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Presentación

La democratización de las sociedades y el desarrollo de las nuevas tecnologías han posibilitado el reconocimiento, por un parte, del valor de las personas como portadoras de conocimiento y, por otra, de su importancia para el desarrollo de las organizaciones. Cada vez se hace así más evidente que las organizaciones son depositarias de conocimiento, a la vez que pueden convertirse en creadoras de nuevo conocimiento si posibilitan y ordenan adecuadamente el trabajo colectivo de sus componentes.

Desde una perspectiva socioprofesional, asumir que las organizaciones son productoras de conocimiento y que tienen la obligación de gestionarlo de manera eficiente tiene una gran trascendencia. Por una parte, se reconoce el protagonismo clave de las personas en el funcionamiento de las organizaciones; por otra, se plantea la necesidad de establecer mecanismos que permitan identificar, compartir y generar colaborativamente nuevos conocimientos. La nueva realidad incluye actuar bajo valores distintos (la colaboración es mejor que la competencia, los compromisos colectivos incluyen compartir ideas y ciertos compromisos éticos, el valor de la iniciativa y creatividad...), asumir la existencia y desarrollo de una inteligencia colectiva, la cocreación compartida, la posibilidad de estándares abiertos frente a modelos propietarios y la primacía de lo inmaterial sobre los productos.

La manera como se identifica, crea y gestiona el conocimiento de las organizaciones es clave para su desarrollo. Unas adecuadas estrategias y procedimientos permiten incorporar la iniciativa y creatividad de las personas al quehacer colectivo, potenciando la capacidad innovadora de la organización y reforzando el sentimiento de pertinencia de sus miembros, que se sienten identificados con formas de funcionar que asumen y utilizan sus planteamientos.

Las organizaciones no dejan de reflejar en este comportamiento su naturaleza y realidad social. Así, cada vez más vivimos rodeados de grupos de personas interconectadas que se identifican bajo diferente formato y nombre (equipos, comunidades de práctica, comunidades profesionales, grupos de reflexión, nudos de trabajo, etc.) en los contextos familiares, laborales, escolares o en otros. La pasión por hacer algo, el interés por compartir y la necesidad de aprender nos llevan por caminos que, organizados adecuadamente, pueden hacer realidad la creación de una nube de conocimientos infinitos a partir de los personales y de modos de interacción adecuados.

La mayor horizontalidad en el funcionamiento de las sociedades y el desarrollo de las tecnologías de la comunicación e información posibilitan cada vez más y de una manera más organizada los contactos personales, sociales y profesionales. La llegada de la web 2.0 o web social abre, en este sentido, un abanico amplio de posibilidades, favoreciendo la agrupación de personas por intereses, motivaciones o proyectos, al mismo tiempo que proporciona multitud de herramientas para el trabajo colaborativo.

Esta nueva oportunidad puede hacer, seguramente, aún más real la utilidad personal e institucional de las comunidades de práctica (CoP) profesional, al facilitar las nuevas herramientas que favorezcan la creación y gestión del conocimiento colectivo, la resolución de problemas de forma más ágil (conocimiento organizativo) y, en general, la generación y difusión de buenas prácticas (conocimiento social). Las personas que comparten el trabajo colectivo obtendrán así reconocimiento social y verán reforzada su identidad profesional, por el refuerzo motivacional que supone descubrir las propias habilidades para compartir conocimiento. Cada miembro de la comunidad amplía su campo de conocimiento y contribuye con su experiencia a ampliar el de la comunidad.

No obstante, el trabajo colectivo en la perspectiva personal-organizacional no es sencillo y queda afectado por múltiples variables de la estructura y dinámica organizativa. Quizá el aspecto más relevante sea la formación, causa y efecto del trabajo colaborativo. La formación se configura como variable básica que puede hacer efectivo el trabajo colaborativo al proporcionar contenidos y herramientas que lo hagan efectivo; asimismo, la formación sale beneficiada de un trabajo colaborativo que permite acrecentar el capital intelectual de los que participan.

Nuevamente, se relacionan aspectos como el conocimiento, desarrollo personal, desarrollo organizativo, formación y formación corporativa. La base, de todos modos, es la reflexión colectiva sobre la práctica profesional que alimenta el proceso de interacción entre las personas, justifica su colaboración y proporciona respuestas que acrecientan el bagaje personal y organizacional. Sin embargo, la reflexión resulta productiva cuando lejos de la espontaneidad y sin eliminarla se ordena en un sentido determinado.

El presente texto recoge y amplía las anteriores reflexiones realizadas en el marco del II Congreso Internacional EDO 2012. Su capítulo primero recoge las aportaciones de cinco expertos internacionales sobre la formación y la formación corporativa; cuenta con la intervención de:


	
· Victoria Marsick (Universidad de Columbia), especialista en aprendizaje informal, aprendizaje organizacional, gestión del conocimiento y modelos de gestión. Es Doctora por la Universidad de California en Berkeley y, actualmente, es profesora de Educación en la Universidad de Columbia y codirectora de J.M. Huber Institute. 

	
· David Gurteen (Gurteen Knowledge Community). Fundador del Gurteen Knowledge Community, tiene una dilatada experiencia en el ámbito de la industria de la tecnología punta y es asesor de instituciones en temas de efectividad, creatividad, innovación y colaboración. Cabe destacar que su Gurteen Knowledge Community reúne a más de 17.000 personas de 160 países diferentes, que comparten conocimiento y aprenden informalmente. 

	
· Charles Jennings (Duntroon Associates). Este especialista en aprendizaje y desarrollo del capital humano fue, durante ocho años y hasta finales de 2008, Chief Learning Officer en Reuters y Thomson Reuters, donde tuvo la responsabilidad de desarrollar la estrategia global de aprendizaje y rendimiento, así como la de liderar la organización de la formación para los 55.000 trabajadores de la empresa. 

	
· Mónica R. de Arteche (Universidad Argentina de la Empresa). De Arteche es especialista en implementación de proyectos sobre gestión del conocimiento, aprendizaje organizacional, comunidades de práctica, empresas en red y productividad del conocimiento; ha desarrollado muchos proyectos relativos a estas temáticas en el Cono Sur. 

	
· Javier Echevarría (Universidad del País Vasco). Ha sido catedrático en el Instituto de Filosofía del CSIC y es investigador de la Fundación Vasca de Ciencia (Ikerbasque). Sus ámbitos de trabajo son la filosofía de la ciencia y la tecnología, la ética de la ciencia, el estudio de las relaciones entre ciencia, tecnología y sociedad, y las TIC. 



Los capítulos segundo, tercero y cuarto se dedican a la formación en las organizaciones y recogen 13 aportaciones en tres simposios dedicados respectivamente a presentar nuevos enfoques de la formación, las metodologías para el aprendizaje con herramientas TIC y, como ejemplo, el funcionamiento de una comunidad de práctica. Representan así una aproximación a las nuevas maneras de trabajar en las organizaciones y al conocimiento de las herramientas tecnológicas que lo hacen posible.

Los restantes 13 capítulos recogen en un CD más de 70 aportaciones organizadas en función de la temática que tratan y considerando los siguientes apartados: la creación y gestión del conocimiento colectivo; el aprendizaje en red; las comunidades de práctica; el aprendizaje informal; el desarrollo organizacional; y las vinculaciones entre la formación y el desarrollo organizacional y otras aportaciones.

Los autores y grupos de investigación presentes son principalmente especialistas en desarrollo organizacional, creación y gestión del conocimiento y formación, que presentan aportaciones originales que han sido valoradas por los miembros del Comité Científico bajo la técnica de la doble valoración ciega.

El Congreso continúa así con la trayectoria iniciada con encuentros similares vinculados a la temática (por ejemplo, I Congreso Internacional EDO 2010 sobre Nuevas estrategias formativas para las organizaciones y I Jornada CEJFE/EDO sobre Organizaciones Líderes para el Conocimiento y el Aprendizaje), que tuvieron valoraciones muy positivas y que posibilitaron crear redes de trabajo conjunto entre instituciones de muy diversa tipología con el objetivo compartido de incrementar el aprendizaje y desarrollo organizativo. Creemos que así se cumple el objetivo principal de vincular a expertos académicos con expertos de diferentes tipos de organizaciones, en relación a modelos, estrategias e instrumentos sobre creación y gestión del conocimiento colectivo. Desde esta perspectiva, busca la integración, en un mismo congreso, de reflexiones y prácticas vinculadas al sistema educativo, a la Administración pública y al mundo empresarial.

Su realización sólo ha sido posible gracias a la colaboración de todos los integrantes del Equipo de Desarrollo Organizacional (EDO: http://edo.uab.es) y al soporte del Centro de Estudios Jurídicos y de Formación Especializada de la Generalitat de Catalunya.

El EDO integra desde hace años a profesores de la Universitat Autònoma de Barcelona, de otras universidades y especialistas interesados en el desarrollo de actividades vinculadas con la organización, dirección y cambio en las organizaciones educativas y de formación.

Aborda desde la perspectiva señalada aspectos como la creación y gestión del conocimiento en las organizaciones, el análisis de roles y perfiles profesionales, el efecto de las nuevas tecnologías en la formación, la evaluación de programas y de impacto de las acciones formativas, la prevención integral de riesgos en entornos de formación y las resistencias al cambio organizativo, entre otros.

Actualmente, EDO vincula la actividad directa de 25 profesores universitarios y de una red de más de 60 profesionales. Los proyectos de investigación desarrollados (más de 35 competitivos, hasta el momento) afectan a contextos territoriales diversos: desde el ámbito local al internacional, pasando por el autonómico y el estatal. Contamos para ello con el apoyo de Administraciones locales y mancomunadas, diferentes Administraciones autonómicas y Ministerios, programas de la Comisión Europea y apoyo de variadas fundaciones y organizaciones privadas.

La actividad del grupo incluye también actividades de asesoría, formación e innovación para las organizaciones, aplicando la experiencia y conocimientos adquiridos a medida para diferentes instituciones de ámbito nacional e internacional.

Esperamos y así deseamos que el marco del II Congreso Internacional EDO 2012, los materiales generados -de los cuales este texto constituye un ejemplo- y la actividad diaria de EDO ofrezcan un marco idóneo para establecer puentes institucionales, vínculos y líneas de trabajo conjuntas entre las instituciones, que permitan avanzar en los ámbitos de la gestión del conocimiento, el desarrollo organizacional y la formación. Todas las sugerencias al respecto serán bienvenidas.

Joaquín Gairín 

Director del Equipo de Desarrollo Organizacional Departament de Pedagogia Aplicada, Universitat Autònoma Barcelona 






A modo de introducción 

Joaquín Gairín 

Departament de Pedagogia Aplicada, Universitat Autònoma de Barcelona 




Los cambios socioculturales y económicos han revitalizado en los últimos tiempos la importancia de las respuestas rápidas, contextualizadas (en el marco de procesos globalizadores) y adaptativas a las cambiantes situaciones del entorno. Si antes las actuaciones se basaban en la fidelidad a lo establecido y en el control de su cumplimiento, actualmente también se consideran la capacidad de dar respuestas creativas a situaciones nuevas o a situaciones existentes que se han de interpretar desde las nuevas perspectivas.

El cambio y la adaptación permanente se consideran así como factores estratégicos que pueden diferenciar las organizaciones y cualificar a los profesionales. Como ya dijimos en escritos anteriores, la capacidad y responsabilidad para conseguir resultados de calidad, para dar satisfacción al usuario de un servicio, se pone delante de la responsabilidad relacionada con el cumplimiento de las normas, que se consideran instrumentales. Este planteamiento substancial es la base para la construcción de organizaciones diferentes, transparentes y más acordes con las exigencias de una sociedad del conocimiento en constante evolución.

La nueva situación revitaliza el protagonismo de las personas en las organizaciones en un doble sentido. Por una parte, reconoce su importancia en la búsqueda de alternativas a las situaciones nuevas que se presentan; por otra, asume un desplazamiento del valor material de los objetos que posee la organización al valor del conocimiento que poseen las personas.

Los cambios de enfoque se vinculan, como no podría ser de otra manera, a nuevas formas organizativas, donde predomina la planificación por escenarios, la utilización de modelos contingentes, la consideración de elementos de la complejidad, la necesidad de revisar los procesos de modelización y el desarrollo de propuestas de autorregulación, entre otros. Asimismo, exigen la implantación y desarrollo de nuevos enfoques respecto a la formación, donde las actuaciones centradas en procesos se consideran más pertinentes que las focalizadas tan sólo en la mejora de los resultados.

La incorporación a la formación de propuestas como la contrastación por equipos, el coaching, out-door, outlook u otras denotan la clara búsqueda de alternativas conceptuales y metodológicas a una situación tradicional insatisfactoria; paralelamente, se revitalizan los modelos de formación corporativa que incorporan nuevas maneras de promover e impulsar la implicación de la formación con la innovación y el cambio deseable.

Las aportaciones del presente capítulo profundizan en estos nuevos planteamientos y presentan reflexiones, valoraciones y propuestas en relación a temáticas que marcarán la agenda en los próximos años.

El escrito de Javier Echevarría sobre el aprendizaje y la innovación en la sociedad red nos aproxima a las aportaciones e implicaciones del trabajo institucional en red, del aumento progresivo de jóvenes autodidactas y de la aparición de otros procesos de aprendizaje vinculados al tercer entorno (focalizándose en la incidencia de los aspectos tecnológicos y en los juegos en red).

La aportación de Mónica R. de Arteche se centra en los clústers y la gerencia del conocimiento, considerándolos como bloques de organizaciones que actúan de acuerdo a requerimientos previos y buscando el beneficio mutuo. La creación de valor está en su base, siendo los activos intangibles los que la alimentan. Por eso, no es de extrañar que la autora relacione estas estructuras organizadas con temas como los de capital humano, estructural, relacional y organizacional y haga referencia a las comunidades de práctica profesional. Completa sus aportaciones con referencias a teorías que fundamentan los clústers y con la presentación de algunas realizaciones.

Estas dos aportaciones se pueden considerar complementarias al presentarnos dos formas de trabajar y relacionarse en la sociedad del conocimiento, que van desde lo menos organizado y estructurado a lo más sistematizado y proyectado. Sea como sea, tienen en común que se basan en el conocimiento personal y que lo vinculan a la actividad colectiva.

De todas formas, la interacción profesional, esté o no organizada, promueve y genera intercambios y con ello conocimiento. Este conocimiento informal cada vez es más importante y decisivo para el aprendizaje profesional y un reto para las organizaciones el conseguir captarlo e incorporarlo al quehacer institucional. No es de extrañar, por tanto, que se dediquen tres apartados a esta temática.

La aportación de David Gurteen se focaliza en la conversación como la herramienta más poderosa para compartir conocimiento. Al respecto, presenta diferentes tipos de cafés del conocimiento y analiza su propuesta de ‘Gurteen Knowledge Café , destacando el proceso, principios, resultados y aspectos diferenciales del mismo.

Charles Jennings reflexiona sobre el aprendizaje efectivo en una realidad cambiante, identificado con el tener y utilizar el conocimiento en el momento preciso y de manera contextualizada; asimismo, hace una clara defensa del aprendizaje informal, representado en el modelo 70-20-10 que identifica que sólo un 10% de lo aprendido proviene de cursos y lecturas y un 20% de las personas (principalmente del jefe).

Por último, la aportación de Victoria Marsick enfatiza, después de definir el aprendizaje informal y describir la forma como se genera, en las maneras como las organizaciones pueden apoyar su desarrollo y utilización a través del diseño del puesto de trabajo y de los factores de la organización ligados a la creación de un ambiente rico de aprendizaje.

Esperamos que los textos y los debates que se sucedan puedan cumplir el objetivo de dar visibilidad a los nuevos enfoques y resultados del aprendizaje en las organizaciones.







Aprendizaje e innovación en la sociedad red 

Javier Echevarría 

Departamento de Sociología 2, Universidad del País Vasco 




1.1.  Introducción

Hace 15 años era arriesgado preconizar la introducción de las tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) en las escuelas. Tres lustros después, las cosas han cambiado y la presencia de los ordenadores en las aulas se está convirtiendo en algo frecuente, sobre todo en las universidades, aunque queda mucho por hacer en Primaria y Secundaria. Por mucho que se hable de innovación educativa, los sistemas escolares no suelen ser proclives a promover la cultura de la innovación, sino más bien a transmitir la herencia recibida, es decir, los conocimientos previamente existentes, tanto a nivel local como en ámbitos regionales o nacionales. Las materias y los contenidos que hay que enseñar en las escuelas, colegios y universidades son seleccionados previamente por quienes tienen el conocimiento y han de transmitirlo a las siguientes generaciones. También se eligen con antelación los instrumentos que van a ser utilizados para ello. La educación reglada requiere una programación previa, y por consenso, al menos en el caso de la educación pública. Los procesos de innovación, en cambio, nunca son deterministas ni están previamente programados. Por tanto, promover la cultura de la innovación en las escuelas es una tarea difícil, que se encuentra con diversas barreras y obstáculos. En particular, las propuestas innovadoras suelen venir de arriba abajo (up/down), contrariamente a lo que suele ocurrir en los procesos de innovación, buena parte de los cuales provienen de los usuarios  (1) .

De hecho, la mayoría de los estudios sobre innovación educativa se centran en la innovación tecnológica, es decir, en la introducción de las TIC en las oficinas de los centros escolares, en los despachos de los profesores y, más recientemente, en las aulas. Se sigue creyendo en la metáfora de la caja de herramientas, de modo que la innovación educativa no suele implicar cambios en la estructura de los procesos educativos, sino que se reduce a la introducción y utilización de nuevos instrumentos, por ejemplo ordenadores y pizarras electrónicas. Entre tanto, el paradigma educativo dominante sigue incólume:


	
a) El profesor debe transmitir conocimiento a sus alumnos y comprobar que estos lo han aprendido (modelo contenedor). 

	
b) Los procesos educativos han de estar programados y validados por las autoridades educativas. 



Incluso así, el grado de utilización eficiente de las nuevas herramientas TIC ha sido relativamente escaso, debido a que los profesores desconfiaban de la nueva panoplia de instrumentos educativos, en gran medida porque no sabían usarlas, y menos enseñar con ellas. Las universidades han sido proclives al uso de las TIC, sobre todo las bibliotecas universitarias, las cuales estuvieron en la vanguardia de la sociedad de la información durante las dos últimas décadas del siglo XX, pero incluso en este caso la introducción de las TIC ha afectado mucho más a la investigación y a la gestión que a la docencia. Por su parte, la Educación Secundaria ha seguido anclada en el marco industrial, igual que la Primaria y la Enseñanza Profesional, al menos en España. El conjunto del sector educativo no ha sido la vanguardia de la sociedad red, sino más bien su retaguardia, y en ocasiones una rémora. En esta conferencia desarrollaré brevemente estas ideas.

Entre tanto, las nuevas tecnologías de la información y de las telecomunicaciones fueron promovidas por otros agentes sociales y posibilitaron la emergencia de la sociedad red, como la denominó Manuel Castells en su célebre trilogía sobre la Era de la Información (2) . A mi modo de ver, dicha modalidad de sociedad no habría surgido sin la emergencia paralela de un nuevo espacio-tiempo social, que ha modificado radicalmente las relaciones humanas, y en particular las relaciones educativas. Hace años propuse denominar "tercer entorno" (E3) al espacio electrónico (o mundo virtual), para distinguirlo de los entornos naturales (E1) y urbanos (E2)  (3) . Desde entonces, el tercer entorno y las sociedades en red se han expandido por todo el mundo, como la actual proliferación de las redes sociales pone en evidencia. También han llegado al sector educativo, en el que han supuesto una innovación de ruptura, que ya ha empezado a producirse. En este artículo voy a ocuparme de los procesos de aprendizaje en el tercer entorno y de sus mediaciones tecnológicas.

1.2.  De los centros escolares a las escuelas red

La emergencia de la sociedad red o sociedad de la información está siendo lo suficientemente importante como para compararla con las grandes revoluciones tecnológicas de la historia (escritura, imprenta, radio-televisión), las cuales transformaron radicalmente la educación, hasta el punto de generar los sistemas escolares nacionales, que hoy en día nos parecen algo natural; no obstante, cuando surgieron (Revolución Francesa) supusieron una innovación de ruptura que encontró fortísima oposición social y gremial. Los estudios de innovación han dejado claro que las iniciativas innovadoras, si tienen éxito, no sólo son creativas, sino también destructivas (Schumpeter). Por eso mismo, siempre encuentran oposición, sobre todo si son innovaciones de ruptura. Las múltiples dificultades y reticencias a la introducción de las TIC en las escuelas constituyen una consecuencia lógica de su condición innovadora. Todavía más, la emergencia de la sociedad red traerá consigo la aparición de una nueva modalidad de escuela, la escuela red, que podría organizarse en base a redes educativas telemáticas (RETs), como por mi parte propugné y sigo propugnando  (4) .

Vaya esta primera afirmación a debate: no habrá sociedad red sin escuelas red, al menos si los sistemas escolares van a seguir siendo tan importantes como lo han sido en la época de las sociedades industriales. Sin embargo, difícilmente cabe afirmar, ni siquiera hoy en día, en 2012, que existan escuelas red. A lo sumo, hay redes de centros escolares, pero esto es algo muy distinto de una escuela red, porque esta implica la existencia de nodos interconectados y no de centros autosuficientes y desconectados entre sí a la hora de desarrollar actividades conjuntas, por mucho que todos ellos estén sujetos a una misma legislación y hayan de desarrollar los mismos cursos, programas y niveles educativos. Son raros los ejemplos de actividades interescolares que se desarrollen a través de internet, y mucho menos a través de una red específicamente telemática, salvo en las intranets de cada centro. Por tanto, no existen las escuelas en red, al menos en España.

La emergencia de la sociedad red tiene particular importancia para la educación por varios motivos. En primer lugar, porque posibilita nuevos procesos de aprendizaje y transmisión del conocimiento a través de las redes telemáticas. En segundo lugar, porque posibilita la aparición y el desarrollo de nuevas competencias, capacidades y destrezas, tanto a nivel individual como a nivel grupal y colectivo. En tercer lugar, porque los "niños y niñas-red", si se me permite la expresión, son autodidactas y aprenden por sí mismos el uso de las TIC. En cuarto lugar, porque los jóvenes saben usar las TIC mucho mejor que sus mayores, incluidos sus maestros: en consecuencia, se produce una inversión en las relaciones de conocimiento, puesto que los jóvenes poseen un know how superior al de sus padres y profesores. Estos cuatro puntos, a los que podrían añadirse algunos más, muestran que se está produciendo un gran cambio en los procesos de aprendizaje, cosa que ocurre en el conjunto de los países avanzados. Resumiré esta transformación diciendo que el aprendizaje en la sociedad red desempeña una función similar a la de la educación en las sociedades industriales, pero dejando claro que la educación y el aprendizaje pueden ser cosas muy distintas. Hay autores que relacionan los procesos de innovación con la emergencia y consolidación de espacios interactivos de aprendizaje, pero subrayan que "estos espacios pueden constituirse en muchas partes: sin duda en empresas, conformadas por agrupaciones de empresas, en la interacción entre estas y equipos de investigación, en el espacio público, en acciones dentro de sindicatos o de estos con grupos académicos y en variadas manifestaciones de la sociedad civil"  (5) . Los procesos de aprendizaje se desarrollan en muchos lugares, no sólo en las escuelas, y pueden producirse a cualquier edad. Además, el aprendizaje se produce interactivamente a través de acciones conjuntas (learning by doing), pudiendo surgir con o sin la presencia de un profesor o maestro. La gran difusión actual de las redes telemáticas ha supuesto la emergencia de un nuevo espacio social en el que tienen lugar acciones-red, es decir, acciones que son llevadas a cabo de forma interactiva por personas interconectadas por vía telemática. Los sistemas escolares, salvo raras excepciones, siguen anclados en la noción de centro escolar y no han generado escuelas red. Por estas razones hay que replantearse a fondo la cuestión de la educación, dejando de dar por supuesto que los sistemas y actividades educativas actualmente dominantes son adecuados para las necesidades y potencialidades de la sociedad red. Los sistemas educativos que funcionaron en la sociedad industrial han dejado de ser adecuados y eficientes en las sociedades de la información y, por tanto, han entrado en crisis.

