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RESUMEN: Los objetivos de esta investigación son identificar y desarrollar los dos procesos básicos de creación 

del conocimiento en las organizaciones: el aprendizaje y la espiral de conversión de conocimiento, y exponer su 

interrelación. 
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INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS  

La destacada importancia que tiene el conocimiento en la literatura sobre organización de empresas, y el progresivo 

interés de los teóricos y organizaciones por conocer y desarrollar los procesos que lo crean, han justificado el rápido 

crecimiento del estudio del aprendizaje en las organizaciones, como proceso que transforma la información en 

conocimiento, y de la espiral de conversión de conocimiento, como actividad que convierte el conocimiento tácito 

individual en explícito colectivo. 

Sin embargo, la literatura no proporciona trabajos que vinculen ambos conceptos, sino que aparecen siempre 

independientemente, lo que a priori obliga a declinarse hacia uno u otro proceso equivocadamente. Tal decisión tiene 

una clara consecuencia: la pérdida de visión de los procesos de aprendizaje que se dan en la empresa. 

Por estas razones, este trabajo de investigación tiene dos objetivos: 1) profundizar en los procesos de creación del 

conocimiento: el aprendizaje y la espiral del conocimiento, e 2) identificar la interrelación existente entre ambos. La 

gran revisión bibliográfica que tal fin exige y las características de este trabajo son incompatibles, por lo que se van a 

mencionar las aportaciones más interesantes en cada uno de los campos de estudio. 
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EL PROCESO DE APRENDIZAJE  

La literatura sobre el aprendizaje en las organizaciones se inicia en la década de los 60, con los trabajos de Cyert y 

March (1963) 1, Gardner (1963)2, Cangelosi y Dill (1965) 3 y Argyris y Schön (1978). En la década de los 80 y 90 ha 

tenido un gran desarrollo apareciendo múltiples trabajos tales como los de Daft y Weick (1984), Kolb (1984), Fiol y 

Lyles (1985), Levitt y March (1988), Stata (1989), Senge (1990), Argyris (1991-1994), Huber (1991), Nonaka 

(1991-1994), Dodgson (1993), Garvin (1993), Kim(1993), Dixon (1994), Mayo y Lank (1994), Nevis et al. (1995), 

Nonaka y Takeuchi (1995), Bain (1998), DiBella y Nevis (1998) y von Krogh (1998). 

Tras este extenso desarrollo teórico se ha llegado a la conclusión que el aprendizaje es el proceso que transforma la 

información en conocimiento4.  Dicho conocimiento se acumula y codifica en mapas cognitivos y modelos mentales, 

modificando en ocasiones los ya existentes5, desarrolla la memoria6 y la experiencia7, detecta los errores y los 

corrige8 a través de la acción organizativa9, y se introduce en las rutinas10. Lo lleva a cabo la propia organización11 y 

sus integrantes, individuales12 o grupales13, y le afectan factores relacionados con ellos14, con el contexto 

organizativo15 y con el entorno16. Sus resultados le permiten mejorar su actividad, su dotación de recursos y 

capacidades, y alcanzar y mantener ventajas competitivas. 

Las actividades de los procesos de aprendizaje han sido estudiadas fundamentalmente por Kolb (1984), Kim (1993) y 

Moreno et al. (2000), aunque Crossan et al. (1999) también contribuyen en este sentido.  

Kolb (1984) y Kim (1993) son los que hacen contribuciones más próximas, debido a que ambos identifican la acción 

como el elemento generador de todo el proceso, sobre la que hay que observar y reflexionar, lo que en definitiva 

permite su evaluación. A partir de ahí, se aprecian pequeñas diferencias, fundamentadas en que Kolb entiende que es 

necesario investigar las divergencias entre lo planificado y obtenido realmente, lo que nos permite cuestionar los 

fundamentos teóricos y modificarlos si es necesario; mientras que Kim expone que el siguiente paso es diseñar o 

construir un concepto abstracto sobre lo analizado, y posteriormente evaluarlo a través de su implantación. 

Sin embargo, Kim (1993) completa su modelo con las interacciones entre las actividades descritas anteriormente y 

los modelos mentales –individuales y organizativos-, constituidos a su vez por dos componentes, marcos de 

referencia y rutinas, representantes de del componente conceptual y operativo, respectivamente, los cuales ayudan y 

determinan el desarrollo del proceso. 

