la pri-
mera el origen de la segunda. “El conocimiento organizativo es más com-
plejo que el conocimiento individual y que la información “repartida”, pero
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tiene su origen en la dinámica de representaciones del conocimiento in-
dividual” (Sauquet, 1999).

Con todo, las visiones social e institucional de los procesos formativos
en una organización también se hallan presentes entre los conceptos de los
proyectos analizados. Por ejemplo, dentro del proyecto Whole, Pauwels y
Van Ruysseveldt (2002) han adaptado al aprendizaje organizativo el es-
quema del proceso de institucionalización, articulándolo en tres fases: ex-
ternalización, objetivación y internalización: “en una organización la exter-
nalización tiene lugar cuando el conocimiento personal se transfiere a otros.
Ello puede suceder por vías formales o informales, por contactos persona-
les, o empleando tecnologías de comunicación” (Pauwels y Van Ruysse-
veldt, 2002, p.42). Dicho conocimiento puede a continuación objetivarse por
una organización, bajo la forma de reglamentos, procedimientos, estructu-
ras, etc., y operar así como una especie de memoria organizativa.

Un intento de combinar las dimensiones individual y situacional (cultu-
ral e institucionalmente) del aprendizaje es el del proyecto Latio, que con-
sidera los fenómenos de aprendizaje no sólo en términos de la organiza-
ción autoformativa sino del entorno formativo, condicionado en casos es-
pecíficos por diferentes tipos de contextos: contextos institucionales de or-
den nacional, contextos laborales y contextos de comunicación a distan-
cia. Además, estos entornos formativos se consideran realidades múlti-
ples creadas a partir de perspectivas distintas, y en particular desde la
perspectiva de gestión y la perspectiva educativa. En ambas, la forma-
ción/aprendizaje puede considerarse una materia relacional, ya que el co-
nocimiento, las capacidades y las competencias -es decir, todo lo que se
aprende- se definen como cualidades de las relaciones humanas con el
mundo que rodea al formado (Svennson et al., 2002).

El desarrollo de competencias constituye uno de los temas principales
para todos los proyectos analizados. Conforme al proyecto Whole, las com-
petencias se consideran recursos para la actividad laboral, creados den-
tro de actividades constructivas y basados básicamente en la experiencia
(Rambardel y Duvenci-Langa, 2002). Este proyecto asume las compe-
tencias como algo determinado por un conocimiento externo y por com-
petencias colectivas o sociales a las que la persona que trabaja puede ac-
ceder por medio de otros trabajadores o artefactos, por el tipo de situa-
ciones que encuentra o por actitudes subjetivas intrínsecas a favor de la
propia formación.

Este mismo proyecto Whole ha detectado vínculos interesantes entre
la competencia y el conocimiento de procesos laborales, y también entre
la competencia y las fuentes experimentales de aprendizaje. La compe-
tencia profesional se considera, significado bastante parecido aunque no
plenamente idéntico, un conocimiento operativo que incluye “conocimien-
tos conceptuales sobre el mundo de actuación” y “la capacidad para ope-
rar en sistemas de agentes actuantes” (Rogalski et al., 2002). Desde es-
te punto de vista, las competencias constituyen recursos cognitivos que
incorporan potenciales de actuación: un conocimiento operativo disponi-



ble en el presente o que puede movilizarse; esquemas de actuación para
diferentes tipos de situaciones; y propiedades individuales y colectivas que
capacitan a los operadores para adaptarse a presiones situacionales.

Las competencias pueden ser o bien individuales o bien colectivas. Es-
tas últimas presentan un doble significado: pueden referirse simplemente
a las actividades individuales de las personas que participan de una ac-
tuación colectiva, pero también pueden significar que un equipo -es decir,
un conjunto de operadores que actúan en una tarea común- se conside-
re una entidad, o sea, un operador virtual que ejecuta dicha tarea. En tér-
minos individuales, las competencias se definen como recursos a dispo-
sición de una persona, que ésta puede desarrollar dentro de su actividad
productiva, de conformidad con las tareas y la naturaleza de las situacio-
nes que afronta, particularmente en lo concerniente a su relación con otras
personas y consigo misma (Rogalski et al., 2002).