1.3.  Jóvenes autodidactas en la sociedad red

Independientemente de las reticencias que las autoridades educativas y los claustros de profesores han mostrado frente a la introducción de las TIC en los procesos educativos, lo cierto es que los jóvenes se han apropiado de ellas y las utilizan profusamente. La mayoría de ellos son autodidactas, o aprenden cooperativamente entre ellos mismos. Para ilustrar estas ideas partiré de algunos datos empíricos, proporcionados por un estudio de la Universitat Oberta de Catalunya, publicado en 2009  (6) .

Según ese informe, "casi la totalidad de los adolescentes consultados (96,7%) afirman haberse conectado alguna vez a internet"  (7) . En cuanto al tiempo que dedican a la red, están segmentados en siete grupos de tamaño semejante: un 13,3% dice estar conectado casi siempre a internet, un 14,9% entre 10 y 12 horas a la semana, un 9,4 entre 8 y 10 horas, un 15,1 entre 6 y 8 horas, un 14,9 entre 4 y 6 horas, un 16,3 entre 2 y 4 horas y un 14,6 entre 1 y 2 horas semanales  (8) . Por tanto, prácticamente todos se conectan cada semana, aunque con mayor o menor frecuencia relativa. Podemos concluir que usar internet forma parte de los hábitos de los actuales adolescentes españoles.

¿Qué hacen en la red? La gran mayoría la utiliza para pasar el tiempo y entretenerse:

El 95,1% de los que alguna vez se han conectado a la red está de acuerdo con que internet les permite pasar el rato y/o entretenerse, seguido por un 81,9% que considera que les permite compartir fotos, vídeos... que hacen, un 81,8% que considera que les permite conocer lo que pasa a su alrededor y un 80,2% que afirma que en internet siempre encuentran la información que buscan (9) .

El uso que los jóvenes hacen de internet está claramente orientado al ocio, no a la formación ni a la educación reglada  (10) . Sin embargo, también la usan como fuente de información, aunque la mitad piensan que hay mucha información en internet que no es fiable  (11) . Lo notable es que el 59,7% de los adolescentes piensa que internet no les permite aprender mejor ni sacar mejores notas y el 38,6% considera que internet no les reporta la posibilidad de realizar los deberes mejor  (12) . Por tanto, en internet obtienen otro tipo de informaciones y conocimientos, diferentes a los de la escuela, aunque una tercera parte también usa la red para facilitar su aprendizaje escolar. La gran mayoría de los adolescentes se conectan desde casa. Desde la escuela sólo lo hace el 15,7%, aunque este porcentaje se dobla en Comunidades Autónomas como Navarra, el País Vasco y la Rioja. Este último dato muestra que, en la medida en que los colegios faciliten el acceso a internet a sus estudiantes, estos se conectarán también desde las aulas informáticas, las aulas ordinarias, las bibliotecas, los laboratorios, los pasillos o los patios de juego. El problema consiste en dónde poner los ordenadores con acceso a internet. Hasta ahora, sólo se ha pensado en ponerlos en las aulas, y ante todo en aulas especializadas, las de informática. A mi entender, eso es un error. La introducción de tecnologías WIFI en los recintos escolares y en los centros de Formación Profesional es uno de los pasos que se deben dar, siguiendo el ejemplo de las Universidades y Centro de Investigación (EDUROAM).

El dato más significativo del estudio de la UOC, sin embargo, se refiere al modo en que han aprendido a usar internet, y en general las TIC:

Sobre el total de adolescentes que se han conectado alguna vez a internet (1987 casos), el 53,6% afirma haber aprendido a utilizar internet de forma autodidacta, por el 21,8% que afirma que ha aprendido con la ayuda de algún familiar (12,5% con la ayuda de padres o tíos y 9,3% con la ayuda de hermanos o primos) (13) .

También importa subrayar otros datos concomitantes con estos últimos:

Por grupos de edad, se observan diferencias significativas, y aparece una relación entre a mayor edad, mayor nivel de aprendizaje autodidacta (el 45,0% de los consultados de entre 12 y 15 años afirma haber aprendido a utilizar internet por su cuenta, en contra del 63,6% de los consultados de entre 16 y 18 años). A menor edad, mayor peso de la familia en el sistema de aprendizaje del manejo de internet (el 30,1% de los consultados de entre 12 y 15 años afirman haber aprendido a utilizar internet mediante la ayuda de familiares, en contra del 12,2% de los consultados de entre 16 y 18 años). En ambos grupos, el peso del sistema educativo formal (el colegio) es el mismo (15,6% y 15,7% para los grupos de 12 a 15 y de 16 a 18 años respectivamente) (14) .

Conviene detenerse en la última afirmación de los autores del informe de la UOC, Daniel Aranda, Jordi Sánchez-Navarro y Carlos Tabernero: el peso del sistema educativo formal en esta modalidad de aprendizaje es muy escaso, un 15% en el conjunto de los adolescentes españoles. ¡Y ello a pesar del enorme interés que suscita internet entre los adolescentes! Podemos concluir que, hoy por hoy, esos procesos de aprendizaje tienen lugar fuera del sistema escolar, independientemente del mayor o menor grado de introducción de los ordenadores en las aulas:

El aprendizaje del uso de internet es fundamentalmente informal (apenas el 20% de los encuestados afirma haber aprendido en clase, en academias o en asociaciones de tiempo libre), independientemente de las diferencias entre distintos grupos (15) .

La escuela apenas cuenta en los procesos básicos de aprendizaje en la sociedad red, como los de navegar por la red, buscar información, divertirse y hacer amigos. Buena parte de esas actividades de aprendizaje informal (by doing) generan capacitaciones y habilidades que no se enseñan en los colegios, sino que son aprendidas por los adolescentes mediante procedimientos que habría que estudiar seriamente, pero que en principio cabe calificar del modo siguiente: por ensayo y error, además de estar basados en la acción. En suma, por lo que respecta al uso de internet, los jóvenes aprenden haciendo. Estamos ante un proceso de aprendizaje clásico, la experiencia activa, que es aceptado plenamente por los jóvenes, pero mucho menos por las personas mayores, y en particular por los profesores. La comunidad de maestros y profesores se ha mostrado reactiva ante internet, y en general ante las TIC. Habría que hacer estudios empíricos para explicar esa actitud, pero una hipótesis muy plausible diría que su escasa pericia en el uso de las TIC tiene mucho que ver con esa actitud de desconfianza, cuando no de rechazo. Valga esta observación para extraer otra conclusión: cuando se hacen estudios sobre el uso de internet y las TIC en medio escolar, sólo se apunta a los estudiantes, nunca a los profesores ni al personal que trabaja en los sistemas educativos. Preguntar sobre el uso educativo que cada profesor hace de las TIC (otra cosa es su uso para administración y gestión) ofrecería datos interesantes. Los maestros y profesores también son usuarios potenciales de las TIC, no sólo los estudiantes.

1.4.  Videojuegos y aprendizaje

Paso a comentar brevemente otros procesos de aprendizaje, los que tienen que ver con los juegos en el tercer entorno. Insistiré en los aspectos tecnológicos y en el juego en red, principalmente.

En sus Meditaciones Pascalianas, Pierre Bourdieu recordó que a la escuela no sólo se va a aprender, sino también a divertirse y entretenerse; de hecho, el término "scholé" significa etimológicamente ocio, entretenimiento  (16) . Algunos pedagogos y psicólogos, como Piaget y Vygotsky, subrayaron la importancia del juego en los procesos educativos. Sin embargo, estas teorías no han llegado a impregnar los sistemas educativos y el lema "la letra, con sangre entra" ha primado sobre el leitmotiv de "aprender jugando". Hasta hace pocos años, los videojuegos y su papel en la sociedad red apenas han sido tenidos en cuenta, puesto que sólo se hablaba de internet, salvo algunas excepciones. Antes de abordar la cuestión del juego en la sociedad red, que me parece muy importante, aportaré una serie de datos sobre el uso de los videojuegos por parte de los adolescentes españoles, a partir del Informe de la UOC ya mencionado.

Un 42,4% de los adolescentes juega habitualmente a los videojuegos, sobre todo los chicos de 12 a 15 años (67,1%). Empiezan a jugar entre los 9 y 10 años, como media, y a partir de los 16 el hábito de los videojuegos decrece, aunque más de una tercera parte los siguen utilizando habitualmente  (17) . El tiempo medio que dedican a los videojuegos es de 5,16 horas a la semana, algo menos que el uso de internet, pero en cualquier caso muy significativo. Resulta interesante comparar estos datos con los porcentajes de adolescentes que practican otras modalidades de juego, por ejemplo deportivos:

El 47,4% de los entrevistados practica deportes fuera del horario escolar mientras que el 19,5% estudia idiomas; el 11,2% hace clases de refuerzo y el 11,1% asiste a clases de música. En cambio, el 18,5% no hace actividades extraescolares. En los fines de semana, el 56,1% de los adolescentes dedica su tiempo libre a estar con los amigos, el 34,9% a practicar deportes, el 24,5% se queda en casa y un 12,0% afirma no hacer nada (18) .

Obsérvese que el porcentaje de adolescentes que practica deportes es muy similar al porcentaje de jóvenes que son aficionados a los videojuegos y los practican habitualmente. La diferencia estriba en que los primeros están integrados como actividades extraescolares, los segundos no. Nos encontramos de nuevo con un rechazo de la escuela a las tecnologías TIC, ejemplificado antes en internet, ahora en los videojuegos. Otro tanto cabe decir del teléfono móvil, cuya utilización está habitualmente prohibida en los centros escolares españoles, siendo así que en Finlandia el teléfono móvil es una ayuda tecnológica más para la educación y el aprendizaje, por lo que se usa en los centros escolares. Obvio es decir que la actual difusión de los smartphones plantea un nuevo desafío tecnológico, que veremos cómo se resuelve.

Aquí no voy a ocuparme del rechazo profesoral y administrativo a la telefonía móvil, porque no dispongo de datos empíricos para sustentar mi argumentación. En cambio, los datos sobre la exclusión de los videojuegos en la educación reglada son flagrantes. Como ocurrió en el caso de internet, también esta TIC ha estado confinada al exterior del sistema escolar, como si no fuera de interés y de utilidad para promover el aprendizaje. Esto llama la atención, porque tanto los juegos físico-corporales del primer entorno (la gimnasia, por ejemplo) como los del segundo entorno (fútbol, baloncesto, etc.) están bien integrados en la programación de los cursos y cuentan con apoyo institucional significativo (piénsese en la semana blanca francesa para practicar esquí). En cambio, ninguna Comunidad Autónoma ha tenido todavía la iniciativa de organizar unos Campeonatos Escolares en el Tercer Entorno (o Juegos Escolares Digitales), cosa que sí hacen empresas y entidades privadas, en particular las escuelas de negocios, porque saben muy bien que los videojuegos facilitan la adquisición de nuevas competencias, particularmente importantes en la sociedad red.

Es cierto que la mayoría de adolescentes consideran que al jugar no aprenden nada, pero el porcentaje de los que piensan que sí (45%) resulta significativo:

La mayoría de jóvenes (52,2%) considera que no aprende nada con los videojuegos, sólo los hombres de 16 a 18 años creen que sí con un 53,1%. En lo referido a la violencia en los videojuegos, un 59,5% cree que la mayoría son violentos, pero vemos que mientras los hombres (62,9%) siguen esa pauta, sólo el 48,8% de mujeres lo considera así. El 27,9% nunca juega a videojuegos no recomendados para su edad siendo las mujeres de 12 a 15 años (48,6%) las que más siguen esas recomendaciones y los hombres de 16 a 18 (14,9%) los que menos. La gran mayoría de adolescentes (89,2%) prefiere salir con sus amigos antes que jugar con videojuegos, existiendo una gran homogeneidad cuando cruzamos por sexo y edad (19) .

Finalmente, cabe destacar que los chicos afirman que con los videojuegos aprenden (dentro de una muestra de jugadores en la que el 45% de los encuestados está de acuerdo con esta afirmación). En este sentido, se puede establecer una relación entre la mayor frecuencia, intensidad y personalización del uso de los videojuegos (es decir, un mayor nivel de experiencia) con una atribución de funciones, capacidades y posibilidades más amplia y versátil, en línea con lo que ocurre con internet en general (20) .

Coincido plenamente con los comentarios que los autores del estudio de la UOC hacen en los dos párrafos recién citados. Diversos estudios han mostrado que los videojuegos contribuyen a la socialización de los jóvenes  (21) , así como que generan nuevas competencias:

Los videojuegos constituyen en este momento la entrada de los niños al mundo digital, las nuevas generaciones se alfabetizan digitalmente a través del juego y adquieren competencias diferentes a las de generaciones previas, competencias que les van a servir para manejarse en la sociedad digital (22) .

Este es el punto clave, que apenas ha sido tenido en cuenta por los sistemas escolares. Conforme a lo que ha propuesto Begoña Gros y su grupo F9 de la Universidad de Barcelona, en vez de concebir el aprendizaje como la adquisición de un conocimiento que es transmitido por el profesor (y los libros de texto) a los estudiantes, en cuyo caso las TIC son simples herramientas para acceder a dicho conocimiento, hay que partir de un modelo constructivista para analizar los procesos de aprendizaje que tienen lugar mediante las TIC, estudiando cómo interaccionan entre ellos, pero también con las máquinas y sus programas. Esta es una de las razones por las que resulta necesario prescindir del modelo contenedor del conocimiento (el saber está en los libros, o en internet: las TIC nos permiten acceder al conocimiento), como afirma Begoña Gros  (23) . Pero, además, hay que comenzar a prescindir de la metáfora de la caja de herramientas cuando hablamos de las TIC. Las consolas de videojuegos sitúan a sus usuarios en un espacio cognitivo en el que han de aprender a moverse, a actuar, a evitar peligros, a observar con atención, a tomar decisiones con celeridad, etc. A dicho espacio sólo se accede por medio de un conjunto de tecnologías (hardware y software), pero lo importante es que el mero hecho de estar, moverse e interactuar en dicho espacio, siendo divertido, genera habilidades, destrezas y nuevas competencias que sólo adquieren los jóvenes, gracias a esos procesos de autoaprendizaje.

Dicho en mis propios términos: el tercer entorno en el que ha surgido y se desarrolla la sociedad red tiene su propia estructura y propiedades, que hay que conocer, a base de experimentarlas. No es lo mismo nadar en el mar o jugar un partido de fútbol en un estadio campo que identificarse con Lara Croft y superar un conjunto de aventuras y pruebas en un escenario virtual lleno de dificultades y peligros simulados. En su inmensa mayoría, los profesores desconocen ese espacio virtual, porque no han interactuado en él; y mucho menos saben cómo podrían desarrollarse procesos educativos en el tercer entorno, porque piensan que el aula es el espacio de aprendizaje por antonomasia, cosa que era cierta hace unos años, pero que ya no es así. Por otra parte, la mayoría de los profesores siguen prendidos en el modelo contenedor del conocimiento y conciben las TIC como simples herramientas para acceder a los yacimientos de conocimiento, que están en los libros y en las obras artísticas. En cambio, la gran mayoría de adolescentes ha aprendido a moverse por el mundo digital, a interactuar y a hacer cosas en él. Por eso lo consideran como algo propio, como un ámbito específicamente juvenil, en el que viven, se socializan, se divierten y aprenden, lejos de la mirada de sus padres y profesores. Esta es la consecuencia principal de la emergencia del tercer entorno, por lo que a los procesos de aprendizaje respecta: los adolescentes saben más de la sociedad red y del mundo digital que sus padres y profesores. Por tanto, los modelos educativos han de cambiar radicalmente, si se quiere que la escuela tenga un papel importante en la sociedad red.

1.5.  Conclusiones.

Al analizar otras tecnologías TIC, como las redes sociales y los teléfonos móviles, el estudio de la UOC ya citado ofrece tendencias muy semejantes a las que hemos comentado con relación a internet y los videojuegos. Tiene interés señalar que, en el caso de las primeras, sólo un 2,7% las utiliza mucho para contactar con profesores, y ello ocurre mayormente con chicas de entre 16 y 18 años. En cambio, un 76,2% nunca utiliza las redes sociales para relacionarse con profesores  (24) . Los adolescentes usan Tuenti, Fotolog o Facebook casi exclusivamente para interactuar con sus amigos y compañeros. Es un espacio netamente juvenil, como queda claro si se atiende a la composición de la lista de contactos:

Un 94,6% tiene a sus amigos en ella, un 65,3% a sus compañeros de clase y un 49,6% a sus primos. Por el contrario, sólo un 4,5% tiene a sus profesores en sus contactos y sólo un 5,5% a sus padres. En consonancia con estos datos, vemos que, además de gente que no cae bien (38,2%), gente conocida sólo online (17,3%) y desconocidos (15,2%), los dos colectivos principales que los adolescentes no tienen o nunca pondrían en su lista, son los profesores (13,8%) y los padres (10,4%) (25) .

Estos datos muestran las escasas relaciones entre alumnos y profesores en las redes sociales. La enseñanza reglada apenas se desarrolla en las redes telemáticas, por eso no existen las escuelas red. En cambio, las redes sociales son ejemplos canónicos de socialización en el tercer entorno, es decir, de nuevos modos de relacionarse en la sociedad red. Allí se aprende jugando y actuando, no por transmisión del conocimiento de los profesores a los alumnos. Este es el cambio radical que la emergencia de la sociedad red ha suscitado en los procesos de aprendizaje y, por ende, en los procesos educativos. La transmisión de conocimiento de profesores a alumnos ya no es el único procedimiento de aprendizaje, y pudiera ocurrir que en ocasiones ni siquiera fuese el principal. Para verificar esta última hipótesis habría que llevar a cabo investigaciones empíricas, razón por la cual nos limitamos a enunciarla como mera hipótesis. Pero la posibilidad misma de contrastarla empíricamente implica un cambio conceptual importante, en el que los procesos de autoaprendizaje en el tercer entorno pasan a ser tan dignos de atención como los procesos de educación reglada en las aulas de los centros escolares, incluidas las aulas informáticas.

El desarrollo de la sociedad red en España ha producido una profunda brecha generacional, como algunos anticipamos hace años que ocurriría.
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Las organizaciones son una conversación: introducción al Gurteen Knowledge Café 

David Gurteen 

Gurteen Knowledge 




2.1.  ¿Por qué es importante la conversación?

Podría decirse que la conversación es no sólo nuestra herramienta más poderosa para compartir conocimiento sino también nuestra herramienta más poderosa para aprender. A continuación presento algunas citas de destacados pensadores en los ámbitos de la gestión del conocimiento y el aprendizaje y el desarrollo que remarcan esta idea.

Nuestra herramienta más efectiva de gestión del conocimiento es la conversación. Las palabras que escogemos, las preguntas que formulamos y las metáforas que utilizamos para explicarnos son lo que determinan nuestro éxito a la hora de crear nuevo conocimiento así como de compartirlo con otros.

Nancy Dixon

Los negocios son una conversación porque el trabajo diferenciador de los negocios es la conversación, literalmente hablando. Y los "empleados del conocimiento" son simplemente las personas cuyo trabajo consiste en mantener conversaciones interesantes.

David Weinberger, El manifiesto Cluetrain

El aprendizaje más extendido y omnipresente de su organización puede que no tenga lugar en aulas, salas de conferencias o salas de reuniones, sino en la cantina, en los vestíbulos y en la cafetería de la acera de enfrente.

Juanita Brown y David Isaacs

La conversación es la tecnología de aprendizaje más poderosa jamás inventada. Las conversaciones transmiten noticias, crean significado, fomentan la cooperación y desencadenan innovación. Potenciar la conversación abierta y sincera a través del diseño del espacio de trabajo, establecer reglas básicas para conversar de manera productiva e introducir la conversación en la cultura de la empresa amplía el capital intelectual, mejora la cooperación y refuerza las relaciones personales.

Jay Cross, Informal Learning

La conversación es un encuentro de mentes con memorias y costumbres diferentes. Cuando las mentes se encuentran, no sólo intercambian hechos: los transforman, los reestructuran, extraen implicaciones diferentes de ellos y participan en nuevos hilos de pensamiento. La conversación no sólo vuelve a barajar las cartas: crea cartas nuevas.

Theodore Zeldin, Conversation

2.2.  El papel de los cafés del conocimiento

Compartir el conocimiento es un tema clave para la gestión del conocimiento y el éxito de una organización. Pero compartir el conocimiento de manera verdadera requiere una mentalidad abierta y sigue constituyendo un reto para muchas organizaciones. En muchas organizaciones puede ser difícil incluso conseguir que las personas hablen abiertamente unas con otras sobre sus intereses y responsabilidades concretos.

Una manera de dinamizar una organización para que aproveche realmente la conversación y los consecuentes beneficios tangibles para la empresa es usar los cafés del conocimiento. Un café del conocimiento es un vehículo efectivo para iniciar conversaciones y debates que conducen a un entendimiento más profundo del mundo de los negocios, lo que a su vez lleva a una mejora en la toma de decisiones, a nuevas formas de trabajar y a la innovación.

Esto a la larga conduce a la acción en forma de una mejor toma de decisiones e innovación y, por lo tanto, beneficios empresariales tangibles.

Un café del conocimiento es una herramienta que se utiliza para compartir conocimiento tácito. Puede utilizarse en equipos, comunidades de práctica o entre silos empresariales para cuestionar supuestos afianzados, ayudar a facilitar el aprendizaje a partir de las otras personas y adquirir conocimiento colectivo más profundo de un tema, a través de la conversación.

No se trata sólo de hablar y establecer contactos, aunque estos elementos son beneficios secundarios, sino de permitir a las personas establecer "diálogos" unas con otras con el objetivo de aprender unas de otras en vez de entablar debates poco productivos e intentar imponer sus puntos de vista a los demás, cosa que siempre termina en fracaso y frustración.

Los cafés del conocimiento pueden utilizarse con muchos fines empresariales:


	
· Convertir una tradicional charla de pizarra, una soporífera presentación o reunión con PowerPoint en un atractivo evento de aprendizaje. 

	
· Transformar los tradicionales cursos de formación en gestión en espacios en los que los directivos más jóvenes aprenden de los que tienen más experiencia. 

	
· Como poderosa herramienta de ventas para entablar una conversación con los clientes y, por lo tanto, entender mejor sus necesidades y que ellos entiendan mejor su producto o servicio. 

	
· Sacar a la superficie problemas y oportunidades ocultos que existen en la organización, en un departamento o en un proyecto. 

	
· Ayudar a terminar con los silos empresariales. 

	
· Fomentar el hecho de compartir conocimiento y crear una cultura de compartir conocimiento. 

	
· Dar voz a las personas para que se sientan escuchadas y, por consiguiente, menos escépticas y más implicadas en su trabajo. 

	
· Reunir a directivos y tecnólogos tras una fusión para crear relaciones, hacer aflorar nuevas oportunidades y tratar asuntos culturales. 

	
· Crear y mejorar relaciones. 

	
· Mejorar el establecimiento de contactos empresariales y hacer nuevas relaciones. 

	
· Solicitar aportaciones y obtener apoyo para un nuevo proyecto o iniciativa. 

	
· Como estímulo a la innovación: los cafés del conocimiento conectan a las personas con las personas, a las personas con las ideas y las ideas con las ideas, estimulan a las personas a reflexionar sobre su pensamiento, hacen emerger ideas nuevas y crean nuevas conexiones. 



En efecto, el café del conocimiento es una manera sencilla y de bajo coste de hacer que el hecho de compartir información realmente funcione para una organización.

2.3.  Así que, ¿qué es un café del conocimiento?

"Café del conocimiento" es un término genérico que se utiliza para referirse a procesos y aplicaciones muy diferentes. Algunas personas llaman a sus blogs o páginas web "cafés del conocimiento", otras organizan cafés del conocimiento virtuales o en línea, y muchos talleres se denominan "cafés del conocimiento". El término no tiene un significado establecido.

Pero mayoritariamente la gente entiende que un café del conocimiento consiste en juntar a personas cara a cara para mantener una conversación en grupo de algún tipo. Se trata de un "proceso conversacional" que se centra en el diálogo, y "café conversacional" o "café" son términos que se utilizan a menudo para referirse a cualquier formato de café.

Muchos talleres, aunque conllevan una gran cantidad de conversación entre los participantes, se llaman incorrectamente "cafés del conocimiento". Aparte de centrar la atención en una conversación abierta, hay otro factor clave que diferencia un café del conocimiento de otra forma de taller y es que los principales resultados de un verdadero café del conocimiento son lo que las personas se llevan en sus cabezas.

