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1 Palabras preliminares

Ilustracion “Balance sistémico”
de Juan Pablo Donoso, Bogota

Segtin indican los estudios internacionales sobre
perfeccionamiento profesional, “Los hombres son capaces
de aprender, pero no se les puede aleccionar”. Los hombres
son capaces de aprender de forma sostenible, eficiente o
incluso de manera transformadora, siempre y cuando sus
temas y nuevas experiencias ocupen un primer plano y se
puedan entrelazar con las competencias que ya poseen.

En este sentido, la medida de cualificacién de personal
directivo y docentes que recoge este documento, tiene
como objetivo fomentar un Desarrollo de Capacidades
sostenible a través del aprendizaje cooperativo. De este
modo, GIZ (Sociedad Alemana para la Cooperacién
Internacional) apoya los procesos de innovaciéon
institucionales del SENA, a través de un perfecciona-
miento especifico del personal docente, con el fin de
lograr un fortalecimiento de las habilidades meto-dolégi-
cas y did4cticas de su personal. La cooperacién con el
SENA debe favorecer un cambio de la cultura de
aprendizaje, que al mismo tiempo también pueda servir
para fortalecer el proceso de democratizacién en
Colombia y promover de forma continua actuaciones
civiles destinadas a una resolucién y prevencién de
conflictos.

Al mismo tiempo, la dimensién organizacional y
tecnoldgica de los procesos de cambio debe complemen-
tarse y aflanzarse a través de la oferta de GIZ para un
perfeccionamiento sistémico, desarrollando también de
forma sistemdtica competencias sistémicas para una
gestién del cambio entre aquellas personas cuya
participacién activa es fundamental para el desarrollo de
la Institucién.



2 ¢Que significa

“Desarrollo de Capacidades™

El perfeccionamiento profesional a nivel internacional no
siempre cumple las expectativas depositadas en él,
especialmente cuando se trata de un perfeccionamiento
puntual e independiente, es decir, cuando se lleva a cabo
de forma desvinculada de los requisitos y planteamientos
de los alumnos, cuando no se realiza un seguimiento de
los participantes en su practica cotidiana y se es poco
preciso en la formulacién de las competencias a
desarrollar. Por el contrario, el desarrollo de capacidades
se fundamenta en el concepto de un aprendizaje de los
cambios, en el sentido de un desarrollo efectivo de
competencias y estructuras a nivel individual, organiza-
cional y social.

Si observamos de forma sistémica el perfeccionamiento
profesional, se hace evidente que el perfeccionamiento
tampoco estd exento de riesgos y efectos secundarios.
Sobre todo cuando se trata de capacitaciones de larga
duracién (por ejemplo, viajes de estudios), los efectos
secundarios pueden resultar, como minimo, igual de
graves que los problemas iniciales que se pretendia
corregir con la medida formativa: por regla general, los
participantes tienen que dejar su sistema de origen para
poder capacitarse. Esta situacién genera problemas de
transferencia muy especificos entre los cuales, la
transferencia al contexto de aplicacién al regreso a casa es
incluso el menos problemdtico. En muchas ocasiones, al
regreso de la formacién, el contexto original ya no existe
0 ya no existe en la forma esperada, o el contexto (p. ¢j.,
los compafieros de trabajo que quedaron en casa), no se
muestran abiertos frente a la transferencia. Por consi-
guiente, para no desperdiciar los efectos innovadores y
poder generar un efecto sistémico eficiente, es necesario
replantear y organizar el perfeccionamiento en términos
de un desarrollo de capacidades. La superacién de las
ofertas desvinculadas es un paso importante en este

proceso.

Se denomina “desvinculado” al perfeccionamiento que
persiste en ser puntual, intentando prescindir de los
referentes sistémicos con respecto a la realidad cotidiana
y esfuerzos de transferencia de los alumnos. Por el
contrario, los requisitos fundamentales para un
desarrollo de capacidades eficiente son precisamente los
vinculos biogréficos y de la realidad del mundo con la
medida de perfeccionamiento.

Para poder garantizar realmente esta vinculacidn, es
necesaria una modernizacién del perfeccionamiento,
tanto en el dmbito de la did4ctica para adultos, asi como
también en la diddctica organizacional y teorfas del
liderazgo, tal como estd fundamentado en el dmbito de la
cooperacién con el SENA del presente documento. Sin
embargo, es preciso tener en cuenta otro aspecto
adicional:

El Desarrollo de Capacidades es un proceso a largo plazo
que requiere tiempo y seguimiento de los alumnos.

La razén de que se pida este planteamiento a largo plazo
del perfeccionamiento se fundamenta sobre todo en la
psicologia del aprendizaje, pero también en la teoria
sistémica: las estructuras y costumbres arraigadas -,bien
de tipo individual u organizacional,- Gnicamente pueden
interiorizarse de forma paulatina, al relacionar éstas con
otras formas de pensar, explicar y actuar. No obstante,
siempre recaerd sobre nosotros la responsabilidad de
decidir qué tipo de medidas concretas es necesario poner
en marcha e implementar. En este sentido, el desarrollo
de capacidades es (...) a social experiment, and emphasize
that long-term investment in capacities is needed .

Esta afirmacién contradice en cierto modo el pensamien-
to a corto plazo de la Cooperacién Internacional para el
Desarrollo. En sentido contrario, son precisamente las
investigaciones en torno a los cambios sistémicos las que
sugieren desarrollar formas de cooperacién, correctoras
temporalmente, puntuales y por fases, a fin de distanciar-
se de los conceptos de una “Formacién-Educacién” en
unidades de programas cerrados.

El desarrollo de capacidades significa seguimiento del
proceso y como tal vive de la contextualizacién de lo
“nuevo” e “irritante”. Por esta razén la perspectiva de un
término a largo plazo es un elemento fundamental para
el Desarrollo de Capacidades.

1 Robins, L.: Making Capacity Building Meaningful: A
Framework for Strategic Action. In: Environmental

Management, 42 (2008), S.833-846, 836.



¢Qué significa “Desarrollo de Capacidades”?

El paso de la formacion continua y del

perfeccionamiento ...

Tiempo

Lugar Separacion de los contextos de

aprendizaje y aplicacion
Interaccion Explicativa

Forma de aprendizaje

Contenido

Discurso selectivo u ocasional

Ensenar a través de la ensenanza

Transmision de un nuevo know-how

..al Desarrollo de Capacidades

Seguimiento a largo plazo

Buscar a los alumnos en sus contextos
de aplicacion

Orientada a la solucidn
Aprendizaje cooperativo

Desarrollo de un nuevo know-how

Figura 1: EL paso del perfeccionamiento al Desarrollo de Capacidades

La tendencia del perfeccionamiento profesional hacia el
desarrollo de capacidades implica un cambio substancial
vinculado a los aspectos de “tiempo”, “lugar”, interac-
cion”, asf como “forma de aprendizaje” y “contenido”.
Pero la idea de dejar todo como estd, dentro de lo
posible, resulta muy seductora. Ello quiere decir
continuar transportando alumnos a las aulas, proporcio-
narles documentacién escrita y facilitarles los procesos de
aprendizaje, que después deberdn transferir de forma
auténoma a otro sistema, es decir, “back home”. Incluso
cuando se trata de los contenidos, es habitual confiar en
la importancia de los contextos de renombre y por los
tanto considerar la literatura reciente, los expertos con
formacién cientifica y los materiales de aprendizaje como
los inputs adecuados, segin el lema: “jes moderno, se ha
aflanzado y por ello también importante y ttil para el
aprendizaje en otros lugares!”

Por esa razén, las medidas de perfeccionamiento incluyen

a menudo conocimientos explicativos, modelos y

manuales, en lugar de presentar un conocimiento sobre

cémo desarrollar uno mismo explicaciones, elaborar
modelos y manuales de forma auténoma para su
aplicacién en la propia vida profesional. Por consiguien-
te, en un proceso de desarrollo de capacidades debe
centrase en transmitir un nuevo know how;, sino en
cémo desarrollar un nuevo know how de forma

conjunta.

El proyecto de GIZ para una formacién profesional
sistémica en Colombia, intenta materializar consecuente-
mente esta transicion del perfeccionamiento al desarrollo
de capacidades. A lo largo de varias fases de desarrollo,
tanto el personal directivo como los instructores de los
centros de formacion colombianos, tuvieron oportuni-
dad de tematizar y vivenciar ellos mismos métodos
sistémicos de aprendizaje y de gestién del cambio

En primer plano no estd la transmisién de conocimien-
tos, sino la vivencia y el desarrollo conjunto de conoci-
mientos avanzados y profesionales.




La principal diferencia con respecto a las medias de

perfeccionamiento cldsicas radica, por una parte, en la
nueva estructura del tiempo y lugar: durante un proceso
de aprendizaje de casi dos afios de duracidn, se visit6
varias veces a los participantes en sus contextos en
Colombia. Por otra parte, también la gestion del
conocimiento y la experiencia profesional de los Trainer
enviados es diferente: si bien se remiten al conocimiento
recogido en las materiales de estudio, por otra parte,
animan de forma planificada a los participantes - ,solo
motivados por este conocimiento,- a que ellos mismos
desarrollen enfoques de solucién de forma auténoma
para determinados problemas profesionales, a que
expliquen su procedimiento, a que comparen los
diferentes enfoques y los compartan con los demds.

El enfoque de desarrollo de capacidades descrito en este
documento tiene en cuenta el hecho observable de que
han aumentado las exigencias en cuanto a la aplicaciéon
directa de lo aprendido, un cambio substancial en la
formacién y perfeccionamiento profesionales, cuyo
impacto en la forma de ensenar y aprender en el curso de
nuestra vida todavia no ha sido realmente identificado

por la Cooperacién para el Desarrollo:

“No solo se trata iinicamente de conocimiento e inspiracion,
sino de “saber hacer” en roles y dreas especificas. Cada vez
cobra mds importancia la adecuacion del propio conoci-
miento de forma orientada a la aplicacion para los demds,
asi como la conviccion personal en el aprendizaje comparti-
do y en la cooperacion. También han cambiado la demanda

¢Qué significa “Desarrollo de Capacidades™?

de educacion y los conceptos que se tenian sobre prdcticas
Ulenas de pretensiones. Cada vez resultan menos satisfacto-
rias instrucciones desvinculadas de las perspectivas
cambiantes en cada una de las especialidades. (...) En la
actualidad, ningiin programa de formacion puede cubrir a
través de la instruccion todo el espectro de competencias
profesionales requeridas. Ms bien se tiene que tomar en
serio la idea de concebir las medidas formativas como foros
de autoaprendizage. (...). El arte debe consistir en iniciar y
cultivar una cultura de aprendizaje en la que se despierte la
motivacion de los participantes y desarrollen la capacidad de
intercambiar mutuamente conocimientos de forma
competente”.?

La dimensién fundamental para un desarrollo de
capacidades eficiente radica en estimular y apoyar este
“aprendizaje cooperativo”. De este modo se pueden
iniciar procesos de desarrollo de competencias y
desarrollo organizacional que no sélo se caracterizan por
estimulos externos, sino también por una interrelacién
consecuente de los discentes. Un efecto que podria
resumirse de la siguiente manera:

El Desarrollo de Capacidades es un proceso de construc-
cién de competencias y conocimientos orientados a la
solucién, que se caracteriza por una retirada selectiva de
la presentacién explicativa del conocimiento y sus fuertes
limitaciones con las perspectivas y experiencias locales.

2 Ebd.






3 Proyecto piloto en el SENA

3.1 La Formacion Profesional en Colombia

Colombia es un pais con una extensa tradicién en el
campo de la formacién profesional. Durante varias
décadas Alemania ha participado en la formacién de los
instructores y docentes, en el desarrollo de curriculo, en
el entrenamiento técnico para mejorar las capacidades de
aprendizaje y en el asesoramiento del personal directivo.
La promocién del concepto de formacién profesional
dual es uno de los principales enfoques de estas
actividades.