Pr#cticas de desarrollo

Los proyectos examinados arrojan resultados importantes sobre las prác-
ticas que desarrollan en las organizaciones conocimiento, formación y
competencias. La investigación empírica en distintos proyectos revela que
diversas organizaciones aplican numerosas actividades relevantes de de-
sarrollo y utilizan diferentes tipos de mecanismos y sistemas organizati-
vos para obtener simultáneamente beneficios formativos y de eficacia en
sus procesos productivos.

El proyecto OrgLearn describe intervenciones directas del operador en
los procedimientos de operación estándar. Los trabajadores de diferentes
plantas participan en la confección de manuales operativos específicos
para la planta, que incluyen los conocimientos necesarios para hacer fun-
cionar ésta, para cumplir la normativa de seguridad y para resolver pro-
blemas. Antiguamente, estos manuales solían redactarse por ingenieros
y técnicos con responsabilidades específicas en la planta, pero los nue-
vos reglamentos permiten al trabajador normal por turnos elaborar docu-
mentos tan complejos a partir de su propia experiencia cotidiana del pro-
ceso de producción. Esta redacción del manual tiene lugar en grupos pe-
queños, compuestos por uno o más trabajadores experimentados, otro re-
cién llegado y un moderador. A determinados intervalos, se analizan inter-
activamente fases específicas del proceso productivo, durante un perio-
do de 3 a 4 semanas. Este análisis se convierte a continuación en un ca-
pítulo del manual de la planta, que engloba también respuestas a posibles
cuestiones de resolución de problemas y seguridad. Los debates dentro
del equipo redactor de ese manual generan importantes efectos formati-
vos, partiendo más del conocimiento experimental que del técnico (Fi-
scher y Roben, 2002) y el propio resultado da oportunidad de incluir su-
gerencias de mejora, ideas de gestión e informes sobre incidentes en los
procedimientos operativos estándar.

En algunos casos, se definen vínculos entre estas metodologías de re-
dacción de manual y los sistemas internos de desarrollo de competencias.
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En estas empresas, los equipos redactores de manuales se consideran “cé-
lulas formativas”, y sus resultados se incorporan a la memoria organizativa
también a un nivel de aprendizaje, al planificarse nuevos cursos relaciona-
dos con las necesidades formativas surgidas de la experiencia puesta en
común y la resolución colectiva de problemas (Boreham y Morgan, 2002).

Una posición específica relevante dentro de las prácticas organizativas
de desarrollo es la que desempeñan los sistemas de gestión de compe-
tencias, que tienden a estructurarse como marcos de reconocimiento de
competencias, mecanismos de gestión de carreras, políticas de contrata-
ción y movilidad, evaluación de necesidades formativas y otros diversos
objetivos importantes. Uno de los estudios de caso del proyecto Latio lo-
gra describir claramente algunos de los motivos que explican la difusión
de estos sistemas. Un sistema de gestión de competencias permite a la
dirección de una empresa:
(a)  mantenerse informada sobre la disponibilidad de conocimientos exis-

tente en las capacidades presentes en la empresa;
(b)  afrontar los requisitos de capacidades generados por la transforma-

ción del entorno externo;
(c)  encontrar informaciones útiles para comprobar la correspondencia en-

tre los nuevos procesos y las competencias disponibles, en sus pro-
cesos de reestructuración o reordenamiento interno;

(d)  diseñar estrategias de RH (incluyendo tácticas formativas) adecuadas
para acceder a nuevos segmentos de mercado;

(e)  canalizar los esfuerzos para aumentar su flexibilidad no sólo en lo re-
lativo a sus necesidades de capacidades técnicas, sino también para
objetivos de desarrollo más amplios, como capacidades interperso-
nales, facultades de dirección, innovación, etc.

(Svensson et al., 2002)
Los resultados de los proyectos estudiados sugieren que el desarrollo

de competencias se encuentra muy difundido en las empresas europeas,
pero con objetivos y métodos que divergen considerablemente en función
del contexto. En numerosos casos, las políticas de competencias empre-
sariales se desarrollan con un lenguaje común que todo el mundo puede
entender dentro de la empresa y adaptar a las exigencias específicas que
surjan. Las políticas e instrumentos de competencias pueden contribuir a
organizar la gobernanza, generando a la vez parámetros para medir el va-
lor (económico) del rendimiento logrado y los significados (culturales) com-
partidos que construyen las diferentes comunidades de la práctica pre-
sentes en el interior de una organización.

