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RESUM

Laparici6 i el desenvolupament de nous entorns de treball 1 aprenentatge sén cada
vegada més habituals en la societat del coneixement. En aquest context, la gesti6 del conei-
xement ha esdevingut rapidament una estratégia fonamental per millorar els processos de
desenvolupament professional en les organitzacions i, per tant, el desenvolupament orga-
nitzatiu. Aquest article ofereix una visi6 general de la presentacié duta a terme per ’autor
en la Primavera Pedagogica del 2009 de la Societat Catalana de Pedagogia i se centra en tres
aspectes propers al desenvolupament de processos de gestié del coneixement a les organit-
zacions, en aquest cas, educatives: comunitats de practica, desenvolupament professional
1 desenvolupament organitzatiu.

PARAULES CLAU: comunitat de prictica, gestié del coneixement, construccié del co-
neixement, desenvolupament professional, desenvolupament organitzatiu.

KNOWLEDGE MANAGEMENT IN EDUCATIONAL ORGANISATIONS

ABSTRACT

The advent and development of new working and learning environments is becom-
ing increasingly common in the knowledge society. Knowledge management has rapidly
become an essential strategy for improving professional development processes within
organisations and, therefore, organisational development. This article presents an over-
view of the author’s oral presentation at the 2009 Spring Seminars of the Catalan Society
of Pedagogy and it focuses on three issues related to the development of knowledge ma-
nagement processes within organisations, in our case, educational organisations: commu-
nities of practice, professional development and organisational development.
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1. LA GESTIO DEL CONEIXEMENT EN LES ORGANITZACIONS
EDUCATIVES

La societat del coneixement i I’aprenentatge es configura com un nou es-
cenari amb caracteristiques i requeriments propis i diferenciats dels models de
societat que la precedeixen. El desenvolupament en educacid requereix noves
estratégies curriculars, didactiques o organitzatives, aixi com un Optim desen-
volupament dels professionals de I"educacié (professorat, directius, educadors
socials, pedagogs 1 psicopedagogs, integradors socials, etc.), si pretenem contri-
buir a 'increment de la competitivitat 1 de la qualitat que demanen els sistemes
educatius.

S6n necessaris, en aquest context, canvis en [’organitzaci6 del treball peda-
gogic 1 en el rol dels agents, que exigeixen la revisié de les competencies docents
en el marc d’un context escolar més autdnom i caracteritzat per projectes institu-
cionals 1 el treball en equip. En paraules de David Hargreaves (1994):

Per millorar les escoles hem d’estar preparats per invertir en desenvolupament
professional; per millorar el professorat, el seu desenvolupament professional ha de
tenir lloc en el context del desenvolupament institucional. (p. 436)

En aquesta linia, Gordd (2008) assenyala un necessari replantejament orga-
nitzatiu dels centres educatius. Entre les propostes de Gordé (2008), en desta-
quem tres d’especial interes per al treball que aqui presentem: 1) la necessitat de
coneixer i gestionar la informaci6 i el coneixement; 2) la capacitat d’aprenentatge
1 adaptacid, i 3) la formacié continua dels professionals de ’educaci6 en els seus
propis centres educatius, ja que entenem que el coneixement pedagogic es genera
a partir de la mateixa practica professional 1 de complexos processos d’intercanvi
1 participacié socioprofessional (Zeichner, 2003).