El modelo de Crossan et al. (1999) identifica que en este ámbito se desarrollan dos actividades: la intuición, que es 

exclusiva del nivel individual, y la interpretación, que es compartida con el ámbito grupal.  
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La intuición se considera una actividad individual porque aunque puede pasar dentro de un grupo o contexto 

organizativo, su origen está en la mente del individuo, que es el que posee este atributo, y no de un colectivo de 

mayor tamaño como la organización. Es el reconocimiento preconsciente de las similitudes y diferencias entre los 

distintos modelos y posibilidades, asociándolos a alguno ya existente, que permite saber que hacer casi 

espontáneamente (Crossan et al., 1999).  

La interpretación consiste en la explicación, a uno mismo y a los demás, de una acepción o una idea mediante la 

creación y refinamiento de un lenguaje común, la clarificación de imágenes y la acción. 

Por último, el modelo de Moreno et al. (2000), basándose en el de Crossan et al. (1999), considera que las 

actividades del proceso de aprendizaje son internas, tales como la reflexión, la intuición y la interpretación. Le 

afectan tanto el tipo de información sometida a dicha transformación, como los conocimientos y habilidades previos 

que la persona posee (aptitudes) y los valores o actitudes de la misma que actúan como filtro, y el conocimiento 

creado en un momento determinado puede servir como input para otro proceso de aprendizaje posterior, tanto si lo 

lleva a cabo la misma persona como otra.  

Bajo el sustento teórico de los modelos descritos anteriormente, en la figura 1 se describe el proceso de aprendizaje 

propuesto, que consta de las siguientes actividades: captación de la información, consideración, reflexión, 

interpretación, evaluación, integración en los modelos mentales y/o memoria e implantación. 

El proceso de aprendizaje comienza con la captación de la información por el sujeto que desarrolla esta actividad –

individuo, grupo, organización-. En esta primera etapa es muy importante la selección de los medios que se utilizan 

para tal fin, ya que de ellos depende su calidad y fiabilidad y, por tanto, su uso futuro. Para la información externa 

son necesarios los proveedores de información (Annand y Manz, 1998). La de carácter interno se encuentra en 

documentos, informes y en la propia experiencia, lo que la hace más fácil de conseguir. Paralelamente las 

tecnologías de la información permiten su captación, almacenamiento, tratamiento y difusión, independientemente de 

su procedencia (Fulmer, 1993; Mayo y Lank, 1994; Atwong et al., 1996; Day, 1999; Chen, et al., 2000; Stenmark 

2000/2001; Croasdell, 2001; Gottschalk, 2001). Los responsables de esta etapa deben de ayudar a su correcta 

recogida, definición y presentación. 

La segunda actividad básica de este proceso es la consideración de la información por parte del sujeto. Consiste en 

tenerla en cuenta y no dejarla olvidada, porque en numerosas ocasiones se dispone de ella, pero por múltiples 
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factores, como la falta de tiempo, el exceso de cantidad e incluso el desinterés, dicha información no llega a más, 

perdiéndose un importante potencial de creación de conocimiento.  

FIGURA 1. ACTIVIDADES DEL PROCESO DE APRENDIZAJE 
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La siguiente actividad es la reflexión, en la cual el sujeto analiza la nueva información, la trata de relacionar con el 

conocimiento existente en sus modelos mentales, la procesa y sintetiza.  

Dentro de la fase de interpretación, el sujeto internaliza la nueva información ya reflexionada, y la examina según 

sus conocimientos y habilidades y sus valores y principios. De esta forma, una vez que la ha hecho suya, se pasa a la 

actividad de evaluación, donde valora su aportación e interés para la situación actual y futura. Tanto si la valoración 

es positiva como negativa se crea conocimiento, que se integra en los modelos mentales y/o memoria, donde estarán 

disponibles para su uso mientras que la memoria los retenga y su propio criterio los considere adecuados. Sin 

embargo, la parte de la información que no se incluye en los modelos mentales, se desaprovecha. 

El conocimiento que se genera puede ser explícito –que es capaz de ser articulado, expresado y comunicado - y tácito 

–que es propio y difícil de transferir-; y puede tener una doble consideración, positiva o de aceptación, lo que implica 

su utilización futura, y negativa o de rechazo, donde su empleo es meramente mental y nunca se traslada a acciones. 

Por tanto, se deduce que estos tipos de conocimiento tienen un componente conceptual y otro operativo, tal y como 

justifica Kim. 