Una excepción negativa de importancia en el panorama del desarrollo
de competencias parece ser la degradación sistemática de la calidad de
los empleos de servicios de menor categoría, tendencia descubierta por
el proyecto Servemploi en la industria, en particular para el caso de los
sectores minorista y finanzas, que emplean en su mayoría a mujeres. Es-
te proyecto extrae una imagen bastante pesimista de las oportunidades
de desarrollo cognitivo y de capacidades que se ofrecen a trabajadoras
jóvenes. Pone también de relieve el hecho de que las visiones actuales



de la sociedad cognitiva y la economía del conocimiento no admiten la
existencia de estos problemas ni reconocen la función básica que cum-
plen en ella las desigualdades relativas a clase social y género.

Aprendizaje organizativo y ciudadanía
organizativa

La naturaleza cualitativa de los proyectos mencionados hasta aquí impo-
sibilita evaluar la escala de los fenómenos descritos por los proyectos.
Considerando su trasfondo y sus metodologías (estudios de casos y reu-
niones de especialistas), los diversos proyectos tienden a corroborar las
hipótesis más progresivas, en detrimento de las situaciones en las que el
trabajo, en lugar de ser cognitivo, pierde categoría tanto a escala cogniti-
va como de relaciones. Únicamente un solo proyecto en este conjunto (lo
acabamos de mencionar) se centra en niveles menos capacitados y des-
cribe una situación contraria al desarrollo formativo.

Sin embargo, las numerosas situaciones donde la organización es más
dinámica y la valoración de los recursos humanos se concibe al menos
como objetivo demuestra que el modelo formativo es mucho más que plau-
sible: parece una necesidad real para la empresa.

Sigue siendo interesante efectuar una disgresión sobre la organización
autoformativa, que ya no adopta la forma de artefacto ideológico (como lo
hizo típicamente en el decenio de 1990, dentro de una cierta bibliografía
de la gestión) ni se convierte en un simple sinónimo de “organización fle-
xible”, donde la formación/aprendizaje significa una adaptación rápida -
quizás irreflexiva- ante nuevas condiciones operativas y transformaciones
repentinas en el empleo de los recursos humanos. Por el contrario, los es-
tudios investigados indican que la “organización autoformativa” constitu-
ye en la actualidad un concepto muy enraizado en la práctica, con as-
pectos como la valoración de la experiencia, la aplicación sistemática de
prácticas reflexivas, el fomento de procedimientos autoorganizados y ac-
titudes culturales propias, tendencias activas de gestión hacia la “anima-
ción” y apoyo a oportunidades de formación/reconversión cognitiva. Esta
orientación parece quedar confirmada con una breve retrospectiva de las
prácticas de desarrollo presentadas en los proyectos analizados.

Con una lógica más adecuada a la dinámica del nuevo siglo, el total de
estudios de investigación analizados hasta aquí ofrece argumentos de im-
portancia no tanto para justificar un modelo general de organización au-
toformativa -al que se refieren actualmente tantos proyectos- sino más
bien para comprender mejor la dimensión organizativa del conocimiento,
que posee un valor estratégico dentro de la economía de la formación.

Es muy frecuente que la dimensión organizativa se descuide o entien-
da mal, no sólo dentro de la enseñanza y la formación sino también, por
ejemplo, en la economía educativa. Cuando los educacionalistas o los es-
pecialistas educativos en general se refieren a la economía basada en el
conocimiento o a la economía formativa y a las necesidades de formación
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permanente, tienden a olvidar todos el hecho simple pero esencial de que
el conocimiento, la formación y las competencias se producen en buena
parte a partir de dinámicas organizativas específicas. El formado o sujeto
cognitivo es, ante todo, un sujeto de relaciones organizativas, o a fin de
cuentas de la propia organización como sujeto plural. Es una organización
la que crea continuamente conocimiento y exige a las personas adaptar-
se a su ritmo y responder a dicha creación.

El conocimiento y la formación/aprendizaje no sólo son recursos muy
valorados, sino que además constituyen los pilares de una nueva ciuda-
danía organizativa, cuyos principales protagonistas son los trabajadores,
los profesionales, directivos y empresarios, que continuamente crean, uti-
lizan e intercambian conocimientos dentro de sus propios contextos de
trabajo específicos.