Un verdadero café del conocimiento no consiste en tomar decisiones en grupo o llegar a un consenso o a una propuesta documentada. Un verdadero café del conocimiento consiste en el aprendizaje personal, y nuevas percepciones; el afloramiento de suposiciones, temas, problemas y oportunidades; el hecho de ver cosas que no se habían visto antes o que sólo se habían visto sutilmente. El valor de un café del conocimiento es lo que los participantes se llevan en sus cabezas.

Hay varios tipos de cafés del conocimiento:


	
·El Café Mundial es un proceso conversacional que se originó con Juanita Brown y David Isaacs en 1995, y posteriormente lo desarrolló la comunidad global del Café Mundial. Es un proceso similar pero más elaborado que el Gurteen Knowledge Café y algunos de los principios esenciales son diferentes. 

	
·El Gurteen Knowledge Café es un proceso conversacional que desarrollé en 2002 de manera bastante independiente del proceso del Café Mundial. El proceso estaba muy influenciado por mi propia experiencia de presentaciones soporíferas con PowerPoint y trabajo en pequeños grupos. Lo llamé deliberadamente con la etiqueta "Gurteen" para diferenciarlo de otros formatos de café del conocimiento que me parecía que eran esencialmente diferentes del mío. Hay tendencia a usar el término "café del conocimiento" como un genérico para muchos procesos conversacionales. A menudo el formato es el del proceso del Café Mundial o del Gurteen Knowledge Café o una adaptación de uno de ellos. Y con frecuencia el término se utiliza de manera laxa para describir un taller de algún tipo. 



	
·Comunidades café: los cafés pueden ser tanto herramientas conversacionales como comunidades. El Café Mundial es tanto un proceso como una comunidad. Lo mismo ocurre en el caso del Gurteen Knowledge Café. Organizo cafés del conocimiento periódicos en Londres desde 2002, y esta comunidad ahora tiene más de 700 miembros y normalmente entre 50 y 60 personas asisten a estos eventos en Londres. 

	
·Cafés conferencias: el proceso de los cafés puede utilizarse en un contexto empresarial como herramienta conversacional para un fin empresarial específico, pero también se usa a menudo de manera más general como parte de una conferencia o un taller abierto al público. 

	
·Open Gurteen Knowledge Cafés: con frecuencia, cuando visito una ciudad, dirijo un Open Gurteen Knowledge Café. Es un acontecimiento único. Busco un anfitrión, invito a mi comunidad local; el anfitrión invita a la suya y también son bienvenidas otras personas. En los últimos años he dirigido cafés abiertos en Sidney, Yakarta y Kuala Lumpur. 



También existen otros tipos de cafés (véanse Google Stars Knowledge Café, Socrates Café o Café Scientifique para más información).

2.4.  El proceso del Gurteen Knowledge Café

Un Gurteen Knowledge Café es un medio para reunir a un grupo de gente para que mantenga una conversación abierta y creativa sobre un tema de interés mutuo para hacer aflorar su conocimiento colectivo, compartir ideas y percepciones y conocer mejor el tema y los problemas relacionados.

El proceso es sencillo:


	
1º. La gente se sienta en pequeñas mesas redondas en grupos de cuatro o cinco personas. 

	
2º. El número de personas ideal es entre 12 y 30. 

	
3º. Un ponente da una charla de tan sólo 5 minutos pero normalmente de no más de 20 minutos y plantea una pregunta impactante para incitar la conversación. 

	
4º. Idealmente el ponente no utiliza diapositivas de PowerPoint. 

	
5º. Los participantes discuten la pregunta durante 15 minutos más o menos. 

	
6º. Se cambian de mesa dos veces para tener conversaciones separadas en tres grupos diferentes. 

	
7º. Se reúnen en un "círculo del conocimiento". Se apartan las mesas y se forma un círculo. 

	
8º. La gente ahora comparte sus opiniones y percepciones con los demás y la conversación continúa como un grupo entero. 

	
9º. Finalmente, el dinamizador va pasando por el círculo y pregunta a cada persona que comparta una visión práctica con el grupo: algo que quieren que se haga como resultado del café del conocimiento. 



Esto es todo: así de simple.

2.5.  Principios del Gurteen Knowledge Café




	
· Conversación abierta, relajada, no amenazadora. 

	
· Similar a una conversación de bar o de café. 

	
· Sin manipulación ni intenciones ocultas. 

	
· Todo el mundo es igual, no hay líderes de mesa, no hay que rendir cuentas. 

	
· Nadie está forzado a hacer nada: se acepta sólo escuchar. 

	
· Se confía en que las personas hablarán de lo que es importante para ellas. 

	
· Se acepta salirse del tema. 

	
· No hay que hacer resúmenes ni se intenta llegar a consensos. 

	
· No se recogen resultados, ni hay atriles en la sala. 



2.6.  Resultados del Gurteen Knowledge Café




	
· Los resultados son lo que uno se lleva en la cabeza. 

	
· Mayor comprensión de los asuntos discutidos. 

	
· Mayor comprensión de las opiniones de las otras personas. 

	
· Mejor apreciación del propio punto de vista. 

	
· Mejora de las relaciones. 

	
· Capacidad para tomar mejores decisiones e innovar. 



2.7.  Cosas diferentes sobre el Gurteen Knowledge Café




	
· No hay intenciones ocultas ni agendas explícitas. 

	
· No hay órdenes ni control. 

	
· No hay resultados predeterminados. 

	
· No hay presión para llegar a consensos. 

	
· Se acepta salirse del tema. 

	
· Hay libertad para hablar con franqueza. 



2.8.  Posibilitar las conversaciones en las conferencias

Muchas conferencias son aburridísimas. Son presentaciones soporíferas de PowerPoint, charlas de pizarra o conferencias de estar sentado como un memo. Los delegados (las serviciales víctimas) tienen que sentarse en ordenadas filas y reciben una charla. Al final de la charla, puede haber un tiempo destinado a preguntas pero a menudo el conferenciante lo sobrepasa y este tiempo se acorta o los preguntados aprovechan la oportunidad para hablar y hacer sus propias minipresentaciones. Los delegados normalmente son demasiado correctos como para quejarse y en cualquier caso es la manera en la que les han educado y aunque desconecten y se permitan pensamientos internos no ven nada raro en ello. No es una situación nueva, es como siempre ha sido.

Estos tipos de presentaciones están ampliamente extendidos en las conferencias. El conferenciante tiene un tiempo establecido para hacer la presentación y un breve tiempo para el turno de preguntas. Hace la presentación, se excede del tiempo y se come el turno de las preguntas, se formulan y responden algunas preguntas y todos a casa. A menudo sólo se aceptan una o dos preguntas, puesto que el conferenciante hará un monólogo de algunos minutos para responder una pregunta, con lo que de hecho se acabará con el tiempo del turno de preguntas y se asegurará que no se hagan más preguntas.

Pero es tan fácil de evitar. Digamos que un conferenciante tiene 40 minutos. Habla durante 20, se dan 10 minutos para que el público converse y luego 10 minutos más para el turno de preguntas.

Funciona excepcionalmente bien cuando la gente se sienta en mesas redondas, pero incluso cuando los participantes se sientan como en las aulas es fácil de hacer. La gente simplemente puede girarse hacia los demás en parejas o tríos y tener una conversación.

Hace algún tiempo, en una conferencia, todo el mundo estaba disfrutando con esta innovación y yo comenté a una mujer que participaba que era una pena que las sillas estuvieran ordenadas al estilo de las aulas, a lo que ella contestó: "No, en absoluto, es una ventaja, porque puedes girarte hacia diferentes personas cada vez y tener diferentes conversaciones".

Si usted preside una conferencia, puede hacerlo fácilmente pero incluso si es el conferenciante puede hacerlo usted mismo: es suficiente con que explique de antemano al presidente qué tiene intención de hacer. Haga que su charla sea corta y luego dé 10 minutos para el turno de preguntas y otros 10 minutos para conversación. Pruébelo: funciona a las mil maravillas.

Una de las grandes ventajas de este estilo es que todo el mundo tiene la oportunidad de implicarse y expresar sus opiniones, incluso las personas que pueden ser demasiado tímidas para formular una pregunta al conferenciante. También alguien podría preguntar al grupo si ha entendido, pongamos por caso, un aspecto clave de la charla del orador y el hecho de que se dé cuenta de que ninguno lo ha entendido anima a uno de ellos a pedir al conferenciante que clarifique dicho punto.

Usted también puede estar sentado y estar totalmente de acuerdo con el orador y darse cuenta de que otras personas del grupo ven las cosas de manera bastante diferente. O quizás no está de acuerdo con el conferenciante pero otros sí que lo están. Así que puede aflorar mucho aprendizaje de una corta conversación.

Pero todavía mejor: piense cómo puede utilizar esta técnica en sus reuniones cotidianas de negocios. De nuevo, demasiado a menudo, un alto directivo dará una charla y después preguntará si hay preguntas. No hay conversación o debate reales.

Hace un tiempo, un departamento de una universidad me invitó a ir a escuchar las propuestas para dos nuevos cursos de Msc. que estaba pensando poner en marcha. Cada persona hablaba en turnos y después el grupo del que yo formaba parte formulaba preguntas sobre los cursos y hacía sugerencias. ¡Un enfoque tradicional! Pero piense lo mucho más potente que habría sido la sesión si se hubiera pedido a la gente que conversara en las mesas antes de formular preguntas y hacer sugerencias. Estoy seguro de que se habrían generado muchas más buenas ideas.
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Marc Prensky ha apuntado que "demasiados profesores ven la educación como la preparación de los niños para el pasado, no para el futuro".

En la misma línea, podría afirmarse que demasiados centros de educación superior y departamentos de formación y desarrollo de la industria diseñan y proporcionan formación para el pasado, no para el futuro.

Este artículo aborda el tema del aprendizaje efectivo en un mundo en constante cambio, en el que el conocimiento ya no es poder sino que el poder para la acción efectiva radica en el acceso a la información y al conocimiento adecuados en el momento preciso, en contexto.

Este artículo también discute un marco, o modelo de referencia, que utilizan cada vez más organizaciones de todo el mundo para aprovechar el poder de las actividades informales y sociales en el lugar de trabajo para proporcionar un recurso potente para mejorar la productividad individual y organizacional.

3.1.  Trabajar de manera más inteligente en un mundo en constante cambio

Grandes cambios están en marcha en el lugar de trabajo. Las jerarquías se están allanando, las fronteras organizacionales se están suavizando y ampliando e incluso los conceptos tradicionales de "trabajo" y "rol del puesto de trabajo" se cuestionan a medida que el trabajo se centra cada vez más en reunir la experiencia adecuada en el momento adecuado para resolver problemas y retos concretos.

Josh Bersin, un respetado analista estadounidense, llama a este mundo "el lugar de trabajo sin fronteras", un ecosistema en el que los trabajadores se comunican continuamente y sin problemas en el tiempo y en la distancia con compañeros de trabajo tanto dentro como fuera de su organización.

Mis colegas de Internet Time Alliance denominan a la respuesta efectiva al lugar de trabajo sin fronteras "trabajar de manera más inteligente".

"Trabajar de manera más inteligente" es muy diferente del proceso tradicional en el que aprendizaje y trabajo son dos actividades separadas llevadas a cabo en lugares diferentes, con objetivos distintos y en contextos diferentes. Trabajar de manera más inteligente implica un ciclo continuo en el que aprendemos a través del trabajo y compartimos aprendizaje continuamente con nuestros compañeros en nuestras organizaciones y con profesionales externos.

3.2.  La inercia del aprendizaje tradicional

Uno de los retos más importantes a los que se enfrentan los profesionales del aprendizaje y el conocimiento es la inercia inherente de los enfoques de desarrollo del empleado y el aprendizaje tradicional. Esta inercia ralentiza el desarrollo de los trabajadores y carece de agilidad y de los requerimientos de estar "siempre a punto" que exige el mundo actual.

El trabajo de hoy en día demanda aprender a la velocidad de los negocios. Hacerlo a velocidad inferior supondrá el fracaso.

El modo en el que algunas organizaciones están tratando este problema es fomentando y explotando el aprendizaje que ya tiene lugar en el lugar de trabajo: se trata de un aprendizaje que pasa prácticamente desapercibido si no lo buscas  (1) .

3.3.  Aprender a la velocidad de los negocios

Aparte de los niveles de cambio sin precedentes en el modo en el que las organizaciones se estructuran y organizan su trabajo, también observamos un aumento de empresas "extendidas" y una presión para que el trabajo se realice más deprisa; la "velocidad de los negocios" se está incrementando.

La evolución de empresas discretas a empresas extendidas es una respuesta al mundo laboral de cambios continuos, en el que el cambio es el estado habitual y la velocidad de ejecución es la impulsora más importante.

Las organizaciones actuales trabajan de manera más cercana que nunca con sus clientes, sus proveedores y sus distribuidores. Estas relaciones de negocios y comunidades se basan en una prestación de servicios efectiva.

Cada año las organizaciones responden a las presiones para ofrecer nuevos servicios y productos de manera más rápida y con mayores niveles de innovación. Todo el mundo está bajo presión para hacer más con menos, y hacerlo mejor año a año, algo que simplemente no puede conseguirse sin altos niveles de coordinación en las organizaciones y entre sus asociaciones empresariales -sus proveedores, sus distribuidores y, en última instancia, sus clientes-, es decir, su cadena de valor.

Los dos elementos clave que lo hacen posible en este mundo de rápidos cambios son las aptitudes de los trabajadores y la flexibilidad y las capacidades de las tecnologías que les facilitan el trabajo.

A menudo se dice que "no se trata de la tecnología". Sin embargo, la tecnología es vital y no cabe duda de que en un mundo que cada vez depende más de la tecnología "para hacer las cosas" la tecnología es el eje para tener éxito.

Y no es una excepción para trabajar de manera más inteligente, aprender y crear aptitudes.

Sin la tecnología adecuada es muy difícil conseguir nuestras metas, pero sin la mentalidad y la capacidad adecuadas de los trabajadores es imposible.

3.4.  El aprendizaje organizacional en detalle

Cada vez es menos probable que los trabajadores del siglo XXI quieran dejar su entorno de trabajo para aprender o tengan que hacerlo. Demandan más y más que su desarrollo se engrane con su trabajo. De hecho, muchos ahora se dan cuenta de que el trabajo se está convirtiendo en aprendizaje y viceversa.

Sin embargo, muchos proveedores de servicios de aprendizaje -operaciones comerciales y departamentos de desarrollo y aprendizaje en la empresa- todavía no han entendido este cambio radical, o aún no han captado cómo tratarlo.

El Corporate Leadership Council (CLC), una respetada institución profesional con muchos miembros asociados en todo el mundo, publica un informe de aptitudes de equipo para el aprendizaje y el desarrollo.

El informe CLC de 2011 constituye una lectura revulsiva para todos los profesionales del aprendizaje.

Cuando se pidió a los jefes de línea (los directivos de la empresa) que evaluaran su aprendizaje interno y la organización de su desarrollo en términos de productividad y efectividad a la hora de ayudarles a alcanzar sus resultados empresariales, menos de una cuarta parte (25%) consideró que el departamento de aprendizaje y desarrollo proporcionaba valor añadido.

Más irrefutable aún: sólo el 14% de los jefes de línea afirmaron que recomendarían a sus colegas que trabajaran con su departamento de aprendizaje y desarrollo para tratar problemas empresariales críticos en los que se requiriese el desarrollo de habilidades y conocimiento por parte del trabajador.

El 52% respondió que disuadiría activamente a sus compañeros de trabajar con su departamento de aprendizaje y desarrollo.

Es un indicador claro de que el enfoque tradicional que se sigue para el aprendizaje y el desarrollo es inadecuado para satisfacer las demandas de las organizaciones actuales en el mundo moderno.

También insinúa que las habilidades que los actuales profesionales del aprendizaje poseen no son las necesarias para crear una mano de obra competente, eficiente y muy flexible que pueda hacer frente de manera adecuada a las demandas del siglo XXI.

3.5.  Actividades de trabajo más inteligente

El nuevo mundo de información ilimitada, trabajo distribuido y un gran establecimiento de redes sociales crea demandas muy diferentes a los trabajadores y los profesionales del aprendizaje que el mundo industrial del siglo XX.

Las demandas a las organizaciones en un entorno en el que el cambio es el "nuevo estado permanente" requieren enfoques completamente nuevos por parte de profesionales del aprendizaje y el desarrollo y en el conjunto de la organización.

De esto se trata el hecho de trabajar de manera más inteligente.

Una buena analogía para trabajar de manera más inteligente son los principios de desarrollo dinámico, en el que diseñadores de todo tipo -de software, de productos físicos, de servicios, etc.- desarrollan de manera muy rápida e iterativa productos a través de una estrecha colaboración con el conjunto de usuarios.

Cuando se aplican técnicas dinámicas al desarrollo de aptitudes humanas inmediatamente está claro que tenemos que avanzar más allá de la concepción de "curso/programa" en la que el aprendizaje consiste en una serie de eventos. "Dinámico" requiere la integración de un flujo continuo de oportunidades de aprendizaje en la carga de trabajo diaria.

La tabla siguiente resume los tipos de cambios requeridos para avanzar del enfoque tradicional al enfoque de trabajar de manera más inteligente.


	ACTIVIDADES TRADICIONALES DE APRENDIZAJE Y DESARROLLO VS. ACTIVIDADES DE TRABAJO MÁS INTELIGENTE


	Modus operandi del aprendizaje y el desarrollo tradicionales
	Trabajo más inteligente con el modus operandi 70:20:10



	
SERVICIOS DE FORMACIÓN

Empaquetar/organizar actividades de aprendizaje


	
SERVICIOS DE TRABAJO MÁS INTELIGENTE

Apoyo al aprendizaje continuo y a la mejora de la productividad en el flujo de trabajo, utilizando el marco 70:20:10





	
ORGANIZACIÓN DE LA FORMACIÓN

Diseño, prestación, gestión de formación y evaluación de los resultados


	
IDENTIFICACIÓN DE PROBLEMAS DE PRODUCTIVIDAD Y DISEÑO DE SOLUCIONES PARA EL LUGAR DE TRABAJO

Consultoría sobre productividad, flujo de trabajo y auditorías sobre productividad; identificación de cuellos de botella y problemas de proceso; apoyo a los directivos en la estrategia de desarrollo de equipos; ayuda a los directivos para desarrollar las habilidades de desarrollo de los empleados; codiseño y apoyo de actividades de desarrollo en el lugar de trabajo; acuerdo sobre sistemas de evaluación del éxito de la productividad





	
EJEMPLOS

Cursos, talleres, programas, seminarios web, currículos, itinerarios de aprendizaje, aprendizaje semipresencial, complementos sociales


	
APOYO SOCIAL Y PRÁCTICAS COLABORATIVAS

Creación de redes de conocimiento personal; desarrollo de aptitudes de gestión del conocimiento personal; facilitación del hecho de compartir experiencia; apoyo de una cultura de entrenamiento y tutorización; creación y ayuda para sustentar comunidades de profesionales; facilitación de la cocreación y el hecho de compartir contenidos; apoyo al desarrollo de habilidades de la web social





	
HABILIDADES

Habilidades de diseño educativo; habilidades de gestión de proyectos; habilidades de administración del aprendizaje


	
HABILIDADES

Habilidades empresariales; habilidades de medios de comunicación sociales; habilidades para el aprendizaje de adultos; habilidades para el entrenamiento; habilidades de consultoría sobre productividad; habilidades comunitarias





	
MENTALIDAD Y CULTURA

Centro de atención en el aprendizaje; órdenes y control; planificación y gestión


	
MENTALIDAD Y CULTURA

Centro de atención en la productividad; ánimos e implicación; conexión y colaboración; asociación y guía





	
HERRAMIENTAS Y SISTEMAS

Herramientas de creación de contenidos; sistema de gestión de aprendizaje


	
HERRAMIENTAS Y SISTEMAS

Herramientas de medios sociales privados y públicos; intranets sociales
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3.6.  Aprendizaje: experiencia, práctica, conversación y reflexión

La mayor parte del aprendizaje de adultos pasa prácticamente desapercibido. Se desarrolla a través de actividades informales y sociales que tienen lugar como parte del trabajo, no de manera separada.

El aprendizaje informal se guía por la "necesidad de hacer", el deseo de realizar una tarea o alcanzar una meta. Tiene lugar de muchas maneras, a menudo imprevisibles: a través de nuevas experiencias en el lugar de trabajo, de la oportunidad de practicar, de ricas conversaciones con compañeros y otros profesionales que trabajan en el mismo ámbito y aprovechando la oportunidad de reflexionar y aprender de la reflexión.

El mayor interés en explotar el aprendizaje informal ha llegado en un momento en el que somos testigos de una innovación y un crecimiento de las comunicaciones sin precedentes y en el que los negocios más punteros se están convirtiendo en negocios sociales; evolucionan en redes autoorganizadas de personas y equipos que responden a oportunidades y retos casi a tiempo real.

Estos negocios sociales emergentes están potenciando la inteligencia de sus trabajadores y de sus clientes. Los negocios sociales funcionan de manera más inteligente e innovan más rápidamente. Fascinan a sus clientes y son lugares inspiradores para trabajar. No cabe duda de que continuarán creciendo y superarán a los negocios tradicionales.

El aprendizaje organizacional debe desarrollarse si quiere satisfacer las necesidades de estos nuevos negocios.

3.7.  El aprendizaje en contexto

Hace tiempo que sabemos que se aprende mejor cuando se hace en el mismo contexto en el que se aplicarán las habilidades, las prácticas y las conductas aprendidas.

El Dr. Hermann Ebbinghaus demostró la importancia del contexto para la memoria ya en 1885. A partir de su investigación, y de la de otros autores, sabemos que si el aprendizaje y el contexto no se asocian firmemente y que si de inmediato no tenemos la oportunidad de poner en práctica lo aprendido, olvidaremos una parte importante muy rápidamente (las cifras de Ebbinghaus sugirieron un porcentaje de olvido de cerca del 50% en la primera hora).

Además, si no tenemos a nadie a quien recurrir para pedir ayuda una vez que volvemos al lugar de trabajo a menudo simplemente continuamos haciendo lo que hacíamos antes de asistir a una actividad de aprendizaje. Discutiré este último punto con algo más de profundidad en el próximo artículo, cuando examine el rol de los directivos en el aprendizaje organizacional.

Así pues, no sorprende que, puesto que en los últimos 10 años se empieza a comprender que se necesita un contexto en el aprendizaje, la formación a la que se asiste fuera del lugar de trabajo ha perdido mucho del esplendor. Por supuesto, la formación y el desarrollo fuera del trabajo tienen un propósito, pero dicho propósito cada vez se considera más limitado.

Se han terminado los días en los que la formación satisfacía todas las necesidades.

Antes del nuevo milenio el mundo de la formación era mucho más simple. Si trabajabas en una organización con compromiso y presupuesto destinado al desarrollo del empleado discutías tus necesidades de desarrollo con tu jefe en la reunión de evaluación anual y acordabais los cursos a los que asistirías en los próximos 12 meses. Si pertenecías a los niveles medios o superiores de gestión de la organización, hacías lo mismo pero bajo el nombre de "desarrollo de gestión" o "desarrollo ejecutivo" y algunas veces se incluía también entrenamiento y otras actividades en el mismo paquete. Los cursos para estos grupos estaban diseñados y se ofrecían en la misma línea que los que estaban dirigidos a empleados. A menudo sólo eran más caros y normalmente se impartían en un precioso hotel verde y lleno de árboles o en un centro de algún lugar exótico del mundo.

Hoy en día, el mundo del aprendizaje es una misión mucho más compleja que requiere más que cursos y currículos como solución.

3.8.  El aprendizaje continuo se está convirtiendo en el trabajo

Para muchas personas, en especial las que se ganan la vida desempeñando un trabajo intelectual en vez de manual y las que trabajan en la industria del conocimiento, el aprendizaje y el trabajo se están interrelacionando. De hecho, el aprendizaje se está convirtiendo en el trabajo para mucha gente.

Para mejorar la productividad de nuestro trabajo tenemos que adoptar una cultura de aprendizaje continuo, lo que implica considerar nuestro trabajo como una serie de experiencias de aprendizaje en proceso, sobre las que reflexionamos y mejoramos continuamente como parte de nuestra actividad diaria.

El hecho de centrar la atención en el aprendizaje continuo está llevando a la muerte de la desfasada idea de que la educación formal, la formación y los programas de desarrollo son la mejor respuesta para el reto de mejorar la productividad en el lugar de trabajo.