Es precisament en aquest marc on la gestié del coneixement (GC, a partir
d’ara) s’esta descobrint com una estrategia fonamental, que contribueix inexora-
blement a la millora de les organitzacions educatives:
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[...] considerem que la creacid i gesti6 del coneixement és un fenomen sociotec-
nolodgic, coherent amb la planificacié estrategica de I’organitzacid en la qual es plan-
teja, que engloba un conjunt de processos sistematics, que van des de la identificacié
1 captacié de coneixement, passant pel seu tractament, desenvolupament, creacid i
compartiment, fins a la seva utilitzacié; tot aix0d, orientat al desenvolupament tant
organitzatiu com professional i, conseqiientment, a la generacié d’un avantatge com-
petitiu per a 'organitzacié i 'individu. (Rodriguez, 2006, p. 26)

2. JUSTIFICACIO I IMPLICACIONS DE LA GESTIO
DEL CONEIXEMENT

El coneixement és un dels protagonistes destacats de la nostra societat i un
element fonamental per a I’exit de qualsevol tipus d’organitzacid, que potencia
el desenvolupament de disciplines com la gesti6 del coneixement, permeten tant
generar nous coneixements, com rendibilitzar el coneixement ja existent (Daven-
port i Prusak, 2001). Segons Harris (2008), la gestié del coneixement huma és una
dimensi6 critica per a la supervivencia organitzativa.

Totes les organitzacions saludables generen i usen coneixement. A mesura
que les organitzacions interactuen amb els seus entorns, absorbeixen informacié, la
converteixen en coneixement i duen a terme accions sobre la base de la combinacié
d’aquest coneixement i de les seves experiencies, valors i normes internes. Senten 1
responen. Sense coneixement, una organitzacié no es podria organitzar a si mateixa;
[...]. (Davenport i Prusak, 2001, p. 61)

Actualment, ningti no dubta de la necessitat que les organitzacions educa-
tives s’adaptin a un mén d’aprenentatge permanent, per obrir espais formatius a
qualsevol edat i en qualsevol moment, potenciar el treball col-lectiu perd també
orientaci6 individualitzada, i desenvolupar itineraris formatius flexibles i inter-
relacionats, acceptant ’experiencia laboral com a aprenentatge convalidable i es-
tablint ajuts concrets per a situacions especials.

Les organitzacions, no tnicament les educatives, estan obligades a ser més
innovadores, creatives i eficients, cosa que comporta, entre altres questions, can-
vis en els processos formatius (Rubio, 2007). Una societat en canvi exigeix d’or-
ganitzacions que s’adaptin i que revisin la seva coheréncia i formes d’actuacié
amb relacié a les necessitats de I’entorn. La innovacid, que era un proposit d’or-
ganitzacions creatives i d’avantguarda, es converteix en una necessitat generalit-
zada 1 en un problema que es planteja constantment a diferents nivells (societat
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més adaptada, organitzacions més adaptades, individus més adaptats) i amb dife-
rents estrategies.

La implementacié de processos de GC amb aquest proposit implica la prio-
ritzacid, en les organitzacions, de ’adquisicié o el desenvolupament de tecno-
logies, metodologies 1 estratégies per al mesurament, creacié 1 difusié del conei-
xement individual i col-lectiu. Per aixd, organitzacions de prestigi internacional,
com és el cas de ’Organitzaci6 per la Cooperacié i el Desenvolupament Eco-
nomic (OECD) (2003), recomanen encaridament I’estudi dels processos, eines i
resultats de la gesti6 del coneixement.

Entre les diverses categories d’inversions relacionades amb el coneixement
(educacid, formacid, programari, R+D, etc.), la gestié de coneixements és una
de les menys conegudes tant qualitativament, com en termes de costos i retorns
economics. Com a conseqiiéncia cal saber-ne més sobre: aquestes noves activitats
basades en els coneixements; I’estat actual de la gestié de coneixements com un
procés organitzatiu dins de diversos tipus d’empreses 1 sectors; la varietat de me-
todes 1 eines que s’estan desenvolupant; 1, finalment, els efectes econdomics de les
practiques de gesti6 de coneixements que s’estan observant (OECD, 2003, p. 3).

Segons un informe de POECD (2003) sobre la gestid del coneixement en el
sector empresarial, extrapolable al nostre ambit, alguns dels fets que en justifi-
quen la importancia sén:

— Durant lactivitat laboral es produeixen aprenentatges informals, 1 moltes
vegades inconscients, que resulten de «vital» importancia per a I’organitzacié.

