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Resumen

Este trabajo sostiene que el enfoque tradicional al cambio organizacional, el liderazgo, no
es util para ayudar a crear comunidades de aprendizaje, ya que alberga una teorfa implau-
sible de la mente y del aprendizaje. Proponemos que el marco mds productivo es una pers-
pectiva de la gestidn del conocimiento actualizada, una vez se pone al dfa la teorfa tradicional
del conocimiento como una divisién entre lo «tdcito» y lo «propositivor. La gestion del
conocimiento tiene que adoptar las mejores explicaciones (neuro) cientificas de la funcién
cerebral, y de cémo adquieren el conocimiento los seres humanos: la cognicién distribui-
da y la mente extendida. La mente extendida expande la cognicién distribuida centrdn-
dose en el trabajo cognitivo realizado fuera del «créneo y la piel», en nuestro entorno social
y tecnoldgico. La mente, la fuente del aprendizaje humano, se entiende mejor, por lo tanto,
como un sistema cognitivo distribuido que desaffa los puntos de vista tradicionales de
aprendizaje y de experiencia personal, y también sefiala otras formas mds fructiferas para crear
comunidades de aprendizaje sostenibles en la educacién y otros lugares.

Palabras clave: liderazgo; gestién del conocimiento; comunidades de aprendizaje; cambio
organizacional.
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ble de la ment i de I'aprenentatge. Proposem que el marc més productiu és una perspecti-
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del coneixement com una divisi6 entre el «ticit» i el «propositiur. La gestié del coneixe-
ment ha d’adoptar les millors explicacions (neuro) cientifiques de la funcié cerebral, i de com
adquireixen el coneixement els éssers humans: la cognicié distribuida i la ment estesa. La
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Abstract. Knowing How to Learn: Lmders/ﬂ'p, Knowlm’ge Management, and the C/mllmge
of Creating Learning Communities

This paper argues that the traditional approach to organizational change, leadership, is
not useful to help create learning communities because it harbours an implausible theory
of the mind and of learning. An updated knowledge management perspective, it is claimed,
is the more productive framework, once it updates its traditional theory of knowledge as
split between the «tacit» and «propositional». Knowledge management needs to embrace
the currently best (neuro) scientific account of brain function, and how humans acquire
knowledge: distributed cognition and the Extended Mind. The Extended Mind expands
distributed cognition in focussing on the cognitive work done outside of ‘skull and skin’ in
our social-technological environments. Mind, the source of human learning, is thus better
understood as a distributed cognitive system that challenges traditional views of learning
and individual expertise but also points to more fruitful ways how to create sustainable
learning communities in education and elsewhere.

Keywords: leadership; knowledge management; learning communities; organizational
change.
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Introduccién

Si «las escuelas tienen que convertirse en comunidades de aprendizaje que pro-
muevan la interaccién y el compromiso colectivo [...] haciendo que el desa-
rrollo organizacional y del aprendizaje sea real» (introduccién del editor), enton-
ces la pregunta que nos planteamos es cudl serfa la mejor manera para lograr este
objetivo. Mds concretamente, ;qué marco tedrico serfa el que mds nos ayuda-
rfa a alcanzarlo? ;Debemos seguir con el marco popular y dominante de lide-
razgo al que, tradicionalmente, se recurre cuando se considera que las organi-
zaciones necesitan mejorar? Por ejemplo, en el sector de la educacién, ;tenemos
que priorizar la formacién de los directores de las escuelas como «lideres» en
sus escuelas? ;O debemos recurrir a un enfoque diferente, que se centre en el
conocimiento y el aprendizaje directamente? ;La opcién que nos lleve mds
lejos en el camino para convertir las escuelas en comunidades de aprendizaje,
o en el de hacer las organizaciones en general mds eficaces? Propongo que adop-
temos el segundo, el enfoque directo, ya que tiene un mayor potencial para
lograr los objetivos mencionados anteriormente.
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En concreto, mi argumento se centra en las siguientes reivindicaciones:
(1) la preocupacién por el liderazgo no tiene en cuenta las necesidades de cono-
cimiento de la época actual. Dicho de otro modo, al asumir el conocimiento
superior del lider, construido en los supuestos teéricos de las teorias de lide-
razgo, el liderazgo desaprovecha la amplia distribucién de los recursos cogni-
tivos de la organizacién. Esto se aplica al director de la escuela al igual que a cual-
quier director general; (2) por el contrario, haciendo hincapié en la importancia
del conocimiento de todos, la perspectiva de gestién del conocimiento estd,
en principio, en mejor posicién para proporcionar un marco de organizacién
productivo para el crecimiento y el aprendizaje. Sin embargo, s6lo puede hacer-
lo si actualiza su punto de vista tradicional, aunque incorrecto, del conoci-
miento como una divisién entre el conocimiento tdcito y el propositivo;
(3) utilizando el punto de vista de la ciencia cognitiva conexionista como un
conocimiento distribuido, encarnado e incrustado, y no tanto como dividido.
Los adjetivos «tdcito» y «propositivo» indican las representaciones del conoci-
miento, no sus diferentes formas; (4) una extensién importante y controvertida
de la cognicién distribuida, conocida como la mente extendida, es la idea de que
el pensamiento y el aprendizaje, o la creacién de conocimiento, no estdn limi-
tados por el crdneo o la piel, sino que se extienden en entornos artificiales y
sociales, y constituyen una parte integral del pensamiento humano y de la reso-
lucién de problemas. Es este aspecto particular de la cognicién distribuida el que
plantea retos importantes, no sélo para la educacién, sino para el funciona-
miento de toda organizacidn, ya que cuestiona el aspecto de la agencia, entre
otras cosas, y de los limites entre la mente y el mundo.

El articulo concluye con algunas sugerencias especulativas de lo que podrian
significar la cognicién distributiva y la mente extendida para las empresas, la edu-
cacién y la creacién de comunidades de aprendizaje. Entre las muchas cues-
tiones complejas que se deben afrontar, encontramos la de la nocién contem-
pordnea de la experiencia individual, fundamental en nuestras culturas
profesionales y académicas, pero incompatible con las demandas de una socie-
dad del conocimiento.