Una vez que el sujeto tiene disponible el conocimiento, éste lo puede utilizar o no en el presente o en el futuro. En el 

caso de decidir su aplicación, se produce la implantación del mismo, tanto si es de carácter conceptual como 

operativo. La forma de identificar que el conocimiento realmente se está considerando y cuales son sus efectos se 

consigue analizando el cambio de conducta o mentalidad del sujeto, algo muy difícil y tedioso de medir. Tras esta 

última actividad, se reinicia el proceso de aprendizaje.  

Identificadas todas las actividades del proceso de aprendizaje y analizadas las interrelaciones existentes entre ellas, 

se observa que forman un ciclo continuo y acumulativo, que se retroalimenta, de manera que los resultados de un 

proceso pueden servir de input o entradas para otro futuro proceso de aprendizaje. 

Estas actividades se ven afectadas por una serie de factores y necesitan para su eficaz desarrollo de algunas 

herramientas. 

 

LA ESPIRAL DE CONVERSIÓN DEL CONOCIMIENTO 

El segundo proceso que crea conocimiento en las organizaciones es la espiral de conversión de conocimiento, el cual 

integra las complejas interacciones existentes entre la dimensión epistemológica – conocimiento tácito y explícito - y 
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ontológica –individuo, grupo, organización e interorganizativo -; y el proceso de conversión del conocimiento que 

transforma el conocimiento tácito individual en explícito social, siendo todos ellos objeto de estudio en este apartado. 

 

La dimensión epistemológica 

Tiene su origen en Polanyi (195817 y 1966) al distinguir entre conocimiento tácito y explícito. Esta clasificación es la 

más utilizada, y ha sido desarrollada posteriormente por Nelson y Winter (1982), en su teoría evolutiva de la 

empresa, y por otros autores como Kogut y Zander (1992), Hedlund (1994), Grant (1996a), Teece (1998) y Zack 

(1999), entre otros. Esta diferenciación entre tácito y explícito no debe ser vista como dos tipos de conocimiento 

separados, sino como dos posibles estados de todo conocimiento (Guía, 1999). 

El conocimiento tácito es un “conjunto de percepciones subjetivas, intuiciones, rituales, entendimientos que son 

difíciles de expresar de una forma semántica, auditiva o visual” (Byosiere, 1999) y, por tanto, es complicado de 

formalizar, comunicar y compartir con otros, y por consiguiente de copiar. Está profundamente enraizado en la 

acción individual y en la experiencia, así como en los ideales, valores o emociones que el sujeto adopta (Nonaka, 

1991, Nonaka y Takeuchi, 1995, Nonaka y Konno, 1998) y en su contexto. Además, no puede ser transferido ni 

comercializado como una entidad separada (Osterloh y Frey, 2000) debido a sus propias particularidades.  

Este conocimiento incorpora elementos técnicos y cognitivos, derivados de sus respectivas dimensiones. La 

dimensión técnica engloba las habilidades, capacidades o destrezas generadas por los modelos de trabajo creados por 

los seres humanos (Byosiere y Nonaka, 1996), susceptibles de enseñanza, pero difíciles de articular. 

La dimensión cognitiva se centra en “mapas mentales”, que incluyen esquemas, modelos mentales, creencias y 

percepciones que están muy arraigados en las personas (Byosiere y Nonaka, 1996), los cuales les permiten explicar, 

definir y concebir el mundo que les rodea (Nonaka, 1994), y adquirir compromisos de acción.  

Además, el conocimiento tácito requiere del elemento humano para su creación y transmisión, debido a que su 

generación se produce de forma espontánea, a través de la realización de tareas y de largos periodos de experiencia. 

Es positivo y vital para la organización porque se integra en las rutinas organizativas, que son la base de la capacidad 

productiva de la firma y quizás, el tipo más importante de conocimiento organizativo. Además, sirve de plataforma 

para la creación de competencias básicas distintivas, ya que se desarrolla en el interior de la organización, presenta 

ciertas dificultades de comunicación, no es imitable (Teece, 1998) y se puede transmitir interpersonalmente (Bueno, 

2000c).  
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El conocimiento explícito es fruto de un proceso de aprendizaje o de la espiral de conversión del conocimiento. Se 

“expresa en un lenguaje formal y sistemático, escrito, auditivo o visual, ya que puede recogerse y compartirse en 

forma de datos, fórmulas, especificaciones y manuales” (Byosiere, 1999). Es apropiable y transmitible en 

contraposición al conocimiento tácito (Grant, 1996a y b; Osterloh y Frey, 2000) y está abierto a la participación y 

colaboración de los individuos, ya que se encuentra materializado en soportes de fácil acceso, salvo si está protegido 

mediante patentes (Osterloh y Frey, 2000).  