— Establir una «<memoria organitzativa» resulta essencial per als processos
d’innovacié 1 aprenentatge en les organitzacions.

— Les capacitats d’assimilacié de coneixements, aixi com les estrategies de
connexié en xarxes 1 fonts externes de coneixement i innovacié sén factors orga-
nitzatius clau.

— Hi ha una gran relaci6 organitzativa entre les accions economiques gene-
rades a través de I'Gs de les noves TIC i ’evoluci6 de les practiques i formacié en
el lloc de treball.

— Una bona gestié de la propietat intel-lectual és fonamental per evitar que
quedi dissolta o difuminada en ’organitzacid.

Aixi, doncs, no hi ha dubte que la gesti6 del coneixement és una de les dis-
ciplines amb més projeccié en ’ambit organitzatiu (Davenport 1 Prusak, 2001;
Holsapple 1 Wu, 2008; Lloria, 2008; McElroy, 2003). Pero, quina és la relacid en-
tre la gesti6 del coneixement d’altres estratégies com les comunitats de practica?
Quina és la seva contribucid als processos de desenvolupament professional en
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les organitzacions? I, quin és 'impacte en el desenvolupament organitzatiu, els
processos de gesti6 del canvi i el capital intel-lectual, entre d’altres?

En les properes linies intentem aproximar una resposta a algunes d’aquestes
questions que acabem de plantejar.

3. GESTIO DEL CONEIXEMENT I COMUNITATS DE PRACTICA:
OPERATIVITZACIO DEL PROCES

La societat actual requereix que persones, col-lectius diversos, empreses, or-
ganitzacions 1 institucions sapiguen treballar i aprendre en xarxes 1 comunitats
on, a través de dialegs actius, es genera nou coneixement i es promouen processos
d’innovacié. Com assenyala Poley (2002), treballar en I’era del coneixement re-
quereix la capacitat de reconeixer models, mantenir un ampli conjunt de relacions,
compartir idees amb comunitats d’interes i enriquir-se amb aquestes relacions.

Comprendre els centres educatius com a comunitats professionals on es fa el
treball col'laboratiu 0 com a estructures formals on es duu a terme una tasca pre-
fixada té amplies connotacions en la forma d’actuar 1 d’entendre els processos de
millora. Evitar Iaillament a qué han dut determinades practiques només pot ser
superat potenciant els processos col-laboratius, que, a més de servir de marc per
a un potent intercanvi professional, poden proporcionar suport mutu en els mo-
ments que es generen dificultats en els processos d’ensenyament-aprenentatge.

Assumir institucionalment compromisos de professionalitzacid, potenciar
estructures per al treball cooperatiu (departaments didactics 1 equips educatius)
1 generar processos de dinamitzacid interna és un repte personal 1 institucional,
que no és possible sense modificar les actuals condicions, macro 1 microestructu-
rals, en que es mouen els professors.

Les xarxes de centres 1 professionals de ’educacié sén una eina excellent
per a promoure la millora dels sistemes educatius. Aquestes xarxes poden esta-
blir-se entre els professionals d’un mateix centre educatiu, entre centres i serveis
educatius 1 socials d’un mateix municipi, entre centres educatius i professionals
de municipis 1 comunitats diferents o fins i tot entre professionals de diferents
paisos. Algunes d’aquestes tipologies de xarxes han estat desenvolupades des del
projecte Accelera (ref. SEJ2007-67093/EDUC) sobre gestié del coneixement, fi-
nangat pel Ministeri d’Educacié i dirigit pel doctor Joaquin Gairin, des del grup
EDO (Equip de Desenvolupament Organitzacional) del Departament de Peda-
gogia Aplicada de la Universitat Autdnoma de Barcelona.