La democratizacion y el desarrollo social en Colombia
dependen en gran medida de la existencia de perspectivas
profesionales para los jovenes. En este aspecto el
desarrollo de los centros de formacién abre el camino
para un “embryonic democratic life”, como lo expresé el
pedagogo americano John Dewey, porque dindole la
oportunidad del aprendiz a participar ¢ incidir, la
formacién profesional contribuye al empoderamiento y a
la prevencién de conflictos sociales.

Ello significa que es necesario promover las capacidades
del personal directivo para poder desarrollar de forma
efectiva los centros de formacién bajo su propia
responsabilidad. En este contexto, el desarrollo de
equipos (desarrollo del profesorado) adquiere una
importancia fundamental. Los equipos de profesores
responsables de los Centros deben participar en el
desarrollo escolar por medio de un liderazgo dindmico.
También los padres y las empresas de la regién forman
parte del contexto de desarrollo escolar. En este proceso,
la calidad de la ensefianza ocupa el centro de atencién. Si
los aprendices no se limitan Gnicamente a adquirir
conocimientos técnicos, sino que también fortalecen sus
habilidades para la resolucién de problemas y aprenden a
superar sus conflictos de forma pacifica, estdn contribu-
yendo enormemente al desarrollo democritico de la
sociedad civil de Colombia.

3.2 Objetivos del desarrollo de competencias

En un proceso de desarrollo de seis fases, realizado
simultdneamente en tres lugares, es decir, en tres
Regiones, habia que calificar a instructores y directores
como monitores que piensen y actiien de forma sistémica
frente a los procesos de cambio, con el fin de apoyar el

cambio organizacional del SENA hacia una Institucién
de Aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Para ello,

— el personal directivo de las escuelas debia aprender
nuevas formas de liderazgo y un desarrollo de equipos
vivencial y experimentarlo en el contexto de los
grupos en los seminarios,

— el personal docente y los instructores debfan expe-
rimentar con nuevos métodos para un aprendizaje
dindmico y sostenible y desarrollar competencias
destinadas a disefiar una diddctica sostenible para sus
instituciones de formacién,

— debia “modernizarse” la diddctica de la formacién
continua y del perfeccionamiento profesional, para
que los aprendices desarrollen sus propias cualificacio-
nes clave, al recibir la oportunidad de ponerse a

prueba y ser capaces de tomar la iniciativa.

Este enfoque toma en consideracion el hecho de que las
innovaciones organizacionales y tecnolégicas tinicamente
pueden alcanzar el éxito si al mismo tiempo estd
garantizada la aceptacion social. Debido a que:

Sélo es posible abrir nuevos caminos en la formacién
profesional si el personal (los equipos) de las Institucio-
nes participantes, también estd dispuesto y es capaz de
iniciar nuevas vias, y no sélo en la formacién profesional,
sino también de replantearse su nuevo rol en el marco de
una situacién cambiante.

“Es suficiente con el hecho de estar acomodado y acostum-
brado a una forma de actuar, para resistirse al cambio.
Ademds de ello, la expectativa a lo desconocido, el temor por
aquello impredecible, romper modelos, estructuras, desapren-
der algo y aprender cosas nuevas, relaciones diferentes con las
personas, entre otras, son elementos que enriguecen el
inventario de cosas que nos ayudan a formar la barrera de
resistencia al cambio. Pero, desde otra perspectiva: afrontar
lo novedoso, dinamizar la rutina, asumir modelos que
demandan otras funciones, son retos emocionantes e
interesantes de asumir.” (German Arturo Orrego Mufioz,

Medellin)
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Proyecto piloto en el SENA

3.3 Vision de conjunto de los contenidos

En total, se organizé un proceso de desarrollo de siete
fases de dos anos de duracién, durante el cual se realizd
un seguimiento ejemplar del personal directivo y colegas
de tres Instituciones seleccionadas del SENA v, en cierto

sentido, se capacité de forma integrada en la escuela.
Este proceso de dos afios fue acompafiado de un
seguimiento previo a través de medidas de eLearning y
un eCoaching en forma de tutoria. Los pasos de la
transferencia también recibieron apoyo a través de

“equipos profesionales” virtuales.

72, Fase: Transferencia y sostenibilidad (3 dias)

6° Fase: Capacitacion en comunicacién y manejo de
conflictos (2 dias)

52 Fase:

Desarrollo de equipos y apoyo en equipo (2 dias)

4% Fase: El nuevo papel como docente: Asesoramiento, desarrollo escolar
y accion didactica (2 dias)

eLearning /eCoaching

3%. Fase: Campamento metodoldgico: Métodos del aprendizaje vivencial (2 dias)

2°. Fase: Reflexion sobre la propia practica metodoldgica (2 dias)

12, Fase: La sistémica como postura pedagdgica (2 dias)




12. Fase: La sistémica como postura pedagégica

El aprendizaje significa cambio y éste comienza con un
nuevo enfoque. Por lo tanto es importante tomar
conciencia de los puntos de vista propios ya probados y
observar cémo los utilizamos para construir el mundo de
la manera en que lo hacemos. Al cambiar nuestros
puntos de vista pedagdgicos (modelos interpretativos y
emotivos) también se transforman las situaciones con las
cuales nos vemos confrontados. Dejamos de discutir
sobre la realidad y comenzamos a apoyar a nuestros
alumnos y alumnas en la construccién de sus propias
realidades y en el desarrollo de sus competencias.

24, Fase: Reflexién sobre la propia prictica
metodolégica

El segundo taller sirve, por un lado, para la bisqueda de
informaciones valiosas relacionadas con la metodologia
de la ensefianza, pero también para una compilacién
autocritica de datos sobre la situacidn actual. Quien haya
sido socializado durante muchos afos mediante una
ensefianza frontal tendrd dificultades para amoldarse a
los modelos de ensefianza y aprendizaje diferenciados y
orientados a la accién. Una condicién previa importante
para el desarrollo de la ensenanza de cada uno es, por lo
tanto, clasificar en primer lugar las propias practicas
metodoldgicas y reconocerlas criticamente como modelo
—y en este caso como el modelo propio — de la realidad
escolar. Es casi imposible que se produzca un desarrollo
de la cultura de aprendizaje si no se revisa y evalta lo

ocurrido con anterioridad.

Proyecto piloto en el SENA

32, Fase: Métodos del aprendizaje vivencial

Los métodos del aprendizaje vivencial si existen. No
todos ellos son nuevos, pero a veces son sumamente
originales. Es importante conocerlos y experimentar con
ellos. El objetivo de esta fase es conocer nuevos métodos
para el disefio y concepcién de la formacién y ensefianza
técnico-profesional y ensayarlos en el contexto del

seminario.

42 Fase: El nuevo papel como docente:
Asesoramiento, desarrollo escolar y
ST
accién diddctica

En el futuro, la accién pedagdgica se convertird cada vez
mds en un asesoramiento y acompafiamiento de la
evolucién auto-dirigida del aprendizaje de los/as
estudiantes. El desarrollo sistémico de la escuela y la
ensefianza se alimenta del cambio de los roles de
instructores y docentes. Estos se transforman cada vez
mds en asesores de aprendizaje, cuya tarea primordial es
impulsar y acompanar el aprendizaje auto-dirigido.

52, Fase: Desarrollo de equipos y apoyo en equipo

Las capacidades de cooperacién y de trabajo en equipo
son también una competencia esencial en el contexto
educativo. Pero quien desee transmitir el espiritu del
trabajo en equipo debe también practicarlo. Para este fin
es importante, entre otros, considerar las diferencias no
como un obstdculo sino como un recurso importante

____ja

. rey
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Realizacion concreta

para alcanzar objetivos conjuntos. Las organizaciones de
formacién técnico-profesional son instituciones
educativas. Para lograr transformarse en organizaciones
dedicadas al aprendizaje, debe usted transformar su
cooperacién y su desarrollo de equipo. Esto significa
¢jercitarse en nuevos modelos de intercambio y de
cooperacion.

62 Fase: Capacitacién en comunicacién y manejo
de conflictos

Los conflictos son algo normal. Sin embargo, nosotros
los experimentamos como desagradables y no solamente
pesan sobre los individuos involucrados sino también se
sienten en el ambiente del salén de clase. Pero nosotros,
en tanto docentes, debemos considerar los conflictos
como lo que realmente son: oportunidades para manejar
las diferencias a través de un modelo que se base en el

respeto mutuo y en el interés en c6mo siente, piensa 'y
actta la otra persona.

72 Fase: Transferencia y sostenibilidad

Para lograr una transferencia sostenible de lo aprendido
en la prictica diaria es necesario contar con un entorno
adecuado, asi como con el desarrollo conjunto y la
implementacién de estdndares de cooperacidn, de
comunicacién y de aseguramiento de la calidad. Por lo
tanto, la finalidad del seguimiento es reunir a los grupos
descentralizados, interconectar las experiencias regionales
e intensificar de este modo el aprendizaje sistémico de la
organizacion contraparte. Aqui deben aprenderse los
modelos de aseguramiento de la transferencia (por
ejemplo estructuracién de equipos profesionales), pero
también y de forma simultdnea aprender y practicar un

comportamiento estratégico innovador.



4 Realizacion concreta

4.1 Nivel 1:
Sistémica como actitud pedagdgica
(4.10.-16.10.2009)

En el marco de la primera fase de capacitacion se llevé a
cabo la primera introduccién a la temdtica “Manejo del
cambio” en las ciudades de Bogotd, Barranquilla y
Medellin. Se trataron los siguientes aspectos:

a) Los cinco principios del pensamiento sistémico y
forma de actuar y su importancia para la propia
vida profesional.

Como introduccién al pensamiento sistémico y forma de
actuar los/las participantes debatieron sobre los cinco
principios que vienen a continuacién:

1.%;Es bueno adoptar la posicién de humildad de una
observacién reflexiva!”

Un efecto importante del pensar sistémico es la
formacién de un tipo de dudas sobre uno mismo que nos
lleva a que cambiemos - aun en las cosas en que mds
seguros de nosotros mismos creemos estar - internamente
hacia la posicién del observador sorprendido que
también se plantea desde cudndo conoce esta interpreta-
cién de situaciones apremiantes en sf mismo. Otras
preguntas de un viraje reflexivo como este podrian ser:
¢A qué me recuerda esta situacién? ;Cudndo fue la
primera vez que vivi algo semejante? ;Cémo me senti
entonces? ;Qué hice? ;Esta vivencia puede interpretarse
de otro modo?

2. “ICada problema siempre es una posible solucién!”

El pensamiento sistémico desdramatiza los “problemas” y
nos muestra con sobriedad que cada persona sélo puede
solucionar (o disolver) los propios problemas o las
experimentaciones de problemas o terminar para si con
la situacién experimentada como problemdtica. También
en este caso es desagradable la perspectiva auto-reflexiva a
la que nos conducen las preguntas: ;En qué nos beneficia
el problema? ;Qué podemos cambiar para interpretar de
otro modo la situacién que experimentamos como
problemdtica o para encontrar posibilidades de no repetir
viejos intentos de solucién y no enredarnos en casos
conocidos de escalada? ;Serfa posible describir esta
situacién también en sus potenciales?

3. “El mundo no es (s6lo) como yo lo siento!”