De hecho, encontramos que la educación formal estructurada sencillamente no es adecuada para un mundo en el que el conocimiento tiene que fluir rápidamente y en el que la información se desfasa casi a la velocidad de los electrones.

En lugar del aprendizaje basado en actividades vemos que ocurren dos cosas:


	
·Por una parte, muchos programas estructurados se están extendiendo de manera adecuada al lugar de trabajo. Actividades de preaprendizaje, experiencia, apoyo y entrenamiento en el lugar de trabajo se están integrando con actividades de desarrollo y aprendizaje fuera del trabajo. La mayoría de las escuelas de negocios y muchos programas en la empresa ahora suelen utilizar este enfoque. Sin embargo, este hecho representa un enfoque evolutivo más que revolucionario. No cabe duda de que es un paso en la dirección adecuada, pero es probable que no podamos adaptarnos a nuestro mundo en rápido cambio dando una serie de pasos pequeños en vez de unos pocos grandes. 

	
·Por otra parte, junto con los increíbles avances tecnológicos observamos un mayor interés y un centro de atención en enfoques de aprendizaje informal. Estos son los modos en los que podemos apoyar el aprendizaje y el desarrollo como parte de sus vidas diarias y los modos en los que los trabajadores pueden responsabilizarse de su propio aprendizaje y desarrollo. 



De esta tendencia hacia el aprendizaje continuo han emergido nuevos, o recién revisados, enfoques de aprendizaje: aprendizaje virtual, aprendizaje social, aprendizaje en el lugar de trabajo, entrenamiento y tutorización en la empresa, aprendizaje móvil y apoyo a la productividad entre otros. Todos juntos aportan mayor flexibilidad y más acceso a la información y a recursos de aprendizaje.

3.9.  No sólo una curva en el camino

Estos cambios no son una anomalía temporal. Sus detonantes se han ido gestando durante, por lo menos, los últimos 15 años.

En 1999, los autores del Manifiesto Cluetrain postularon las maneras significativas en las que internet y tecnologías relacionadas transformarían toda nuestra actividad empresarial. "Los mercados son conversaciones", afirmaron, y "las compañías que asumen que los mercados en línea son los mismos mercados que utilizaban para mirar sus anuncios por televisión se están desengañando".

Del mismo modo, ahora sabemos que las organizaciones que asumen que la generación en línea quiere las mismas "cosas" que se enseñan en las aulas y en contextos de aprendizaje formal también se están desengañando.

"Su organización se está hiperrelacionando, tanto si le gusta como si no. Es un proceso de abajo arriba, imparable" (David Weinberger, Manifiesto Cluetrain).

Más recientemente, escritores e investigadores como John Seely Brown y Daniel Pink han identificado tendencias fundamentales en el conocimiento (de "stocks" a "flujos") y los móviles de los trabajadores (la autonomía, el dominio y el propósito) que corroboran que hay importantes cambios en marcha.

Está claro que se necesitan nuevos enfoques.

3.10.  El marco 70:20:10

Un gran número de organizaciones de todo el mundo han adoptado el marco 70:20:10 para ayudar a descentrarse en la formación formal e integrar el aprendizaje social e informal en el lugar de trabajo en su estrategia.

Se trata de un marco, o un modelo de referencia, no de una receta.

3.11.  Antecedentes del marco 70:20:10

El marco 70:20:10 se basa en un gran número de estudios que indican que la mayor parte del aprendizaje en las organizaciones ocurre en el lugar de trabajo de manera informal a través del trabajo.

La investigación que más a menudo se considera el origen del marco 70:20:10 para el aprendizaje organizacional con frecuencia se malinterpreta y se cita erróneamente.

Morgan McCall y sus colegas del Center for Creative Leadership de Carolina del Norte llevaron a cabo estudios con ejecutivos expertos y de alto potencial y les pidieron que describieran los actos de desarrollo clave de sus vidas profesionales que habían influido en su efectividad en la gestión.

Los resultados sugirieron (e informaron el libro de 1996 The Career Architect Development Planner (2) , de Michael Lombardo y Robert Eichinger, colegas de McCall) que las lecciones que los directivos exitosos y efectivos aprenden proceden a grandes rasgos:


	
· En un 70% de trabajos exigentes. 

	
· En un 20% de las personas (principalmente del jefe). 

	
· En un 10% de cursos y lecturas. 



Es importante tener en cuenta que estos datos están extrapolados. Los datos no se recogieron siguiendo una metodología rigurosa y ciertamente no resisten un examen académico sólido.

No obstante, no hay razón para rechazar el marco; es sólo un modelo de referencia.

Cuando los resultados de McCall y su equipo se unen con el creciente número de investigaciones y estudios que han llegado a conclusiones similares  (3) , resulta evidente que lo que la mayoría de la gente aprende (o retiene y pone en práctica) se aprende como parte de su trabajo, no a través de la formación formal.

3. 12 Alan Tough: primeras ideas en el marco 70:20:10

Alan Tough  (4)  llevó a cabo investigaciones sobre el aprendizaje de los adultos previas a las de McCall y su equipo, en las décadas de 1960 y 1970. Tough, ahora profesor emérito de la Universidad de Toronto, también reveló el patrón 70:20:10.

La investigación de Tough se centró en el 70% del aprendizaje de adultos que es autoguiado sin recurrir a la dirección de profesionales o instituciones. Sus dos libros más conocidos sobre este ámbito de investigación son The Adult s Learning Projects e Intentional Changes.

La investigación de Tough le permitió explicar que:

No parece importar dónde se encuentra o qué grupo se estudia, puesto que se obtiene un retrato muy similar del aprendizaje informal de los adultos. El aprendizaje informal simplemente parece ser una actividad humana muy normal y natural. Pero es tan invisible; las personas simplemente no son conscientes de su propio aprendizaje. No son conscientes del aprendizaje de otras personas; los educadores no lo tienen en cuenta; etc. La gente le dedica unas 15 horas a la semana de media y así y todo no se habla al respecto, no se reconoce, es una especie de ignorado o invisible (5) .

Tough también advirtió que cuando estudiaba el aprendizaje informal, distinguió tres tipos de "planificadores":


	
·El 73% de todo el aprendizaje de adultos lo planifica la propia persona que aprende, que decide qué aprender y cómo aprenderlo de un episodio al siguiente sobre la marcha.


	
·El 3% del aprendizaje tenía lugar con un amigo, un familiar, un vecino de rellano o un compañero de trabajo que enseñaba algo.


	
·El 4% del aprendizaje tenía lugar entre grupos de iguales, es decir, entre un grupo de iguales que se reunían para aprender algo sin utilizar ningún tipo de ayuda profesional.




3.13.  La investigación demuestra que el aprendizaje informal es una parte importante del aprendizaje organizacional

Una muestra de otra investigación sobre el aprendizaje informal ha confirmado la premisa que sustenta el marco 70:20:10 de que la mayor parte del aprendizaje organizacional sucede en el lugar de trabajo y es de naturaleza informal. A continuación se presentan resultados de un gran número de investigaciones y estudios llevados a cabo en los últimos 15 años:


	
· "Las personas aprenden el 70% de lo que saben sobre sus oficios de manera informal"  (6) . 

	
· "El 80% o más del aprendizaje en la empresa se demuestra que es informal"  (7) . 

	
· "El 70% de lo que la gente sabe sobre sus oficios lo aprenden de manera informal de personas con las que trabajan"  (8) . 

	
· "Un 75% de las habilidades que los empleados utilizan en el trabajo se han aprendido de manera informal a través de discusiones con compañeros de trabajo, autoestudio, tutorización de directivos y métodos similares. El 25% se adquirió a partir de la formación formal"  (9) . 



Aunque estos estudios no se llevaron a cabo de manera rigurosa académicamente, permiten comprender un importante aspecto del aprendizaje organizacional: que la mayor parte ocurre en el lugar de trabajo, no en una sala de actos, en un aula o en un taller.

3.14.  Metamorfosis del marco

Con el reciente aumento de los medios de comunicación sociales la capacidad de aprender unos de otros se ha vuelto mucho más fácil y el hecho de aprender con otros también se ha vuelto mucho más fácil. Así que el 20% del modelo 70:20:10 sin duda aumentará con el tiempo.

Además, "el jefe" ha dejado de ser la fuente de aprendizaje para los trabajadores. La revolución de los medios de comunicación ha tenido un importante impacto y ahora los trabajadores se comunican, relacionan y aprenden unos de otros en un flujo casi continuo.

Sin embargo, independientemente de los detalles concretos del modelo 70:20:10 y de la industria, la edad de los trabajadores, la técnica o el estilo de aprendizaje individual, está claro que la mayor parte del aprendizaje de adultos se está equilibrando fuertemente hacia el aprendizaje a partir de las experiencias.

3.15.  El impacto del marco 70:20:10

El principio básico del marco 70:20:10 es que proporciona un enfoque estructurado para dejar de centrarse en el aprendizaje basado en eventos y pasar a centrarse en los aspectos más amplios del aprendizaje organizacional, principalmente los elementos experienciales.

El marco 70:20:10 es una herramienta que ayuda a afrontar el reto de crear un entorno de aprendizaje y fomentar una cultura que apoye el aprendizaje eficiente y efectivo y el desarrollo de manera integrada.

A partir de la experiencia está claro que el aprendizaje es más bien un asunto "caótico", que varía de persona en persona y de organización en organización. El marco 70:20:10 ayuda a construir un modelo operativo para gestionarlo.

3.16.  El marco 70:20:10 y los directivos

Los directivos desempeñan un rol doble en el aprendizaje informal y en el marco 70:20:10 en particular.


	
a) La mayor parte del aprendizaje tiene lugar cuando están ellos presentes. 

	
b) Los propios directivos tienen tendencia a ser los mayores usuarios del aprendizaje informal. 



3.16.1.  El aprendizaje cuando los directivos están presentes

Los directivos supervisan el lugar de trabajo, que sabemos que es donde hay más desarrollo. Así que los directivos pueden tener mucho más impacto en el desarrollo de los empleados que los recursos humanos de la empresa o los profesionales del desarrollo y el aprendizaje.

Hay muchas pruebas al respecto.

3.16.2.  El 20% adicional

La investigación realizada por la unidad de Learning & Development Roundtable (LDR) de Corporate Leadership Council  (10)  lleva a cabo encuestas entre sus miembros (principalmente grandes empresas globales).

Como parte de estos estudios, la LDR encontró que los directivos que proporcionan oportunidades para que los miembros de sus equipos participen en "proyectos que desarrollan" aumentan su productividad en casi un 20%.

El mismo nivel de mejora se demostró cuando los directivos dan a los miembros de sus equipos la oportunidad de reflexionar y compartir el aprendizaje a partir de dichas actividades.

Esto es equivalente a demostrar que los directivos que apoyan el aprendizaje informal en el lugar de trabajo (las partes 70 y 20) dispensarán el trabajo de un día extra cada semana de cada miembro de sus equipos, sin coste para el empleado, el directivo ni la organización.

Es una solución sencilla para cualquier organización que intente hacer "más con menos" sin minar la moral ni agotar al mismo tiempo.

3.16.3.  Directivos efectivos

Los estudios de la LDR también han demostrado que los equipos gestionados por directivos que son efectivos en desarrollar sus equipos superan en un 25-27% a los equipos gestionados por directivos que son inefectivos para el desarrollo de las personas.

En este estudio se seleccionaron "directivos efectivos" a través de feedback 360 grados y otros métodos. Del mismo modo se seleccionaron directivos inefectivos. Los "directivos inefectivos" son los que se consideró que no tienen las habilidades y las aptitudes, o el interés y la motivación, para centrarse en desarrollar sus equipos.

Este estudio también encontró que la gente que trabaja para directivos que son efectivos en el desarrollo de la gente no sólo supera a sus compañeros, sino que las personas de sus equipos están más satisfechas con sus trabajos y tienen un 40% menos de probabilidades de irse. En otras palabras, la permanencia en el trabajo de los empleados de este grupo es un 40% más alta.

Además de la satisfacción del empleado y la permanencia en el trabajo, la satisfacción del empleado y la adaptabilidad se demostró que aumentaban significativamente.

La lección de estos estudios es que los directivos son críticos si se tiene que fomentar y explotar el aprendizaje informal y si el marco 70:20:10 tiene que utilizarse de manera efectiva.

3.16.4.  Cómo aprenden los directivos

Más recientemente, un estudio  (11)  llevado a cabo por Peter Casebow y Owen Ferguson (2010) de GoodPractice, una compañía con sede en Edimburgo (Escocia), encontró una división similar al marco 70:20:10 en su encuesta de 206 jefes y directivos.

Casebow y Ferguson detectaron que las charlas informales con compañeros eran la actividad de desarrollo utilizada más frecuentemente por los directivos (y una de las dos actividades consideradas más efectivas, junto con la instrucción en el trabajo por parte de un directivo o un compañero).

El 82% de los encuestados afirmó que consultaba a un compañero por lo menos una vez al mes y el 83% calificó esta actividad como muy o bastante efectiva como medio para ayudarlos a rendir en su papel cuando se enfrentaban a un reto con el que no estaban familiarizados.

Las otras actividades de desarrollo más frecuentes de los directivos incluyen investigación, prueba y error y otros recursos profesionales.

Claramente, las conversaciones (a través de charlas informales con compañeros) y el aprendizaje a partir de la experiencia de otros (a través de la instrucción en el lugar de trabajo por parte de su jefe o de un compañero, que se beneficia de la experiencia y brinda la oportunidad de llevar a cabo práctica guiada) son importantes en el desarrollo del grupo investigado.

Mi compañero Jay Cross ha realizado otra investigación en aprendizaje formal e informal (Where did the 80% come from?) y explica por qué cifras definitivas tienen poco sentido en un contexto más amplio. Cross identificó una proporción aproximada 80:20 entre el aprendizaje informal y formal que discutió extensamente en su libro Informal Learning.

3.17.  El gran aumento del aprendizaje social

Hay una buena base para argumentar que el poder real del aprendizaje organizacional es tanto social como contextual: a través de otras personas y en el lugar de trabajo.

El aumento del uso de los medios de comunicación sociales en los últimos años no ha hecho más que contribuir a presionar a las organizaciones para explotar el poder del aprendizaje social. En palabras del gran psicólogo educativo Jerome Bruner, "nuestro mundo es otro".

Ya vemos que el aprendizaje social está incluido en el aprendizaje a través del marco 70:20:10 y a través del uso de una serie de plataformas sociales. Las herramientas sociales han surgido y son utilizadas para tratar los problemas de aprendizaje y productividad de la gente, fuera de la formación y el aprendizaje formal.

Aunque muchas organizaciones todavía prohíben el uso de herramientas de medios de comunicación sociales internamente, otras exploran su potencial e incluyen una serie de herramientas en su oferta técnica organizacional. El deseo general de apoyar el establecimiento de redes de contacto sociales en el lugar de trabajo también es el móvil de esta tendencia.

3.18.  Algunas acciones de aprendizaje y desarrollo para obtener resultados a través del marco 70:20:10

Hay algunas acciones que los profesionales del aprendizaje y el conocimiento pueden emprender para obtener resultados a través del marco 70:20:10. Estas acciones se dividen en tres categorías:


	
· Apoyar el proceso de aprendizaje informal. 

	
· Ayudar a los trabajadores a mejorar sus habilidades. 

	
· Crear una cultura organizacional de apoyo. 





	Apoyar el proceso de aprendizaje informal
	Ayudar a los trabajadores a mejorar sus habilidades
	Crear una cultura organizacional de apoyo



	Proporcionar tiempo para el aprendizaje informal en el lugar de trabajo
	Enseñar explícitamente a los trabajadores cómo aprender de manera efectiva
	Destinar un presupuesto para el aprendizaje informal en el lugar de trabajo



	Crear bases de conocimiento y preguntas frecuentes (FAQ) útiles evaluadas por compañeros
	Apoyar las oportunidades de metaaprendizaje
	Apoyar las innovaciones y ayudar a aceptar los pequeños fracasos



	Proporcionar espacios para que los trabajadores se reúnan y compartan experiencias
	Compartir las maneras en las que otros han aprendido temas y materias
	Incorporar el aprendizaje informal en el núcleo de su estrategia de aprendizaje y desarrollo



	Complementar el aprendizaje autodirigido con mentores y expertos
	Contratar preparadores para fomentar la reflexión
	Situar el aprendizaje como una experiencia de crecimiento y no como algo para lo que los trabajadores necesitan a los otros para "hacerlo"



	Crear redes, blogs, wikis y bases de conocimiento para facilitar el descubrimiento
	Explicar el marco del "saber hacer" y el "saber quién" para facilitar un cambio desde el "saber qué"
	Llevar a cabo una auditoría de la cultura del aprendizaje



	Usar tecnología inteligente para facilitar la colaboración y el establecimiento de redes
	Calcular el valor del tiempo de un cliente en aprendizaje para el aprendizaje y el desarrollo
	Añadir objetivos y metas de aprendizaje y enseñanza en las descripciones de los puestos de trabajo



	Fomentar las reuniones multidisciplinarias
	Fomentar el liderazgo de estas reuniones entre el grupo
	Fomentar las relaciones de aprendizaje y las comunidades profesionales




3.19.  ¿Cómo pueden las universidades y los centros educativos mantener el ritmo?

Los progresos en el ámbito del aprendizaje informal y el surgimiento del enfoque 70:20:10 para el aprendizaje organizacional descrito en este artículo suponen un reto para universidades, escuelas de negocios y otras instituciones de educación superior, en muchos sentidos.

En primer lugar, los progresos sugieren que el modelo de educación que se ha utilizado durante muchos años no es el adecuado para un mundo que está inundado de información y en el que esta cambia casi a diario. En otras palabras, enseñar información ya no es una estrategia o una táctica plausible.

Se habían creado 5 exabytes de información entre el surgimiento de la civilización y el año 2003... Esta gran cantidad de información ahora se crea cada 2 días, y el ritmo va aumentando... La gente no está preparada para la revolución tecnológica que va a vivir.

Eric Schmidt, Director ejecutivo de Google 2001-2011.

Techonomy Conference, Lake Tahoe, agosto de 2010.

En el mundo del trabajo hay un cambio de paradigma. La vida media de la información se está acortando, la mayor parte de la información que la gente necesita para llevar a cabo su trabajo les llega en forma de fragmentos desestructurados, a través de conversaciones, correos electrónicos, en páginas web o en cualquier otro lugar. El concepto de aprender una materia de manera formal y estructurada y después ir al lugar de trabajo y aplicar dicho conocimiento puede funcionar para algunos, pero para la mayoría este modelo ya no es lo suficientemente bueno. Lo que se aprende hoy puede estar desfasado, o ser refutado e incorrecto, la próxima semana.

El lugar de trabajo en cambio. No sólo la información y el contenido están cambiando a una velocidad cada vez mayor, sino que las personas también están cambiando de trabajo y de jefe mucho más rápidamente que en cualquier época pasada. El Departamento de Trabajo de EE UU estima que los alumnos que terminan la escuela hoy habrán tenido entre 10 y 14 trabajos diferentes cuando tengan 38 años.

En ese momento, el concepto de "trabajo" puede haber casi desaparecido también. Ya somos testigos de un cambio en las estructuras organizacionales a medida que el trabajo se vuelve más centrado en tareas, con la creación y la disolución de equipos en torno a proyectos y tareas concretos en que las aptitudes son más importantes que los papeles del puesto de trabajo. En un mundo laboral centrado en tareas y proyectos, la pericia se construye a través de la exposición a experiencias desafiantes, de la práctica, de ricas conversaciones y de la reflexión entre redes cada vez mayores de compañeros de trabajo y organizaciones colaboradoras.

Es este mundo para el que las universidades y las escuelas de negocio tienen que diseñar y desplegar sus soluciones de aprendizaje. Es complejo; implica aportar un amplio abanico de experiencias de aprendizaje y apoyo al desempeño práctico en el lugar de trabajo. Las soluciones de aprendizaje ya no son simples actividades de un canal. Pueden implicar miles de intervenciones y múltiples requisitos tecnológicos: desde simple contenido de aprendizaje interactivo en línea, a través de ricas simulaciones colaborativas e inmersivas, hasta apoyo informal bajo demanda en el lugar de trabajo.

Josh Bersin, el respetado director ejecutivo de Bersin and Associates, llama a este mundo "el lugar de trabajo sin fronteras", un ecosistema en el que los trabajadores se comunican continuamente y sin problemas en el tiempo y en la distancia con compañeros de trabajo tanto dentro como fuera de su organización.

Este es el mundo laboral real del siglo XXI.

Este es el mundo que los centros educativos y los departamentos de recursos humanos y de aprendizaje y desarrollo tienen que abordar.

Este es el mundo de "trabajar de manera más inteligente".

Los retos del desarrollo sólo se abordarán cambiando el centro de atención del contenido al contexto y alejándose de la idea de que aprender y educar es "transmitir conocimientos" para entender que se trata de ayudar a la gente a trabajar de manera más inteligente.

Del contenido al contexto. Tal y como se ha discutido anteriormente, uno de los cambios más importantes que se requieren es pasar de un centro de atención en el contenido a un centro de atención en el contexto. Se aprende o retiene muy poco sin contexto, y el mejor contexto de aprendizaje es el mismo en el que se va a poner en uso el aprendizaje.

El reto para los centros educativos es reconsiderar su práctica y prestación en este nuevo mundo en el que la escasez de información y conocimiento es cosa del pasado.

Tienen que crear enfoques nuevos en que su pericia, a través de la investigación y la innovación, pueda añadir valor al proceso de desarrollo en el lugar de trabajo. Es un importante reto para muchos que consideran que es difícil pensar fuera del marco de un "curso o programa".

Si las universidades no son capaces de pensar y trabajar a la creciente velocidad de los negocios, entonces servicios y enfoques más flexibles y adaptables les pasarán por encima.

Ya hemos visto que la revolución digital cambia los mundos de la publicidad, la prensa, los viajes y muchas otras industrias. El mundo editorial, casi tan antiguo como el de las universidades, se enfrenta a su propia muerte si no es capaz de cambiar para adaptarse a un mundo en el que los autores pueden autopublicarse bajo demanda.

El conocimiento es un producto de usar y tirar en el siglo XXI. Llegará conocimiento nuevo muy pronto para aquellos que tengan las aptitudes necesarias para encontrarlo.

El conocimiento ya no es poder. El acceso al conocimiento es el nuevo poder. Las universidades y las escuelas de negocios tienen que darse cuenta de ello y luego crear sus servicios alrededor de este hecho si quieren seguir siendo líderes en la economía del conocimiento.

Si pueden hacerlo o no está por ver.
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¿Cómo pueden las organizaciones apoyar y facilitar el aprendizaje informal en el lugar de trabajo? 
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Esta revisión crítica de la literatura seleccionada sobre investigación en aprendizaje informal se centra en lo que las organizaciones pueden hacer para apoyar y facilitar el aprendizaje informal. La revisión se basa en las siguientes preguntas:


	
· ¿Cómo se define el aprendizaje informal? 

	
· ¿Cómo tiene lugar el aprendizaje informal en el trabajo? 

	
· ¿Cómo puede gestionarse y apoyarse el aprendizaje informal? 



4.1.  Introducción

La era del conocimiento ha hecho que la atención en el desarrollo de recursos humanos pase de centrarse principalmente en la enseñanza reglada basada en eventos, o formación -a veces descrita como "por si acaso" (se necesitan ese conocimiento y esa destreza en el futuro)- a hacerlo en el aprendizaje informal en el momento de la necesidad -descrito en ocasiones como "justo a tiempo" (para satisfacer una "necesidad" o un "deseo" inmediatos)-. Como se explica detalladamente más abajo, el aprendizaje informal está tan impulsado por los intereses y la motivación de la persona que aprende (o incluso más) como por los de los empleadores. Así pues, el aprendizaje informal no puede prestarse, gestionarse o apoyarse de la misma manera, porque las elecciones que rodean la búsqueda de dicho aprendizaje no están directamente en manos del desarrollo de recursos humanos ni de la organización. Este artículo examina la literatura para aportar un retrato más claro sobre lo que es el aprendizaje informal y la manera en la que la investigación sugiere que podría apoyarse.