Podem considerar les xarxes com un tipus d’estructura organitzativa que
permet el desenvolupament de funcions basiques en una organitzacié (Mintzberg
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1 Van der Heyden, 2006): descobriment, conservacid, transformaci6 1 distribucié
(en el nostre cas particular, de coneixement).

El coneixement valuds no esta sempre disponible en les organitzacions, sind
que ha de ser creat en el marc dels sistemes socials existents, ja siguin intraor-
ganitzatius o interorganitzatius. La seva creacié combina una dimensié social i
una dimensié personal. El coneixement, una vegada validat socialment, ha de ser
transformat 1 assimilat per cada individu en particular. Hem d’entendre el co-
neixement com una apropiacié personal que no exclogui una utilitzacid social 1
organitzativa intensa.

Diversos estudis 1 publicacions confirmen que la creacié de xarxes i comuni-
tats afavoreix la creaci6 de coneixement i els processos de desenvolupament pro-
fessional (Aubuson et al., 2007; Leinonen i Jarveld, 2006; Snow-Gerono, 2005;
Wenger, McDermott i Snyder, 2002; Zeichner, 2003).

Aubusson et al. (2007) recullen algunes de les caracteristiques essencials
d’aquestes xarxes 0 comunitats: es comparteix coneixement; es desenvolupa
un discurs progressiu que implica la identificacié d’un fenomen significatiu i
una discussié encaminada a una millor comprensid; respecte mutu; desenvo-
lupament d’una habilitat col-lectiva que supera les individualitats; indagacions
genuines; 1 determinacié per a la millora de comunitats en les quals participen.

Per la seva banda, Hislop (2005) destaca la potencialitat de les comunitats de
practiques, amb relacié6 als processos de coneixement: 1) fonamenta la innovacié
organitzativa mitjangant el suport i la promocié de la creacid, el desenvolupa-
ment i la utilitzaci6 del coneixement; 2) facilita i promou 'aprenentatge indivi-
dual 1 grupal, aixi com el fet de compartir coneixement.

En aquest sentit, adoptem el concepte de comunitat de practica proposat
per Wenger (1999) per al desenvolupament dels processos de GC. Aquesta co-
munitat es basa en els indicadors seglients: relacions mdtuament sostingudes;
metodes compartits per a fer coses conjuntament; flux rapid d’informacié; ab-
sencia de preambuls introductoris en les converses; 1 coneixement del que la
resta sap 1 pot fer. Té un dinamisme molt alt, amb canvis constants entre els seus
membres 1 el tipus de coneixements 1 practiques que les caracteritzen, en qué
I’aprenentatge i el desenvolupament de coneixement sén en part inherents en les
seves dinamiques (Hislop, 2005).

Actualment, la majoria d’aquestes xarxes o comunitats es desenvolupen 1
tenen lloc en entorns en linia (Allan 1 Lewis, 2006; Graham, 2007; Jameson et
al., 2006; Rosmalen er al., 2006; Wei 1 Chen, 2006). I és que la tecnologia facilita
una comunicacié sincrona 1 asincrona en funcié de les necessitats dels usuaris.
Conceptes com organitzacions en xarxa, treball virtual, treball dispersat o treball
col-laboratiu, entre d’altres, sén conceptes 1 propostes ampliament conegudes 1
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utilitzades per a referir-se a formes contemporanies d’organitzacié amb un ds
intensiu de les TIC.

En el cas concret de la GC, els projectes més coneguts 1 reeixits han implicat
la utilitzaci6é d’intranets, magatzem de dades, eines de suport a la presa de decisi-
ons 1 groupware (programari de grup), entre d’altres. Tot 1 aix0, hem d’anar amb
compte amb I’is que fem d’aquestes TIC, si no volem pervertir la utilitat 1 sentit
dels processos de GC davant la falta de models contrastats 1 de procediments de
treball validats.