Se puede originar de dos formas: planificada y espontánea o emergente. La creación planificada se caracteriza por el 

establecimiento a priori de una serie de mecanismos de generación, entre los que se incluyen los individuos y los 

sistemas informáticos avanzados; mientras que la no planificada o emergente, carece de dicha infraestructura 

establecida conscientemente, y actúa basándose en la participación activa de las personas, en sus conocimientos 

tácitos y en la capacidad de la organización para dirigir sus potenciales, consiguiendo en numerosos casos una 

importante reducción en los plazos de consecución de este tipo de conocimiento, como en el caso de Boeing. Este 

hecho justifica la importancia del elemento humano en la creación de este activo y en el proceso de aprendizaje 

organizativo (Williams, 2001).  

El conocimiento explícito es menos importante que el tácito para la organización debido a que es susceptible de ser 

captado en el exterior, se puede transmitir, y compartir entre las personas con cierta facilidad; sin embargo, es 

imprescindible para una buena gestión empresarial. El principal inconveniente que presenta es que no sostiene la 

creación y mantenimiento de la ventaja competitiva con éxito (Bueno, 2000c), como si lo hacía el conocimiento 

tácito. 

 

La dimensión ontológica 

Esta dimensión reconoce diferentes ámbitos de conocimiento, ya introducidos en el desarrollo del aprendizaje, 

clasificando el conocimiento como individual (existe en las mentes y habilidades corporales de los individuos, es 

especifico del contexto y personal) y social (reside en las reglas, procedimientos, rutinas y normas compartidas 

colectivamente que suele darse a escala grupal, organizacional e interorganizacional) (Spender, 1996; Bueno et al., 

2001).  

El conocimiento individual está encarnado en la persona, por lo que ésta es vital para su creación (Nonaka y 

Takeuchi, 1995; Grant, 1996a); y además puede ser el sustento del conocimiento colectivo (Von Krogh et al., 1994) 
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al incorporar a su acervo común habilidades como el lenguaje oral, escrito, corporal que facilitan su transmisión 

colectiva. 

El conocimiento colectivo es algo más que la suma del conocimiento individual y además algo diferente (Fiol y 

Lyles, 1985). Es compartido por los miembros de la organización, y por tanto no depende de ningún individuo en 

concreto. Además es fundamental para la supervivencia a largo plazo de la empresa (Spender, 1996).  

En la actualidad no existe unanimidad en cuanto al número de niveles existentes, por lo que podemos encontrar 

trabajos en los que se diferencian cuatro agentes del conocimiento: individuos, grupos, la organización y el dominio 

interorganizativo -clientes, proveedores, competidores- (Nonaka, 1991 y 1994; Nonaka y Takeuchi, 1995); o 

solamente los tres primeros (Lindsley et al., 1995; Crossan et al., 1999; Bueno y Salmador, 2000). El cuarto nivel en 

controversia permite y refleja el aprendizaje relacional, que favorece el desarrollo más fructífero de esta actividad en 

cuanto a su calidad y cantidad, debido a que la interrelación con proveedores, clientes, competidores, asociaciones y 

otras organizaciones permite a la empresa y a sus miembros ampliar su visión, su base de información, su forma de 

aprender, y todo ello se traduce en definitiva, en conocimiento.  

En lo que si hay unanimidad es en que cada uno de los niveles dispone de conocimiento tácito y explícito. 

A continuación se analiza el proceso que transforma el conocimiento individual en organizativo, el de conversión del 

conocimiento, que forma parte de la espiral de conocimiento, objeto de estudio de este apartado. 