La proporción de aprendizaje informal/formal en las organizaciones se estima en un 70-80%, un porcentaje que confirman varios estudios (véanse, por ejemplo, Cross, 2007; Leslie, Aring y Brand, 2003; Lowenstein y Spletzer, 1999; McCall, Lombardo y Morrison, 1998). Los profesionales de la enseñanza y el desarrollo cada vez más siguen una pauta que recomienda una combinación de un 70% de aprendizaje en el trabajo, un 20% de aprendizaje a través de relaciones y sólo un 10% de formación. Esta heurística se basa en estudios que llevó a cabo originariamente el Centro de Liderazgo Creativo (Corporate Leadership Council, 2004). GE lo adaptó para utilizarlo en su propia organización, y otras organizaciones han seguido las pautas de GE.

Hay algunos indicios de que el aprendizaje informal mejora el rendimiento, aunque la investigación al respecto es escasa y de calidad desigual. Un estudio de ASTD (Bingham, 2009) llevado a cabo con el Instituto para la Productividad Empresarial encontró que el 98% de los encuestados afirma que este aprendizaje informal mejora el rendimiento del empleado, y un 39% de los preguntados afirmó que lo mejora en gran medida (pág. 60). Un estudio llevado a cabo por Bersin en 2009 (n = 1050) evaluó los enfoques del aprendizaje que se percibe que conducen al mayor valor empresarial: el 60% citó la experiencia en el trabajo, el 36% mencionó la tutorización, los proyectos y la rotación en el trabajo y un 33% el entrenamiento por parte de un supervisor; todos estos enfoques son estrategias de aprendizaje informal. Por contra, el 38% citó la formación en la empresa y sólo el 8% mencionó la formación fuera de la empresa. Aunque el aprendizaje informal ha adquirido mayor importancia en las organizaciones actuales, continúan surgiendo preguntas relativas a qué es y cuál es la mejor manera de apoyarlo.

El objetivo de este artículo, una revisión crítica de la literatura seleccionada (Torraco, 2005), es arrojar luz sobre lo que las organizaciones pueden hacer para apoyar y facilitar el aprendizaje informal. La revisión se basa en las siguientes preguntas:


	
· ¿Cómo se define el aprendizaje informal? 

	
· ¿Cómo es el aprendizaje informal en la práctica? 

	
· ¿Cuál es la mejor manera de apoyar el aprendizaje informal, según la investigación? 



La revisión se limita al aprendizaje informal en el lugar de trabajo. "Lugar de trabajo" aquí se define en términos amplios, abarcando diversos contextos empresariales, institucionales o comunitarios en los que la gente se une para alcanzar objetivos comunes relacionados con el trabajo.

4.2.  Definiciones

Cuando se centran en el lugar de trabajo, las definiciones de aprendizaje informal tienen muchos puntos en común. Véase el cuadro 1 para definiciones (en orden alfabético por autor). Todas ellas coinciden en aspectos clave sobre:


	
· El modo en que tiene lugar: de manera natural y sin mucha estructura. 

	
· El lugar en el que tiene lugar: principalmente fuera del aula. 

	
· La persona que lo dirige: las propias personas que aprenden, de la manera que prefieren, en vez de expertos externos o representantes de organizaciones o instituciones. 



A pesar de que hay puntos en común, los expertos en este ámbito están de acuerdo en que los términos se utilizan de muchas maneras diferentes. Colley, Hodkinson y Malcolm (2002) encontraron 20 términos diferentes, pero que a veces se solapan, que utilizan los expertos para diferenciar entre aprendizaje formal, informal y no formal.

En esta revisión surge una pregunta: ¿cuándo el aprendizaje informal es deliberado o intencional, y cuándo es fortuito y menos consciente? Algunas definiciones utilizan estos términos de manera intercambiable. Marsick y Watkins (1990) caracterizan el aprendizaje fortuito como una consecuencia no prevista de alguna actividad intencional en el lugar de trabajo. Perrin y Marsick (en prensa) sugieren modos de situar el aprendizaje informal en un continuo intencional-fortuito ("Intentional-to-Incidental (i-2-i) ContinuumTM"). Las actividades están más planificadas y estructuradas, aunque todavía son informales, en el extremo izquierdo del continuo, pero son bastante espontáneas y más difusas en el extremo derecho del continuo. Yo sostengo aquí que todo el aprendizaje informal en el lugar de trabajo es intencional hasta cierto punto, lo que significa que el aprendizaje deriva de un interés que dirige la consciencia y las acciones aunque no sea de manera muy consciente. Según el Online Etymology Dictionary, "intent" (intención, en español) deriva de "intendere", que significa estirar, inclinar o presionar (www.etymologyonline.com).

Hodkinson y Hodkinson (2001) conceptualizaron el aprendizaje en el lugar de trabajo sobre la base de la dimensión de la intencionalidad o la planificación y del origen del conocimiento, así como sobre el hecho de que el aprendizaje implique habilidades conocidas o aptitudes que son (o parecen) nuevas. Eraut (2004) identificó grados de intencionalidad: aprendizaje implícito, reactivo y deliberado. El aprendizaje informal es más probable cuando la atención de las personas se centra en investigar algo de su entorno o en invertir esfuerzos en aplicar sus conocimientos para resolver un problema, perseguir un reto o ampliar sus horizontes. Creo que llevan a cabo un aprendizaje intencional, aunque puede que no persigan un objetivo bien definido o incluso ser muy conscientes de que sus intereses los llevan a buscar el aprendizaje en una situación determinada.

Aunque el aprendizaje informal a menudo se ha contrapuesto al aprendizaje formal, los expertos concluyen que el aprendizaje informal y el formal deberían considerarse partes complementarias de un todo. La investigación llevada a cabo ya en 1999 sugiere que el aprendizaje informal, aunque omnipresente, es sólo una parte de una solución de aprendizaje total (Dale y Bell, 1999). Colley, Hodkinson y Malcolm (ibídem, pág. 6) apuntan -recurriendo a Billett (2001), que sigue una perspectiva sociocultural basada en Vygotsky- que todo aprendizaje tiene lugar en organizaciones o comunidades sociales que tienen estructuras formales y, por lo tanto, "está estructurado" por estas disposiciones.



	AUTOR(ES)
	DEFINICIÓN




	American Society for Training & Development (ASTD) (en Paradise, 2008)
	[…] la actividad de aprendizaje que no es fácilmente reconocible como formación y apoyo al rendimiento […] sin un profesor convencional y está controlada por el empleado en términos de alcance, profundidad y temporalización. Tiene tendencia a ser individualizado, de alcance limitado y utilizado en pequeñas dosis (pág. 53).



	Cross (2007)
	El aprendizaje formal tiene lugar en escuelas, cursos, aulas, talleres […] La mayoría del tiempo es de arriba abajo […] El aprendizaje informal a menudo planea bajo el radar oficial. Puede tener lugar de manera intencional o involuntaria. Nadie pasa lista, porque no hay clases (pág. 10).



	Education Development Center (EDC) (en Stamps, 1998)
	El proceso de aprendizaje no está determinado ni diseñado por la organización, con independencia de la formalidad [o] la informalidad de las metas y los objetivos hacia los que se dirige el aprendizaje (pág. 32).



	Eraut (2004)
	complemento del aprendizaje a partir de la experiencia (pág. 247).



	Comisión Europea (2001), citado en Colardyn y Bjornavold (2004)
	el aprendizaje que se deriva de las actividades de la vida cotidiana […] a menudo llamado "aprendizaje experiencial” […] no estructurado […] No concluye con una certificación […] puede ser intencional, pero en la mayoría de los casos, es no intencional (o "fortuito” o por azar) (pág. 71).



	Fuller, Ashton, Felstead, Unwin, Walters y Quinn (2003)
	el término "informal” […] centra la atención en el lugar de trabajo como el emplazamiento para el aprendizaje en el que las personas aprenden tanto con apoyo estructurado y especializado como sin este […] el aprendizaje no es el objetivo primordial del lugar de trabajo, sino una consecuencia de la actividad laboral en general (pág. 5).



	Marsick y Watkins (1990); Marsick, Watkins, Callahan y Volpe (2009)
	El aprendizaje a través de la experiencia fuera de actividades estructuradas formalmente, subvencionadas institucionalmente, basadas en el aula que a menudo tienen lugar en circunstancias no rutinarias, es decir, cuando los procedimientos y las respuestas que se utilizan normalmente fallan, lo que lleva a una mayor atención a suposiciones tácitas, subyacentes, tomadas por sentado. El aprendizaje fortuito es una consecuencia de alguna otra actividad, como la consecución de una tarea, interacciones interpersonales, la percepción de la cultura de la empresa o de una experimentación por prueba y error, y a menudo es semiconsciente (págs. 6-7).





Cuadro 1. Diversas definiciones seleccionadas de aprendizaje informal en el lugar de trabajo

4.3.  Lo que indica la investigación sobre cómo tiene lugar el aprendizaje informal

¿De qué maneras los investigadores han conceptualizado cómo la gente aprende informalmente? En cierto modo, el "cómo" depende del "qué" se está aprendiendo. Tal y como se demostrará, el contexto es clave. Además, mucho aprendizaje informal en el trabajo es tácito (Nonaka y Takeuchi, 1995) y tiene lugar en el contexto de solucionar problemas o experimentar con soluciones a retos. Así pues, es difícil separar el aprendizaje informal del reto laboral que lo provoca.

Eraut (2004) creó una tipología, basándose en su investigación principalmente con profesionales, como una heurística relacionada con qué puede aprenderse informalmente en el trabajo. El marco describe áreas de conocimiento, pero es más complicado porque en América del Norte y en la gestión (la competencia) tiene una definición centrada en el individuo y se refiere a un atributo o cualidad personal (pág. 264). En cambio, Eraut conceptualiza el aprendizaje y la competencia como construidos socialmente e interdependientes. Los individuos echan mano de "conocimiento personal" acumulado en el aprendizaje en el lugar de trabajo situado socialmente que les permite pensar, interactuar y rendir.

Para que el conocimiento tácito pueda observarse, gestionarse e investigarse con más claridad, los estudios se han centrado en procesos y prácticas de aprendizaje.


	
· El estudio de Dale y Bell (1999) de 15 compañías punteras de prácticas de formación destacó prácticas pedagógicas (enseñanza, demostración, trabajo de acompañamiento, modelo para imitar, comentarios) y un entorno de aprendizaje que proporcionó un gran apoyo. 

	
· EDC desarrolló la idea de una empresa de formación basada en estudios de caso y centrada en prácticas informales y un entorno de enseñanza y aprendizaje en el trabajo que proporcione un gran apoyo (Leslie, Aring y Brand, 2003). 

	
· Eraut (2004) identificó cuatro tipos principales de actividad laboral que regularmente dieron lugar a aprendizaje para profesionales: participar en actividades en grupo, trabajar codo a codo con otros, llevar a cabo tareas exigentes y trabajar con clientes (págs. 266-267). En estos procesos, el aprendizaje a menudo tiene lugar a través del estudio formal, la escucha, la observación, la reflexión, la práctica y el perfeccionamiento de habilidades, prueba y error, la supervisión o asesoramiento y la tutorización (pág. 267). 

	
· Marsick, Watkins, Callahan y Volpe (2009) indican que la estrategia de prueba y error (también llamada "aprendizaje de los errores" o "de la experiencia") fue el método de aprendizaje más citado utilizado en los estudios que revisaron. El conocimiento y las habilidades a menudo se obtenían a través de proyectos de aprendizaje autodirigidos. En consonancia con este modelo, la revisión confirmó que la capacidad de repercutir críticamente en la experiencia y en los modelos mentales [...] mejoró el aprendizaje (pág. 580). 



La investigación recurre cada vez más a utilizar la "lente de trabajo", es decir, la naturaleza empresarial y laboral y el contexto del lugar de trabajo, para entender mejor estas prácticas. Por ejemplo, Poell, Yorks y Marsick (2009) examinan el aprendizaje basado en proyectos. Raelin (2000) diferenció el aprendizaje basado en el trabajo de la formación, y lo definió como adquirido en plena acción y dedicado a la tarea que se tiene entre manos a través de la reflexión consciente sobre la experiencia real (pág. 2). Scheeres, Solomon, Boud y Rooney (2010:15) -escribiendo sobre el trabajo de aprendizaje de prácticas empresariales- describen conjuntos de prácticas que constituyen tipos concretos de trabajo diario o prácticas de desarrollo integral que:


	
· Facilitan el aprendizaje de tal modo que está integrado en el trabajo. 

	
· Son independientes de programas de formación formal y no se describen típicamente en términos de formación o educación. 

	
· Gestionan o implementan personas cuya función principal no es la formación ni el aprendizaje (Scheeres et al., 2010, pág. 14). 



Aprender de la experiencia y a través de esta, típicamente en interacción con otras personas, constituye el punto central de la manera en la que la gente aprende informalmente (Marsick y Watkins, 1990; Eraut, 2004). Aprendizaje y trabajo están entrelazados, y el contexto es clave para determinar qué y cómo aprende la gente.

El aprendizaje informal es muy contextual (Cseh, Watkins y Marsick, 1999; Ellinger y Cseh, 2007; Eraut, 2004; Marsick, Watkins, Callahan y Volpe, 2009). En el trabajo, está ligado a tareas, procesos, roles y contextos. Fuller, Ashton, Felstead, Unwin, Walters y Quinn (2003) y otros colegas señalaron que la naturaleza contextual y situada del aprendizaje requiere empezar por un análisis del contexto empresarial y el proceso de trabajo para reveler y destapar qué se está aprendiendo, cómo se está aprendiendo y quién lo está aprendiendo (pág. 5). En el próximo apartado, examino los factores contextuales que afectan el hecho de que la gente aprenda o no de manera informal en el trabajo y la manera en la que lo hace.

4.4.  Cómo puede gestionarse y apoyarse el aprendizaje informal

El cuadro 2 resume los factores que la investigación sugiere que podrían ayudar a gestionar y apoyar el aprendizaje informal en el trabajo. Estos factores pueden clasificarse según se centren en características y aptitudes personales y en el entorno, factores empresariales y específicos del puesto de trabajo. Los factores empresariales también interactúan con las aptitudes personales y el diseño del puesto de trabajo, y los configuran.



	FACTOR
	RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN




	Características personales
	"(a) iniciativa, (b) autoeficacia, (c) gusto por el aprendizaje, (d) interés por la profesión, (e) integridad, (f) personalidad extrovertida, (g) ética del trabajo en equipo, (h) curiosidad y (i) amplitud de ideas” (Lohman, 2006, 2009).


	Motivación intrínseca vs. extrínseca (Deci y Ryan, 1997), orientación motivacional hacia el aprendizaje autorregulado (Schultz y Roßnagel, 2010, pág. 387).

	Nivel percibido de competencia y el valor individual del aprendizaje basado en el trabajo (Doornbos, Simons, Denessen, 2008, pág. 131).

	Aspectos cognitivos/metacognitivos de la competencia del aprendizaje: especialmente capacidad para establecer objetivos de aprendizaje, planificar, controlar y evaluar el aprendizaje, tendencia positiva hacia el aprendizaje y buena disposición a invertir en aprendizaje (Schultz y Roßnagel, 2010, págs. 386, 393).


	Interacción social (interpersonal) 
	Calidad de las relaciones en el lugar de trabajo (Eraut, 2004, pág. 267).


	Abertura y accesibilidad de las personas (Ellinger, 2005, pág. 401).

	"[…] cómo la interacción entre el trabajador que aprende y su interlocutor contribuye al aprendizaje […] [para] el trabajador o para el/los interlocutor(es)” (Doornbos, Simona y Denessen, 2008, pág. 131). 

	Roles que implican "la participación secundaria en comunidades de práctica” (Lave y Wenger, 1991) y "la facilitación de la comunicación informal, la resolución de problemas y la innovación en las comunidades (Brown y Duguid, 1991)” en Skule, 2004, pág. 10.


	Recursos 
	Disposiciones para apoyar el aprendizaje […] en especial el apoyo informal cuando se necesita vs. promotores designados como directores o mentores (Eraut, 2004, pág. 267).


	Disponibilidad de recursos, por ejemplo, tiempo, proximidad, personas y su accesibilidad, equipo y tecnología, lugar de trabajo y de reuniones y financiación (Lohman, 2006, 2009).


	Apoyo de gestión y liderazgo
	Directores y líderes que creen oportunidades de aprendizaje informal, sirvan como desarrolladores, apoyen visiblemente el aprendizaje y creen espacio para este, fomenten la toma de riesgos, inculquen la importancia de compartir el conocimiento y de desarrollar a los demás, hagan críticas constructivas y den reconocimiento, sirvan como ejemplo (Ellinger, 2005, pág. 401).



	Estructura 
	Estructura que apoya el trabajo a través de las fronteras (Ellinger, 2005, pág. 404).


	Toma de decisiones descentralizada […]; procesos laterales que pueden ayudar a movilizar recursos, resolver problemas, satisfacer las necesidades de clientes y mejorar el aprendizaje; sintonía óptima (especialmente entre la misión, la visión y la estrategia, la estructura, el diseño del trabajo, la gestión de personas, la comunicación y la medida) (Gephart, 1997).


	Puesto de trabajo 
	"Estructuras e incentivos para compartir el conocimiento, la movilidad laboral, los trabajos autónomos” (Marsick y Watkins, citado en Skule, 2004, pág. 10).


	"Tareas suficientemente variadas” que estimulen el aprendizaje (Eraut, 2000 en Skule, 2004, pág. 10).

	Gran variedad de tareas y autonomía para realizar las tareas estimuladas por altos niveles de presión laboral (Doornbos, Simons, Denessen, 2008, pág. 139). 

	Siete condiciones de aprendizaje relacionadas con el trabajo afectan considerablemente la intensidad del aprendizaje de un oficio: "1) alto grado de exposición a cambios, 2) alto grado de exposición a demandas, 3) responsabilidades de gestión, 4) extensos contactos profesionales, 5) comentarios de calidad, 6) apoyo de gestión para el aprendizaje, 7) recompensa por experticia” (Skule, 2004, pág. 14).


	Cultura empresarial
	"[…] cultura interna comprometida con el aprendizaje” (Ellinger, 2005, pág. 401).


	Estudios sobre la cultura del aprendizaje utilizando el cuestionario sobre las dimensiones de la organización del aprendizaje apoyan la idea de las relaciones entre la cultura y los resultados (Marsick y Watkins, 2003).

	La cultura del aprendizaje es el factor que vale mejor como indicador de una organización del aprendizaje dinámica, según la valoración de Bersin & Associates (2009), basada en medidas sobre el hecho de compartir el conocimiento y la reflexión como oportunidad para el aprendizaje.

	Confianza, cultura que valora el aprendizaje de circuito doble (Fuller et al., 2003).




Cuadro 2. Factores que influyen sobre la calidad y la cantidad del aprendizaje informal en el lugar de trabajo

4.5.  Aptitudes y características personales

Algunos estudios han destacado el control que los individuos tienen sobre su propio aprendizaje. Son fundamentales para el éxito las sensaciones de competencia, la confianza y la dedicación al aprendizaje; algunas de estas cosas las lleva al trabajo la persona que aprende, otras pueden cultivarse en el trabajo dependiendo del ambiente, la estructura y las otras personas, incluyendo los supervisores. Así pues, las características personales importan, como también la capacidad de autodirigirse y autorregularse (Deci y Ryan, 1997) y, por lo tanto, también las condiciones laborales que permiten desarrollar nuevas aptitudes, incluyendo el acceso a recursos.

Los recursos a menudo se equiparan con el dinero o el equipo, pero el acceso a la gente adecuada en el momento oportuno frecuentemente es más importante. El trabajo de Eraut (2004) sobre el tiempo con profesionales en muchos contextos sugiere que la consulta con alguien en el momento oportuno -aunque no sea un experto- es más importante que visitas con mentores, asesores o directores, programadas cuando la necesidad no es inmediata. El momento de consultar con otros puede ser más una cuestión de saber qué hacer y cómo hacerlo que de financiación adicional.

4.6.  Diseño del puesto de trabajo

El diseño del puesto de trabajo es un apoyo esencial, aunque a menudo poco utilizado, para facilitar el aprendizaje informal en el trabajo. Tal y como apuntan Felstead, Fuller, Jewson y Unwin (2009), es mucho más fácil enviar a los trabajadores a cursos de formación formal que reorganizar los procesos de producción o rediseñar los puestos de trabajo para ampliar las oportunidades para el aprendizaje fortuito y en el trabajo (pág. 4). Felstead y sus colegas forman parte de un programa de investigación sobre enseñanza y aprendizaje, financiado por el gobierno británico, para entender mejor el aprendizaje en el lugar de trabajo a la luz de iniciativas que se centran en el aprendizaje a lo largo de la vida. Han desarrollado un programa de trabajo como marco de aprendizaje (WALF) a nivel de sistema construido sobre tres conceptos: 1) los sistemas productivos, 2) la organización del trabajo y 3) los contextos de aprendizaje.

El diseño del puesto de trabajo es un aspecto clave de WALF. El aprendizaje se sitúa en un punto de vista vertical y horizontal, a través de industrias, niveles y puestos de trabajo. La naturaleza del trabajo y del aprendizaje se ve afectada por la posición de un puesto de trabajo (y de un trabajador) en todo el contexto del lugar de trabajo que interactúa. Los autores de WALF destacan tres tipos de "discreción" como claves para el aprendizaje en el puesto de trabajo: cómo se concibe el trabajo, cómo se ejecuta y cómo se evalúan los resultados (Felsteadet al.,  2009, p. 24). Cuando se otorga poder a los trabajadores para actuar a discreción, tienen que calcular riesgos y ser responsables de las consecuencias de maneras que requieren y recompensan el aprendizaje. Tal y como muestra el Cuadro 2, otros autores también se centran en el diseño del puesto de trabajo. Eraut (2004) habla de la manera en la que el trabajo se distribuye y estructura, es decir, su nivel de dificultad y las oportunidades de interactuar con otras personas clave con las que se puede aprender. Gran parte del aprendizaje, y las oportunidades para ello, pues, emanan de la riqueza del trabajo.

El diseño del puesto del trabajo es esencial en lo que Skule (2004) trataba de encontrar a través de la investigación llevada a cabo para identificar los factores que más contribuyen al aprendizaje informal en el trabajo. Skule clasificó los puestos de trabajo como "aquellos que permiten un aprendizaje intensivo" o "aquellos faltos de aprendizaje" mirando esta medida en términos de una serie de variables independientes: características personales, características de la empresa y del entorno exterior y características del puesto de trabajo, políticas de recursos humanos y organización del trabajo (ibídem). Siete factores relacionados con el puesto de trabajo (enumerados en el Cuadro 2) afectan significativamente la intensidad del aprendizaje. El aprendizaje informal es más viable cuando los puestos de trabajo permiten un aprendizaje intensivo.

La vinculación con el diseño del puesto de trabajo se refleja en la práctica. La pauta de aprendizaje 70-20-10 mencionada anteriormente en este artículo y el rediseño de AchieveGlobal de sus sistemas de apoyo al aprendizaje y formación (Perrin y Marsick, en prensa) requieren la asociación con sistemas del cliente para apoyar el aprendizaje en el trabajo. IBM desarrolló una arquitectura de aprendizaje bajo demanda con tres componentes integrados: aprendizaje integrado en el trabajo, aprendizaje posible en el trabajo y aprendizaje aparte del trabajo (IBM Learning Solutions, 2005, 2006). El aprendizaje integrado en el trabajo implica proporcionar información y recursos de aprendizaje por medios tecnológicos; el aprendizaje posible en el trabajo se da en el trabajo y está catalizado por los retos laborales; y el aprendizaje aparte del trabajo es la formación modularizada, racionalizada y centrada para satisfacer mejor las necesidades de aprendizaje en el lugar de trabajo justo a tiempo (como desarrollo de supervisión y gestión). Los puestos de trabajo pueden no rediseñarse, pero se estudian los momentos en que los roles o el flujo de trabajo proporcionan oportunidades de aprendizaje. La nueva arquitectura aumenta la consciencia del aprendizaje.

Por supuesto, el diseño del puesto de trabajo no puede examinarse de manera independiente del entorno más amplio del trabajo y de la organización. Felstead et al. (2009), por ejemplo, emparejan su discusión sobre la discreción con la necesidad de confianza. Eraut (2004) identifica tres factores interrelacionados que influyen en el grado de aprendizaje informal: reto y valoración del trabajo, comentarios y apoyo y confianza adquirida en el trabajo que alimenta la autoconfianza. Paso ahora a exponer estos factores más amplios de la organización.