4. GESTIO DEL CONEIXEMENT I DESENVOLUPAMENT
PROFESSIONAL

Sembla evident que les caracteristiques i el desenvolupament de la societat
del coneixement deixen patents ’obsolescencia del coneixement 1 la necessitat
d’actualitzacié permanent, que justifiquen el desenvolupament de politiques
obligatories de formaci6 continua 1 de desenvolupament professional en les or-
ganitzacions, com a context natural per a la intervencié en formacié. Aquestes
contribueixen directament a incrementar el capital intel-lectual de les organitza-
cions i possibiliten millores educatives relacionades amb un rendiment més alt de
I’alumnat 1 una resposta més ajustada als seus requeriments i necessitats educati-
ves 1 formatives.

Moltes de les activitats de formacid i1 desenvolupament professional han
estat dirigides, amb freqiiencia, pels governs per promoure canvis 1 reformes
educatives (Boyle, Lamprianou i Boyle, 2005; Day 1 Sachs, 2004). Aixi, s’han
fomentat trobades massives, tallers, cursos presencials i a distancia que, més que
respondre a les necessitats del professorat, responien a interessos informatius
de ’administracid educativa. Aquesta tnica via d’intervencid continua ha estat
el principal vehicle per al desenvolupament professional del professorat, tot
1 ’existéncia de nombroses investigacions que n’indiquen una insuficiéncia i
inadequacid.

Afortunadament, comencen a adquirir forga altres metodologies per a la
formaci6 i el desenvolupament professional (Boyle, Lamprianou i Boyle, 2005):
compartir experiencies entre el professorat del mateix centre, compartir conei-
xements 1 competencies amb professorat d’altres centres educatius, contractar
consultors perqué desenvolupin programes de formacié en el mateix centre, ela-
boracié 1 desenvolupament de projectes d’innovacié que incorporin programes
de formacié, etc.

La gestié del coneixement es descobreix en aquest marc com una estratégia
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fonamental, en combinar el desenvolupament personal 1 professional i el desen-
volupament organitzatiu, a més de fer-ho respectant les condicions de contextua-
litzacid i reforgant el treball col-laboratiu 1 la reflexid sobre els problemes i reptes
que planteja la practica pedagogica.

Aixi mateix, la GC enllaga amb els nous plantejaments de la formacié conti-
nua en les organitzacions, que aprofiten les caracteristiques de ’organitzacié del
treball com un dels referents per a la diversificaci6 de les accions formatives (Na-
vio, 2005): 1) 'organitzacié del treball com a base per a la formacid; 2) la impor-
tancia del context 1 de les competencies més enlla de les tecniques fan predominar
els continguts de I’accid; 3) la seqliencia no esta preestablerta per endavant; 4) el
programa no sol tenir una durada fixa i, a diferéncia de les accions convencionals,
és a mitja 1 llarg termini; 5) s’assumeix I’heterogeneitat; 6) no pot establir-se un
ritme fix 1 s’opta pel principi d’individualitzacié encara que sota els requisits del
grup.

Aixi, doncs, els processos de GC possibiliten el desenvolupament real d’una
formacié continua en les organitzacions, i no la simple suma d’accions formatives
puntuals, ja que responen a:

— Activitats creades en el treball diari.

— Daprenent és el responsable de I’adquisicié dels sabers teorics 1 practics,
perd també és necessaria la preséncia d’un gestor 1 un moderador del coneixement
que es responsabilitzi de la planificacié 1 el desenvolupament del procés.

— Els aprenentatges produits durant la GC es generen de forma col-labo-
rativa per les persones de I’entorn.

— Es possible I’existeéncia d’algun tipus de «programacié» explicita que guii
el procés de GC realitzada i acordada per la mateixa organitzacid.

— Els objectius de la GC poden ser diversos, perod entre aquests hi pot haver
la resolucié de problemes del context immediat i la introduccié de canvis orga-
nitzatius.

— La motivacié pot estar orientada tant a I’assoliment com a ’emulacié en-
tre aprenents.