 

Proceso de conversión del conocimiento 

El conocimiento se crea cuando se produce una transformación del conocimiento tácito de los individuos en explícito 

a nivel grupal y organizativo (Nonaka, 1991 y 1994; Nonaka y Takeuchi, 1995), y cada uno de los miembros de tales 

colectivos lo interiorizan, convirtiéndolo de nuevo en tácito. Aunque este proceso incluye una perspectiva multinivel 

que será analizada en la espiral del conocimiento, es importante manifestar la interrelación entre las dos dimensiones 

estudiadas anteriormente y la presencia de una relación circular no vertical entre sus implicados (Eulau, 196918; 

Lindsley et al. 1995). Dicho proceso genera cuatro fases, que son: la socialización, externalización, combinación e 

internalización, y cuya secuencia y características fundamentales se aprecia en la figura 2. 
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FIGURA 2. INTEGRACIÓN Y CICLO DE CONVERSIÓN DEL CONOCIMIENTO 

Fuente: Nonaka y Konno (1998) 
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2. Externalización (de tácito a explícito): es la etapa en la que se transforma el conocimiento tácito en conceptos 

explícitos o comprensibles para la organización o para cualquier individuo, a través de la propia articulación de éste 

y de su traslado a soportes rápidamente entendibles (Nonaka y Konno, 1998). El diálogo y las técnicas deductivas e 

inductivas, tales como metáforas, analogías, o construcción de arquetipos e historias compartidas (Nonaka, 1991; 

Cleary y Packard, 1992; Nonaka y Takeuchi, 1995; Van de Ven y Poole, 1995; Palmer y Dunford, 1996), facilitan la 

expresión de las ideas o imágenes en palabras, conceptos, lenguaje figurativo y visual, y son los instrumentos básicos 

que dan soporte a la externalización.  

i i

Socialización Externalización

i

i i

i

i i

g

Combinación

g

g

g

g o

Internalización

i

g

o

Conocimiento Tácito Conocimiento Tácito

Conocimiento
 Tácito

Conocimiento
 Tácito

Conocimiento Explícito Conocimiento Explícito

Conocimiento
 Explícito

Conocimiento
Explícito

i: individual
g: grupo
o: organización

 



XVI Congreso Nacional de AEDEM 

 10

3. Combinación (de explícito a explícito): es la parte del proceso que sintetiza los conceptos explícitos y los 

traslada a una base de conocimiento, mediante los siguientes procedimientos (Nonaka y Konno, 1998): capturación e 

integración de nuevo conocimiento explícito esencial, a través de la recopilación, reflexión y síntesis; diseminación 

del mismo empleando los procesos de transferencia utilizados normalmente en la organización, tales como 

presentaciones, reuniones o correos electrónicos; y procesado, en documentos, planos, informes y datos de mercado. 

4. Internalización (de explícito a tácito): es la etapa del proceso en la que se amplía el conocimiento tácito de los 

individuos a partir del conocimiento explícito de la organización, al depurarse este último y convertirse en 

conocimiento propio de cada persona.  

Dicha internalización requiere por un lado, la actualización de los conceptos o métodos explícitos y, por otro, la 

inclusión de dicho conocimiento explícito en tácito (Nonaka y Konno, 1998), usando algunas herramientas tales 

como la metáfora. Pero, además, es necesario que el conocimiento explícito sea vivido o experimentado, bien 

pasando personalmente por la experiencia de realizar una actividad, o bien a través de la participación, de las 

simulaciones, o de los ejercicios de juego de rol, para que así el individuo lo internalice según su propio estilo y 

hábitos.  

De esta forma los individuos usarán esta etapa para ampliar, extender y transformar su propio conocimiento tácito 

iniciando de nuevo el ciclo (Nonaka, 1991). 

 

La espiral de conversión del conocimiento 

Una vez establecidos los fundamentos teóricos de este proceso, así como de sus componentes: la dimensión 

epistemológica y ontológica, el conocimiento tácito y explícito, e individual y colectivo, y el proceso de conversión del 

conocimiento; se examina la espiral de conversión del conocimiento y sus características más importantes.  

La figura 3 muestra el modelo propuesto. La espiral del conocimiento no es un proceso lineal y secuencial, sino 

exponencial y dinámico, que parte del elemento humano y de su necesidad de contrastar y validar sus ideas y 

premisas. De esta forma, el individuo a través de la experiencia crea conocimiento tácito, el cual conceptualiza, 

convirtiendolo en explícito individual. Al compartirlo, a través del diálogo continuo, con cualquiera de los agentes 

que intervienen en la organización se convierte en conocimiento explícito social. El siguiente paso consiste en 

internalizar las experiencias comunes, transformando el conocimiento explícito social en tácito individual.  
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Socialización Internalización 

FIGURA 3. ESPIRAL DE CONVERSIÓN DEL CONOCIMIENTO ORGANIZATIVO 
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INTERRELACIÓN ENTRE EL APRENDIZAJE Y LA ESPIRAL DE CONVERSIÓN DE 

CONOCIMIENTO 

Analizados los dos procesos de creación de conocimiento en la organización, el objetivo de este apartado es justificar 

su interrelación y complementariedad, y ayudar a la consecución de mayores niveles de conocimiento a través del 

óptimo desarrollo de cada uno de los procesos.  