Nuestro pensar y nuestro actuar estdn determinados por
imdgenes y sentimientos internos. Como nos muestran
de manera impresionante los resultados de la dltima
investigacion de emociones, el ser humano antes de
sopesar y decidir, ya se ha fijado emocionalmente. Pero,
en situaciones de interaccién complejas, el sentimiento
espontdneo nos cierra a menudo el acceso a los verdade-
ros motivos e intenciones del otro o de la otra. Quien
tenga competencia emocional, si bien no puede
desconectar las imdgenes internas asi como los senti-
mientos y tendencias a actuar que desata, por ejemplo,
un comportamiento provocativo de otra persona, s
puede ingresar en una dindmica de reflexion y sondear
qué sentimientos conocidos desata la provocacion en su

persona.
4. “iDéjate sorprender y aleccionar por la realidad!*

El pensamiento sistémico parte de la base de que
mayoritariamente las reglas se forman solas en sucesos
complejos y las situaciones, los procesos, asi como las
constelaciones en tdltima instancia no pueden ser
reguladas desde afuera de manera sostenible. Los sistemas
s6lo siguen superficialmente a las intenciones que se
presentan poderosamente, pero las esquivan donde
puedan y vuelven siempre a su propia légica. Las
personas que quieren manejar con éxito sistemas
complejos, primero deben escuchar con atencién la
dindmica del sistema: La intervencién profesional se
transforma de una reaccién espontdnea en un reaccionar
especial que sabe que los efectos s6lo se pueden lograr
bajo las condiciones inherentes a un sistema.

5. “{Acttia siempre de tal modo que incrementes la

cantidad de posibilidades!” (von Foerster 1993, S.51)

Se trata de una actitud atenta al enfoque sistémico, que
conduce a nuevas formas de intervencién: el ser
conciente de la inseguridad y del efecto fijador de lo
conocido, nos permite abrirnos a lo que realmente

mueve al otro.

Esta forma de incrementar intencionalmente y a través
de métodos idéneos la cantidad de lecturas propias de
una situacién representa un tipo de procedimiento
importante en la pedagogia sistémica. Como ya lo
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expresara Sdcrates, la persona sistémica sabe “que no
sabe” y es precisamente a partir de este no saber que
puede observar atentamente al otro o la otra e intentar
comprender sus motivos. Pero esta observacién atenta no
ha de confundirse con una mirada neutral sobre el
suceso. Registra a la vez conscientemente, cémo los
propios modelos de experiencia se inmiscuyen perma-
nentemente en la percepcidn y nos generan las formas
habituales de ver. Se trata de una postura atenta respecto
a lo sistémico, que conduce a otro tipo de formas de
intervencién: El conocimiento profundo de la inseguri-
dad y el efecto fijador de lo conocido nos permite

abrirnos a lo que mueve al otro o la otra.

El debate de los participantes en torno a los cinco
principios se organizé intencionadamente de tal manera,
que no sélo trataron los contenidos, sino que también se
abord¢ el tema desde perspectiva de la relevancia para la
propia prictica profesional: se formaron cinco grupos,
cada grupo se centrd en un principio y analizaron
ejemplos de su practica profesional, que pusieron de
manifiesto cémo la consideracion del principio corres-
pondiente podia tener un impacto positivo en el manejo
de situaciones dificiles. Presentaron sus resultados en una
sesion plenaria a través de juegos de roles que contrasta-
ron lo que puede ocurrir ante este tipo de situaciones, en
funcién de si el instructor se ajusta al principio y en el
caso de las dificultades (conocidas por todos) que surgen
si no se respeta el principio.

“El aprendizaje significa cambio y éste comienza con un
nuevo enfoque. Por lo tanto es importante tomar conciencia
de los puntos de vista propios ya probados y observar cémo
los utilizamos para construir el mundo de la manera en que
lo hacemos.

Al cambiar nuestros puntos de vista pedagdgicos (modelos
interpretativos y emotivos) también se transforman las
situaciones con las cuales nos vemos confrontados. Cesamos
de discutir sobre la realidad y comenzamos a apoyar a
nuestros alumnos y alumnas en la construccion de sus
propias realidades y en el desarrollo de sus competencias.”
(William Humberto Patifio Cuberos, Barranquilla)

Por tltimo, en una mesa redonda se enfrentaron los
“defensores” del pensamiento sistémico con los “espiritus
criticos“y discutieron de forma constructiva las ventajas y
riesgos potenciales de una Pedagogia sistémica.

b) La temdtica de las imdgenes (“El poder de las
imdgenes mentales®) sobre la profesién, educacién,
aprendices, etc.).

La segunda drea temdtica de nuestra introduccién al
pensamiento sistémico y forma de actuar lo constituyd el
tema “El poder de las imdgenes mentales”:

También en la cotidianeidad escolar nos creamos
bastante rdpido una imagen de nuestros alumnos y
nuestras alumnas, que s6lo en parte es el resultado de
una observacién y valoracién cuidadosas de aquello que
hemos averiguado sobre ellos y ellas. Mds bien desarrolla-
mos muy espontdneamente juicios e impresiones basados
en nuestras experiencias. Generalizamos lo observable,
clasificamos lo percibido en nuestros esquemas guarda-
dos y complementamos lo percibido con suposiciones y
costumbres de pensamiento. O sea que, siempre que nos
relacionamos con otras personas, nos formamos una
imagen espontdnea de ellas: qué caracteristicas tienen,
qué significado tienen para nosotros. Cada alumno, cada
alumna y cada colega son calificados por nosotros de
alguna manera, ya sea por su aspecto o su presencia.
:Cémo habriamos de entrar en contacto si no? Necesita-
mos tener una idea del “cd“para poder iniciar una
relacién, porque sin ideas previas de como podria ser el
otro o la otra y cémo podria presentdrsenos, el peligro de
sorpresas es demasiado grande. Por eso nos protegemos a
través de imdgenes que nos dan seguridad y nos

transmiten la ilusién de previsibilidad.

Sélo cuando tengamos claro que el otro o la otra no son
(s6lo) como lo vemos, entonces podremos comenzar a
relacionarnos con ¢él o ella de una forma nueva y
diferente, a sabiendas de que también la imagen
reformada del otro o de la otra no es mas que una
imagen que nos creamos asi como la necesitamos y
soportamos.

Para objetivizar la temdtica, seleccionaron un ejercicio
que pudiera dar a los participantes la oportunidad de
sentir en su propio cuerpo el poder de las “imdgenes



mentales”. Para ello, los participantes formaron dos
circulos con sillas de tal manera que dos personas
siempre estaban sentadas una enfrente de otra. A
continuacion, se les pidié a los participantes que
empezasen a narrar cudl era la imagen mental que tenfan
los unos de los otros: scudl es mi opinién sobre tu
persona?, ;qué fortalezas veo/presupongo en ti?, ;qué es
lo que me causa problemas?, ;qué puntos débiles creo ver
en ti? Al cabo de cinco minutos, el circulo externo se
corri6 un asiento, de manera que dos personas nuevas se
sentaban una frente a otra. Este procedimiento se repitié

tres veces.

La retroalimentacién de los participantes fue impresio-
nante: hablaron de sus emociones y del asombro que les
producia la forma en que los vefan los demds. Muchas
veces se reconocian en las descripciones de los otros, pero
no raras veces también se quedaron asombrados sobre lo
que estaban escuchando. Pero hubo unanimidad en
cuanto al reconocimiento de la importancia que tiene el
hecho de tomar conciencia de las propias imdgenes
mentales y hablar abiertamente de ello, con el fin de
poder iniciar una nueva forma de relacionarse con los
demds,- a sabiendas que la imagen que construimos de
los otros es en gran parte el resultado de nuestra propia

percepcion (selectiva).
) Liderazgo en el proceso pedagégico

Los directores y las directoras de centros educativos
deben estar en condiciones de un liderazgo en su sentido
mds amplio. El término “liderazgo” es mds amplio e
incluye otros conceptos que su par alemdn “Fithrung”
(conduccidn). Liderazgo significa que los directores
disponen de competencias que les permiten dirigir
sistemas complejos de forma sostenible y efectiva. Para
ello los directores deben saber que los sistemas complejos
no se pueden dirigir mecdnicamente, sino que sélo se les
puede perturbar, estimular en lo concepcional e
influenciar a través de una modificacién del marco de las
condiciones que los enmarcan.

Sélo una modificacién sistémica habil de tales condicio-
nes permitird que un sistema se reorganice a si mismo de
otra manera.

Para un director o una directora son fundamentales en
este sentido los siguientes aspectos de una gestién de
desarrollo escolar sistémico:

— Conduccién sustitutiva:

Sin confianza no se puede lograr innovacién. Los
sistemas solo pueden realizar aquellos principios
orientativos de en cuya estructuracion participaron
aquellas personas que luego serdn las responsables de su
implementacién. Por eso, para la innovacién escolar,

es fundamental que las competencias presentes en el

Realizacion concreta

equipo se valoren y agrupen. No es posible elegir a las
personas con quienes uno va a llevar a cabo innovacio-
nes, pero se trata de fomentarlas, apreciando su valor sin
sobreexigirlas.

— Reframing (reencuadramiento, reenmarcamiento):

La aparicién de resistencias, debates molestos o incluso
deslealtades ficilmente pueden llevar a un congelamiento
y a una tipificacién fija. Se forman entonces cuarteles en
que cada lado ya ha calificado y fijado definitivamente al
otro. Entonces ya no es posible un desarrollo comtn.
Estos congelamientos s6lo se pueden disolver, si los parti-
cipantes logran tener una visién amable de los motivos,
razones y modos de comportamiento que se interponen
en el camino. Cada resistencia a un sistema responde a
una preocupacién justificada. Para reconocerla y , por
ejemplo, tenerla en cuenta cuidadosamente, es necesario
dar un nuevo marco a las propias convicciones (=refra-
ming). Quien coopera, permanentemente debe
reenmarcar sus interpretaciones. No es posible superar
resistencias, se las debe integrar.

— Reflexién autoincluyente:

Directores o directoras deben estar dispuestos a aceptar
desvios grandes y también estructuraciones especificas
que el propio sistema defina y a dosificar su propia
impaciencia y entusiasmo. Vista de esta manera, la
direccidn sistémica es lo opuesto exacto de la responsabi-
lidad detallada de contenido. Por eso, alli donde las
propias fijaciones de contenido comiencen a ser
demasiado rigidas o paralizantes para el proceso, los
directores deben reconocer la paralizacién que amenaza
surgir de ellos y corregirla dando espacio.

— Tolerancia frente a la ambigiiedad:

El reclamo de tolerancia frente a la ambigiiedad proviene
de la teorfa de la accidn social del de Jiirgen Habermas
temprano y define la capacidad de saber tratar equilibra-
damente las pretensiones contradictorias y las protestas
frente al propio rol. Esta capacidad también es funda-
mental para la accién de conduccién integradora de los
directores y las directoras de centros educativos. Deben
estar en una posicién tal que les permita incluir a
diferentes actores en el proceso, de manera que éstos
tengan ademds la merecida sensacién de que sus motivos
son percibidos y sus propuestas de participacién
atendidas.

— Integracién de la supervisién:

En el liderazgo y el desarrollo escolar siempre estd
presente también el manejo de percepciones e interpreta-
ciones diferentes. Se trata de una actuacién interpretativa
porque cada decisién, cada paso y cada consecuencia
dependen de calificaciones que el actor realiza asi y no de
otra manera. Como siempre se vuelve a mezclar algo
propio en los pasos de actuacién, cuando por ¢j. se
“percibe” resistencia, donde no la hay , puede ser
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necesario y atil que los directores y las directoras
escolares se aseguren un espacio para la supervision se su
propia actuacién. Pueden ser profesional teams, donde —
en instancias regulares— se converse sobre los casos
conflictivos o situaciones de “fracaso” y se les analice;
pero a veces también hace falta el seguimiento por un
asesor que ayude a identificar en situaciones complejas
cudl es la dindmica que realmente habla desde estas
situaciones, qué es lo que pretende decir y qué es lo que
frente a ello sélo se escucha debido a tendencias de
escucha privilegiadas, que ademds generalmente son
tendencias a interrogatorios.

Como introduccidén a esta temdtica, se solicité a los
participantes que formasen parejas e iniciasen una
especie de danza acompanada de musica en la que la
persona que guiaba solo rozaba la punta de los dedos de
su pareja y la persona que se dejaba guiar, tenfa que
cerrar los ojos en un segundo paso. Al cabo de cinco
minutos se cambiaba de pareja.