El liderazgo sigue siendo una preocupacién importante y omnipresente en
la educacidn, al igual que en otros lugares. Por esto, el siguiente apartado revi-
sa algunos problemas fundamentales que demuestran, segin mi afirmacidn,
que el estudio del liderazgo es improductivo y, ademds, supone un gran gasto
(véase Lakomski, 2005). Como marco tedrico para abordar el cambio organi-
zacional, se debe dar paso al estudio de la gestién del conocimiento con un
enfoque en el conocimiento y su creacidn.

Los problemas con el liderazgo

La idea del liderazgo, y el estatus de superhéroes de los dirigentes que la acom-
pafia, estd profundamente arraigada en la mentalidad colectiva de casi todas las
naciones, como para que no sea cierta. Y, sin embargo, parece que nos las arre-
glamos bastante bien sin ella en la vida organizacional comuin. Mi cuestiona-
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miento de su utilidad, o en el gran término de Amidon y Macnamara (2000),
del «return-on-leadership (ROL)», se une a otras voces criticas como las de
Alvesson y Sveningsson (2003), que hablan del «gran acto de desaparecer» del
liderazgo. Se plantean si el liderazgo es, de hecho, un fenémeno real que puede
ser detectado «mds alld de las atribuciones o el discurso (el uso del lenguaje)»
(Alvesson y Sveningsson, 2003, p. 363 y también Alvesson y Deetz, 2000,
Marion y Uhl-Bien, 2001). La comprensién de los directivos del liderazgo,
argumentan, desaparece cuando describen lo que hacen y «parece muy dificil
identificar relaciones especificas, estilos de comportamiento, una visién coherente
o un conjunto de valores o de acciones integrado y coherente que correspon-
dan al liderazgo o que puedan construirlo de manera tan importante y deseada.»
(Alvesson y Sveningsson 2003, p. 377). De hecho, existe una gran cantidad de
otros candidatos que influyen en los procesos de las organizaciones, y la pre-
sencia de un discurso fuerte de liderazgo puede decir algo acerca de la popula-
ridad del concepto, pero «no es ninguna prueba de nada». Entre los muchos
criticos del liderazgo, ninguno expresé sus dificultades de forma mds lticida y
completa que Pfeffer (1977). Dijo claramente que el concepto de liderazgo es
ambiguo, tanto en su definicién como en su medicién; que la relacién de cau-
salidad supuesta entre liderazgo y desempefio de la organizacién es dificil de
detectar empiricamente, y que las razones de esto podrian encontrarse en los
procesos de seleccién de liderazgo con sus supuestos de los criterios de lideraz-
go que determinan y limitan los comportamientos de liderazgo. Como resul-
tado, existe un problema metodoldgico para detectar los efectos del liderazgo.

En particular, las razones por las que hay una creencia tan arraigada en la
eficacia causal de los lideres es que, por una parte, la realidad social es com-
pleja y la gente necesita entenderla (Pfeffer y Sutton, 2000). Situar la causali-
dad en una sola persona en lugar de atribuirla a un conjunto de interrelaciones
complejas ofrece una vista mds simple y un modelo cambiante de la realidad.
El resultado de esto es que

[L]a personificacién de la causalidad social se utiliza para demasiados fines
para que pueda superarse ficilmente. Tanto si el comportamiento del lider
influye o no en el desempefio y la eficacia, es importante porque la gente cree
que lo hace. (Plefter, 1977, p. 110, cursiva afiadida)

¢:Es importante que el liderazgo sea simplemente una profunda creencia
subjetiva reforzada mutuamente por los lideres y los seguidores?

Aunque Pfeffer sostiene que nuestra obsesion con el liderazgo estd llena de
«verdades a medias» (Pfeffer y Sutton, 2006) —es decir, el control de un lider
en una organizacién no es nunca tan grande como se cree; el control excesivo
por lo general tiene efectos negativos en términos de rendimiento y moral, y el
vinculo entre el liderazgo y el desempefio organizacional es ambiguo—, y lo
que hacen los lideres sigue siendo importante. No hay argumento a favor de que
un director general o de escuela benigno, reflexivo e inteligente sea una mejor
apuesta para una organizacién que uno con un sentido exagerado de su (!) pro-
pia importancia y de su alcance de control, tanto en términos de gestién de la
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organizacién, como de conocimiento de lo que realmente ocurre; pero no creo
que debamos conformarnos con esto.

Creer que el liderazgo existe, después de todo, no es lo mismo que zener
pruebas para demostrarlo. Y la evidencia disponible no apoya la afirmacién de
que tal cosa exista. Mi respuesta es que el liderazgo de arriba hacia abajo es un
artefacto, una reificacién que surgid a partir de observaciones (y muchos estu-
dios de campo) en el tiempo de individuos poderosos con unos rasgos de per-
sonalidad particulares que fueron reconocidos como el estatus de causalidad
en la explicacién de cémo funcionan las organizaciones. Pero esta inferencia
no estd justificada, y ahora tenemos unos medios mejores y mds cientificos que
ayudan a explicar cémo funcionan las organizaciones y, por lo tanto, se debe
abandonar el estudio del liderazgo y reorientar nuestros esfuerzos de investi-
gacién (véanse los argumentos detallados en Lakomski de 2005, caps. 1 a 4).