El proceso de aprendizaje transforma la información en conocimiento, de carácter tácito o explícito. 

El conocimiento tácito generado en el proceso tiene en este modelo un triple papel, por un lado, se convertirá en 

explícito a través de la espiral de conversión del conocimiento, en el que éste se articula y transforma, de forma que 

se puede comunicar y compartir (Nonaka, 1991 y 1994; Nonaka y Takeuchi, 1995). En segundo lugar es fuente de 

información, ya que inconscientemente se introducirá en el proceso de aprendizaje desarrollado por la misma 

persona en cualquier momento del tiempo. Y, por último, este conocimiento tácito es un factor determinante del 

aprendizaje del individuo, debido a que constituye parte de su base cognoscitiva, y se utiliza en ocasiones de forma 

instintiva, afectando al conocimiento que se genera. 

FIGURA 4. INTERRELACIÓN DE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE Y ESPIRAL DE CONVERSIÓN 

DEL CONOCIMIENTO 
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Fuente: elaboración propia. 
 

Donde: 

F 1,2, ... 6 son los factores que afectan al proceso de aprendizaje. 

F 1,2, ... 3 son las herramientas que facilitan el proceso de aprendizaje. 

 

El conocimiento explícito es el resultado más concreto y tangible del aprendizaje, y por sus propias características 

tiene una utilidad clave: la retroalimentación del proceso, ya que puede afectar a la información futura que se 

transformará nuevamente en conocimiento, independientemente del nivel o sujeto que participe del nuevo proceso. 

Por sus propias características puede estar disponible para cualquier persona y, por tanto, es susceptible de ser 

utilizado en cualquier proceso de aprendizaje y no es fuente de ventaja competitiva. 

 

CONCLUSIONES Y DEBATE 

La literatura reconoce dos procesos para crear conocimiento, el de aprendizaje y la espiral de conversión de 

conocimiento. Ambos han creado dos líneas distintas de investigación que llevan, en ocasiones, a la confusión del 

lector, pues no es capaz de plantearse ni llegar a discernir la relación existente entre ambos. Este trabajo tiene como 

objetivo identificar la conexión entre ellos, y además profundizar en cada uno de los procesos. 

Para ello se han revisado las principales contribuciones sobre las actividades del aprendizaje y se ha propuesto un 

modelo único que trata de hacer tangible algo tan intangible como un proceso mental. Somos conscientes de que este 

campo de trabajo es más próximo a la psicología que a la organización de empresas, pero dadas las necesidades 

empresariales y directivas, se ha considerado oportuno tratarlo en esta  investigación. 

La espiral de conversión de conocimiento es un proceso en el que interaccionan dos dimensiones del conocimiento 

muy distintas, la epistemológica y la ontológica. La primera está formada por el conocimiento tácito y explícito, la 

segunda recoge los ámbitos de desarrollo del conocimiento –individual y social-. Su interacción permite que el 

conocimiento tácito del individuo se transforme en explícito colectivo a través del proceso de conversión.  
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Tal modificación permite nivelar el conocimiento existente entre los individuos de la organización, objetivo de 

muchas empresas y directivos, que hasta ahora sólo habían considerado la formación como herramienta facilitadora, 

y pese a importantes inversiones en ella no habían conseguido los objetivos perseguidos. 

En definitiva se pretende que el conocimiento que el individuo posee, derivado de su experiencia, de su habilidad, de 

su intuición sea capaz de trasladarlo a los demás, para compartirlo y utilizarlo posteriormente. Ello exige la 

realización de las fases descritas en el trabajo y considerar la existencia de ciertos factores, como la confianza y la 

cultura organizativa, entre otras. 

El conocimiento explícito es fácilmente transmisible, y sirve de input para futuros procesos de aprendizaje, por lo 

que los retroalimenta.  

Como conclusión, se muestra en la figura 4 la interrelación entre los dos procesos que crean el conocimiento. La 

información a través del aprendizaje se convierte en conocimiento tácito o explícito. El tácito se transforma en 

explícito a través de la espiral de conversión del conocimiento e influye en los procesos de aprendizaje posteriores. 

El conocimiento explícito sirve para retroalimentar futuros procesos de aprendizaje, ya que actúa como input. 
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