Esta idea de la ciudadanía organizativa se ha tomado prestada de dis-
tintas fuentes del pensamiento sobre organizaciones. Dentro de una no-
ción consolidada de ciudadanía organizativa, ésta se manifiesta median-
te comportamientos y actos constructivos y cooperativos que, ni están
prescritos, ni se compensan contractualmente con sistemas formales de
recompensa, sino que tiene lugar libremente a título de ayuda mutua pa-
ra la realización de tareas dentro de una organización. De esta manera,
la ciudadanía organizativa está vinculada a características como el al-
truismo, la conciencia personal, el espíritu deportivo, las virtudes cívicas
o la cortesía (Organ, 1988).

Dentro de un modelo más crítico, la ciudadanía organizativa represen-
ta antes de nada una práctica social, es decir, “una forma de vida perse-
guida por las personas -tanto dentro como fuera de una organización- que
comparten un contexto histórico en el que rebaten determinadas normas
sociales o legales y luchan por definir una identidad colectiva e individual”
(Gherardi, 2000, p. 115; Gherardi, 2003). Desde este punto de vista, la
ciudadanía organizativa se presenta como metáfora mediante la cual pue-
den entenderse diferentes aspectos de las culturas organizativas, y expli-
carse diversas paradojas y ambigüedades, entre ellas -en particular se-
gún el modelo de Gherardi- las relacionadas con la participación femeni-
na en la vida organizativa, esto es, la ciudadanía de género. En este mo-
delo, la ciudadanía no se asume tanto en el sentido actual “liberal-indivi-
dualista” (para el que ser ciudadano de un país democrático es un dere-
cho estatutario, obtenido por nacimiento o integración legal) sino más bien
en su sentido “clásico/cívico/republicano”, que implica una participación
activa en la vida cívica -en el primer caso, las personas no precisan hacer
nada en particular para ser ciudadanas, porque lo son por derecho, pero
en el último caso las personas tienen que demostrar su ciudadanía con lo
que hacen. En este caso, la actuación sustentada en una actitud mental
personal constituye propiamente la ciudadanía, y estabiliza a una comu-
nidad cuyos miembros asumen la responsabilidad colectiva de su conti-
nuidad e identidad” (Gherardi, 2000, p. 116; Gherardi, 2003). Esta última
perspectiva dinámica genera diferentes modelos de ciudadanía organiza-
tiva, todos ellos con la idea común de que la ciudadanía es asunto de in-



terpretación y construcción de significado teórico dentro de comunidades
específicas de la práctica.

Dentro de los estudios sobre la gestión, se ha planteado recientemen-
te el tema de la ciudadanía organizativa en términos de ciudadanía cor-
porativa, comprendida ésta como una evolución del significado actual del
término “ciudadanía”: “una condición legal básicamente pasiva, que im-
plica tan sólo obligaciones cívicas mínimas y se sustenta en una elite go-
bernante, distante y blindada”, lo que puede aplicarse a menudo tanto a
organizaciones como a sociedades modernas (Manville y Ober, 2003,
p.48). Manville y Ober vinculan el nuevo significado de “ciudadanía”, re-
lacionado con las necesidades actualmente emergentes de las empresas,
con la noción clásica griega de politeia: “un sistema no impuesto sino de-
rivado orgánicamente de las necesidades, creencias y actuaciones de las
personas”. La politeia presupone en este sentido “tanto un espíritu de go-
bernanza como un conjunto de reglamentos o de leyes”. Según este mo-
delo, y coincidiendo bastante con los mismos fundamentos teóricos de la
“formación organizativa” (2), la politeia organizativa funcional se caracte-
riza por la existencia de “estructuras participativas”, “valores comunales”,
y “prácticas de compromiso”.

Considerando los modelos mencionados, la hipótesis deducible -que
podrán confirmar otras iniciativas y actividades de investigación- es que
el “ciudadano organizativo/autoformativo” de nuestra economía global de
la formación es sujeto de una politeia múltiple compuesta por diferentes
organizaciones y comunidades de la práctica, para la que debe obtener y
desarrollar permanentemente un conjunto muy complejo de competen-
cias. Dicho conjunto incluye competencias técnicas, sociales, discursivas,
éticas, que no podrán formalizarse completamente ni comprenderse con
facilidad si se extrapolan de sus contextos específicos. De esta manera,
la perspectiva de la ciudadanía organizativa genera opciones más allá de
la visión lineal y funcionalista de la educación (y de la gestión), y reclama
la búsqueda de modelos interpretativos más complejos, de acuerdo con
la necesidad de comprender las nuevas tendencias en los contextos de
trabajo y las nuevas vías de evolución de la formación permanente (Co-
misión Europea, 2002).