— La validacié dels coneixements i competéncies es fara mitjangant la prac-
tica diaria.

Es tracta d’aprofitar I’experiéncia i competéncia que han acumulat durant
anys els professionals que participen en les organitzacions. Els seus coneixements
en sentit ampli poden relacionar-se amb la formacié i el desenvolupament del
professorat, que es reconeixen com la base per als processos de GC, identificats
per Day i Sachs (2004) a partir de Cochrane-Smith 1 Lytle com:
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— Knowledge-for-practice: coneixement formal generat per investigadors
fora dels centres educatius.

— Knowledge-of-practice: coneixement generat pel professorat a partir
d’una avaluaci6 critica de la seva propia aula o centre en termes de justicia social,
equitat 1 rendiment de ’alumnat.

— Knowledge-in-practice: coneixement practic del professorat, generat a
partir de descobertes sistematiques relacionades i estimulades amb Ieficicia en
la seva propia aula.

— Knowledge-of-self: coneixement generat pel professorat a partir de refle-
xions sobre els seus valors, proposits, emocions i relacions.

5. GESTIO DEL CONEIXEMENT I DESENVOLUPAMENT
ORGANITZATIU

En la societat actual el desenvolupament organitzatiu, des dels valors que li
s6n propis, ha de contribuir a la creacié de marcs i al desenvolupament de proces-
sos que generln 1 mantlngum el lideratge del coneixement de les orgamtzaaons ja
que aquesta sera ’Gnica manera de mantenir l’avantatge Competltlu A travésdela
partlclpamo enels processos de creacid 1 gestié del coneixement, els empleats han
de generar innovacions que assegurln el futur de I’ orgamtzaao (Albers, 2008).

Assumim, per tant, que la capacitat d’una organitzaci per a innovar depeén
de la capacitat que té per a generar nou coneixement (Aramburu, Sdenz i Rivera,
2006; Nonaka 1 Takeuchi, 1995).

Igualment, el desenvolupament professional dels membres de qualsevol or-
ganitzacié resulta fonamental per al seu propi desenvolupament, 1 les organitza-
cions educatives 1 els professionals de ’educacié no en sén una excepcié. Aixi,
per exemple, la majoria de les caracteristiques atribuides a escoles efectives tenen
una implicacié directa sobre el professorat (Bolam 1 Mcmahon, 2004; Teddie 1
Reynolds, 2000): han de treballar collegiadament i col-laborar per assolir objec-
tius comuns; tenen altes expectatives sobre els seus estudiants, proporcionen un
feedback positiu, fan un seguiment del treball de ’alumnat, etc.

Bolam 1 Mcmahon (2004) comenten, citant Fullan, que ’aprenentatge do-
cent és la clau per a aprenentatge organitzatiu, i que un dels mitjans per a pro-
moure’l és invertir en el desenvolupament professional docent.

Per la seva banda, Hargreaves (1999) considera que els centres educatius han
de ser organitzacions creadores de coneixement i, per tant, organitzacions que
aprenen 1 es desenvolupen de forma constant. En aquest tipus de centres educa-
tius ha d’existir (Hargreaves, 1999, p. 126):
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Procés de DO . ) Resultats
¢ Disseny Cicles d’acci6 ® Desenvolupament
e Gestid ¢ Aprenentatge individual
e Conductes ® Suport, inércia e Millora
desitjades 1 resisténcia organitzativa
e Canvi

e Gesti6 del coneixement

K

FiGura. Teoria del desenvolupament organitzatiu (DO) a partir de Jamieson i Worley,
2008.

— Una cultura de millora continua.

— Forta consciéncia de ’entorn extern.

— Alta sensibilitat cap a les preferencies dels agents clau.

— Planificaci6 coherent i flexible.

— Reconeixement del coneixement expert que posseelx el professorat.

— Creaci6 de coneixement professional com un procés present en tota I’or-
ganitzacio.