Nl 18

Durante el intercambio de experiencias que se realizé
posteriormente, los participantes se respondieron a si
mismos a las siguientes preguntas: ;me resulté mds fécil
que me guiasen o me senti mejor cuando era yo el que
guiaba? ;por qué? A partir de las experiencias y senti-
mientos personales que se despertaron durante este
ejercicio, analizamos conjuntamente, en una sesiéon
plenaria, cudles son las condiciones necesarias para un
liderazgo exitoso: ;qué competencias debemos tener si
queremos ejercer un liderazgo responsable sobre las
personas a nuestro cargo? Y si nos dirigen a nosotros ;qué
es lo que debemos ser capaces de hacer si queremos
conseguir un trabajo conjunto exitoso?

La pura teoria se convirti6 en conocimiento personal y
los criterios antes citados sobre un liderazgo exitoso,
pudimos analizarlos a partir del interior de cada uno,
como si fuese a través de una lupa.

4.2 2°. Y 3° Fase: Reflexion sobre la propia
practica metodoldgica (03.-17.12.2009)
y Métodos del aprendizaje vivencial
(08.-19-03.2010)

“Considero que si nosotros no llevamos a los instructores y
nosotros mismos a una estrategia o metodologia concreta
para que los instructores reflexionen sobre su prictica
docente no lograremos hacer los cambios necesarios en la
prctica metodolégica. En Colombia hay un grupo de
docentes y expertos que vienen trabajando en la Universidad
de Antioquia con el doctor Bernardo Restrepo, vienen
aplicando la metodologia Investigacion-Accion cuyo
instrumento principal es el diario de campo del Docente. No
podemos seguir en el SENA, capacitando, capacitando,
Jormando y formando los docentes de los instructores, porque
ya sabemos que esto no garantiza el cambio, es necesario
primero que el instructor el mismo descubra cudles son sus
debilidades metodoldgicas y luego de ella solicite formacion o
haga procesos de auroformacién.” (Trinidad Patricia
Restrepo Montoya, Medellin).

Métodos posibilitan o impiden pasos de aprendizaje de
contenidos. Por eso no son sélo “caminos hacia la meta»,
como dice el origen griego de la palabra, sino espacios de
experiencia de contenidos propios. Al plantearnos
nuevamente la pregunta acerca de qué es en realidad un
contenido y qué efectos formadores de competencias
pueden realmente producirse a partir de un contenido,
también se nos presenta el término “método“desde un
nuevo dngulo. Las competencias no sélo se crean a partir
de la transmisién de contenidos: se puede saber mucho y
no ser capaz de nada. La capacidad prevé la experiencia
en el manejo de contenidos. Incluso se puede ir tan lejos
de decir que sélo un manejo activo del contenido
permite la creacién de competencias. Una clase de
formacién de competencias requiere por ello de dos
cosas: la seleccién justificada de temas y la escenificacién
de los temas orientada en los alumnos y las alumnas por
un lado y la deduccién y apropiacién experimentada por
los alumnos y las alumnas por otro.

Los métodos son caminos de deduccién y apropiacion.
No son s6lo caminos hacia la meta, sino que el camino
(es decir el manejo activo del contenido por parte del
alumno o la alumna) es la propia meta.

Existen bdsicamente tres puntos de vista o necesidades
que han generado estos enfoques metodoldgicos en la
labor formativa moderna en las escuelas, empresas y en el
4mbito del perfeccionamiento:

1. “El alumno necesita método” (Hugo Gaudig), es decir
que los alumnos y las alumnas deben poder acceder al
dominio de los métodos de aprendizaje para poder
formar y optimizar independientemente su propio
proceso de aprendizaje. Sélo asi podrdn surgir y
madurar competencias para un aprendizaje autodirigi-



do. Las competencias metodoldgicas son en primera
linea competencias de autoaprendizaje. Por este
motivo la calidad y el éxito del trabajo de formacién
ya no se miden sélo a partir de si se han terminado o
se han podido transmitir los contenidos necesarios
segun el plan de ensefianza o el reglamento de
formacién; se trata mds bien de que las instituciones
de ensefianza rindan cuentas en cuanto a cudles
fueron las competencias de autoaprendizaje metodolé-
gicas que se practicaron [cf. Siebert 1999; Reich 1996;
Vof$ 2002]

. Los contenidos no se pueden “transmitir“en el sentido
de “traspasar», sino sélo presentar. La investigacién de
la cognicidn, asi como la investigacién constructivista
de la ensefianza y el aprendizaje nos muestran

3.

Realizacion concreta

El aprendizaje a lo largo vida presupone competencias
de autoaprendizaje. El fomento y el desarrollo de estas
competencias es el trabajo prioritario de los centros
educativos y las clases en la sociedad del conocimiento
y del aprendizaje. Estas competencias no surgen al
paso, requieren de un esfuerzo diddctico totalmente
intencionado. Las clases deben desprenderse de una
orientacién inicamente hacia los contenidos porque
los contenidos caen en desuso y los contenidos por si
solos no hacen surgir competencias. Estas s6lo pueden
crecer y madurar si la apropiacion, la experimenta-
cion, la cooperacion y la actividad propia se convier-
ten en los elementos fundamentales de las clases.

Por consiguiente, en este primer bloque se trataba

claramente que quienes aprenden sélo se pueden basicamente de analizar desde una perspectiva critica los

apropiar de forma sostenible del conocimiento si el métodos acreditados, cuya utilizacion habia dado buenos
mismo proceso de apropiacién contiene actividad, resultados y seguir desarrolldndolos a través del intercam-
autodireccién, comunicacién y cooperacién, asi como bio conjunto: se formaron grupos en los que los
una construccién propia. El alumno o la alumna sélo participantes recopilaron ideas y experiencias sobre el
puede generar contenido en s mismo y para ello tema, hicieron una seleccién y presentaron sus “favori-

requiere de métodos de apropiacién estructurados, asi tos” en forma de un mercado de métodos. En base a ello,

como de resolucién de problemas de forma cooperati-
va —métodos como los que en tltima instancia
también se le requerird en situaciones de vida
posteriores para las que el aprendizaje escolar ha de

se revisaron los métodos de acuerdo a la siguiente

estructura recogida en esta tabla:

prepararle—.
Formas de Competencia Competencia Competencia Competencia
competencia técnica metodoldgica social emocional
Profundidad del
efecto didactico
Exponer ¢Coémo pongo a
disposicion el
contenido de ense-
nanza??
Actuar ¢Como escenifico la oferta de ensefanza de tal manera que los/

las alumnos tengan suficientes (i!) oportunidades de deducirla
independientemente o en cooperacion?

Experimentar

¢Qué espacios de experimentacion abro con la escenificacion metodoldgica, que

permitan al alumno y la alumna vivir su propia efectividad y superar sentimientos de
dependencia y desamparo en sus procesos de aprendizaje?

Preguntas guia 1% pregunta guia:
para clases en

estéreo

2% pregunta gufa:

¢Qué 3 o 4 metas de aprendizaje técnicas  ¢Qué métodos de autodeduccidn, coopera-

deben aprender -en lo posible a través de cidn y autorreflexion se deben practicar o
un aprendizaje autodirigido- los alumnos entrenar en esta secuencia de ensenanza
y las alumnas durante esta secuencia de y aprendizaje?

ensenanza y aprendizaje?

Fig.2: Escalonamiento de la profundidad del efecto didactico
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El objetivo era sensibilizar a los participantes con

respecto a la cuestién metodolégica hasta el punto de

que en la seleccién de los métodos o planificacion de la

ensefianza se planteasen las siguientes cuestiones:

— Facilitan las clases a los alumnos un acceso real a los
contenidos?

— ;Se fomenta el aprendizaje social o cooperativo?

— ;Se fortalecen las competencias metodolégicas?

— ;Experimentan los alumnos sensaciones de auto-efica-
cia (jno de desamparo!)?

Los participantes en el seminario formaron cuatro
grupos: los especialistas en contenidos, los expertos en
aprendizaje social y cooperativo, los promotores de las
competencias metodoldgicas y aquellos que mostraban
una debilidad especial por el fortalecimiento de la propia
efectividad entre los alumnos. A estos grupos se les
asignd la tarea de presentar a sus “clientes” sus reflexiones
con respecto a los contenidos, aprendizaje social,
competencia metodoldgica o efectividad de los alumnos,
de forma compresible para todos. Los resultados fueron
impresionantes y las creativas puestas en escena
abarcaron desde los juegos de roles hasta las pantomimas

y debates.

“Lo primero que debemos aplicar para el reconocimiento de
un proceso sistémico es el rompimiento de los paradigmas
educativos ya que estos paradigmas no permiten la fluidez
requerida para que el sistema marche, ademds es importante
destacar que al aplicar nuevas técnicas y metodologias
sistémicas nos enfrentamos a cambios de estilos de trabajo y
logros diferentes buscando el beneficio comiin orientados a la
marcha sinérgica del sistema, los primeros paradigmas son el
temor al cambio, la expectativa de los logros, la incertidum-
bre, y la incredulidad, en estos temas considero que se deben

reforzar mas los procesos.” (Julio Cesar Orozco Franco,

Medellin).

El énfasis principal del “campamento metodoldgico”
(segundo bloque) se centrd, por una parte en el ejercicio
y desarrollo creativo de sus propios métodos (véase anexo
1) y por otra parte, en la observacion de los métodos

aplicados, con el fin de apoyar una ensefianza basada en
el asesoramiento.

El aprendizaje vivencial es un enfoque metodoldgico que
ayuda a manejar las incertidumbres en cuanto a las
expectativas en el proceso de aprendizaje. En este proceso
no se evitan las incertidumbres; se les asigna espacios
flexibles, a los que pueden acceder los alumnos a fin de
darles forma.

El Input a modo de introduccién del segundo bloque fue
presentado con la ayuda del método “Thesen -Ralley”, de
tal manera que se motivé a los participantes a que
relacionasen las diversas explicaciones de la pedagogia y
didéctica sistémicas con las cuestiones metodoldgicas: se
les pidié que interrumpiesen la breve exposicion sobre
los métodos del aprendizaje vivencial, cada vez que
creyesen que lo expuesto guardaba relacién con esa tesis,
formulada en una tarjeta que habfan recibido previamen-
te, y que emitiesen un comentario personal al respecto.
El resultado fue un animado debate, que conté con la
participacién activa de los participantes y la funcién del
ponente se limité a la de “dar las palabras clave”.

Con el fin de precisar los aspectos tematizados en el
debate y relacionarlos con la vida profesional de los
participantes, se elaboré a continuacién una tabla de
criterios destinados a la supervisién de la préctica
metodolégica. Al mismo tiempo, a partir de ejemplos,
los/las participantes también pudieron experimentar lo
que significa, no sélo planificar la aplicacién de métodos
de acuerdo al aprendizaje vivencial, sino también llevar a
cabo una observacién y seguimiento de éstos en la
préctica, asi como desarrollar pautas concretas para su

mejoramiento.

De este modo, se tuvo en cuenta que muchos de los
participantes en su vida laboral ocupan cargos en el
dmbito del seguimiento, coordinacién y asesoramiento
de grupos de formacién y, por consiguiente, recae sobre
ellos la responsabilidad de que la cultura de aprendizaje
de estos formadores se desarrolle de acuerdo a las
medidas de un aprendizaje vivencial.

Finalmente, se precisaron estos criterios y se pusieron a
prueba en el seminario: los participantes se dividieron en
grupos, por una parte, los responsables de la formacién y,
por otra parte, se formaron cinco grupos de instructores
de la misma especialidad o similar. Mientras que cada
grupo de instructores prepararon una secuencia
diddctica, centrdndose cada grupo en uno de los criterios,
los responsables de la formacién elaboraron un listado de
control para evaluar la ensefianza a partir de los cinco
criterios formulados anteriormente, con el fin de aplicar
después este listado durante la fase de observacién y
comentarios sobre las secuencias did4cticas presentadas

por los colegas.