4.7. Factores de la organización

Marcos de sistemas integrados, como WALF (Felstead et al., 2009), señalan la importancia de un entorno de aprendizaje rico como el mejor apoyo para el aprendizaje informal en el lugar de trabajo. En otras palabras, cuando las personas están muy motivadas -tanto si la motivación es intrínseca como si es extrínseca-, se obtienen los mejores resultados cuando las organizaciones se desvinculan y dejan que la gente se encargue de su propio aprendizaje. Pero para ello, las organizaciones necesitan ofrecer recursos (por ejemplo, tiempo, personas, tecnología), identificar apoyos en la organización y ayudar a superar obstáculos que se interpongan en el camino para optimizar el aprendizaje informal y el rendimiento.

Los factores organizativos que se pone de manifiesto consistentemente que conducen a crear un ambiente rico de aprendizaje son:


	
· La confianza. 

	
· La cultura. 

	
· La estructura y la comunicación. 

	
· Las prácticas de liderazgo y gestión. 



No hay una única regla sobre cómo una organización concreta debería operacionalizar de manera óptima estos factores, pero la investigación enfatiza su importancia y demuestra que dichos factores interactúan unos con otros (Gephart y Marsick, próximamente).

La confianza es necesaria para hacer preguntas sinceras, dar y recibir críticas, comunicarse con libertad y construir relaciones de aprendizaje. Gran parte del aprendizaje informal es tácito y se adquiere al hablar con otros o al observarlos. Se cree que el aprendizaje informal fomenta aptitudes necesarias para desarrollar y poner en práctica el conocimiento tácito: entender el contexto, resolver problemas, tomar decisiones y comunicarse. La literatura sobre alto rendimiento destaca la confianza como un prerrequisito para el aprendizaje efectivo (Fuller et al., 2003).

La confianza a menudo es cultural. Un extenso conjunto de investigaciones sobre la cultura del aprendizaje, utilizando las dimensiones del cuestionario sobre organización del aprendizaje (DLOQ), muestra que, para conducir a mejores resultados, las variables organizativas -los líderes que modelan el aprendizaje y la interacción efectiva con el entorno de la organización- tienen una gran importancia para el aprendizaje informal en el sistema (Watkins y Marsick, 2003). Conferir poder a las personas hacia una visión colectiva y el establecimiento de sistemas que captan y comparten el conocimiento está de por medio en estos resultados. Los factores que tienen más facilidad para ser determinados por el desarrollo de recursos humanos (es decir, fomentar la colaboración y el aprendizaje en grupo, potenciar el diálogo y la búsqueda, y crear oportunidades de aprendizaje continuas) son útiles pero no suficientes para conseguir los mejores resultados. Bersin (2009) también destaca la cultura del aprendizaje a través de un marco de aprendizaje en la empresa (Enterprise Learning Framework®) formado por aprendizaje bajo demanda, aprendizaje social y aprendizaje integrado, acompañado por un índice de agilidad del aprendizaje.

Tal y como sugiere el cuadro 2, la estructura tiene que apoyar la sinceridad, la descentralización y la sintonía con la organización. Eraut (2004) identifica la estructura y la comunicación como factores contextuales clave que apoyan o dificultan el aprendizaje, por ejemplo, la distribución, el reto y la valoración de las tareas, la capacidad para comunicarse e interactuar con otros y críticas y apoyo efectivos por parte de la gestión.

Los líderes y los directivos son los que tienen más influencia sobre la confianza, la cultura del aprendizaje, la estructura y la comunicación. Ellinger (2005) subraya que los directivos deben modelar el aprendizaje. Los supervisores inmediatos y el ambiente de trabajo que crean son los factores de éxito más importantes de cualquier iniciativa, incluyendo el aprendizaje informal, puesto que proporcionan críticas, preparan, desarrollan, influyen sobre el diseño del puesto de trabajo, organizan los recursos y premian el éxito.

Pocos marcos de sistemas son tan exhaustivos como WALF (Felstead et al., 2009), pero conceptualizar el aprendizaje informal en el sistema ayuda a optimizarlo. Poell, Yorks y Marsick (2009), por ejemplo, han combinado un marco en forma de red de aprendizaje centrada en el actor con una lente pragmática crítica que se construye sobre la práctica reflexiva de manera crítica (Mezirow, 1990) y sobre factores de aprendizaje y desarrollo en la organización (Argyris y Schön, 1974). Su marco planifica el aprendizaje informal a través de proyectos y también tiene en cuenta factores organizativos que potencian y sustentan los resultados del aprendizaje. Además, el aprendizaje a través de un punto de apoyo estratégico (Strategic Leverage through Learning©), un marco basado en investigación desarrollado por Gephart y Marsick (www.jmhuberinstitute.org), ha ayudado a las organizaciones a identificar apoyos del sistema y a superar obstáculos para mejorar el aprendizaje vinculado al resultado.

4.8.  Resumen y conclusiones

La primera pregunta planteada era: ¿cómo se define el aprendizaje? En resumen, la mayoría de las definiciones incluyen: cómo tiene lugar (de manera natural y a veces por casualidad), dónde tiene lugar (fuera del aula) y quién lo dirige (las personas, no las organizaciones ni los expertos). Todo el aprendizaje informal en el lugar de trabajo es intencional hasta cierto grado, lo que significa que el aprendizaje deriva de un interés que dirige la consciencia y las acciones aunque no sea de manera muy consciente. El aprendizaje informal a menudo se define en contraposición al aprendizaje formal, pero la mayoría de los expertos los ven como interrelacionados y complementarios.

La segunda pregunta planteada era: ¿cómo es el aprendizaje informal en la práctica? Los estudios demuestran que la gente puede aprender en el trabajo a través de la experiencia, a menudo de maneras tácitas, ocupándose de retos o tareas laborales, resolviendo problemas y alcanzando retos. El aprendizaje a menudo es social e interactivo. Se utilizan una gran variedad de prácticas iniciadas por el usuario. El aprendizaje y el trabajo están interrelacionados, y el contexto es clave para determinar qué y cómo aprende la gente.

La tercera pregunta planteada era: ¿cómo puede gestionarse y apoyarse el aprendizaje informal? El apoyo es diferente en función de lo que implique: características y aptitudes personales, diseño del trabajo o factores organizativos. Sin embargo, los factores organizativos interactúan con las aptitudes personales y el diseño del trabajo y a la vez los configuran.

Cada vez hay más acuerdo sobre lo que es el aprendizaje informal y sobre el hecho de que desempeña un importante papel como complemento de la formación estructurada y de la gestión del conocimiento, a la hora de ayudar a las personas y a las organizaciones a mejorar el rendimiento. Sin embargo, la enseñanza formal tiene que rediseñarse pensando en aptitudes de aprendizaje informal (durante la formación y después de esta). Además, continúa habiendo retos relacionados con la manera en la que puede gestionarse y apoyarse el aprendizaje informal, porque es difuso, omnipresente y no ligado a actos gestionados por la organización. Así pues, la mejor manera de definir, entender y apoyar el aprendizaje informal es desde la perspectiva del sistema, lo que permite a la organización configurar entornos de aprendizaje y puestos de trabajo que impliquen un aprendizaje intensivo para que la gente que está motivada para aprender, aumentar y mejorar su rendimiento pueda hacerlo mejor a través de tareas exigentes.

El desarrollo de recursos humanos tiene que trabajar codo a codo con los clientes y los socios empresariales para apostar por un apoyo del sistema para el aprendizaje, y para conceptualizarlo. Los líderes y los directivos necesitan ayuda para poder apoyar mejor el aprendizaje informal, construir sus aptitudes y las de sus empleados para aprender de la experiencia en el trabajo y optimizar el ambiente de trabajo para el éxito del aprendizaje. El desarrollo de recursos humanos puede apoyar el aprendizaje informal de diversas maneras:


	
· El trabajo puede planificarse para entender hasta qué punto los puestos de trabajo implican un aprendizaje intensivo (Skule, 2004) e identificar maneras de aumentar la intensidad del aprendizaje siempre y cuando sea posible. 

	
· Pueden crearse entornos de aprendizaje que impliquen gran cantidad de comentarios para apoyar la motivación, la curiosidad y los intereses naturales de las personas que ya están comprometidas con el aprendizaje. 

	
· Pueden identificarse, entenderse y potenciarse prácticas de desarrollo integral (Scheeres, Solomon, Boud y Rooney, 2010). 

	
· Los resultados del entorno de aprendizaje (Watkins y Cervero, 2000) pueden utilizarse para aumentar la conciencia de las personas y planificar un uso más intencional de las oportunidades de aprendizaje informal en el trabajo. 

	
· Pueden identificarse (Lohman, 2006, 2009) recursos (personas, tiempo, información, tecnología, financiación, etc.) y ponerse a disposición del aprendizaje a través de prácticas laborales. 

	
· Los directivos y los supervisores pueden ayudar a aumentar sus propias aptitudes en el desarrollo, la práctica, la tutorización y el apoyo de otros a través del trabajo y en el trabajo (Ellinger, 2005). 

	
· Pueden diseñarse arquitecturas de aprendizaje para reconocer, identificar y apoyar una serie de actividades de aprendizaje formales e informales complementarias, tanto presenciales como virtuales (Perrin y Marsick, en prensa). 

	
· Las organizaciones pueden apoyar mejor la tutorización, las prácticas, el trabajo en red, las comunidades de práctica y otros entornos de aprendizaje social. 

	
· Pueden utilizarse marcos de sistemas integrados para identificar obstáculos (y superarlos) y apoyos (y potenciarlos) (Gephart y Marsick, próximamente). 



Puede extraerse un gran conocimiento sobre cómo facilitar el aprendizaje informal en el lugar de trabajo a partir de prácticas diseñadas, muy flexibles y personalizadas que apoyen el aprendizaje intencional controlado por la persona que aprende. Hacer una revisión de estas prácticas está fuera del alcance de este artículo, pero incluyen la tutorización, la práctica, el aprendizaje por acciones, el aprendizaje por proyectos y el aprendizaje basado en el trabajo. Esta revisión sugiere que es prudente mantener el centro de atención en el propio trabajo y ayudar a las personas, los grupos y la organización a ver cómo el aprendizaje los ayuda a alcanzar objetivos estratégicos que están dinamizando intrínsecamente. El aprendizaje debe ser auténtico y natural. Puede haber prácticas que sean naturales en un contexto pero que no funcionen en otro.
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5.1.  Los clústers y la gerencia del conocimiento

El concepto de clústers no es íntegramente nuevo. Para Porter (1998) y la OCDE (2000) los clústers son concentraciones geográficas de empresas e instituciones interconectadas en un sector determinado, con industrias relacionadas, proveedores especializados, canales de distribución, entidades gubernamentales y educativas y asociaciones que proveen capacitación especializada, educación e información. Otros autores agregan en la definición a las particulares relaciones formales e informales, espontáneas o deliberadas, que contribuyen a ganar eficiencia colectiva (Schmitz, 1995; Porter, 1999; Arbories, 2000). Generalmente, los clústers se extienden verticalmente en la cadena de valor y lateralmente hasta la tecnología, sectores relacionados, etc. Para Alterburg (2001) el clúster incrementa la eficiencia colectiva a través de diferentes formas de articulación empresarial. Rosenfeld (en Otero et al., 2004) los define como un conjunto de actividades similares delimitadas geográficamente con activos canales de transacciones comerciales, de comunicación y de diálogo; a su vez, comparten infraestructura especializada, mercado de trabajo y servicios y enfrentan oportunidades y amenazas comunes. Los clústers pueden ser definidos también por las actividades de colaboración que presentan, como por ejemplo, aquellas que incrementan la velocidad y facilidad de acceso a la información y al conocimiento, utilizando el concepto de eficiencia colectiva del saber (Young y Molina, 2003) lo que demanda un flujo de conocimiento para el éxito, como información entre los miembros, aprendizajes por medio de programas de capacitación compartidos y apoyados por el clúster. La CEPAL (2004), describe tres tipos de asociatividad: redes, clúster y desarrollo territorial. Desde la perspectiva de la inteligencia colectiva (Malone et al., 2010), los clústers podrían integrar bloques de organizaciones, de acuerdo a requerimientos previos. La literatura muestra diferentes clasificaciones de estructuras para la vinculación. Las más nombradas son: las incubadoras de empresas, los parques y polos tecnológicos.
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Gráfico 1. Integrantes de un clúster

Algunos autores (Schmitz, 1995; Porter, 1998) insisten en que debe existir un fenómeno embrionario, o algún desarrollo o aglomerado industrial previo para que estas características mínimas den lugar a un desarrollo de crecimiento sostenido. Asimismo, la gran pregunta para los hacedores de políticas deberá ser qué instrumentos o procesos serán los más adecuados para potenciar al máximo estas características previas y así lograr una transformación efectiva. Angelelli et al. (2003) proponen tres factores para que dichas políticas tengan un impacto positivo en la actividad económica del área:


	
· Debe existir una base empresarial o una tradición productiva en el área geográfica. 

	
· Debe existir una oportunidad comercial para los bienes y servicios generados. 

	
· Tiene que existir una actitud embrionaria de cooperación entre los entes que conforman el área. 



Las etapas que podemos considerar etapas a la hora de implementar políticas clústers son:


	
· Inicio. 

	
· Puesta en marcha. 

	
· Seguimiento. 

	
· Medición. 



En el inicio se deben considerar los factores territoriales y la infraestructura inicial. Un obstáculo clásico para la puesta en marcha de un clúster es la falta de confianza y la percepción de los altos costos de transacción de corto plazo respecto de los beneficios de largo plazo esperados, en detrimento del interés de estos últimos.

Para la puesta en marcha de un clúster serán necesarias actividades, como capacitación, encontrar soluciones a problemas comunes de tecnología, y actividades de coordinación y trabajo en equipo.

El seguimiento debe analizar dos cuestiones: los instrumentos y quiénes efectuarán dichas mediciones, utilizando, por ejemplo, tableros de comando donde los ejes fundamentales serían la perspectiva financiera (midiendo el crecimiento en ventas y el acceso a mercados financieros de los participantes), la perspectiva interna (capacidades de gerenciamiento, integración de la cadena de valor), la perspectiva del cliente o del mercado, y la perspectiva de innovación y crecimiento (donde se deberán desarrollar medidores de GC y generación de nuevas ideas). Cabe destacar aquí que la universidad, al integrar el clúster, cumple una serie de roles que hacen que su presencia sirva, entre otras cosas, para superar las asimetrías informativas que puedan presentarse al tomar al conocimiento como un bien con valor y utilidades. Según Bullard (2000), propiciar la cercanía entre las empresas e instituciones, lo que se conoce como "distancia institucional", se consigue al promover acciones generativas y actividades productivas entre todos los integrantes del clúster y propiciar relaciones de intercambio, brindar servicios de educación y capacitación para mejorar los procesos, el management y distribuir los conocimientos actualizados entre las instituciones integrantes y los recursos humanos en general.

Por otro lado, Nonaka (1995) se refiere a la GC como un proceso dialéctico de un movimiento del conocimiento tácito al conocimiento explícito, en el que existen factores y condiciones particulares para creación y transferencia. Teniendo en cuenta lo anterior, Gairín (2006) define a la GC como el conjunto de acciones que permiten que el conocimiento tácito y personal se convierta en un conocimiento explícito, público y, a ser posible, utilizable por las personas, las organizaciones y la sociedad. El conocimiento se crea a través de un proceso de interacción continuo y dinámico entre el conocimiento tácito y el explícito, de carácter personal o colectivo, que incluye momentos de socialización, exteriorización, combinación e interiorización. Así, el conocimiento individual se actualiza y acrecienta en la medida en que hay interacción comunitaria, atravesando fronteras personales, organizativas, sectoriales y sociales. Fue a partir de los años noventa cuando algunos autores se interesaron especialmente en diseñar modelos para estimar los conocimientos existentes en las organizaciones, asimilándolos a una forma de capital; se trata de modelos para estimar el capital intelectual de las organizaciones, con un enfoque netamente contable. Consideramos que el modelo del Club del Intelect (Euroforum, 1998; en Rivera, 2001) es de utilidad a la hora de identificar, seleccionar, estructurar y medir la gestión del conocimiento en los clústers, ya que es un modelo abierto, flexible, busca una visión sistémica y combina diferentes tipos de indicadores, tanto cuantitativos como cualitativos .

Tanto en las empresas como en los clústers la creación de valor se basa en desarrollar sus activos intangibles: patentes, marcas, relaciones con clientes, RR HH motivados y creativos, procesos de calidad, capacidad de innovación y generación de conocimiento.
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Gráfico 2. Modelo del Club del Intelect (Rivera, 2001)

Como se observa en el gráfico 2, el modelo agrupa los activos intangibles en función de su naturaleza -capital humano, capital estructural y capital relacional-, que en este trabajo serán considerados no para empresas sino para el clúster. Algunos de los indicadores de competitividad del clúster que el modelo permite evaluar por cada uno de los componentes son:


	
· El capital humano se refiere al conocimiento tácito o explícito que es útil para el clúster y que poseen las empresas y las organizaciones, personas y grupos que integran el clúster. Ejemplo de indicadores: 
	
a) Capacitaciones especializadas en el clúster. 

	
b) Capacidad para adquirir, almacenar y utilizar el conocimiento para resolver problemas y aprovechar oportunidades. 

	
c) Acciones para potenciar la motivación e integración del personal. 

	
d) Desarrollo y estímulo a las competencias en y entre las empresas. 

	
e) Fomento del desarrollo y el trabajo en equipo. 





	
· El capital estructural se refiere al conocimiento que la organización explicita, sistematiza y codifica en diferentes soportes. De estos conocimientos dependerá la eficacia y la eficiencia que se logre en la empresa. Ejemplo de indicadores: 
	
a) Cantidad de empresas que integran el clúster. 

	
b) Desarrollo o adquisición de nuevos sistemas para la gestión. 

	
c) Incorporación de calidad y eficiencia en los procesos. 

	
d) Desarrollo de mecanismos de transmisión y captación de conocimientos. 

	
e) Espacios de reflexión estratégica. 

	
f) Incorporación de valores culturales orientados a la generación de valor. 

	
g) Cantidad de tiempo dedicado al trabajo en equipos interempresas. 

	
h) Desarrollo de la institucionalidad del clúster. 

	
i) Mejora continua en procesos y equipamiento. 





	
· El capital relacional implica el valor de la empresa a través del conjunto de relaciones que mantiene con el entorno. Ejemplo de indicadores: 
	
a) Cantidad de relaciones generadas con empresas para la integración vertical. 

	
b) Cantidad de relaciones con el mundo académico. 

	
c) Relaciones con centros tecnológicos. 

	
d) Relaciones con consultoras. 

	
e) Misiones realizadas al extranjero. 

	
f) Visitas a empresas del país y del exterior. 

	
g) Participación en congresos, seminarios, foros, etc. 

	
h) Formación de redes de trabajo. 

	
i) Desarrollo de alianzas estratégicas. 

	
j) Participación en convenios con el gobierno intersectoriales. 

	
k) Convenios con organismos internacionales. 

	
l) Participación en equipos interdisciplinarios. 





	
·Capital organizacional, integrado por el capital procedimental y de innovación. Podría ser medido por indicadores como los siguientes: 



Procedimental:


	
a) Modelo de integración en la toma de decisiones. 

	
b) Protocolos. 

	
c) Foros de intercambio. 

	
d) Productividad de nuevas ideas. 



Innovaciones:


	
a) Cantidad de Innovaciones. 

	
b) Patentes y asociación con organizaciones internacionales por la propiedad intelectual. 

	
c) Mejora de la cadena de valor del clúster 

	
d) Porcentaje de ventas al exterior.

	
e) Impacto financiero de la innovación en las empresas. 

	
f) Desarrollo de nuevos productos. 



5.2.  Las comunidades de práctica como herramientas de la GC

Una comunidad de práctica (CoP) es un grupo de personas ligadas por una práctica común, recurrente y estable en el tiempo, y por lo que aprenden en esta práctica común Los autores Bronfman (2011) Wegner y Snyder (2002), Brown et al. (1991) y Josserand, (2004) determinan tres dimensiones clave de las CoP:


	
· Compromiso mutuo. 

	
· Empresa conjunta. 

	
· Repertorio compartido. 



Una CoP no es una comunidad de intereses, sino que son personas que ejercen la acción. Desarrollan un conjunto de recursos que comparten: experiencias, herramientas, historias, formas de documentar hechos recurrentes. Esto lleva tiempo e interacción sustentable. Las ideas básicas que sustentan el concepto de CoP como vector y espacio de aprendizaje son las siguientes (Lave y Wenger, 1991; Brown y Duguid, 1991): el aprendizaje es un fenómeno social y ocurre en la "acción situada", por oposición a la "contemplación desapegada". Tal como expresa Gairín (2007a, 2007b) el aprendizaje se entiende como un proceso contextualizado, y como un proceso social, se apoya en las relaciones interpersonales. Las personas con diferentes niveles de experiencia y de conocimiento aprenden mediante su implicación y participación en actividades relevantes culturalmente, gracias a la colaboración que establecen entre sí, a la construcción del conocimiento colectivo que llevan a cabo y a los diversos tipos de ayudas que se prestan mutuamente. En el cuadro 1 se diferencia a las CoP de otras formas de agrupamiento en la organización.



	

	PROPÓSITO
	MIEMBROS
	VÍNCULO
	DURACIÓN



	Comunidad de práctica
	Desarrollar la capacidad de los miembros, construir e intercambiar conocimientos
	Los miembros se seleccionan a sí mismos
	Pasión, compromiso e identificación con los grupos de experiencia
	Mientras exista interés en mantener el grupo



	Grupo formal de trabajo
	Para entregar un producto o servicio
	Cualquiera que reporte al grupo del gerente
	Requerimientos del trabajo y metas comunes
	Hasta la siguiente reorganización



	Equipo de proyecto
	Para lograr una tarea específica
	Empleados asignados por la dirección
	Los puntos importantes del proyecto y las metas
	Hasta que el proyecto se complete



	Red informal
	Recolectar y pasar la información de los negocios
	Amigos y negocios conocidos
	Necesidades mutuas
	Mientras las personas tengan una razón para seguir conectadas




Cuadro 1. Comparación entre las CoP con grupo formal, equipo por proyecto y red informal

(Adaptación de Wenger y Snyder, 2000)

Con respecto al conocimiento, las CoP se encuentran integradas por dos constructos. El primero se refiere a la cualidad de conocimiento (epistemológico) que generan y estaría relacionado con el hecho de pasar del conocimiento tácito al explícito, mientras que al segundo se le conoce como "nivel de interacción" (ontológico), y mostraría tanto las interacciones que desarrollan sus miembros dentro como fuera de la CoP. Las CoP se basan en un principio elemental: todos tienen algo para enseñar y todos tienen algo para aprender. El éxito propio es el éxito de los demás, y sólo la colaboración y la participación activa permitirán resolver los problemas comunes.

Para que las interconexiones y el intercambio fluya libremente, un factor fundamental en las CoP es la presencia de un líder/facilitador que las mantenga vivas, que logre la cohesión y permita establecer relaciones de confianza. En este contexto el líder juega un rol de facilitar la distribución del conocimiento tanto dentro como fuera de la CoP al planificar las actividades, conectar informalmente a los miembros que la conforman, superando los límites entre las unidades organizacionales. En definitiva son los que potencian la GC y el desarrollo de los miembros de la CoP. Cabe destacar que el liderazgo en la CoP está relacionado con el conocimiento, lo que hace que este liderazgo sea alternado de acuerdo al conocimiento experto que se requiera en cada situación( Lave y Wenger, 1991). Las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) contribuyen de manera positiva en el desarrollo de las comunidades de práctica, tanto en aquellas presenciales, como virtuales y/o mixtas (Lesser et al., 2001). Las TIC proporcionan importantes ventajas, como favorecer los diferentes niveles de participación, generar información y conocimiento para las CoP (Aramburu y Sáenz, 2011). De esta manera se puede visualizar cómo el líder es el catalizador de toda la información generada por la CoP, ya sea para ser volcada en un repositorio del sistema de gestión de conocimiento general de la organización de manera que se pueda adaptar al sistema y sea fácilmente recuperable, como también para poder ser distribuido haciendo uso de las actuales herramientas tecnológicas.