Estas conclusiones radicales se basan en el estudio tedrico —los origenes
filoséficos y metodoldgicos del campo del liderazgo— a partir de las tempra-
nas investigaciones de liderazgo que destacaron las caracteristicas de la perso-
nalidad carismdtica o de otro tipo en los modelos contempordneos de la trans-
formacién o incluso dispersaron el tipo de liderazgo —es decir, sobre la
justificacién y las pruebas para el conjunto de la empresa—. Desarrollado en
la era temprana de las ciencias del comportamiento en los afios cuarenta, es
particularmente el marco empirista cientifico con su metodologfa asistente el
que apoya las reivindicaciones de liderazgo, o sea la cuestién fundamental. Sin
embargo, ahora no es el momento para examinar estas cuestiones filoséfico-
técnicas (para una discusién completa véase Evers y Lakomski, 1996, 2000;
Gronn, 1995, 2002). Basta con sefialar que la ciencia empleada, el empiris-
mo, no era, y no es, lo suficientemente robusta como para proporcionar la evi-
dencia necesaria. En concreto, y esto es una consideracién fundamental en el
contexto actual, no proporciona una explicacién explicita de cémo los lideres
se convierten en «lideres». Por el contrario, implica una teorfa que es altamente
improbable. En cualquier teorfa del conocimiento, estd implicita la suposicién
de cémo los conocedores llegan a conocer; es decir, se presupone una teorfa de
los poderes de la mente, y por lo tanto del aprendizaje. En el empirismo esto
es una teorfa inverosimil, ya que supone que podemos aprender de la percep-
cién, que nuestras mentes son pasivas, y que la mente mds o menos registra
fielmente copias de imdgenes sensoriales, permutdndolas de acuerdo con las
leyes de la légica. El procesamiento de informacién sensorial, sin embargo, es
mucho mds complejo como sabemos por las teorfas neuroldgicas (Evers y
Lakomski, 1991, cap. 1). Desde el punto de vista empirico, aprender a ser un
«lider» sigue siendo un misterio, ya que la explicacién proporcionada no coin-
cide con la manera en que los seres humanos reales adquirimos informacién
y conocimientos.

Si resumimos los resultados principales hasta el momento:

1. Independientemente de lo mucho que queramos creer que el liderazgo exis-
te, en realidad no es un fenémeno que se encuentre en la naturaleza, como
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se suele decir. Las aves en vuelo, por ejemplo, no tienen un lider porque
las bandadas son el resultado del comportamiento emergente o de la «inte-
ligencia de enjambre» (Reynolds, 1987); los hermosos arcos creados por
las termitas son el resultado de los pequefios pasos locales y simples que
conjuntamente terminan creando tales estructuras complejas, no existe un
plan maestro ni una unidad central de proceso, y el destino de las hormi-
gas no estd determinado por la reina, que no dirige a nadie. (Una excelen-
te revision y discusién de la aparicién de sistemas complejos naturales se
encuentra en Kennedy y Eberhart, 2001)

2. Dado que las teorfas dominantes asumen un liderazgo de arriba a abajo en
la estructura jerdrquica, tener en cuenta sélo los de arriba es una mala estra-
tegia para la innovacién organizativa y la supervivencia. Las concepciones
tradicionales desde arriba hacia abajo «exageran» las capacidades cogniti-
vas de los lideres. Ser omnisciente no es parte del ser humano. El caso es
que las organizaciones ya saben que, a diferencia de lo que digan las teori-
as de los escritores de liderazgo, el hecho de que un lider se vaya no suele
llevar toda la empresa al colapso. Se acepta que «los lideres no son portdti-
les», y que los diferentes problemas de organizacién y circunstancias requie-
ren distintos tipos de directores generales con las habilidades necesarias
para el trabajo (por ejemplo, Groysberg, McLean, y Nohria, 2006). De
acuerdo con la teorfa tradicional del liderazgo, sin embargo, un lider es un
lider, y lo es independientemente de las circunstancias. Parece que los hechos
no ponen trabas a una buena historia. Asi, ;por qué nos empefamos en
creer en los lideres y el liderazgo?

Es posible que nuestra continua obsesién con el liderazgo se explique con
lo que Resnick (1998, 2000) llama la «<mentalidad centralizada», que significa
que nosotros, incluyendo a las personas con formacién cientifica, tenemos
una inclinacién profundamente arraigada a la centralizacién de todo lo que
pensamos y hacemos. Esta tendencia se muestra en el deseo de encontrar «la»
causa, «la» razén, o «el» factor determinante de un evento, como atribuir el
éxito o el fracaso a una tnica fuente, como el lider (= director general).
Cuando observamos los patrones y las estructuras que nos rodean, por
ejemplo el comportamiento de las aves en bandada, suponemos que hay
una fuerza central o un «ider» que los hace volar en formacién. Esta ten-
dencia observada también se aplica a las organizaciones nuevas o a las
mdquinas que creamos en las que aplicamos la idea de un control centra-
lizado, cuando en realidad no es necesario. (Un ejemplo interesante es la
argumentacién de Roy de 1998 sobre las herramientas de software centra-
lizadas para la gestion de cadenas de suministro y sus dificultades para hacer
frente a situaciones no planificadas)

La necesidad de centralizar se puede explicar, en parte, porque muchos
patrones y estructuras de nuestro alrededor son, de hecho, el resultado de
un planificador o disefiador: los movimientos de los bailarines de ballet
estdn disefiados por un coredgrafo; una orquesta estd dirigida por un direc-
tor, y vivimos en sistemas sociales con un fuerte control y poder centrali-
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zados. La experiencia de estos patrones tiende a reforzar la idea del control
centralizado. Los problemas surgen cuando asumimos, « priori, que todos
los patrones observados, o regularidades y estructuras han sido creados por
un disefiador o un controlador central. Pero esto no es asi. Por qué lo hace-
mos no est del todo claro todavia.

3. Exagerar las capacidades cognitivas de los lideres implica subestimar las
capacidades cognitivas de todos los demds, ya sean trabajadores, emplea-
dos, gerentes, directores de escuela, profesores o estudiantes. Es aqui donde
los modelos tradicionales de liderazgo no aprovechan suficientemente los
recursos, y es aqui donde el ROL es en realidad negativo. Las economias
mundiales modernas, incluidas las instituciones y organizaciones cuya acti-
vidad es la creacién de conocimiento, tales como, por ejemplo, las univer-
sidades y las escuelas, tienen que aprovechar todos los conocimientos que
puedan de donde sea que puedan obtenerlos.