A continuacién, el listado de criterios desarrollados en los tres lugares de realizacién:

activo

El aprender es sélo
posible a través de la
participacion activa del
que aprende. A esto hay
que agregarle que la
persona que aprende
estd motivada y que ten-
ga o desarrolle interés
en todo lo que realice y
como lo realice.

autoguiado

En cada aprendizaje, el
que aprende se encar-
ga de los procesos de
direccion y control. Aun
cuando la magnitud de
la propia direccion y
control varié segin la
situacion de aprendizaje,
el aprendizaje es impen-
sable sin algln tipo de
autoguia

Criterios para una aprendizaje sostenible

Bogota

¢Lo que aprende lo apli-
ca en su vida cotidiana?

¢EL método permite la
participacion del apren-
diz de principio a fin?

El aprendiz tiene claro
los objetivos a desarrol-
lar en la actividad.

El instructor facilita que
el aprendiz encuentre la
estrategia de aprendi-
zaje.

La contextualizacion
que hace el instructor
permite que el apren-
diz genere respuestas
asertivas frente al tema
a desarrollar.

Los recursos dispues-
tos para el aprendizaje
son utilizados de forma
eficiente por el aprendiz.

Barranquilla

El instructor emplea téc-
nicas didactica activas.

El instructor propicia
la participacion del
aprendiz.

El instructor mantiene el
grupo motivado.

Cada aprendiz tiene
una funcion dentro del
proceso.

El instructor presenta
guias de proceso.

El aprendiz presenta evi-
dencias de aprendizaje.

El instructor recono-
ce y tiene en cuenta

los diferentes estilos
de aprendizaje de los
aprendices.

Se observa en el proceso
de aprendizaje direccion
y control por parte de
los participantes.

Realizacion concreta

Medellin

¢Hay una participacion
activa de los aprendices?
voluntario

inducido

colectiva

individual

El aprendiz dirige y
controla su proceso de
aprendizaje

El instructor acompana
y asesora el proceso de
aprendizaje

Se entregan materiales
para el desarrollo de la
formacion

Se dan reglas previas y
claras para el desarrollo
de la formacion
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Realizacion concreta

constructivo

De todas formas, el
aprendizaje es construc-
tivo: sin el trasfondo
individual de experiencia
y conocimiento y las
propias interpretaciones,
en principio, no tienen
lugar procesos cogni-
tivos.

situacional

El aprendizaje se lleva
a cabo siempre en con-
textos especificos de
forma que cada proceso
de aprendizaje también
pueda aplicarse a la
situacion.

social

A fin de cuentas, el
aprendizaje es siempre
también un proceso so-
cial: por un lado, el que
aprende y todas sus ac-
tividades estan siempre
expuestas a influencias
socioculturales y por
otro cada aprendizaje es
un hecho interactivo

Fig. 3: Criterios SENA

Las actividades plan-
teadas permiten que
haya exploracidn,
investigacion, analisis y
solucidn a situaciones
problematicas plateadas.

Se da lugar a proce-
sos cognitivos a partir
del reconocimiento de
aprendizajes previos y
experiencias significa-
tivas.

En el desarrollo de las
actividades se evidencia
el conocimiento construi-
do durante el proceso de
aprendizaje.

¢los aprendizajes adqui-
ridos son aplicables en
situaciones reales del
sector productivo?

¢Se resuelven problemas
a través de situaciones
reales o simuladas?

¢Es la experiencia del
aprendiz un elemento
constitutivo para la
construccion del apren-
dizaje?

¢Integra los elementos
del entorno en el apre-
ndizaje?

El instructor toma en
consideracion la hetero-
geneidad del grupo.

El instructor brinda sufi-
cientes oportunidades
para cooperar.

¢Se evidencia la posibi-
lidad de que el aprendiz
exponga su punto de
vista?

¢Hubo retroalimenta-
cion oportuna para el
aprendiz?

El instructor fomenta el
auto-aprendizaje.

El aprendiz establece
nexos entre el apren-
dizaje y la aplicabilidad
del mismo.

El aprendiz realiza con-
clusiones e inferencias.

El método permite que

los aprendices expresen
sus experiencias, cono-
cimientos e interpreta-

ciones sobre el tema.

El instructor distribuye
tareas empleado los
elementos disponibles en
el contexto.

Las demonstraciones son
aplicables en diferentes
contextos.

El método utilizado es el
adecuado en el proceso
de aprendizaje.

El método induce al
aprendiz a utilizar las
cuatro fuentes del cono-
cimiento.

El instructor propicia el
trabajo colaborativo.

El aprendiz se apropia
de nuevos contenidos en
las relaciones con su
entorno.

El instructor fomenta el
trabajo en equipo.

Las conclusiones se con-
struyen colectivamente.

Se generan espacios de

discusion y retroalimen-
tacion pertinentes con la
tematica.

Se aproveché el recurso
de los conocimientos
previos.

Se valoran todos los
puntos de vista pata la
construccion de cono-
cimiento.

El instructor utiliza
ejemplos de la vida real.

El instructor realiza
actividades practicas
sobre objetos reales.

Los resultados de
aprendizaje son aplica-
bles a situaciones reales
y cotidianas en el campo
laboral y personal.

El instructor interpreta
la reaccion del grupo
frente a la didactica
activa y hace lo posible
para no perder los obje-
tivos del tema.

La estrategia procura la
confirmacion de grupos
que favorecen entre la

diversidad sociocultural.

Se valora y respeta la
diversidad de expresio-
nes sobre la realidad de
los participantes.

La estrategia valora las
condiciones socio-afecti-
vas de los aprendices.



En cada uno de los lugares de realizacién se experimenté
intensamente con el propio listado de criterios. En un
primer paso los responsables de la formacién, comenta-
ron, en base a su listado de criterios, las secuencias
did4cticas vivenciales presentadas. A continuacién, en
pequefos grupos, se desarrollaron propuestas de
mejoramiento, para entregar después a los instructores
(profesores técnicos) en forma de tarjetas como si fuese

« »
un “regalo”.

” iLos métodos para conseguir que un aprendiz consiga la
meta estdn vivos! Creer que algo tiene vida nos lleva a una
cantidad de conceptos y creencias tales como: movimiento,
[fluidos, principio y fin, resultados, reproduccion y muchos
otros; pues la metodologia debe ser asi VIVA que contenga
vitalidad, que ocupe un espacio importante tanto en el
instructor como en el aprendiz, para que los ganadores de
nuevas experiencias y renovadoras seamos todos, no solo el
aprendiz como directo receptor del conocimiento sino
también el instructor que se transforma en un consultor,

Realizacion concreta

4.3 El nuevo papel como docente:
Asesoramiento, desarrollo escolar y
accidn didactica (08.-17.06.2010)

“Las situaciones en los procesos pm’ago’gz’mx generan
diferentes estrategias diddcticas, lo que significa que cada
aprendiz requiere una atencion personalizada.” (Edith
Yolanda Jimenez M., Bogotd)

Un centro educativo, cuyo claustro valore un aprendizaje
autodirigido de alumnos y alumnas, debe crear las
condiciones necesarias para que estos puedan apropiarse
lentamente de tal forma de aprendizaje. Para ello hace
falta una guia diddctica: hay que definir las aspiraciones
en comun y discutir y resolver los pasos concretos a
seguir. Pero con esto solo no alcanza. Los y las docentes
también deben modificar a consciencia su propio rol en
el proceso de aprendizaje y comprender y desarrollar su
préctica docente mds como acompafiamiento y
asesoramiento del aprendizaje autodirigido. En la

asesor, acompanante y tutor.” (Juan Pablo Donoso,
Bogotd)

Ensenanza

Seleccidn y “transmision”

Tesis: “Quien dispone los contenidos de
aprendizaje, dispone del éxito en el aprendi-
zaje.” (Fijacién docente)

Orientacidn implicita hacia déficit

Tesis: “Quien aprende aun no esta listo, no
puede aportar nada a su propio proceso de
aprendizaje.” (“Desamparo aprendido”)

Fijacidn en el contenido

Tesis: “El contenido es el mismo para todos,
no hace falta didactizarlo.” (Primacia del
contenido)

Responsabilidad de aprender

Tesis: “Si la responsabilidad del proceso de
aprendizaje no estad debidamente regulada,
no se aprende.” (Incapacitacion de quien
aprende)

Planificacion anticipadora

Tesis: “Cuanto mejor planificado esté un
proceso, tanto mejor se lograran los procesos
de aprendizaje.” (Sobrevaloracién de la
planificacién)

discusion pedagdgica actual se analizan intensamente
algunas caracteristicas de significado central para el
cambio de rol hacia un asesoramiento del aprendizaje.
La tabla siguiente presenta estos aspectos de forma
comparativa:

Asesoramiento en el aprendizaje

Arreglo del aprendizaje y acompanamiento- to del aprendi-
zaje

Tesis: “Quien crea miltiples modalidades de conexidn, au-
menta la sostenibilidad de la apropiacidn.” (Crear variedad)

Asesoramiento receptivo

Tesis: “Quien aprende es alguien competente que sabe cdmo
desarrollar su proceso de aprendizaje.” (Competencia para el
autoaprendizaje)

Autoreflexividad emocional

Tesis: “El proceso de aprendizaje se desarrolla siempre inter-
calado y apoyado en biografias de aprendizaje y sentimientos
de la propia (in)efectividad.” (Primacia del propio ser)

Pedagogia de la Admisidn

Tesis: “Quien aprende siempre es responsable de su proce-
so de aprendizaje; el o la docente sdlo pueden dificultar o
impedir la asuncion de la responsabilidad.” (Capacitacion de
quien aprende)

Planificacion situacional

Tesis: “Cuanto mas abierta y situacional sea la configuracion
del proceso, tanto mayor es la posibilidad de que sea la
adecuada para las situaciones de quien aprende.” (Apertura y
flexibilidad)

Fig.4:  De la ensenanza al asesoramiento en la ensenanza
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Realizacion concreta

- Arreglo y acompanamiento del aprendizaje:

Las personas no aprenden cosas iguales de igual manera,
sino diferenciada. Aprender es variado y asi es también lo
que se refiere a los resultados.

En el debate did4ctico se estd cada vez mds lejos de
ofrecer el mismo contenido del correspondiente grado de
requerimientos a todos los alumnos y alumnas. Mds bien
lo que hay para aprender se arregla de tal manera que los
conocimientos necesarios, las capacidades y las destrezas
se puedan adquirir o profundizar por caminos diferentes
e incluso a través de contenidos diferentes. En este
sentido el o la docente ya no se definen por la funcién de
transmitir conocimiento; este se encuentra mds bien en
materiales de autoaprendizaje, ambientes de eLearning o
libros, a los que la persona que aprende tiene acceso. La
tarea del docente o de la docente se desplaza en direccién
a un acompanamiento.

— Asesoramiento receptivo:

El asesoramiento estd en una relacién tensa con la
autonomia. Quien acepta consejo, se confiesa, quien
aconseja siempre ha de repetirse la pregunta de si y hasta
dénde estd realmente apoyando a la autonomia de quien
busca consejo o por el contrario estd reforzando su
dependencia.

De todos modos el asesoramiento es menos unidimen-
sional que la ensefianza, debido a que necesariamente
parte de las preguntas y perspectivas de la otra parte: no
es posible un asesoramiento sin una referencia a la
inquietud de quien aprende, mientras que las personas
que ensefian suelen preparar sus clases también sin una

participacidn sustancial de quienes aprenden.
— Autoreflexividad emocional:

Quien desea asesorar, debe disponer de competencias
interpersonales. Estas atafien tanto a su forma personal
de presentarse, como a sus condiciones personales para la

iniciacién y creacion de relaciones.