El ciclo de vida de una CoP es fundamental para poder observar el nivel de actividad hacia el conocimiento (Wenger et al., 2002). Podemos relacionar la generación del conocimiento que brinda la CoP con el ciclo de vida de esta que proporciona Wenger, quien diferencia cinco etapas de las CoP: etapa potencial, de coalición, etapa activa, de dispersión y la etapa memorable donde la comunidad ya ha perdido vigencia para sus miembros. La medición del desempeño de las CoP presenta diferentes obstáculos en términos de poder evaluar la generación de nuevas ideas e innovación. A continuación se revisan algunos modelos que se considera que pueden colaborar a la hora de medir conocimiento e innovación en las CoP. El primero de ellos fue presentado por Aramburu y Sáenz (2011) quienes dividieron el estudio de las CoP en dos variables: exógenas -referidas a la estructura y cultura organizacional- y endógenas -referidas al conocimiento y a la generación de nuevas ideas e innovación-. El segundo modelo de medición lo aportan Chu y Khosla (2011), quienes también confirman a través de sus investigaciones que las CoP son un modo efectivo de capturar y poner a disposición conocimiento tácito. Como precondición a la evaluación de la performance de las CoP, Chu y Khosla exponen cuatro tipos de comunidades de práctica basados en los ejes de performance organizacional (bajo costo o altos ingresos), y modo operacional (aprendizaje grupal de conocimiento tácito o reutilización de activos intelectuales mediante la explicitación del conocimiento). Las mismas son: Inducción a la Innovación y Aprendizaje; Promoción de Responsabilidades; Incremento de Competencias Nucleares e Incremento de la Eficiencia en el Trabajo.
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<alinear pos"centro">Gráfico 3. Modelo de Mei-Tai Chu y Rajiv Khosla (2011)

5.3.  Teorías económicas que fundamentan a los clústers

El impacto en el desarrollo económico es un factor clave para ser tenido en cuenta cuando se trata de clústers. En este apartado se desarrollan algunos de los conceptos considerados de importancia desde la teoría económica. Porter afirma que la proximidad geográfica de empresas especializadas conduce a un éxito competitivo. El efecto que tiene la actuación de cada una de las empresas sobre la actividad de las otras en el mismo lugar geográfico constituye una externalidad que puede ser positiva o negativa. La acción colectiva entonces será unos de los factores adicionales que buscará capturar y aprovechar estas externalidades positivas, ya sea por la interacción de empresas en forma voluntaria, o por las ventajas competitivas que las mismas deberán desarrollar para poder satisfacer las demandas del mercado. Una pregunta adicional que surge es si estas externalidades locacionales implican necesariamente una proximidad geográfica. Con las nuevas tecnologías de comunicación, para ciertas industrias se podrían encontrar estructuras asociativas de conocimiento que no cumplan con la condición de proximidad geográfica y aun así presenten características de clústers, con los beneficios que ello implica. Los resultados buscados estarán orientados a obtener una mayor eficiencia colectiva en términos de encontrar métodos productivos más adecuados, o desarrollar nuevas líneas de productos o servicios (Delgado, Porter y Stern, 2011). Otra categorización de beneficios buscados en la eficiencia colectiva es la que proponen Pietrobelli y Rabellotti (2005), quienes enuncian cuatro tipos de mejoras (upgrading): producto, procesos, funcional e intersectorial.

Las ventajas económicas derivadas de la cooperación entre firmas generalmente provienen de las economías de escala (compras, consorcios, operaciones con el estado, etc.), como también de los beneficios de la diseminación de información y conocimiento, de la innovación, y de la división de trabajo, ventajas que pueden ser mejor aprovechadas cuando los costos de transacción son bajos. Los proyectos territoriales benefician no solamente a empresas de una red o de un clúster sino a todos los miembros de la comunidad. En este aspecto tanto el gobierno como la universidad juegan un rol en el clúster al colocarse en el centro de la competencia y cooperación entre empresas, hacen que la confianza y la reciprocidad sean clave para entender la densidad de las transacciones y la incidencia de la acción conjunta en el clúster (Schmitz, 1995). El concepto de competitividad sistémica planteado por Esser et al. (1994) incluye, una visión de diferenciación entre cuatro niveles analíticos distintos (meta, macro, meso y micro), siendo en el nivel meta donde se examinan factores tales como la capacidad de una sociedad para la integración y la estrategia, mientras que en el nivel meso se estudia la formación de un entorno capaz de fomentar, complementar y multiplicar los esfuerzos al nivel de la empresa.

Para lograr la creación de ventajas competitivas dinámicas, es también necesario contar con mesopolíticas específicas y selectivas, esto es, apuntar a clústers individuales con potencial de desarrollo, desarrollarles un entorno eficiente que les permita promover internacionalmente a los actores que presentan las mejores performances y, finalmente, fortalecer las regiones donde surjan estos grupos empresariales dinámicos o clústers (Aspiazu, 1987). Finalmente, otro aporte teórico que contribuye al análisis de los clústers lo constituye el modelo de Krugman, que ayuda a comprender el fenómeno de desplazamiento de la industria a través de ciertas interrelaciones entre factores de la oferta, la demanda y la localización de las empresas. Las previsiones del modelo son las siguientes:


	
· Cuanto mayores son las economías de escala (relevancia de los costos fijos), más fuerte serán las tendencias aglomerativas. 

	
· Cuanto menores son los costos de transporte, más factible será servir cualquier región desde la localización inicial y, por lo tanto, menor será la fuerza aglomerativa (en el caso extremo de costos de transporte iguales a cero, la cuestión de la localización sería irrelevante). 

	
· Cuanto mayor es la participación en la actividad económica de la industria manufacturera no ligada a los recursos naturales de un determinado lugar, más fuerte serán las tendencias aglomerativas. 



5.4.  Aplicación del marco teórico a los clústers de EE UU, País Vasco, Brasil y Argentina  (1) 

En este apartado se analizan, a la luz de los aportes de teoría económica y de GC descritos en este trabajo, los clústers objeto de estudio.

Triángulo de la Innovación (RTP), Carolina del Norte, EE UU. En 1959 se creó la Fundación del Triángulo de Investigación de Carolina del Norte que gerencia el RTP. RTP se encuentra rodeado de tres importantes universidades: la Universidad de Duke -privada, localizada en la ciudad de Durham-, la Universidad del Estado de Carolina del Norte -estatal, localizada en Raleigh, capital del Estado-, y la Universidad de Carolina de Norte en Chapel Hill -estatal, situada en la ciudad que lleva su nombre-. El establecimiento de estas tres universidades generó una entrada de profesionales y científicos que junto con la creación de numerosos centros de investigación atrajeron a más empresas del rubro biotecnológico y farmacéutico, dándole un giro radical a la ventaja competitiva de la región. Hoy el triángulo nuclea a más de 170 organizaciones de investigación y desarrollo en una superficie utilizada de 22,5 millones de pies cuadrados y con más de 1500 start-ups creadas desde 1970 (Research Triangle Regional Partnership, 2008).

Clúster del calzado del Valle del Rio do Sinos, Brasil. Brasil es el tercer país productor mundial de calzado. Geográficamente los polos productores de calzado han estado localizados en el Estado de Rio Grande do Sul, aunque poco a poco se están instalando industrias en otros estados localizados en la zona sudeste y nordeste del país. Integran el clúster más de 2000 empresas PyMEs del calzado, universidades, entre ellas UNISINOS y centros de I & D, centros de diseño e innovación del calzado y gobierno (Da Costa, 2004).

Asociación de Industrias de las Tecnologías de la Información del País Vasco (GAIA), España. La idea de política de clúster vasca se basó desde el origen en la idea de clústers prioritarios, es decir, sólo algunos de los clústers naturales que surgieron del mapeo se tuvieron en cuenta para organizar las iniciativas clúster. La GAIA está integrada por 275 empresas del sector electrónico, informático y de telecomunicaciones, y constituye una de las más notables concentraciones de desarrollo industrial en este importante sector en España. La Universidad de Deusto y la Universidad Del País Vasco cumplen un rol que podría definirse como relacional, favoreciendo la integración vertical entre las empresas que integran el consorcio y capital de innovación al sistematizar y modelizar el conocimiento surgido en el clúster (Esteban, 2009).

Clúster de la Maquinaria Agrícola y Agropartes (Argentina). El clúster de maquinaria agrícola agrupa a casi 700 empresas distribuidas en cuatro estados provinciales de Argentina. El clúster está formado por los gobiernos regionales, el Ministerio de Ciencia, Técnica e Innovación Productiva, la Universidad de Rosario, la Universidad Tecnológica de San Nicolás, los Centros de Investigación (INTI, CEDIPIN), la Fundación CIDETER  (2) , además de las empresas. Actualmente poseen tres comunidades de práctica para la transferencia de innovación. La aplicación del modelo de capital intelectual permitió identificar el funcionamiento y nivel de evolución del clúster en cuanto a las dimensiones que propone en modelo.

Con respecto a los indicadores de capital humano, se detectó que el clúster que mejor gestiona su capital humano es RTP, pues tiene más inclinación hacia la educación continua y a proyectos de investigación que se desarrollan en equipo y en CoP. GAIA y RTP mostraron vitalidad intensiva a la hora de compartir información, como así también para documentar y distribuir con otros miembros los resultados de sus trabajos, mejoras y avances. El Clúster de Maquinaria Agrícola muestra un nivel de compartición de la información positivo, aunque poco ágil al no contar con sistemas de tecnología informática completos en todas las empresas. Una cara diferente es la que presenta el clúster de Brasil a la hora de interactuar y compartir información debido a que presenta asimetrías del conocimiento, ya que históricamente ha sufrido una asimetría de información entre los actores, lo que tiene su fundamento en el origen del clúster.

Desde la dimensión de capital estructural y organizacional, en el caso de Brasil parecería que los sistemas actuales de gestión no son tan favorecedores del trabajo en red, pues se observa que no hay una buena articulación entre las empresas a la hora de compartir conocimiento para la I & D. En RTP hay buen clima en el clúster y comparten bases de datos e información en la intranet. RTP muestra una creación y distribución del conocimiento muy buena, constituyéndose en el clúster con mejor capital estructural y de innovación. Para GAIA, el sistema de gestión vigente le permite una correcta articulación entre empresas y equipos de trabajo. La intranet y las herramientas informáticas son utilizadas para la compartición, aunque parecería que el trabajo en equipo real sigue teniendo privilegio ante las herramientas de la web 2.0, aunque es más avanzado que el clúster del calzado de Brasil. En el caso del clúster de Brasil y Maquinaria Agrícola de Argentina el sistema de gestión es acorde a la estructura del clúster con mucha interacción cara a cara y un menor o bajo uso de la web. La web 2.0 y las redes sociales todavía no tienen un fuerte impacto para la distribución del conocimiento.

Con respecto al capital relacional, al comparar el clúster del calzado con los otros casos, se verifica que las empresas desarrollan más vinculaciones dentro del mismo aparato productivo (integración vertical y cámaras empresariales), pero falla en el nivel de interacción con organizaciones de investigación, y consultoras de servicios e ingeniería. Sin embargo, se evidencian proyectos vinculados con universidades y gobierno, lo que ha favorecido sustancialmente su desarrollo. Esto reflejaría el rol más activo que desarrolla UNISINOS en los últimos años. RTP y GAIA parecen liderar fuertemente, lo que demuestra que las actividades que fomentan la interacción deben mantenerse, aun tratándose de un clúster maduro para así mantener la tasa de nuevas empresas ubicándose en el predio. Maquinaria Agrícola cuenta con un buen entramado organizativo.

Respecto al capital de innovación, puede observarse que los clústers con mayor capital de innovación son GAIA y RTP. GAIA genera productos o servicios para la empresa y a su vez mejora procesos y tecnología. Ambos aspectos son indicadores de un importante desarrollo de la innovación en el clúster y de la mejora continua. En el caso de RTP son y funcionan como una red de innovación, pues la innovación que generan impacta más en la agrupación que en empresas individualmente, de ahí la fuerza innovadora de la red, poseen incubadoras y generan patentes. Brasil también ha generado innovaciones en la mejora de diseño y en la competitividad, lo mismo que el de Maquinaria Agrícola, quienes han logrado mejorar procesos de soldaduras y pinturas y exportar. En cuanto a la Gestión del Conocimiento en los clústers, es decir, todos aquellos procesos que mejoran la cadena de valor, se observa que las estructuras para la innovación y la implementación de nuevos procesos, en cuanto a la generación de redes que integran las empresas entre ellas mismas y con otras instituciones del clúster, como centros de investigación, universidades, etc., presentan un desarrollo maduro en RTP y GAIA y más prematuro en Brasil y Maquinaria Agrícola. Con respecto a la relación Clúster/GC/CoP, la aplicación de modelos de medición de Chu y Khosla (2011) y los principios de Wenger, Aramburu y Sáenz (2011) mostraron que la CoP permitió realizar mejoras en los sistemas y procesos de producción, generando aprendizaje organizacional, y dando como resultado una mejor calidad en la soldadura, lo que les ha permitido exportar a Rusia, Dubai, Sudáfrica, Venezuela, Uruguay, etc.

El trabajo en la CoP favoreció pasar del conocimiento tácito al explícito; los integrantes de diferentes empresas e instituciones comparten los beneficios de los conocimientos generados colaborativamente de transferir a nuevos miembros las mejoras y las innovaciones. Por el contrario, la CoP no fue tan importante para mejorar la eficiencia a través de las soluciones ni las relaciones interdepartamentales ni de la comunicación. Entre los logros identificados por los indicadores afectivos/emocionales destacan la generación de confianza para compartir, sentido de pertenencia, compromiso e intereses comunes. El rol del líder fue clave para la dinamización del conocimiento.

5.5.  Conclusiones

Los resultados de las investigaciones realizadas permiten afirmar que en los clústers estudiados se genera conocimiento e innovación y que las CoP son herramientas que favorecen este proceso. La simultaneidad de competencia y cooperación genera ventajas competitivas y hace que la confianza y la reciprocidad sean clave para entender la incidencia de la acción conjunta. Para que la gente acepte compartir su conocimiento y crear conocimiento colectivo, deben darse algunas condiciones tanto en el clúster como en la CoP, como compartir sus prácticas y cultivar la confianza entre ellos. El desarrollo del capital relacional es clave para las CoP. Se ha aprendido que, además de la contextualización histórica, cultural y nacional en la que se localiza el clúster, la universidad cumple un rol trascendente en la creación, modelización y difusión del conocimiento, pues es la encargada de vencer las asimetrías de información en el clúster. La universidad es un verdadero catalizador y acelerador de los procesos de aprendizaje en el clúster Las acciones colectivas iniciadas para resolver problemas comunes pueden servir de inicio para la asociatividad. Sin embargo, no todo el conocimiento puede ser realmente compartido y adquirido a través de la participación en una CoP; en efecto, la dimensión tácita del conocimiento sigue planteando problemas de difícil solución y que requieren nuevas investigaciones. El concepto de proximidad geográfica y factor territorial sigue siendo una cuestión fundamental en el clúster debido a que el efecto que tiene la actuación de cada una de las empresas sobre la actividad de las otras constituye una externalidad positiva que impacta en la calidad, eficiencia colectiva, economía en escala y en la distribución del conocimiento, más allá de que para algunas industrias la clusterización virtual que permiten las TIC genere beneficios.

Con respecto a las políticas públicas, el modelo de Krugman explica lo fuerte y costosa que tienen que ser las políticas públicas para evitar que las grandes ciudades absorban todo el tejido productivo de una nación. Parecería que contar con clústers naturales o con fenómenos embrionarios de asociatividad sería una ventaja a la hora de implementar políticas clúster. No se debe olvidar que, además de la trayectoria histórica del trabajo conjunto, se requieren también otros elementos para la sustentabilidad del clúster, por lo que podemos afirmar que, más allá del origen del clúster, deben poseer competencias para el trabajo colaborativo para que el capital humano colabore entre sí y se generen las interacciones sustentables que favorezcan el aprendizaje colectivo. También se ha visto como las TIC contribuyen de manera positiva en el desarrollo de las CoP. Contar con liderazgo eficiente, que fomente, entre otras cosas, el capital relacional, y con tableros de medición con indicadores como los aquí presentados, son aspectos que no pueden dejar de contemplarse a la hora de evaluar resultados en los clústers y CoP.
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La dinámica realidad actual exige cambios que afectan a todas las dimensiones del desarrollo humano. En este proceso, la actitud de cada persona es de vital importancia, pero también lo es la posición y actuaciones de las organizaciones, por ser las que muchas veces administran los propios procesos de formación y otras las que posibilitan o limitan su realización.

La actual sociedad del conocimiento, basada en la información y el conocimiento como activos básicos de las tramas globalizadoras económicas, financieras y culturales (Castells, 1996, 1997, 1998)  (1) , es también la sociedad del aprendizaje a lo largo de la vida. Como sintetizan Rayón, de las Heras y Muñoz (2011:105)  (2) , el empleo, el entretenimiento y el ejercicio de una ciudadanía democrática requieren, ahora, para su disfrute, de sujetos capaces de aprender en una espiral continua.

La formación y el aprendizaje permanente se configuran así como parte sustancial de la construcción personal y social, sabiendo que la cercanía o lejanía a la sociedad del conocimiento puede ser un elemento clave en los procesos de discriminación y, por ende, de marginación social. Como bien señala Gimeno (2001:65)  (3) :

...quedar dentro o fuera de la misma, no la constituyen ni la propiedad de los medios o la posesión del capital, ni la fuerza de trabajo, por importantes que sean. Las establece el poder acceder o no al capital intelectual. La economía en red se apoya en la posesión no de bienes raíces, sino en las ideas y estrategias de gestión que saben conjugar esos bienes, en la capacidad de innovación [...] Interesa no tanto el "tener" como el "poder acceder" que da el "poder saber". Las diferencias entre los que acceden y saben y los que no pueden hacerlo marcan desigualdades mucho más profundas que el tener más o menos bienes de otro tipo.

Buscamos y necesitamos, pues, formación y formación a lo largo de la vida, pero también es verdad que la precisamos bajo parámetros diferentes a los tradicionales, que sean capaces de responder a las necesidades que plantea la sociedad del conocimiento, de la multiculturalidad, de la globalización, de la complejidad y, por qué no, de la crisis permanente.

Situados en la formación continua y permanente, y lejos ya de enfoques de formación a través de expertos o de otros radicalmente opuestos que confían en el multiculturalismo organizativo donde cada uno "tiene su verdad", cada vez se imponen más los planteamientos que consideran a la persona en su interrelación con las demás personas y con el medio. Como señala Fernández Rodríguez (2009:40)  (4)  en referencia a la formación permanente del profesorado:

...el conocimiento sobre la organización únicamente es posible a partir de la incorporación del sujeto de conocimiento en aquello que conoce y que, por lo tanto, construye. Sean estos sujetos del conocimiento los "miembros de una empresa" o los "participantes de un grupo de reflexión sobre su práctica profesional", lo cierto es que en la medida en que piensan sobre el espacio que les rodea o que intentan establecer procesos de diálogo intersubjetivo en beneficio de la institución, en ambos casos: "la tarea de conocer deviene en construcción de la realidad que pretenden transformar".

No aproximamos así a un enfoque llamado por el autor anterior de "sistema-observador", donde lo importante es tener contextos o plataformas de observación donde a la vez somos observadores y observados. Se habla de "ecología de la acción" en el sentido de que la información que proporciona el sistema nos permite cuestionar, alterar, modificar o reconstruir lo que se realiza. Es una reflexión sobre la acción o, dicho de otro modo, el pensar en profesionales como prácticos reflexivos que comparten sus problemas de la práctica diaria y buscan conjuntamente las alternativas, enlazando así el desarrollo profesional con el desarrollo organizacional.

Los nuevos espacios de producción y gestión del conocimiento profesional a partir de la reflexión sobre la práctica relacionan la profesionalidad y la tecnología con los procesos de aprendizaje organizacional, al considerar que toda acción se realiza en un contexto determinado. Son los contextos donde se hacen concretos los conocimientos y donde se validan determinados planteamientos teóricos; también son el espacio adecuado para promover e impulsar la innovación y el cambio en la formación.

No obstante, no todos los modos y maneras de reflexión colectiva y contextualizada son pertinentes a las necesidades de las organizaciones y eficientes en sus procesos y resultados. Al respecto, adquieren particular importancia los procesos de creación y gestión del conocimiento colectivo, por lo que pueden aportar tanto al desarrollo de las personas como al de las organizaciones. Combinar ambas finalidades no es nada sencillo y quedarse en la primera de ellas obvia el sentido instrumental de las organizaciones como realidades sociales y el compromiso de las personas con la realidad que les envuelve.

A nivel individual cabe luchar contra los egoísmos, particularidades y sentimientos de ¿ego?; a nivel institucional, cabe avanzar en la habilitación de contextos que promuevan el intercambio de conocimientos y en el reconocimiento de los avances individuales y colectivos; a nivel instrumental, el avance se ha de dar en herramientas que ayuden a explicitar el conocimiento individual existente, a compartirlo y a generar propuestas que superen el carácter fragmentario, parcializado y superficial con que a veces se presenta.

El presente simposio parte de las premisas anteriores. Presenta, en primer lugar, una visión de las posibilidades y alternativas que la formación tiene, tratando de hacernos conscientes de las muchas posibilidades que existen y de algunas alternativas que tenemos. Las tres aportaciones que siguen se centran en las comunidades de práctica (CoP) profesional, por entender que es la propuesta actual de mayor interés que liga el comentado desarrollo profesional y desarrollo organizativo.

La aportación segunda analiza las CoP entendiéndolas como un proceso en construcción. Presenta, asimismo, una propuesta de etapas de desarrollo y unos indicadores que permitan a las personas que integran estas estructuras a conocer la fase del proceso en la que se encuentran.

La tercera aportación proporciona un listado de factores de éxito y de fracaso en CoP generadas en la Administración pública, partiendo de las experiencias desarrolladas en el Departament de Justícia y en la Agència de Protecció de la Salut de la Generalitat de Catalunya. Los resultados sugieren la existencia de cuatro amplios conjuntos de condicionantes (características organizativas, funcionamiento de la CoP, características personales de los participantes y resultados de la CoP), que permiten derivar propuestas concretas de intervención.

La última aportación sintetiza el estado de la acreditación y el reconocimiento de los aprendizajes no formales e informales en contextos organizativos públicos y privados. Concretamente, identifica y comenta algunos de los procesos e instrumentos actuales y más comunes para la acreditación y el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal en el Estado español y en el contexto europeo.

Son, por tanto, reflexiones acompañadas de prácticas y ejemplificaciones que evidencian tanto el estado de desarrollo de la temática como algunas de las problemáticas existentes, al mismo tiempo que se proporcionan herramientas para el análisis.
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1.1.  La formación sigue siendo necesaria

La necesidad de la formación para el desarrollo de las personas y de las sociedades es algo incuestionable, si defendemos el protagonismo de las personas y su directa implicación en la construcción de sociedades democráticas y participativas. No sólo precisamos de la formación inicial sino también de la formación permanente y continua, si consideramos las dinámicas socioculturales y económicas en las que estamos inmersos.

La necesidad de la formación se hace tan evidente que forma parte importante de las estrategias de los países, organizaciones y personas para lograr mejoras y la innovación que los nuevos tiempos requieran. Su utilidad es variada pero desde los entornos organizativos se vincula a la mejora de la productividad, implicación de las personas en la actividad, reducción de costes marginales (accidentes, errores...) y cambios adaptativos más rápidos.

De todas maneras, sigue siendo un reto si consideramos que según datos oficiales, el 58,2% de la población activa (13.459.000 trabajadores) carece de la acreditación adecuada de su cualificación profesional y el 33,5% de la población adulta (12.881.100 personas) no dispone de la enseñanza obligatoria (ver http://rrhh.universia.es/observatorio/noticias-entrevista/noticias-destacadas/2408-mas-de-la-mitad-de-los-trabajadores-espanoles-no-tiene-formacion-acreditada-para-el-puesto-que-desempena.html, consulta 14 de abril de 2012).

La formación y la innovación constituyen estrategias organizativas que cobran especial importancia en el contexto actual en el que se desenvuelven las empresas y otras organizaciones. La formación se considera necesaria para garantizar que las personas adquieran las competencias que exigen los nuevos entornos.

El estudio realizado por García (2008) concluye que son las empresas que se caracterizan por su mayor grado de innovación las que ofrecen una cobertura de formación más amplia a sus trabajadores. Incluso llega a afirmar que la formación cumple una función estratégica dentro de estas organizaciones, al potenciar, a través de la cualificación del capital humano, la propia actividad innovadora. Como señala dicho autor (2008:179):

Si una empresa quiere innovar, tanto en sus procesos productivos como en sus productos o servicios, la formación tiene que constituir una parte del plan estratégico organizacional, dada la necesaria puesta al día de los conocimientos y las capacidades de sus recursos humanos.