Si bien las criticas formuladas mds arriba no son exhaustivas, son suficien-
tes para indicar que el concepto de liderazgo no es ttil para entender correc-
tamente el funcionamiento organizacional o de actuacién, y que es mucho
mds productivo centrarse en las capacidades de aprendizaje de los miembros
de la organizacién, su cognicién. Este énfasis es claramente visible en la disci-
plina de gestién del conocimiento.

La gestién del conocimiento como una alternativa productiva

La historia del campo, sus diversas etapas, debates, temas centrales y termino-
logia, son lo suficientemente conocidos y aqui no se revisardn (véase Cortada
& Woods, 2000). Una preocupacién central en el contexto actual es la distin-
cién mds importante que sustenta la disciplina, su concepcién del conocimiento.

Aunque ha habido muchas discusiones sobre el conocimiento en la litera-
tura de gestién del conocimiento —qué es; cémo se puede «capturar, si es
que se puede; si viene en diferentes formas; cémo pueden transmitirse y/o
«guardarse», y cémo se puede crear—, hay pocas discusiones filoséficas de sus
origenes. Por lo tanto, hay poca conciencia de que el concepto de conocimiento
pertenezca a la teorfa del conocimiento, una subdisciplina de la filosoffa cuyo
trabajo es decirnos lo que es. Por otra parte, hay poca consciencia en la ges-
tién del conocimiento de que las diferentes epistemologfas se relacionan con dis-
tintos compromisos tedricos, sujetos a sus supuestos de lo que es conocimiento
y cémo se justifica. Una aceptacién no critica de la famosa dicotomia «saber
qué» (conocimiento posicional) y «saber cémo» (conocimiento tdcito) es el
ejemplo mds obvio.

Gourlay (20006) ofrece una posible explicacién de esta falta de conocimiento
en su critica perspicaz de la teorfa de la creacién del conocimiento de Nonaka.
Informa que «La discusién del conocimiento tradicionalmente empieza con
la filosofia, pero como la gestién del conocimiento implica una concepcién
paradigmdtica alternativa [...] es probable que sea mejor empezar en otro lugar»
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(Gourlay, 2006, p. 1425). Sin embargo, hay razones para seguir con la tradi-
cién de la filosoffa, como veremos mds adelante. Cuando se discuten asuntos
filoséficos, mds concretamente epistemoldgicos, en la literatura de gestién, el
debate es mds bien sugestivo. Esto es evidente en la explicacién mds conocida
de [la creacién del] conocimiento de la gestién del conocimiento, propuesta
por Nonaka y sus colaboradores (Nonaka, 1994, Nonaka y Takeuchi, 1995;
Nonaka et al, 1996; Nonaka y Toyama, 2003). Su teorfa es «précticamente la
tinica teorfa en funcionamiento» en el 4mbito de la gestién del conocimiento
(Bereiter, 2002, p. 176), y ha llegado a este prestigio demasiado control de la
critica. (Véase, por ejemplo, Bereiter, 2002; Lakomski, 2005; Gourlay, 2000)

A favor de Nonaka y Takeuchi, y dejando de lado la mayor parte del con-
texto en el que desarrollaron su «nueva epistemologfa», hay que decir que iden-
tificaron correctamente la epistemologia como algo muy importante para la
comprensién de la creacién del conocimiento. Lamentablemente, escogieron
la opcién equivocada, ya que la creencia verdadera justificada (CV]) (Arms-
trong, 1973) es bastante antigua y estd desacreditada. Se deriva de la tradicién
empirista, y es un tipo de fundamentalismo (Evers y Lakomski, 1991, capitu-
los 1y 2;1996) con la misma tradicién que subyace en las teorfas de lideraz-
go. En pocas palabras, el fundacionalismo comprende una serie de teorfas del
conocimiento que asumen que hay bases seguras del conocimiento de las que
podemos obtener, con confianza, todo el conocimiento. Se crefa que estas bases
podian ser desde datos de los sentidos, informes sensoriales en primera perso-
na, o declaraciones observacionales. Estos datos debfan estar seguros porque,
si no lo estaban, no se podia derivar de ellos ningtin conocimiento. Se ha
demostrado que esta hipétesis es falsa, principalmente por dos razones, que
son resultado de la filosofia de la ciencia y la epistemologfa ampliamente acep-
tados: (1) la observacién siempre estd cargada de teorfa, y (2) la teorfa siem-
pre se subestima a favor de las pruebas, e independientemente del nimero de
enunciados observacionales que hagamos, nunca seremos capaces de demos-
trar una teorfa de esta manera. No hay forma de ver el mundo que no esté
basada en alguna teoria, o como dice la famosa frase de Hanson (1971), «ver
es mds de lo que entra por el ojo ocular». Vemos, de hecho, lo que hemos
aprendido a ver. En cuanto al segundo resultado, si todas las observaciones ya
son tedricas en el sentido de que contienen conocimiento y aprendizaje pre-
vios, entonces, los fundamentos empiricos estdn «cargados» de teorfa (enten-
demos «teorfa» en un sentido mds amplio que en el caso de las teorfas cienti-
ficas determinadas por su estructura légica). Como consecuencia, cuando dos
o mds informes de observacién no coinciden, no se puede recurrir a ningtin
fundamento no basado en la teorfa como arbitraje, independientemente del
nimero de informes de observacién adicionales que se puedan aportar.