Junto a la formación permanente, esta perspectiva puede sustentar con-
ceptualmente transformaciones de importancia, precisamente en los sis-
temas educativos/formativos más necesitados de promover la conexión
entre la experiencia educativa y la experiencia en el trabajo. Esta cone-
xión se ha analizado en uno de los proyectos del conjunto, La experien-
cia laboral como estrategia innovadora de enseñanza y formación.

Este proyecto sobre la experiencia laboral permite de hecho compren-
der la complejidad de los objetivos que deben diseñarse no sólo para las
políticas de FP, sino para toda política educativa general destinada a jó-
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(2) “...las organizaciones son sistemas políticos. Son políticas tanto en el antiguo sentido de
polis (esto es, por gobernar) como en el más contemporáneo de interrelación de intereses
opuestos y poderes asociados” (Argyris y Schön, 1978, p.328).
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venes en situación aún no laboral, y que requieren por tanto marcos ac-
tualizados que faciliten su transición a la vida activa (Guile y Griffith, 2001).
El proyecto esboza cinco modelos de enseñanza/formación, desde el mo-
delo tradicional adaptativo (basado en la idea de “lanzar” al joven al tra-
bajo) hasta el modelo más reciente de conectividad, que aspira a impul-
sar las facultades cognitivas y sociales importantes del joven para la ex-
periencia laboral. Este modelo de conectividad incluye no solamente el
desarrollo “vertical” de las capacidades intelectuales en el joven, sino tam-
bién un desarrollo “horizontal” vinculado con un dominio de procesos de
transformación y con la capacidad de desarrollar nuevos conceptos de
mediación para afrontar la exigencia de trabajar con eficacia en diferen-
tes contextos organizativos (Engestroem, 1995; Guile y Griffith, 2002). Son
necesarios nuevos marcos curriculares que permitan desarrollar simultá-
neamente el conocimiento, las capacidades y la identidad en el alumno. 

Observaciones finales

La mayoría de los estudios de investigación analizados muestran la pro-
funda vitalidad de las cuestiones sobre la formación organizativa, y si-
multáneamente su naturaleza polifacética, imposible de encerrar en cate-
gorías homogéneas. Diferentes prácticas en las empresas (de integración
de conocimientos explícitos y tácitos, de mejora de procesos participati-
vos, de gestión de las competencias) tienden a desarrollar tipos de apren-
dizaje/formación organizativa a diferentes niveles.

Aunque la metáfora de la “organización autoformativa” haya perdido el
aura de pionera que tuvo en épocas anteriores, aún sirve para describir fe-
nómenos de importancia, tanto para la organización como para el individuo,
en términos de valoración de la experiencia, aplicación sistemática de prác-
ticas reflexivas, procedimientos y actitudes de autoorganización. Pero ya es
necesario ofrecer a los poderes decisorios claves interpretativas nuevas y
más afinadas; éstas deberán tomar en cuenta cada vez más la compleja di-
mensión organizativa en que tiene lugar la formación permanente, tanto a
escala individual como transindividual (esta última, insuficientemente de-
sarrollada en los modelos actuales de la formación permanente).

Una de estas claves interpretativas puede consistir en el concepto re-
novado de “ciudadanía organizativa”, definida como práctica social activa
de participación y afirmación de identidad dentro del contexto de una ac-
tuación. Este concepto puede caracterizar comportamientos típicos de
nuestra “postmodernidad” (Giddens, 1991) y subrayar las características
situacionales y emergentes del trabajo, el conocimiento y la formación den-
tro de organizaciones.

Desde esta perspectiva, la “ciudadanía organizativa” no se halla rela-
cionada con formas estáticas de pertenencias a una u otra organización,
sino que representa la necesidad de un desarrollo formativo continuo (per-
manente) basado en el posicionamiento activo de las personas dentro de



una pluralidad de organizaciones y comunidades de la práctica, incluyen-
do por ejemplo las que sustentan la creación y operación de microem-
presas o las actividades laborales del autoempleado.