Es indispensable que los asesores y las asesoras simulti-
neamente desarrollen su autorreflexividad emocional, es
decir, dispongan de capacidades para no transferir
simplemente a las otras personas como (casualmente) ven
el mundo y se sienten.

— Pedagogia de la admisién:
No es la intervencién sobria lo que puede alcanzar al

otro e iniciar efectos nuevos, sino la comprensién de sus
propias condiciones y posibilidades.

Por este motivo la domesticacién de la propia impacien-
cia y resolucién tiene fundamental significado para los y
las docentes y los educadores y las educadoras. Es su
visién de la realidad lo que se expresa en tales acciones
claras, no la referencia comprensiva hacia lo otro. El
trabajo docente y educativo no estd basado sélo en los
requerimientos del programa de estudios y el curriculum,
sino en las inquietudes de los alumnos y las alumnas. La
comprension de estas inquietudes y la reaccidn sistémica
equivalente, es decir, ofrecer el hecho de forma variada y
crear elementos surtidos de aprendizaje y formacién, que
sean capaces de crear conexiones apropiadas desde la
perspectiva subjetiva, son la caracteristica de esta
“pedagogia de la admisién”.

— Planificacién situacional de las clases:

Hay que planificar las clases de manera mds abierta y

flexible:

Ya no se trata de la prefijacién de los pasos de aprendiza-
je, sino de la capacidad situacional de los y las docentes
de hacer posible el proceso de aprendizaje a partir de los
cuestionamientos, deseos de profundizacién y movimien-
tos de busqueda de contenidos de los alumnos y las
alumnas.

Este cambio en la preparacion de las clases abarca mucho
mids que el mero esfuerzo por ilustrar los contenidos de
aprendizaje desde la perspectiva de los y las estudiantes.
Se trata de confiarles y también exigirles cada vez mds
responsabilidad en el propio aprendizaje. Esta intencién
es la meta prioritaria de todo asesoramiento en el
aprendizaje. Para que los alumnos y las alumnas crezcan
hacia esta responsabilidad de aprendizaje, necesitan
espacio para sus propios movimientos de busqueda,
acompafamiento y asesoramiento diagndstico, asi como
equipamiento con métodos bdsicos de su propio
aprendizaje autodirigido. Aprender es algo que sélo
puede hacer la propia persona que aprende, y en dltima
instancia no se la puede obligar a hacerlo. Pero como
docente se puede dirigir la propia atencién de forma
reforzada hacia una preparacién de las clases como
arreglo o disposicion de autoaprendizaje (con materiales,
contratos sobre resultados, etc.).

“La necesidad de los seres humanos de sentirse seguros, hace
que se nos dificulte afrontar lo nuevo, pues siempre partimos
de los juicios apriori que tenemos frente a las vivencias
nuevas, que nos lleva generalmente a descartarlas. Por ello se
hace necesario que nosotros como instructores SENA,
tengamos esa capacidad de apertura frente a nuevas
situaciones que generen innovacion y adecuacién metodols-
gica que permita a nosotros mismos y a nuestros aprendices
involucrarse en el mundo actual, lleno de elementos nuevos y
transformadores. Por tal motivo nuestro rol de instructor



SENA, mds que dar instrucciones es ser transformadores de
vida.” (Herney Arango, Medellin)

En la apertura de este médulo los/las participantes

informaron sobre sus experiencias con la implementa-

cién de los métodos de aprendizaje vivencial. Asi, se

identificaron cuatro “4dreas problemdticas™

A “Manejo de los aprendices que no se comprometen y
no saben lo que quieren”

B “Resistencia al cambio de los instructores”

C “Problemas de disciplina en clase”

D “Aprendices exigentes”

En el fase de Input sobre el tema “asesoramiento,
desarrollo escolar y accién did4ctica” se sometieron a un
andlisis critico las “esperanzas mecanicistas”, que tantas
veces, de forma técita, se les reprocha a los docentes y se
resalté el procedimiento de un enfoque sistémico con los
problemas cotidianos mencionados anteriormente. Por
consiguiente, se solicité a los participantes, que
analizasen en grupos las “dreas problemdticas que les
afectan”, con la ayuda del listado de preguntas que viene
a continuacién.

“Renunciar al control y al mismo tiempo seguir
asumiendo responsabilidad”

—

. ¢Como nos construimos el “aprendiz dificil"?

N

. ¢Qué es lo que observamos?

w

. ¢Como interpretamos lo observado?

4. (En qué medida incorporan nuestras interpreta-
ciones lo observado?

o

. ¢Como podriamos interpretar y por consiguiente
reaccionar de forma diferente?

[=p)

. {Coémo podriamos actuar (mejor) frente a
“limites” y “resistencia"?

Realizacion concreta

En una segunda fase, se solicité a los participantes que,
con la ayuda de un listado de control (anexo 2), hiciesen
una reflexién sobre la pregunta ;soy un directivo
sistémico? Para ello debian abordar tres aspectos: 1. ;Qué
puedo hacer a nivel personal para progresar en las dreas
en la que todavia puedo mejorar? 2. ;Qué es lo que me
puede aportar el grupo (el equipo) al respecto? 3. ;Qué
tipo de apoyo externo necesitaria? Mediante la integra-
cién de los diferentes resultados de los trabajos en pareja,
se pudieron desarrollar una gran cantidad de ideas que
ofrecieron a los participantes orientaciones concretas con

respecto a las preguntas recogidas en la tabla.

El segundo dia los/las participantes presentaron en un
juego de roles sus enfoques concretos de solucién para
un asesoramiento del aprendizaje, que se realiza antes y
durante el proceso de aprendizaje pero que, ademds,
mediante medidas especificas, promueve las experiencias
de autonomia del individuo, asi como la integracién
social dentro del grupo. Los enfoques vivenciales
presentados mostraron, de forma impactante, cémo los/
las participantes ya son capaces de manejar los conceptos
y métodos sistémicos adquiridos hasta ahora y de
sintetizar éstos de forma auténoma, incorpordndolos en
las medidas con creatividad pero sélo como instrumento
de apoyo.

La tltima etapa del taller se introdujo con el tema “Fases
de un proceso de asesoramiento del aprendizaje”.
Teniendo presente la importancia que tiene la formula-
cién profesional de preguntas para un o una asesora, se
solicité a los participantes que formasen cuatro grupos y
que cada uno definiese sus propias preguntas de
asesoramiento con respecto a uno de los 4 pasos de aseso-
ramiento (anexo 3), con el fin de elaborar un listado que
corresponda a las necesidades especificas y referencias de

los clientes de la formacién profesional del SENA.
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Las preguntas de los participantes se ejercitaron en dos
fases: por una parte, en una plenaria se ejercitd una
entrevista de asesoramiento con un “instructor resistente
a la innovacién”, planteando las preguntas correspon-
dientes que se habfan formulado antes en la sesién
plenaria. Un representante de cada grupo ejercité el com-
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Realizacion concreta

portamiento de asesoramiento en esta fase. Los demds

participantes observaban el lenguaje corporal de los

actores, con la ayuda de un instrumento especifico

(anexo 4). Durante esta fase se hizo evidente que:

— la “actitud reticente” y “abierta” en el proceso de
asesoramiento se expresan a través del lenguaje
corporal,

— es fundamental una cierta flexibilidad en la estructura-
cién y transicion de las fases,

— los asesores deben expresarse con “discrecién” y
limitarse bdsicamente a la formulacién de preguntas,
ya que se trata de que su interlocutor “se suelte a
hablar”,

— el asesoramiento no trata de persuadir, tampoco es
una conversacion, sino que se trata de iniciar un viaje
conjunto con la persona objeto de asesoramiento.

“Indudablemente, corresponde al docente ser el facilitador
de cambios en el contexto educativo, por ser el papel
importante que se relaciona directa- (ensenianza presencial)
e indirectamente (enserianza virtual) con el alumno; es el
moderador en los espacios de discusion en el aula, es el guia,
el orientador, es uno de los elementos que complementan el
curriculo, mismo que ejecuta junto con el curriculo oculto y,
es también, quien evalia los aprendizajes.” (Juan Gabriel
Galeano Arenas, Medellin)

Después de este ejercicio desde diferentes perspectivas,
observacién y andlisis de un proceso de asesoramiento,
los participantes tuvieron la oportunidad de practicar y
experimentar los roles en grupos de tres personas,
alternado la persona que solicita asesoramiento, el asesor
y observador.

En la fase de clausura, los participantes trataron, entre
otros, el tema de la confianza y generacién de confianza

—_—

Gouer g

en la cooperacion sistémica. En este contexto, se hizo
referencia al hecho de que la “confianza sin justificacién”
es una componente fundamental, muy en especial
cuando se trata de la relacién de los docentes con sus
alumnos, - una consideracién interesante que nos
conduce al centro de la cuestién referente al cambio de

rol de “profesor a asesor del aprendizaje”.

El aprendizaje sostenible “vive” de la correspondencia
emocional con una cosa, asi como del sentirse en el
grupo de aprendizaje y el proceso de aprendizaje. En este
sentido juegan un rol tanto los sentimientos positivos (p.
¢j., aceptacion y vivencia de la autoefectividad) como el
manejo de tensiones y temores inevitables. Los alumnos
y las alumnas no sélo han de ser fortalecidos y fortaleci-
das en sus sentimientos positivos, sino que también
deben ser capacitados y capacitadas para el manejo de los
sentimientos “negativos” inevitables. La pluralidad de
caminos de apropiacién se contempla a través de la
variacion de los métodos y la diversidad de los métodos.
El contenido sélo se puede personalizar (conectar con
experiencias personales) y hacer vivenciar (dejar vivenciar
lo nuevo) mediante la utilizacién de métodos de
aprendizaje adecuados.

“Esta experiencia permitié transformar mi pensamiento
tradicional en un pensamiento sistémico, en mi caso
particular no imparto formacion, pertenezco al grupo del
personal administrativo, en mi drea de trabajo rodo el
tiempo atiendo personas internas y externas, por lo cual ha
sido de gran valor esta formacién impartida por ustedes, he
aprendido estrategias para el manejo de conflictos y ha
mejorado la comunicacion con mis comparneros de trabajo y
el personal que atiendo, incluso me he formado no solo para
poner en prictica en el SENA, sino también en mi vida
personal”. (Cindy Paola Jiménez Baena, Barranquilla).




4.4 5° Fase: Desarrollo de equipos y apoyo en
equipo (05.-15.10.2010)

Aprendizaje significa cambio. Por consiguiente, el
aprendizaje no es posible sin el posicionamiento personal
y sin el valor de autoevaluarse con sinceridad.

Por esta razén, un paso importante del taller tenfa por
objetivo el propio posicionamiento en la practica del
liderazgo requerido por la sociedad, empleados y
empresa. Por lo tanto, en este taller se debfa explicar y
experimentar la tendencia hacia un “liderazgo a través de
la personalidad”, de forma concreta y orientada a la
practica:

— En la actualidad, los directivos tienen que ser capaces
de convencer por medio del desarrollo de equipos y
un entusiasmo por el trabajo y logro de los objetivos.

— Un directivo moderno, no sélo estd actualizado a nivel
tecnoldgico, sino que manifiesta una personalidad
abierta, auto-reflexiva y es capaz de ejercer un
liderazgo emocional y resonante.

— Un directivo moderno piensa partiendo mds bien de
sus resultados (eficacia) que de sus propias fortalezas.
Es capaz de adoptar una actitud sistémica y de llevar a
cabo sus intervenciones de forma flexible y dosificada.

El modelo teérico sistémico de la autoorganizacion, asi
como los mds recientes estudios sobre la emociones,
parten del supuesto de que todas las estructuras
reguladoras de los sistemas surgen del mismo individuo,
recurriendo a lo que ya conocen. Los conceptos
sistémicos de liderazgo nos sefialan con insistencia que
s6lo es posible emprender cambios y aplicarlos con éxito,
si estdn en consonancia con a las fuerzas intrinsecas de la

autoorganizacién, que ya estdn funcionando.