Este resultado, sin embargo, no significa que no se pueda llegar a ninguna
conclusién vélida, que la ciencia sea inutil, ni que todos los juicios sean nece-
sariamente subjetivos y arbitrarios. Por el contrario, la conclusién correcta
que se debe extraer es que la base sobre la que se construye el conocimiento son
las teorfas, no las meras observaciones. Es decir, como no podemos confiar en
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las «pruebas de nuestros ojos», por las razones mencionadas anteriormente, tenemos
que recurrir a otros criterios de adecuacién empirica (la observacién pasada de
moda) para confirmar una afirmacién. Estos criterios adicionales, defendidos
por las llamadas epistemologfas 70 fundamentales (de las cuales es un ejemplo
el coherentismo naturalista de Evers y Lakomski [1991, 1996, 2000], que inclu-
yen las cualidades de sencillez, coherencia y fecundidad (véase BonJour, 1985;
Churchland, 1993; Evers y Lakomski, 1996, especialmente capitulos 1 y 2;
Lakomski, 2005). La cualidad mds importante es la coherencia. El principio de
coherencia exige que cualquier afirmacién sobre las organizaciones, el conoci-
miento y la forma de adquirirlo sea coberente con nuestras capacidades de cono-
cer, es decir, con nuestra teorfa de la mente. Aunque este requisito es bdsico, no
existe una discusion sobre de qué estdn hechas nuestras mentes ni de qué prue-
bas tenemos que podrian indicarnos qué estd ausente en las deliberaciones sobre
el conocimiento y cémo la gente lo adquiere. Yo ya he sefialado esto en rela-
cién con el liderazgo. Es también ausente en la gestién del conocimiento. Pero
que no exista una discusién explicita no significa que no se esté trabajando en
ninguna teorfa de la mente entre bastidores, un punto que se ha destacado ante-
riormente relacionado con el modelo empirista de aprendizaje a través de la
percepcién guiada por una mente pasiva.

Se presupone una mente del tipo cartesiano, mds conocida con la afirma-
cién de Descartes «Cogito ergo sum» [Pienso luego existo] (para los debates
criticos véase Damasio, 1996; Le Doux, 2002). En pocas palabras, el pensa-
miento de Descartes se ejemplificaba en el cdlculo matemdtico regido por las
reglas de las matemdticas y la 16gica, y desconectado del cuerpo fisico en el que
se llevan a cabo los cdlculos. Se vefa la mente como un procesador de simbo-
los, y esta era la capacidad que hacia racionales a los seres humanos. El cuerpo
fisico no desempenaba ningtin papel en el pensamiento racional o 18gico, y la
brecha entre ellos se consideraba fundamental. El legado cartesiano ha dado
forma a nuestra manera de pensar por separado acerca de la razén y la emo-
cidén, una distincién caracterfstica de la educacién como lo eran otras activi-
dades humanas, hasta hace muy poco. El cardcter extraordinario de este lega-
do se expresa en el resumen, en palabras de Lakoff y Johnson (1999, p. 408):

— Lo que hace humanos a los seres humanos, lo tnico que los hace huma-
nos y que define su cardcter distintivo, es su capacidad para el pensamien-
to racional.

— El pensamiento es en esencia incorpdreo, y todo pensamiento es consciente.

— El pensamiento estd formado por las operaciones formales de las ideas sin
tener en cuenta las relaciones entre las ideas y la realidad externa.

— Las ideas, por lo tanto, funcionan como simbolos formales de las mate-
mdticas.

— Algunas de nuestras ideas son innatas, es decir, existen en la mente al nacer,
antes de cualquier experiencia.

— Octras ideas son representaciones internas de una realidad externa.

— Podemos, sélo pensando en nuestras propias ideas y las operaciones de
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nuestra propia mente, con cuidado y rigor, llegar a comprender la mente con
precisién y con certeza absoluta.

Este mismo legado era el que tenfan en mente Nonaka y sus colegas. Desa-
fortunadamente, su compromiso con la teorfa implicita de la mente relacio-
nada con la afirmacién de la creencia verdadera justificada sirvié para socavar
las afirmaciones que habian hecho. Paradéjicamente, la epistemologia que se
dedicaron a criticar estd tan avanzada como la solucién. Por suerte, ahora tene-
mos soluciones mds coherentes a los mismos problemas que plantea la teorfa car-
tesiana de la mente, soluciones que se derivan de los conocimientos neuro-
cientificos sobre el funcionamiento real del cerebro bioldgico. En la siguiente
seccién nos centraremos en esto.

La ampliacién del concepto de mente y pensamiento con artefactos

A estas alturas, deberfa parecer obvio cudn inverosimil es la nocién de Des-
cartes sobre la mente. En el famoso libro £/ error de Descartes (1996, p. 248),
Damasio la resume muy bien:

[...] mucho antes de los albores de la humanidad, los seres eran seres. En algtin
momento de la evolucién empezé a desarrollarse una conciencia primaria y
con ésta, una mente simple. Con una mayor complejidad de la mente fue posi-
ble pensar y, mds tarde, utilizar el lenguaje para comunicarse y organizar mejor
el pensamiento. [...] Somos, luego pensamos, y s6lo en la medida en que somos,
ya que pensar es producto de las estructuras y operaciones de ser. [...] (cursi-
vas afiadidas)

Cuando se habla de las capacidades de los «pensadores individuales» es
cuando se habla de la cognicién humana; dénde se origina; cémo se produce
y cémo se expresa. Es decir, de los cerebros bioldgicos reales, de cémo estdn
organizados y cémo funcionan. Gracias a los avances de la neurociencia se sabe
que el cerebro/mente es extremadamente eficiente en el reconocimiento
de patrones en un medio, ya esté hecho por el hombre o no (por ejemplo,
Sejnowski, Koch y Churchland, 1988; Churchland, 1993). Esta facultad se
basa en la arquitectura del cerebro, que se caracteriza por su capacidad de pro-
cesamiento distribuido en paralelo (PDP) y que permite un veloz «tener
sentido», para citar a Karl Weick.