Los sistemas educativos y formativos debieran responder cada vez más
a estos requisitos y participar en modelos de desarrollo personal perma-
nente caracterizados no por el rol central de la institución educativa, sino
por su interacción con otras entidades relevantes como empresas, agen-
tes sociales y comunidades locales. Ï
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ANEXO

Cuadro 1.  Proyectos del IV y V Programa Marco, centrados en el conocimiento, 

la formación y las competencias
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País
Título Acrónimo (3)

coordinador
Tipo Asociados

Conocimiento de procesos laborales en el Whole UK Red temática BE, DK, DE, 
desarrollo tecnológico y organizativo ES, FR, IT,

PT, FI, SE, 
UK

Tipos de formación organizativa en la industria  OrgLearn* DE Proyecto de BE, DE, IT, 
química e impacto sobre la formación profesional investigación UK

Función del DRH dentro de las organizaciones, DRH y NL Proyecto de BE, FR, EL,
como creador de oportunidades  LLL* investigación IT, NL, FI,
de formación permanente: UK
ideas y prácticas en siete países europeos

Innovaciones en sectores de la sociedad Servemploi IE Proyecto de DK, DE, ES,
de la información: consecuencias para el trabajo investigación IT, SE
femenino, la experiencia técnica y las 
oportunidades a mujeres en empresas europeas

Formación y aprendizaje en la empresa. Latio SE Proyecto de DK, IE, NL,
Entornos formativos de departamentos investigación SE, UK
empresariales de alto nivel cognitivo 
en cinco países europeos

Coordinación de competencias y conocimientos CoKeas FR Proyecto de DE, ES, FR, 
en la empresa automovilística europea investigación IT, NL, UK

Desarrollo del modelo de organización Delos IT Proyecto de ES, IT, NL,
autoformativa en núcleos de PYMEs investigación AT, UK

Formación y competitividad en la pequeña Smes- ES Proyecto de ES, IT, NO,
empresa: estudios de caso en diferentes training investigación AT
contextos culturales europeos,

La experiencia de trabajo como estrategia Experiencia UK Red temática DK, ES, IE,
innovadora de enseñanza y formación de trabajo* HU, SE, UK 
para el siglo XXI

Foro de investigación europea sobre FIFP/ OA* DE Red temática DE, EL, ES,
la formación profesional (subgrupo IT, NL PT,
“organización autoformativa”) FI, UK

(*)  Siglas asignadas en este cuadro para facilitar la referencia. Los restantes acrónimos son los originales de los proyectos.
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Whole Servicios financieros, servicios sanitarios, aparatos eléctricos, química, industria
automovilística, máquinas-herramientas, confección

OrgLearn Producción química

Hrd & Lll Seguros, meteorología, servicios financieros, comercio minorista (hipermercado),
hostelería y turismo, asesoría, servicios postales, limpieza, transporte viario, fabri-
cación de electrodomésticos, química, venta de aparatos electrónicos, alimentario,
cosmética, aeromoción, maquinaria de imprenta, construcción, metal, cervecera,
productos y servicios TIC, telecomunicación, fabricación de códigos de barras,
extracción y producción de minerales

Servemploi Servicios financieros, comercio minorista

Latio Telecomunicación, productos y servicios TIC, construcción, transporte aéreo, aparatos
eléctricos, química, farmacéutica, metal, cervecera, ornamental (flores y plantas) 

CoKeas Automoción

Delos Máquinas-herramientas, industria automovilística auxiliar, juguetes, materiales y
metales, biomédica, agencias de noticias

Smes-training Asesoría, servicios de limpieza, servicios sanitarios, fabricación de electrodomés-
ticos, producción química, máquinas-herramientas, industria alimentaria, materi-
ales y metales, fabricación de maquinaria de imprenta, biomédica, cervecera,
productos y servicios TIC, telecomunicación, extracción y producción de minerales,
vinicultura

Cuadro 3.  Estudios de caso dentro de los proyectos de investigación

OrgLearn Prácticas formativas en 15 plantas de 4 empresas grandes

RDE + FPE Políticas de RDH en 28 empresas grandes

Servemploi Políticas de empleo y de competencias en 30 empresas grandes

Latio Entornos formativos en 22 empresas grandes

Delos Procesos formativos en 12 agrupamientos de PYMEs

SME Training Políticas formativas en 22 PYMEs

Cuadro 2.  Industrias estudiadas