..de un desarrollo de personal
curativo-administrativo

Improvisacion y difusion

Estrategias y visiones

Realizacion concreta

Un liderazgo sostenible se logra cuando los directivos

apoyan a los/las empleados a que contintien desarrollin-
dose. En este sentido, el liderazgo se convierte en una
empresa de seguimiento de la auto-gestion y auto-desa-
rrollo orientado a los empleados.

“El éxito del trabajo en equipo depende de la calidad en las
relaciones interpersonales; debemos practicar el sentimiento
del “nosotros” en el equipo y tratar de que en este equipo se
planteen normas y valores que estimulen el trabajo conjunto.
Para lograr ésto es necesaria la solidaridad y la cooperacion
de los integrantes, y el aporte de rodo el equipo colaborativo
de trabajo. La organizacién SENA, debe verse como un
espacio social de interaccion y comunicacion, en donde se
sienta la armonia entre sus integrantes.” (Julio Cesar
Rubio, Medellin).

La base es una actitud estratégica proactiva con respecto
a los temas del desarrollo de los empleados:

.. a un desarrollo de personal proactivo -
estratégico

Crecimiento y desarrollo de los potenciales
individuales, asi como responder a las habi-
lidades y necesidades individuales

Falta de planificacion y control  Diseno de procesos a nivel Nueva cultura de direccidn: confianza, auto-
conceptual e instrumental motivacion y orientacion a los resultados

Falta de comunicacion
vinculos

Despertar entusiasmo, crear  Satisfaccion de los empleados: cultura em-

presarial que fomente la identificacion con
la empresa

Fig.5: Hacia un desarrollo de Recursos Humanos orientado a los empleados
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El tema “desarrollo de equipos” se inicié con un ejercicio

dindmico: los participantes se colocaron sobre una
cobija, muy cerca los unos de los otros, y a continuacién
se les pidi6 que volteasen la manta sin salir de ella. El
ejercicio se realizd con éxito, después de que los actores
se hubieran puesto de acuerdo, retomaran una idea
creativa y la implementasen, estableciendo una divisién
de trabajo, - todo ello elementos y requisitos de un
trabajo en equipo eficaz y orientado a los objetivos.

A continuacién se analizaron estos elementos de forma
sistemdtica y concretizaron con respecto al propio
trabajo. El resultado fue un conjunto de aspectos clave
para el éxito del trabajo en grupo.

¢Como se consigue un desarrollo de equipos
exitoso?

1. Definicién de objetivos

2. Recoger ideas y escucharse mutuamente
3. Definir roles y funciones

4. Planificar cada uno de los pasos

5. Aprender de los errores y efectuar ajustes
6. Feedback

Requisitos: comunicacion, responsabilidad, respe-
to mutuo, relaciones

Fig.6: Resultado del grupo de Medellin: “Los pasos para
un desarrollo de equipos exitoso”

Como transicion de las consideraciones generales a la
prdctica de los equipos concretos, los participantes
evaluaron sus propios equipos con la ayuda de una hoja
de diagndstico (anexo 5). Como “puntos débiles”, que
serfa necesario desarrollar, se detectaron las siguientes
dreas:
— Comunicacién ineficaz en equipo
— Planteamiento de objetivos poco claro
— Individualismo de algunos docentes
— Falta de claridad en la implementacién de las
estrategias
— Falta de claridad en cuanto a los roles y tareas.
Los aspectos “comunicacién‘e “individualismo” se
identificaron como las dreas a partir de las cuales se
podria iniciar un mejoramiento sistémico del desarrollo
de equipos. En grupos de tres personas, los participantes
desarrollaron ideas para un mejoramiento concreto en su
campo. Dentro de cada grupo se repartieron tres roles: el
del idealista, el del escéptico y el del diplomdtico, que
trata de entender lo que es factible como un compromi-
so. Los “diplomdticos” presentaron sus resultados en un
debate sobre el tema “desarrollo de equipos”. En este
debate que fue realizado ludicamente en forma de un
programa radiofénico, también pudieron participar los
demds participantes, planteando preguntas a los expertos
de los desarrollos de equipos. De esta manera se fueron
elaborando una gran cantidad de medidas potenciales,
destinadas a fortalecer sus propios equipos y a mejorar la

cooperacion.

Acto seguido, en cuatro grupos de trabajo se desarrolla-
ron instrumentos especificos, con cuya ayuda los equipos
podrian reducir los problemas relacionados con el



“individualismo”, “no saber escuchar”, “discrepancias” y
“falta de confianza” dentro de su propio equipo. A los
grupos se les asigné la tarea de acompanar a sus métodos
de un titulo creativo, que al mismo tiempo expresase el
enfoque programdtico. Los resultados se concretizaron en
los siguientes pasos de trabajo creativos:

— “Los oidos de burro“: los tres portavoces pronuncian
una palabra simultdneamente y tres oyentes tienen
que pronunciar las palabras que habfan entendido. En
un andlisis retrospectivo se solicité a los oyentes que
describieran sus experiencias (;qué sucede cuando
todos hablan al mismo tiempo?), (;cudles son los
requisitos para una buena comunicacién?).

—  “Vamos a construir juntos una historia“: en un grupo
comienza un participante una historia (mientras se
consume la llama de una cerilla encendida), la
segunda persona (mientras se consume la llama de la
cerilla), contintia la historia retomando la accién de la
primera. De este modo se construye conjuntamente

una historia.

— “Mercado de proyectos®: todos los participantes
escriben (en grupos) tres formas de apoyo, que ellos
necesitan y tres propuestas con las que podrian apoyar
a otros proyectos.

El segundo dia los participantes abordaron el tema “roles
tipicos de los equipos”. Se solicité a los participantes que
se reuniesen con sus colegas de los equipos reales (si
estaban representados en el seminario) y a partir de la
documentacion relativa al tema “roles tipicos en los
equipos exitosos” (anexo 6), procedieran a abordar el
tema en dos pasos: en primer lugar cada uno debia
determinar para si mismo, qué roles se ajustaban mds a
su persona. En segundo lugar, cada participante debia
reflexionar sobre la opinién que le merecen los demds
miembros del equipo. En el intercambio de impresiones
dentro del equipo se trataba de comentar a los miembros
del equipo restantes, de forma individual, cudles eran las
competencias especificas que le caracterizaban (a él o
ella) en su trabajo en equipo.

Resulté increible comprobar hasta qué punto este simple
procedimiento puede contribuir a un mejoramiento de

Realizacion concreta

las relaciones intrapersonales dentro del grupo: los

participantes del seminario experimentaron intensamen-
te lo importante que es una valoracién y la importancia
que adquiere una comunicacion abierta, afectiva y basada
en la empatia.

En un paso siguiente se recopilaron las descripciones de
roles “problemdticos”, recogidos de la practica del
claustro de profesores (p. ¢j., el “clown”, el “emprende-
dor”, el “critico”, el “individualista”). Estos roles se
comentaron con respecto a sus ventajas e inconvenientes
y los participantes tuvieron la oportunidad de incorpo-
rar, en gran medida, sus propias experiencias de su
trabajo con grupos, durante la presentacién y explicacién
de los distintos roles. Acto seguido, se trabajé con un
sistema de colocacién: primero se identificaron represen-
tantes para los roles de equipo definidos por el grupo y
después, a un participante que en la prictica ocupa la
funcién de lider de equipo, se le asigné la tarea de
colocar a los representantes en el salén de tdl forma que
se manifeste su forma de ver la relacién entre “su
equipo”. De este modo, los participantes experimentaron
de forma tangible, la sistémica de las sinergias en cada
uno de los roles de equipo: a partir de la perspectiva de
su rol, los representantes pudieron deducir el estado
emocional especifico y la identidad de grupo de cada
persona y, en base a esta perspectiva interna, ensayar
cambios potenciales en el desarrollo de los grupos. Entre
otras cosas, quedé de manifiesto que no existe una
distribucién razonable de estos roles problemdticos; tan
s6lo existe un proceso de estabilizacién en un desarrollo

de equipos abierto y sistémico.

En una valoracién, se hizo evidente que los participantes
percibieron la forma abierta de manejar los diferentes
roles como una actitud enriquecedora. También se valord
en términos constructivos, la confianza en la capacidad
de autoorganizacién del grupo en el sentido de ser capaz
de asignar a cada persona un lugar que le resulte
satisfactorio.
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Es una paradoja que la creacion de equipos es necesario

para las personas para conservar su individualidad, a fin de
Sfuncionar de la mejor forma posible, como parte del grupo.
Sélo mediante el mantenimiento de su cardcter sinico, ellos
desarrollaran la confianza en si mismos para trabajar en su
pleno y especial potencial. Esto les permitird funcionar de la
mejor forma posible dentro del equipo y, a su vez, hacen que
del equipo una unidad mds efectiva y vinica.

Un buen lider de equipo reconocerd la necesidad de
expresion individual dentro del equipo y alentard a los
miembros del equipo para aceptar y tolerar las diferencias
que encuentran en si. Este fomento de la acepracién es un
aspecto importante de la gestion de los conflictos que es
esencial para el éxito del trabajo en equipo. La necesidad de
aceptacion debe abordarse abierta y objetivamente, de modo
que el equipo aprende a aceptar las diferencias individuales
en sus filas.

Como Grupo de trabajo debemos de pensar en la mejora
continua que permitan hacer crecer a la persona y afiancen
cada dia el Grupo con el cual se trabaja.” (Juan Gabriel
Galeano Arenas, Medellin).

4.5 6° Fase: Capacitacion en comunicacion y
manejo de conflictos (16.02.-03.03.2010)

Accién pedagdgica es accién comunicativa. Los y las
docentes exponen sus clases y sus intervenciones
educativas: explican, atienden preguntas, advierten,
responden, dan instrucciones, etc. y para ello en todo
momento se mueven en un contexto de comunicacién
complejo. No sélo se comunican en el didlogo con
alumnos o alumnas individuales, sino a menudo de
forma multi-légica con el grupo en su totalidad. En esto
la llamada conversacién en clase caracteriza la forma de

comunicacién preponderante que mayoritariamente —al
menos por fases— es un mondlogo, mds que un didlogo o

multilogo.

“La habilidad de solucionar satisfactoriamente los conflictos
es probablemente una de las mds importantes que una
persona pueda poseer desde el punto de vista social. Ademds
de eso, hay pocas oportunidades formales para aprenderla en
nuestra sociedad. Asi como cualquier otra habilidad
humana, la solucién de conflictos puede ser enseriada. Como
cualquier otra habilidad, ella consiste en una infinidad de
subabilidades, cada una separada pero a la vez interdepen-
diente. Estas habilidades deben ser asimiladas, tanto a nivel
cognoscitivo como a nivel del comportamiento.” (Maria
Mercedes Lagos Pérez)

La competencia comunicativa es una competencia
profesional central para los y las docentes. Esto significa
que deben estar al tanto de sus caracteristicas, as{ como
de los efectos secundarios deseados y no deseados. No
pueden comunicarse simplemente como les dé la gana,
sino que tienen que esforzarse permanentemente por
ayudar al otro y por comunicarse fomentando el
desarrollo. Es importante que ellos y ellas comprendan
que es a través de su forma de comunicacién como se
construyen y configuran relaciones, y que es en el
intercambio de los alumnos y las alumnas con él o la
docente, asi como en la comunicacién en los grupos de
aprendizaje como se vive la auto-efectividad y se fortalece

(o0 se debilita) la personalidad.

Nuestra forma de comunicacién, a través de la cual
establecemos y configuramos la relaciones y el intercam-
bio de los/las alumnas con el o la docente, asi como la
comunicacién de los grupos de aprendizaje, es lo que
hace que experimentemos la auto-efectividad y se
fortalezca (o debilite) la personalidad.