Los cerebros se pueden categorizar como conjuntos de redes neuronales
interconectadas, y la neurociencia conexionista o el modelo de red neuronal
artificial proporcionan las explicaciones de cémo los cerebros bioldgicos adquie-
ren y procesan informacién y adquieren conocimiento (la entrada en la Stan-
ford Encyclopedia of Philosophy ofrece una excelente revisién sobre el conexio-
nismo). El conocimiento y la informacién estdn representados en el «peso»
(el peso indica la fuerza de la conexién entre unidades) entre los nodos que
conforman un patrén de activacién neuronal. Un modelo conexionista de
aprendizaje consiste en el cambio de pesos de una red. El conocimiento estd
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representado en el peso entre los nodos, que conforman un patrén de activacién
(para mds detalles, véase Evers y Lakomski, 1996, capitulo 9; Rumelhart, 1993;
también Lakomski, 2007). Hay que destacar que los patrones de activacién
no se pueden almacenar del mismo modo que almacenamos datos. El patrén
s6lo se forma cuando la informacién estd siendo usada. En un sistema cone-
xionista, un simbolo (una palabra, un nimero, etc.) es un patrén de activa-
cién. El hecho de que no haya un controlador central o un maestro en redes neu-
ronales artificiales que gestione todo el sistema confirma nuestra explicacién.
Como las conexiones entre los nodos son locales, es imposible identificar un
lugar preciso que muestre una visién general de lo que estd sucediendo en el sis-
tema. La actividad en una parte es independiente de la actividad en otras par-
tes. Se puede decir que el conocimiento se distribuye segin las teorfas del fisi-
calismo. También es necesario destacar que el tipo de representacién interna
que muestra una red son los patrones neuronales de activacién y por lo tanto
es sub-simbdlico. Sin embargo, esto no implica que representacién simbdlica,
como el idioma, no desempefie ningtin papel. De hecho, su papel es de vital
importancia aunque aun se tiene que investigar con mayor profundidad.
El conocimiento experto y formal es un ejemplo de esto.

En resumen: la funcién cognitiva central de toda la actividad cognitiva
humana es ¢/ reconocimiento de patrones, y la representacién mds adecuada de
la cognicién humana no son las estructuras de simbolos, como palabras, sim-
bolos matemdticos o anotaciones légicas; sino algunos patrones de activacién
neuronal. En pocas palabras, todo el conocimiento humano «nace» tdcito
y s6lo algunas facultades se expresan en términos de articulacion lingiifstica.
Un escollo importante en la comprensién de la creacién del conocimiento y
en la manera en que el conocimiento se «externaliza» es que la representacién
del conocimiento ha sido dnicamente identificada con sus manifestaciones
simbdlicas, siguiendo la tradicién cartesiana. Como los patrones neuronales
de activacién no se pueden «demostrar» no fueron considerados «conoci-
miento». Es como medir un iceberg basdndose en la punta externa y omitir la
parte mds grande, la sumerglda, porque no es ni visible ni (probablemente)
medible. Nuestra nocién del conocimiento ha sido artificialmente limitada
y debe ser ampliada para dar cuenta de todo ello, esta vez con una concepcién
de representacién mds minuciosa que vaya mds alld de lo simbélico.

Hay una caracteristica adicional sobre la cognicién humana que se debe
tener en cuenta. Aunque el cerebro disponga de un poder de cdlculo colosal, estd
limitado y puede sufrir una sobrecarga cognitiva. Teniendo en cuenta la arqui-
tectura del cerebro y la forma en que funcionan nuestros cerebros biolédgicos,
la cognicién no se limita al crineo del individuo sino que se extiende al entor-
no que el ser humano ha creado (Hutchins, 1996; Hollan, et al. 2000). El
medio, las herramientas y los artefactos que éste ofrece permiten crear nues-
tro pensamiento (Clark, 1997, 2001, 2008). As{ que a la descripcién anterior
sobre la vigorosa distribucién del cerebro, hay que afiadir la importancia del
medio, ya que éste, gracias a la construccién de «andamios» que se consideran
«cognitivos», como veremos mds adelante, posibilita el pensamiento.
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El medio no es sélo un receptor pasivo sino que juega un papel activo y
cognitivo (véase, Giere y Moffatt, 2003; Giere, 2002; Hollan, Hutchins,
y Kirsh 2000; Clark, 1997). Clark (2008) llama a este estado de cosas tecrologia
cognitiva, baséndose en la concepcion de la mente extendida (Clark y Chalmers,
1998). Este concepto aparentemente abstracto no es tan descabellado como
podria parecer. Para demostrarlo, nada mejor que algunos ejemplos.

El primer ejemplo describe un acontecimiento simple y cotidiano. A la
mayoria de gente, cuando se les pide calcular mentalmente un niimero de tres
digitos, cogen un ldpiz y llevan a cabo una serie de procedimientos que plasman
sobre el papel. Si se usa la calculadora, aparecen otras operaciones manuales. En
los dos casos se exterioriza lo que se tiene en mente mediante la manipulacién
de simbolos escritos, ya sea en una pdgina o en una calculadora (véase de Ledn,
2002). Para llevar a cabo las operaciones es necesaria una coordinacién viso-
motriz y todo el proceso se puede describir asi: «(1) presentar el problema de
forma fisica, (2) hacer las operaciones correctas en el orden correcto, (3) atri-
buir los productos para cada dos nimeros enteros, una operacién que puede
hacerse ficilmente de memoria» (Giere y Moffatt, 2003, p. 3). En lugar
de centrarse en el individuo y su capacidad de resolucién de tareas, serfa mds
apropiado describir este proceso como un sistema de cognicidn distribuida
y centrarse en la actividad cognitiva que se debe realizar, en este caso la mul-
tiplicacién. Son participes: el individuo, la representacién que éste ha produ-
cido y los medios usados, como el ldpiz, el papel o la calculadora.

El segundo ejemplo es mds amplio y se basa en la famosa etnograffa cognitiva
de Hutchins Cognicidn en el salvaje (1996), en donde describe lo que implica
la navegacién cerca de tierra o el «pilotaje»:

los marineros a ambos lados de la nave utilizan una brijula giroscépica para
tomar referencias de puntos angulares. Estas lecturas se transmiten, por ejem-
plo, del teléfono del barco a la cabina del piloto, donde el navegante las com-
bina en una carta disefiada especialmente para trazar la ubicacidn de la nave.
Ningtin ser humano serfa capaz de realizar estas tres tareas en el intervalo
de tiempo requerido. Y sélo el navegante, y tal vez su ayudante, saben el resul-
tado de la tarea antes de comunicarlo a los otros en la cabina del piloto.