Seguramente, es la asunción de esta importancia la que hace que, a pesar de los tiempos difíciles que vivimos, el 64,1% de las empresas encuestadas (600 de todos los sectores y en 2010) afirman no haberse visto afectadas por recortes en el presupuesto de formación, o incluso han aumentado dicho presupuesto. La inversión en la capacitación y el desarrollo del talento sigue siendo, por tanto, una prioridad en las organizaciones (Adecco Training, 2011).

No podemos deducir de lo anterior que la formación realizada hasta el momento sea la más adecuada, si pensamos que, probablemente, el déficit más importante que tienen nuestras organizaciones son la baja productividad y eficiencia de los sistemas productivos que utilizan. Entendemos que este hándicap es superable fundamentalmente mediante la formación y la apuesta valiente por incorporar nuevos métodos, tecnologías e ideas dentro del ámbito de las organizaciones.

Precisamos de formación pero también de una formación diferente o de una formación más adaptada a la nueva realidad, particularmente después de las transformaciones de la realidad vinculadas en gran parte al desarrollo del ordenador personal (que permite el almacenamiento, recuperación y reutilización fácil de la información), la aparición del correo electrónico (que revolucionó la manera de comunicarse entre los empleados y con los usuarios externos) y la aparición de internet de banda ancha (que agilizó los procesos anteriores), tal y como ya señalaba Martínez (2010).

1.2.  Aprovechemos otras posibilidades formativas

Las vías para intervenir en formación son muchas, como puede deducirse del Gráfico 1, que presenta las posibilidades más características. Por una parte, se pueden considerar las vinculadas a la organización de la formación y, por otra, las relacionadas más directamente con el desarrollo de la formación

Así, las posibilidades vinculadas a la formación son muchas y podemos considerar, como ejemplo, propuestas de:


	
· Educación formal de carácter intensivo e impartidas virtualmente o de manera presencial. 

	
· Educación informal y puntual vinculada a procesos presenciales. 

	
· Educación formal o no formal planteada como educación permanente y con un uso intensivo de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC, en adelante). 



Dichas propuestas pueden estar o no centradas en:


	
· Personas de una edad o de edades distintas que buscan el dominio de determinados contenidos (conceptuales, instrumentales y/o actitudinales) con el uso de metodologías cooperativas; 

	
· Profesionales en procesos de adquisición de nuevas competencias mediante metodologías de carácter sociocrítico o de enfoque tecnológico; 

	
· Personas adultas que aspiran, mediante procesos dialógicas, a mantener y ampliar el nivel de dominio sobre determinados contenidos. 



Son, por tanto, muchas las posibilidades y, aunque las finalidades y objetivos de la formación permitan descartar algunas, no siempre aprovechamos todas las existentes y relacionadas con el desarrollo de unas determinadas competencias o con la atención a un determinado grupo de usuarios.

[image: ]

Gráfico 1. Posibilidades de organizar y desarrollar procesos de formación

Cabe considerar también que las opciones posibles no están exentas de un cierto nivel de tensión y de muchas incertidumbres. Así, podemos debatir sobre la utilidad de la modalidad virtual para procesos de formación inicial, sobre la posibilidad de desarrollar procesos formativos completos a partir de la creación y desarrollo de contextos ricos en la generación de aprendizajes informales o sobre la realidad de utilizar metodologías cooperativas cuando el profesorado no está interesado o formado para utilizarlas. También, sobre enfoques de un "aprendizaje a lo largo de la vida", los límites para la integración personal de modelos de aprendizaje colectivo, o la eficiencia y ética de ciertas estrategias dirigidas a promover cambios de actitudes en los usuarios de la formación, por citar ámbitos donde las propuestas existen pero donde también se acusa una falta de investigación sistemática y rigurosa.

De hecho, tratamos de evidenciar que las posibilidades son muchas y precisamente esa riqueza plantea dos tipos de actitudes. La primera es la de permanecer o refugiarse en modelos tradicionales que, por conocidos, dan seguridad y ciertas garantías de efectividad; la segunda es avanzar en nuevas fórmulas de intervención. Paralelamente, insistimos en la necesidad de evaluar continuamente lo que se hace, cualificar las pretendidas innovaciones que se presentan y, sobre todo, investigar sobre la eficacia, eficiencia y utilidad de las propuestas que permanentemente se utilizan y presentan con el único requisito de ser "novedades".

Sea como sea, lo cierto es que, más allá de las incertidumbres propias de la complejidad, se pueden ir vislumbrando ideas y experiencias que apuntan a nuevas propuestas de formación. Su realidad será posible en la medida en que los contextos de realización la faciliten. Hablamos, en este sentido, de las posibilidades y limitaciones que los sistemas e instituciones formativas proporcionan en relación a la innovación y cambio.

No debemos olvidar, en todo caso, que el foco de la formación es el aprendizaje efectivo de los usuarios de la misma y que este tiene mucho que ver con elementos como, por ejemplo, el desarrollo de propuestas que le impliquen en la creación del conocimiento, la importancia de los enfoques constructivistas y que tienen en cuenta la realidad social, el conectivismo o la significatividad de los aprendizajes experienciales.

Tampoco podemos dejar de referenciar los distintos formatos del aprendizaje y las dimensiones que del mismo pueden ser consideradas. Más allá de los modelos de aprendizaje ligados a la educación formal, cada vez tiene más sentido (sobre todo, en el marco profesional) hacer referencia al aprendizaje ubicuo y al aprendizaje invisible, relacionados respectivamente con la apertura que permiten los dispositivos de comunicación y con las lagunas que no cubren. Asimismo, procede considerar el aprendizaje como un sistema emergente vinculado a variadas herramientas, circunstancias y situaciones.

La extensión y la convergencia de tecnologías y la proliferación de nuevos servicios basados en audio y vídeo hacen cada vez más real procesos formativos accesibles desde cualquier lugar y en cualquier momento (ubicuidad), utilizando cualquier dispositivo. Así, como señala Quintana (2012):

Una persona puede estar físicamente en su hogar, pero puede estar al mismo tiempo conectada en una conferencia generada desde Madrid, mientras comenta su vida cotidiana en Twitter o en un blog que siguen cientos de amigos, comenta y analiza puntos de discusión en una red social educativa. La ubicuidad se convierte en una condición normal para los nativos digitales.

También podemos hablar de los aprendizajes invisibles, que quedan más allá de lo explícito y "objetivo". Rafael Cobo hace referencia, al respecto y con relación a los modelos formales de aprendizaje, a los aprendizajes vivenciales no fácilmente explicitables, las competencias personales que no siempre se muestran cuando trabajamos colaborativamente a través de las TIC, el desarrollo de valores y habilidades que no siempre se enseñan y menos se evalúan y la falta de consideración de contextos no formales que también son de aprendizaje.

La nueva realidad nos obliga, como sugiere Cobo (2012), a pensar las estrategias capaces de relacionarse con estudiantes nómadas (trabajador del conocimiento capaz de trabajar con quien sea, en el lugar y momento que corresponda) o trabajadores adaptables, capaces de aprender, compartir y crear conocimientos explícitos y tácitos con distintas personas, en diferentes contextos y en espacios distintos. También, a reivindicar la importancia del profesor, que sigue siendo imprescindible en la triangulación de la educación, la tecnología y el aprendizaje. Y es que, hoy por hoy, las máquinas aún no pueden actuar de manera diferenciada en función de contextos ni tener cualidades como la capacidad de adaptación, la creatividad o el criterio.

1.3.  A la búsqueda de nuevas perspectivas

Las posibilidades planteadas en el gráfico 1 nos permiten debatir sobre algunas de las alternativas y presentar algunas propuestas.

1.3.1.  De la formación puntual a la formación a lo largo de vida

Los aprendizajes planteados de una manera estática y reproductiva, propios de una realidad con bajos niveles de cambio, no tienen sentido en contextos dinámicos y en continua transformación. La nueva realidad impone el aprendizaje permanente y entiende que la persona, dependiendo del momento y de la situación, puede pasar y combinar periodos ocasionales en educación formal y otros, la mayor parte del tiempo, en formación permanente y continua lo largo de su vida laboral.

La nueva situación plantea de manera perentoria y cada vez con más urgencia la organización de itinerarios formativos por parte de las organizaciones formativas y el desarrollo de planes de carrera por parte de las personas y organizaciones.

1.3.2.  La combinación de aprendizajes con distinto nivel de formalización

Es cierto que se aprende constantemente y en cualquier circunstancia, pero también lo es que los aprendizajes sistemáticos y focalizados exigen procesos organizados. Desde este punto de vista, tiene sentido reconocer y asumir los aprendizajes informales y los adquiridos a través de sistemas de educación no formal, pero también establecer mecanismos que permitan su reconocimiento y faciliten los vasos comunicantes entre las distintas posibilidades.

También cabe avanzar en los sistemas de acreditación del aprendizaje adquirido por vías no convencionales y en hacer real el hecho de que las personas se valoran no tanto por los títulos que poseen como por su capacidad de resolver problemas y aportar soluciones a las disfunciones que en la realidad se hacen patentes.

1.3.3.  La combinación de diferentes modalidades de formación

Los modelos de formación y aprendizaje tradicional (formación en el aula, centrada en contenidos y con preponderancia del docente) se consideran en muchos casos poco eficientes y lentos. Por ello, se plantea cada vez más su convivencia con otras propuestas existentes: sesiones presenciales con actividades virtuales, trabajo en red, resolución de casos con propuestas individuales y en grupo, etc., tratando así de aprovechar lo mejor de cada una de las propuestas. Pensamos en este caso en sesiones presenciales centradas en lo esencial y consideradas como espacios para la síntesis conceptual de los participantes sobre la temática abordada y de modelos virtuales más abiertos e interactivos como los que permite la web 2.0 (cuadro 1).



	E-learning tradicional
	E-learning 2.0



	
- Distribuye conocimiento consolidado.

- Es todavía enseñanza virtual.

- Puede aislar al estudiante.

- Es distribuido por un único proveedor/institución.

- Ignora el contexto del estudiante y sus logros previos.

- Restringe el papel de los profesores y los facilitadores del aprendizaje.

- Se centra en la tecnología y los contenidos.

- Sustituye las lecciones de clase.


	
- Genera nuevo conocimiento.

- Es propiedad del estudiante.

- Crea comunidades de aprendizaje.

- Se basa en el contexto del estudiante y sus logros previos.

- Enriquece el papel de los profesores y los facilitadores de aprendizaje.

- Se centra en la calidad, procesos y contexto de aprendizaje.

- Está incrustado en los procesos organizacionales y sociales de transformación






La nueva realidad refuerza las actividades presenciales con las posibilidades que comportan los campus virtuales, defiende los modelos semipresenciales (blended learning o b-learning) y utiliza las posibilidades totalmente virtuales para actividades de formación vinculadas al puesto de trabajo o para el desarrollo profesional especializado.

1.3.4.  De la formación a los entornos de aprendizaje

Se trata de generar espacios formativos que posibiliten experiencias enriquecedoras y que, además, alienten la reflexión y la transferencia, de tal manera que se transformen en aprendizaje para el participante y en su mayor implicación en la organización.

Cabe también señalar en esta perspectiva los entornos de aprendizaje 3D que se están desarrollando y los mundos virtuales que recrean, los juegos sociales, los videojuegos, los transmedia storytelling (desarrollo de historias utilizando gráficos y otros recursos) e incluso los editores para realidad aumentada (se trata de añadir gráficos virtuales, en tiempo real, al campo de visión de una persona, con la finalidad de superponer al entorno real la información que interesa visualizar).

Sin duda, la formación experiencial, que parte de las vivencias de los participantes, es clave para lograr aprendizajes significativos. Lo hacemos cuando pensamos para formación continua en actividades formativas, como ejemplo, de tipo outdoor (paintball, circuitos de obstáculos, tiro con arco, tirolina...), experiencias vinculadas al deporte (organización y deporte comparten estrategia ganadora, perseverancia, tolerancia al estrés, trabajo en equipo...), a necesidades sociales (ayuda a un territorio o grupo social, que se considera dentro de la responsabilidad social corporativa), medioambientales (reforestación), culturales (circuitos compartidos), etc. que buscan el sentido formativo y el desarrollo de competencias que se precisan.

1.3.5.  Los necesarios cambios metodológicos

La variedad de estrategias metodológicas, como respuesta adecuada a los propósitos de la formación y a las distintas posibilidades existentes, se impone ante la nueva realidad. Son muchas las posibilidades y continuamente se abren más. Así, por ejemplo, y ligadas a las competencias de autonomía, autorregulación y cooperación en el aprendizaje, podemos mencionar estrategias como el diario de aprendizaje, las historias de vida y la fotografía como acción y práctica social (Rayón, de las Heras y Muñoz, 2011); también las propuestas de trabajo reflexivo que pueden permitir convertir la formación continua en una "zona de innovación" para las organizaciones. Fernández Rodríguez (2009) menciona, al respecto, los valores del aprendizaje experiencial, la investigación-acción y la creación organizacional a partir de recuperar el saber tácito profesional.

De esta manera, la utilización de las herramientas TIC abre nuevas posibilidades para el desarrollo de los procesos en enseñanza y de aprendizaje en todos los niveles educativos, y un uso adecuado de las mismas permite realizar estas actividades con mayor eficacia y eficiencia. Sin embargo, como señala Adecco Training (2011):

La metodología presencial sigue siendo sin duda protagonista en los planes de formación de las empresas encuestadas. Así, el 96,5% de ellas afirman que esta es una de las modalidades más utilizadas, destinando de media cerca de un 80% de su presupuesto de formación a la misma.

La preponderancia de las metodologías presenciales puede ser justificada en la formación inicial, pero no lo es su exclusividad y menos su utilización intensiva en la formación permanente y continua. Claramente, se deben promover nuevas metodologías y una parte de la transformación puede vincularse a la presencia y uso de las TIC como soporte a la transmisión de conocimientos y como instrumento para la creación y gestión de otros nuevos.

1.3.6.  El cambio de roles de los implicados en la formación

Los nuevos planteamientos de la formación resaltan la centralidad del estudiante, objeto y sujeto de la formación. Seguramente, pasados los primeros momentos donde las herramientas de formación se centraban en la organización y sus procesos asociados, estamos en disposición de analizar su utilidad en función del aprendizaje (tipología, exigencias, utilidades...) que permiten al estudiante. Tienen entrada en este planteamiento los entornos de aprendizaje personal (PLE) y el desarrollo de propuestas de autoformación.

La importancia de la autoformación es cada vez más importante y su utilización es progresiva a medida que aumentan las competencias de las personas. Muy ligada al aprendizaje autónomo y la autorregulación, resulta así de gran importancia para el desarrollo personal. De hecho, este modelo de aprendizaje, junto con el aprendizaje incidental o el realizado con otros (entre pares, grupos...), forma en gran parte la base del aprendizaje informal.

La actuación del profesor sigue siendo clave en las nuevas realidades formativas, siempre y cuando sus competencias profesionales sean las adecuadas. El cuadro 2 revisa las pertinentes y consideradas básicas respecto a la utilización de las nuevas tecnologías, a las que creemos habría que añadir las de: diseñador de situaciones mediadas, facilitador del aprendizaje, propiciador de la transferencia de los aprendizajes y asesor en la creación de nuevas realidades.



	Competencias cognitivas
	Competencias metodológicas
	Competencias organizativas y de logro



	Capacidad para manejar las TIC e integrarlas en entornos de aprendizaje.
	Habilidades para buscar, procesar y analizar información procedente de fuentes digitales.
	Capacidad para reflexionar sobre los usos de los medios en la enseñanza.



	Capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente las TIC en actividades de enseñanza-aprendizaje.
	Habilidades básicas para el manejo del ordenador.
	Habilidad para integrar las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje.



	Conocimiento básico sobre el funcionamiento de los equipos informáticos estándar.
	Capacidad para evaluar y/o seleccionar programas y aplicaciones informáticas de la web 2.0 con una finalidad educativa y formativa.
	Desarrollo de habilidades para la participación y gestión de proyectos colaborativos a través de redes.



	Conocimiento de diversos programas informáticos y aplicaciones en línea procedentes de la web 2.0.
	Habilidades para el tratamiento y gestión de la información digital.
	Capacidad para utilizar las TIC de manera innovadora y creativa.




Cuadro 2. Competencias tecnológicas que se deben tener presentes en la formación del profesor 2.0 (elaborada por del Moral y Villalustre, a partir de Quintana, 2000)

De todas formas, lo más significativo de la realidad actual es que los procesos diferenciados de docente-discente cada vez son menos evidentes, sobre todo si nos situamos en contextos de formación permanente y continua. Un ejemplo claro son las comunidades formativas, que cada vez están más presentes en las organizaciones como espacios que ligan formación, innovación y cambio. Se trata, en todo caso, de complementar la actividad organizada mediante grupos estructurados con grupos espontáneos centrados en tareas determinadas (cuadro 3).



	

	¿Cuál es el objetivo?
	¿Quién forma parte?
	¿Qué lo mantiene unido?
	¿Cuánto tiempo dura?



	Comunidad de práctica
	Desarrollar las capacidades de sus miembros: construir e intercambiar conocimiento
	Miembros que se seleccionan mutuamente
	Pasión, compromiso e identificación con la "expertez” del grupo
	Tanto tiempo como haya interés en el mantenimiento del grupo



	Grupo formal de trabajo
	Proporcionar un producto o servicio
	Cualquiera que reporte al responsable del grupo
	Requisitos del trabajo y objetivos comunes
	Hasta la próxima reorganización



	Equipo de trabajo
	Cumplir con una tarea específica
	Empleados: asignados por un superior
	Los objetivos y éxitos del proyecto
	Hasta que se haya completado el proyecto



	Red informal
	Recoger y hacer circular información sobre negocios
	Amigos y conocidos en el ámbito de los negocios
	Necesidades mutuas
	Mientras sus miembros tengan una razón para conectarse




Cuadro 3. Las comunidades de práctica en el contexto del trabajo colectivo (Wenger y Snyder, 2000)

1.4.  Las nuevas herramientas

Las propuestas para formación, aunque no generalizadas, se abren a todos los ámbitos (formación, gestión institucional, asesoramiento...), utilizan variados instrumentos y afectan a todos las personas de cualquier edad. De cualquier manera, siempre están presentes las TIC y, últimamente, la web 2.0.

Las TIC que se utilizan para el aprendizaje no siempre fueron diseñadas para esa funcionalidad. Los blogs, las wikis o las herramientas Google presentan un conjunto de funcionalidades (comunicación síncrona o asíncrona, escritura colaborativa, publicación de contenidos con comentarios sobre ellos...) que posibilitan soporte a actividades formativas basadas en la comunicación, creación y evaluación de contenidos. Sin embargo, tienen límites importantes en lo que concierne a la dinámica diaria de los procesos formativos respecto a los estudiantes (entrega de ejercicios, sistema de calificaciones, procesos de autorregulación...) y al profesorado (sistema de monitorización y evaluación de los participantes, sistemas para crear y publicar contenidos...).

Las tecnologías educativas o "edutech" tratan de dar una respuesta más específica y en ellas encontramos las plataformas de formación, que incluyen sistemas de gestión de cursos, mecanismos para la publicación de materiales pedagógicos y sistemas para el desarrollo de las actividades académicas en la modalidad síncrona (chats, pizarras compartidas, videoconferencias, sala de reuniones, sala de conferencias...) y asíncrona (foros, mesas redondas diferidas, construcción de documentos colaborativamente...).

En esta línea, también se pueden citar con Romero (2012:7-8) diferentes propuestas, como las plataformas de formación (Learning Management Systems), las plataformas de formación con orientación social (Comunidades formativas 2.0), los portafolios digitales, las redes sociales corporativas o las redes sociales académicas. Podemos también referenciar a las redes sociales como canal de comunicación privado, que a veces también se buscan promover como espacios virtuales de aprendizaje.

Nos movemos en modelos muy diferentes, cuya utilidad formativa debe validarse desde la práctica y la investigación. Si las plataformas de formación (por ejemplo, Moodle) permiten un control de los procesos formativos, las redes sociales abiertas (por ejemplo, Facebook) no permiten asegurar la calidad del conocimiento compartido ni garantizan la privacidad de los datos de los participantes en un procesos formativo. Las relaciones son claramente presentadas por Romero en el cuadro 4.

[image: ]

Cuadro 4. Grados de control y emergencia de procesos de enseñanza y aprendizaje informal (Romero, 2012:7)

Se trata de pasar del aprendizaje en red a una red de aprendizaje. Conseguida una cierta interacción cooperativa, se fortalecen redes de aprendizaje. Pero el propósito final sería superar la mera realización de tareas conjuntas o de encuentros personales para lograr que la actividad entre los participantes tuviera una dinámica interactiva particular que generara nuevos aprendizajes personales y colectivos al mismo tiempo que fortalecieran un clima positivo y reforzante del aprendizaje. No sólo se trata de hacer cosas juntos sino de aprender juntos. Hay una relación de interdependencia que plantea que sólo se pueden alcanzar los objetivos individuales si, y sólo si, se alcanzan los colectivos.

La conectividad que permite la web 2.0 hace posible el trabajar en redes y en comunidad. De hecho, algunos autores identifican esta circunstancia con una tercera fase de la gestión del conocimiento, superadora de anteriores centradas en ordenarlo y compartirlo, en la que los conceptos fundamentales son los contenidos, la narrativa y el contexto y las herramientas son todas aquellas que permitan conectar esos elementos.

Podemos decir que la realidad 2.0 se ha instalado en nuestra sociedad y, especialmente, entre los más jóvenes. La existencia y desarrollo de redes, donde abunda la libertad de opinión y el compartir experiencias, es una realidad no sólo virtual. Su potencialidad educativa y formativa cabe investigarla, conocerla, desarrollarla y utilizarla. Su utilidad no sólo es hacia el exterior de las organizaciones sino que también la debemos considerar desde el interior, por los efectos de integración cultural y social que desarrolla.

Una aproximación reciente a las nuevas herramientas la podemos ver en el encuentro de Webinar 2012 (http://www.webinar.org.ar/), que está orientado a las nuevas tendencias vinculadas con la creciente difusión de las tecnologías ubicuas -netbooks, tablets, smartphones, etc.-, que habilitan aprendizajes en todo tiempo y lugar. En este encuentro se presentan diferentes estrategias, dispositivos y recursos digitales potencialmente útiles para la educación como los siguientes:


	
· Terminales telefónicos: Edumóvil: movilidad y educación en red (Universidad Autónoma de Madrid); PSU Móvil: preparándote para la Universidad desde tu celular (Fundación Chile-Mineduc); Raíces de aprendizaje móvil (Ministerio de Educación de Colombia-Fundación Telefónica); Gestión para supervisores (Dirección General de Escuelas, Mendoza, Argentina); Puentes educativos (Mineduc, Chile y compañías telefónicas) que proporcionan contenidos digitales, apoyo virtual, tutorías en línea, capacitación, seguimiento y evaluación. 

	
· Otros dispositivos móviles, como los iPads y otros tipos de tabletas: iPads para aprender (IL3-U. Barcelona). 

	
· El desarrollo de programas extensivos de las nuevas tecnologías, como el Programa Pibes 2.1, basado en el modelo 1@1. 



A las anteriores propuestas, habría que añadir la multiplicidad de plataformas y espacios web que contienen recursos educativos de restringido o libre acceso, como pueden ser las Comunidades del conocimiento de la UNESCO (http://www.wsis-community.org/pg/groups/14358/open-educational-resources-oer/), la lista de iniciativas mundiales sobre recursos educativos de libre acceso (http://oerwiki.iiep.unesco.org/index.php/OER_useful_resources), Iniciativa OPAL sobre cursos educativos de libre acceso (http://www.oer-quality.org/), Plataforma de formación abierta (http://opentraining.unesco-ci.org/cgi-bin/page.cgi?d=1), u otras iniciativas similares.

Surgen también los espacios que se conciben de investigación, innovación y exploración que sirven tanto de lugar de encuentro como de lugar de formación y desarrollo profesional. El Proyecto de Educación y Nuevas Tecnologías (PENT) de Flacso Argentina sería un posible ejemplo; también, el desarrollo de espacios para el trabajo colaborativo como el BSCW (Basic Support for Cooperative Working) o herramientas para la gestión del conocimiento como el Knext (Knoledge next).
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