— Predisposici per a la innovacid, tractament dels errors com a oportuni-
tats per a ’aprenentatge.

Enla teoria, per a la practica del desenvolupament organitzatiu (DO, a partir
d’ara) proposada per Jamieson i Worley (2008), resulta senzill situar els processos
de GC entre els «cicles d’accié» individuals 1 organitzatius que deriven dels pro-
cessos de DO i que, generalment, impliquen processos d’aprenentatge individu-
als i col'lectius, diverses formes de suport, inércia i resistencia i canvis inicials en
els individus i components organitzatius (vegeu la figura).

6. CONCLUSIONS

En aquest article hem presentat la creacié i gesti6 del coneixement, desen-
volupada sobre la base de comunitats de practica, ja siguin presencials o virtuals,
com una més que possible estratégia per al desenvolupament professional docent
1, conseqlientment, per a la millora i el desenvolupament de les organitzacions
educatives.

A partir de P'experiéncia acumulada en el projecte Accelera, hem pogut
constatar que el desenvolupament dels processos de gestié del coneixement a
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partir de xarxes o comunitats de practica és una tasca altament complicada, en
qué a més d’uns recursos minims (temps, espais, ordinadors) es requereix d’una
guia 1 un suport continu a la comunitat, que la dinamitzi i en faci evidents els
avengos.

Laprofitament de les oportunitats i la disminucié de les problematiques pot
ser una proposta plausible per a la millora en el funcionament d’aquesta comu-
nitats per a la GC: superar el caracter dogmatic d’algunes comunitats formatives,
evitar I’exclusi6 d’aquells que tenen dificultats en I’ds de les TIC, promoure cons-
tantment la participacié i cohesié dels usuaris o establir controls efectius sobre el
procés 1 els seus resultats, s6n qliestions que s’han de considerar.

Aixi mateix, resulta evident que s’ha d’aprofundir ’estudi de la gestié del co-
neixement com a estrategia de formacié continua i determinar-ne la contribucié
real per a la millora de la formacié continua 1 el desenvolupament professional
dels diferents agents educatius, 1 si aix0 redunda en una millora dels aprenentat-
ges dels estudiants.

De la mateixa manera, les investigacions i practiques sobre la GC han d’en-
caminar-se cap a una delimitacié molt més comprensiva del fenomen, que permeti
un millor aprofitament de totes les teories existents sobre processos d’aprenentat-
ge. Tal com proposen Vera i Crossan (2003), una aproximacié multiparadigmatica
ala GC resulta fonamental.

A banda d’aix0, entenem que el DO constitueix el context i el proposit de la
GC i, per tant, les competeéncies clau que s’atribueixen als practics de la GC tam-
bé haurien de considerar-se per als practics del DO. No obstant aix0, la relacié
entre gestié del coneixement, desenvolupament organitzatiu i innovacié (i afegi-
riem també aprenentatge organitzatiu) constitueix una area d’estudi que encara
requereix de molta més investigaci6 empirica.

Estudis sobre els processos 1 agents que relacionen la GC, ’aprenentatge
organitzatiu 1 el DO o sobre com promoure processos de GC productius que
comportin millores en el rendiment de les organitzacions educatives i, per tant, el
seu desenvolupament, sense generar malestar, ansietat o altres resisténcies entre
els diferents agents educatius sén dos exemples més de temes que poden resultar
d’interés per a practics 1 académics.

Finalment, acabem aquest article per on ’hem comengat... Introduiem ’ar-
ticle, no de forma gratuita, amb una cita d’un poema de Luis Cernuda i és que
la GC es troba precisament en aquesta disjuntiva entre la realitat 1 el desig: tots
sabem que la GC és necessaria 1 que ben plantejada pot resultar beneficiosa per a
nosaltres 1 la nostra organitzacid, perd, en realitat, sén molt poques les organit-
zacions que apliquen o s’atreveixen a desenvolupar processos de creacié 1 gestié
del coneixement.
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