(Giere y Moffatt, 2003, p. 3)

Este ejemplo pone de manifiesto como los humanos forman parte y estdn
estrechamente integrados a un sistema cognitivo complejo. Una averfa en algu-
no de los componentes del sistema imposibilitaria el pilotaje y el resultado
serfa catastréfico.

El tercer ejemplo, mds familiar y contempordneo, es el uso de un iPhone.
El filésofo David Chalmers (en su prélogo al dltimo libro de Andy Clark Super-
sizing the Mind, 2008, ix) describe la relacién con su iPhone de una manera
que, probablemente, es compartida por muchos:

El iPhone ya se ha apoderado de algunas de las funciones centrales de mi cere-
bro. Ha sustituido parte de mi memoria almacenando ndmeros telefénicos y
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direcciones que una vez sabfa de memoria. Alberga mis deseos: una nota con
los nombres de mis platos preferidos cuando voy a pedir en un restaurante.
Lo uso para calcular, cuando tengo que descifrar cuentas y propinas. En una dis-
cusién es un recurso muy valioso, Google siempre ayuda a poner fin a las polé-
micas. Puedo hacer planes con ¢él, utlizando el calendario para decidir qué y qué
no puedo hacer en los préximos meses. Distraido y de brazos cruzados, he lle-
gado a fantasear con el iPhone, evocando palabras e imdgenes... el iPhone ya
es parte de mi mente.

La indole de la relacién intima con los dispositivos tecnolégicos tales como
el iPhone, la Blackberry o el Notepad se hace evidente cuando hemos olvida-
do o perdido el teléfono o dejado la Blackberry en casa. Algunos sentimos
pdnico total, como si hubiéramos perdido un brazo. Esta reaccién, que puede
ser mds o menos exagerada, reconoce implicitamente que un dispositivo tec-
nolégico y no bioldgico se ha convertido en una extensién cognitiva de la
mente. Y sin embargo, conscientemente, esta reaccion implicita y emocional no
se considera como tal. Se puede ser reacio a creer que una «cosa» sea realmen-
te una extensién de nuestro cerebro/mente, por ejemplo, que un implante
Coclear sea una extension de la audicién. Este tltimo ejemplo no es objeto de
controversia, pero el primero si.

Segin Clark (2010, 7he New York Times) no hay ninguna diferencia entre
aumentar la audicién y aumentar el pensamiento por medio de dispositivos
tecnoldgicos: «Si somos capaces de reparar una funcién cognitiva mediante el
uso de circuitos no bioldgicos, también se pueden ampliar y modificar las fun-
ciones cognitivas de esa manera [...] Lo que cuenta es el flujo y la alteracion de la
informacidn, no el canal.» (cursivas afadidas). Pero para ser sinceros, esta decla-
racién es osada y polémica. Aunque la neurociencia describa el cerebro huma-
no como un potente procesador, éste no puede funcionar por sf solo en entor-
nos de creciente complejidad. Esta caracteristica ha sido parcialmente reconocida
en los conceptos de «<andamiaje», «autonomia» o «autosuficiencia» que Clark
empled en trabajos anteriores y que se refieren a la necesidad de recurrir a arte-
factos hechos por el hombre o a las circunstancias del medio para solucionar pro-
blemas o simplemente para maniobrar en el mundo. Pero mds denodada es la
afirmacién de que el cerebro juega un papel muy importante, pero no privi-
legiado, en el desarrollo del sistema cognitivo compuesto por el cerebro, el
cuerpo y el mundo. Asf pues, nuestras mentes «[...] no son productos tnica-
mente de procesos neuronales, sino de la compleja y reiterada interaccién entre
cerebros, cuerpos y los diferentes entornos en los que, cada vez mds, vivimos y
trabajamos» (Clark, 2010, VYT). Estas consideraciones son complejas y mere-
cen un compromiso critico que no se puede ofrecer aqui, pero lo primordial es
que esto se ramifique a toda actividad cognitiva humana, incluyendo la ense-
flanza, el aprendizaje y la creacién de centros educativos como comunidades de
aprendizaje.



26 Educar 2011, vol. 47/1 Gabriele Lakomski

Conclusién

Este trabajo retrata al menos dos opciones importantes para poder abordar la
cuestién de cdmo las escuelas pueden convertirse en comunidades de apren-
dizaje en una época en la que el conocimiento se considera un recurso funda-
mental en todos los sectores de la sociedad. La perspectiva del liderazgo era
demasiado limitada y optamos por la disciplina de la gestién del conocimien-
to, con la condicién de que actualice su concepcién sobre el conocimiento.
La discusién anterior, entre otras cosas, demuestra que la comprensién sobre
el conocimiento debe ser ampliada segin lo demostrado por la neurociencia,
inclusive la mente extendida. La primera leccién para las escuelas u otras orga-
nizaciones que estdn en el negocio de la creacién de conocimiento es que el
conocimiento tdcito, proposicional o formal, o bien el demostrable sobre papel,
son el mismo tipo de conocimiento. Todo ello constituye el conocimiento y
la diferencia principal reside en su representacién. Algo de lo que sabemos se
puede demostrar de forma simbélica, pero la mayoria se demuestra al ejecu-
tar, hacer o actuar.

Una estrategia 6ptima para aquellas escuelas que tienen como objetivo con-
vertirse en comunidades de aprendizaje es reconocer la unidad de conocimiento
y, ain mds importante, incorporar una visién de aprendizaje en su misién edu-
cativa que se base en los conocimientos cientificos sobre cémo el cerebro adquie-
re y procesa la informacién. Si es asi, los métodos de evaluacién también deben
cambiar y ampliarse, permitiendo al estudiante demostrar sus conocimientos
bajo una variedad de formas, en lugar de privilegiar la representacién simbé-
lica como ensayos y otros trabajos escritos. Esto no quiere decir que el cono-
cimiento formal y representado simbdlicamente ya no sea necesario. Lo es,
pero ya no se debe considerar la Gnica manera de evaluar todo lo que un estu-
diante sabe. Esto también significa que la capacidad intelectual de un estu-
diante, su «inteligencia», no puede basarse exclusivamente en su capacidad de
expresarse «sobre papel» o en un test de inteligencia.

Para que sea eficaz, este cambio de perspectiva del conocimiento también
debe aportar una concepcién nueva y mds amplia del conocimiento experto.

Para la cultura occidental y nuestros sistemas de educacidn, es fundamen-
tal que la «persona experta» sea considerada como una persona que posce su
propio conocimiento y que es capaz de utilizarlo para obtener un empleo fruc-
tifero y forjar una carrera. En las escuelas se evalta el conocimiento individual
del alumno sobre diversos temas y materias mediante exdmenes o trabajos escri-
tos. Aunque se suele incentivar el trabajo en grupo dentro de las aulas, la difi-
cultad reside en tener que evaluar las contribuciones individuales dentro de
éste. Si un estudiante mira el examen de un vecino, se le considera un tram-
poso porque estd utilizando conocimiento que «no es el suyo». Se suelen tra-
zar limites en torno a «nuestro» conocimiento, ya que nos da poder y por lo
tanto ventajas. Casi todas las organizaciones consideran necesario tener y man-
tener expertos para salvaguardar el crecimiento y el futuro sostenible de la orga-
nizacién. Sin embargo, el culto a estos expertos de manera individual es fun-
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damentalmente incompatible con la creacién de comunidades de aprendiza-
je, ya sean escuelas u otras organizaciones, ya que el intercambio de conoci-
mientos es un requisito bdsico.

Si la mente extendida representa una versién realista del alcance y de la natu-
raleza del conocimiento humano, entonces es indudable que se requieren nue-
vos métodos de ensefianza y de gestién. El requisito bésico de esta idea es que
las nuevas metodologfas deben centrarse en la construccion del conocimiento,
considerando el conocimiento como se entiende ahora. Y el primer requeri-
miento es centrarse en las habilidades colectivas o grupales en vez de en las
individuales. En lugar de seguir pregunténdonos «;En qué medida se puede espe-
rar que un nifio actiie como un fisico, bidlogo, historiador, antropdlogo estudioso
de la literatura, o lo que sea?» (Bereiter y Scardamalia. 1993, p. 201), ahora la
cuestién debe redirigirse a nivel de grupo. Este nuevo enfoque no se distancia
de los conocimientos o curiosidades individuales del alumno, sino que lo colo-
ca en un contexto de grupo, en este caso, el aula. Que las clases puedan fun-
cionar como comunidades donde se construye el conocimiento es una cues-
tién empirica, pero como Bereiter y Scardamalia (1993) sugieren, hay que
probarlo. Segtin ellos, lo importante es que empecemos a considerar el cono-
cimiento como una caracteristica de grupo. Yo afiadirfa que la cognicién dis-
tribuida y la mente extendida proporcionan una perspectiva mds amplia que la
conceptualizacién del conocimiento como una propiedad sélo de grupo.

La cognicién distribuida (y la mente extendida) ofrecen la explicacién cien-
tifica adecuada que apoya el enfoque a nivel de grupo e incluso a un nivel més
extendido, como se demuestra en todos los ejemplos anteriores relacionados.
La cognicién distribuida acepta otros cerebros/mentes, por ejemplo artefactos
como ordenadores iPhones y portdtiles, y clama que es nuestro entorno inme-
diato el que nos permite pensar o hacer, la idea del conocimiento individual
y subjetivo se considera una mera ilusién. También se sabe que el conocimiento
no depende tdnicamente del grupo como factor aislado, sino que incluye el
grupo fisico y espacial, ademds de otros factores ambientales. Varias conse-
cuencias se derivan de esto: una es que las escuelas necesitan mejorar la coor-
dinacién de los recursos cognitivos con recursos materiales, fisicos y ambien-
tales mucho mejor de lo que han hecho hasta ahora (Lakomski, 2007). Otra es
que los procesos de generacién de conocimiento (y la resolucion de tareas) se
desarrollan y modelan ajenos al individuo, segtin el trabajo de Hutchins (1996).
Aunque en este trabajo lo mencionamos, estos ya son temas que requieren una
futura investigacién. De manera mds inmediata y modesta, las escuelas pue-
den hacer mucho para alentar a los aprendices. Algunas iniciativas son: ani-
marles a profundizar sobre algunos temas, destacar el aprendizaje basado en
la resolucién de problemas en vez del aprendizaje tradicional, promover la
investigacién, fomentar el trabajo en grupo y el intercambio de conocimientos
—con la consiguiente reforma de los modos de evaluacién, y estimular a los
profesores a participar activamente en el proceso de aprendizaje—. La con-
cepcidn de la clase como entidad auténoma y hermética es uno de los cam-
bios primordiales para que los maestros también puedan ser capaces de apren-
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der mds alld de las fronteras del aula y de la temdtica. De esta manera el aula
podré considerarse no s6lo como una comunidad de aprendizaje especializada
sino también como una comunidad de educacién general. El aislamiento pro-
fesional es perjudicial para el crecimiento del conocimiento, y el conocimien-
to no se detiene en la puerta del aula.

A pesar de que las presentes reflexiones han proporcionado algunas bases
cientifico-tedricas generales que podrian utilizar las comunidades de apren-
dizaje, todavia falta un trabajo minucioso que las perfile. Ahora al menos la
direccién es clara: debemos apostar por la opcidn que promete los mejores
resultados en construir comunidades de aprendizaje, ahora y en un futuro
sostenible.
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