Al comienzo de este mddulo, los participantes informa-
ron sobre sus implementaciones anteriores del pensa-
miento sistémico y sobre la importancia que adquiere el
tema “resolucién de conflictos” para su vida laboral y
personal. Se puso de manifiesto que la vida pedagédgica
estd marcada en gran parte por conflictos con y entre los
jovenes. Por ello, les corresponde asumir, sobre todo a los
profesores, el rol de “resolvedores”, “minimizadores” o
mediadores de conflictos. Los cambios institucionales y
personales del SENA van a veces acompanados de
conflictos y requieren un manejo integrador con los
diferentes enfoques, expectativas y temores.

Como introduccién al tema, los participantes trabajaron
con el Modelo de las cuatro Partes, también denominado
“Modelo de Cuatro Oidos“del cientifico alemdn Schulz

von Thun.

Realizacion concreta

”

— Un amigo le dice: “{No quiero hablar de ello
— Un aprendiz opina “jAsi como explica eso, no lo
entiendo!”

La gran cantidad de estilos de escuchar (en parte
controvertidos) no sélo provocd sorpresa, sino también
cre6 un ambiente divertido y por tanto de libertad: “jyo
s6lo soy responsable de lo que digo pero no de lo que
Vd. escucha!”. Pero entonces ;como es posible establecer

asi una comunicacion exitosa?

Por esta razén, el siguiente paso consistié en elaborar
aspectos y estrategias destinadas a minimizar los errores
de audicion en los “grupos de oidos” (;¢6mo puedo
aumentar la probabilidad de que la persona que me
escucha entienda mi intencién comunicativa?). Los
resultados debian registrase en las tarjetas y formular su

Oido del objeto:
¢De qué se trata?

Oido de auto-revelacion:
¢Qué dice sobre si mismo?

NOTICIA

Oido de la relacién
¢Qué relacion tiene conmigo?

Oido de apelacion:
¢Qué debo hacer?

Fig. 7: “Las cuatro partes de una noticia”

El objetivo era experienciar la complejidad de cualquier
tipo de comunicacién, la “normalidad” de la malinter-
pretacién. De inmediato se evidencié que el “manejo de
la diversidad” constituye el nicleo de una comunicacién
exitosa (interpersonal, social o en situaciones de
ensenanza). Unicamente a partir de esta visién sobria de
comunicacién y de la malinterpretacién, se construyen
los requisitos mds importantes para la creacién y practica
de formas pacificas de convivencia.

La finalidad del ejercicio que viene a continuacién era
ponderar cémo un mismo enunciado puede adquirir un
contenido radicalmente diferente en funcién del oido
que escucha. En primer lugar y de forma espontdnea, los
participantes se clasificaron segtin el oido con el que oyen
especialmente bien. Se formaron cuatro grupos de
expertos, cuya tarea consistia en interpretar las siguientes
frases de acuerdo a su oido:
— La direccién del SENA dice: “{Todas las actividades se
suprimen provisionalmente!”
— Al llegar a casa por la noche su esposo le dice: “{Estds
llegando tarde!”

contenido de tal manera que cada grupo ofrecia consejo
con respecto a cudl era la mejor forma de comunicarse
con ellos, p. ¢j., como oido de relacién. A continuacién,
se recogieron las tarjetas y asignaron a cada oido. En una
sesién plenaria y a partir de los aspectos analizados de
esta manera y los consejos, se definieron reglas generales
(y aplicables a todos los oidos), que caracterizan una
“comunicacién elegante”.

Si como instructor se quiere hacer frente a los conflictos

de la escuela de forma constructiva, ademds de la

competencia de comunicacién se necesita la capacidad de

1. comprender los propios sentimientos y necesidades,

2. ponerse en la situacién de los otros,

3. reconocer la propia responsabilidad en situaciones de
conflicto, asi{ como

4. buscar conjuntamente alternativas de solucién.

En muchas ocasiones, los jévenes descargan sus
problemas internos en los conflictos que se generan en el
aula o en el patio. Si los/las instructores no se dejan

involucrar en estas situaciones de conflicto, sino que
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actGan como “directores de escena’, ayudan a los
aprendices en su desarrollo y fomentan su competencia
social. Muchas veces fracasan los esfuerzos de los
instructores en la resolucién de conflictos. Ello es debido
a que muchos instructores no se dan cuenta de que
ciertos comportamientos de los jévenes, vuelven a
reactivar sus propios patrones de relaciones, con las
vivencias emocionales que acompafian a éstos y que
pueden influenciar el desarrollo de los acontecimientos.
Sélo aquellos que estén dispuestos a analizar sus
actuaciones de tipo emocional desde una autoreflexiéon
critica, tienen perspectivas de conseguir entablar una
interaccion exitosa con sus aprendices. Un instructor se
comporta con profesionalidad, si es capaz de ponerse en
la situacién de los jévenes, sin perder la distancia
profesional.

1. “comprender los sentimientos y necesidades
propios”

Sélo es posible evitar la escalada de un conflicto, si uno
reconoce que uno mismo se ha creado sus sentimientos,
porque se sabe que reaccionamos sélo ante lo que
sentimos (miedo, enojo, vergiienza, etc.), pero no
queremos sentir, y no ante lo que es, lo que realmente

ocurre.

Por eso es bueno tener una buena via de acceso a los
propios sentimientos. También los sentimientos del o de
la docente como la indignacidn, la furia y el temor son
parte de la discusién, porque aumentan la agresividad y
llevan a tensiones permanentes cuando intentamos
reprimirlos. Pero ;c6mo podemos admitir estos
sentimientos, tomarlos en serio y simultdneamente
mantener la relacién con los nifios o las nifias o los o las
jovenes? ;C6mo se vuelve posible hacer comprensibles los
propios sentimientos y — mds atn— utilizarlos para la

comunicacién?

Se solicité a los participantes que formasen parejas y
analizasen un conflicto personal. En un primer paso, se
enfrentaron a sus propios sentimientos, que los
dominaban en una situacién concreta de conflicto y a las
necesidades ocultas, no satisfechas, que se escondian tras
ellos. Durante la sesion plenaria se hizo referencia a la
propia sensibilidad (emocionalidad temprana) que
determina nuestra relacién con la autoridad, o nuestra
capacidad o incapacidad para expresar nuestras propias
necesidades. En algunos casos, salieron a la luz situacio-
nes emotivas de un momento temprano de la vida, que
hasta el dfa de hoy siguen repercutiendo en la capacidad
de afrontar conflictos de las personas.

Para vivenciar la temdtica de “necesidades”, se escenificé
un ejercicio silencioso en un “campamento metodolégi-
co“: los participantes, por medio de una pantomima,
debian ejercitar y sentir la sensacion que producen

diferentes formas de rogar, suplicar y exigir. Posterior-
mente se llevé a cabo un intercambio de impresiones con
respecto a las sensaciones y experiencias vividas desde las
diferentes posiciones (;Qué grado de dificultad o
facilidad me supuso el acto de rogar o exigir?, ;Cémo me
senti en el papel de la persona que otorgaba? ;Qué efecto

tuvo sobre mi la stiplica/exigencia del otro?, ;Por qué?).

Después se invité a aquellas personas a las que les
resultaba sumamente dificil comunicar sus propias
necesidades, a que utilizasen el espacio protegido que les
proporcionaba este grupo para analizar detenidamente el
manejo de las propias necesidades, experimentar y recibir
feedback sobre los mecanismos que se esconden tras esta
cuestién y que repercutia sobre ellos.

A modo de ejemplo, en un grupo una participante
presentd la siguiente situacién: su novio regresa de noche
a casa y le dice que trae un companero de trabajo y que
se va a tomar una cerveza con ¢él. Pero ella lo “necesita”
porque no se siente bien y desea que se quede en casa y
converse con ella. Ya que ella adopté una actitud
predeterminada, no tardé en evidenciarse que ella
siempre cafa en la misma trampa ante estas situaciones: el
convencimiento de que él de todos modos no considera-
ria sus necesidades, hace que inmediatamente reaccione
de forma intransigente y se sienta herida. Ella le hace
reproches, se pone furiosa, confirméndose asi que ella
habia presupuesto a priori: él se distancia y se va.

Acto seguido, los participantes que observaban la escena
elaboraron propuestas sobre la manera mds eficaz de
expresar sus necesidades y sobre qué “asesinos de la
comunicacién” seria imprescindible evitar. Pero lo mds
significativo fue la constatacién de que la imagen
preconcebida (de todos modos no le importan mis
necesidades) la bloqued desde un principio, restdndole (a
ély a ella) cualquier oportunidad de llegar a una solucién
satisfactoria para ambos. Ella, al tomar conciencia de su
propio bloqueo, consiguié finalmente hablar con él,
adoptando una actitud diferente. La reaccién de él
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(“ahora sé de qué se trata y para mi es importante El otro o la otra (jsiempre!) sienten de manera diferente.

encontrar una solucién viable para los dos”) supuso para

ella una experiencia nueva y conmovedora.

2. “Ponerse en el lugar del otro”

Para sensibilizar a los participantes sobre este punto, se
realizé el siguiente ejercicio: en un ejercicio no verbal se
sentaron dos personas, una frente a otra, para observarse
mutuamente con una actitud de benevolencia: ;qué
potenciales dormidos se esconden tras ¢l / ella 2, ;cudles
son las preferencias de el / ella /2, ;qué es lo que desea el /
ella?, ;qué suefos acaricia el / ella?, ;qué es lo que ama su
familia, aprecian sus amigos de forma especial en el /
ella? A continuacion se solicité a los participantes que
adoptasen la “mirada critica” y se preguntasen cudles
podrian ser los rasgos negativos del otro. El objetivo era
reconocer que el enfoque y las imdgenes que llevamos
dentro, conforman nuestra forma de ver al otro,
independientemente de lo que esta persona diga cuando
comienza a hablar. Un objetivo que todos los participan-
tes pudieron documentar y confirmar de forma vivencial
a través de sus observaciones. Ademds, los participantes
expresaron lo dificil que les resulté cambiar el enfoque

positivo por una perspectiva critica, una constatacion

Los resultados de este ejercicio, se reflejaron en el que abri6 nuevos caminos hacia una relacién constructi-

importante paso siguiente para una resolucién de conflic- va con las otras personas.

tos constructiva:

3. “Ver qué parte corresponde a cada uno en el suceso

Si somos conscientes de nuestros sentimientos propios y conflictivo”

de nuestras necesidades y asumimos toda la responsabili-

dad de ellos, se verd fortalecida nuestra autoestima y Se le concedié una importancia especial a la circularidad
estaremos muy cerca de nuestros sentimientos —pero en la generacién de conflictos, que excluye las explicacio-
correremos el riesgo de hablar sin tener en cuenta al otro nes lineales y las soluciones subcomplejas.

o a la otra porque nos faltard la discusién con él o ella y

con lo que ocurra dentro de ¢l o ella—.

y reacciona en
consecuencia

no respetado/a,
rechazado/a

El docente

Fig. 8: La circularidad de la interaccion

protesta

El alumno/
la alumna
se siente

criticado/a,

rechazado/a

y reacciona en

consecuencia
molesta en clase

social
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A partir de ejemplos cotidianos del dmbito de las
relaciones y de la ensefianza, se afianzé la idea de que
s6lo uno mismo puede salir de esta circularidad y
contribuir de este modo a una solucién. El personal
docente y asesor estd “comprometido” a buscar este tipo
de salidas, en lugar de contribuir ellos mismos con su
insistencia y acosamiento (mds de lo mismo) a que el
conflicto siga escalando progresivamente. Esta idea deja
también entrever una importante dimensién pedagégica
pacificadora: cuando el personal docente y directivo
dispone de conocimientos y habilidades, que les facilitan
nuevas formas de relacionarse con los / las alumnas
“dificiles”, sus alumnos pueden experimentar otra cultura
diferente en la forma de relacionarse. Esta experiencia no
estd exenta de efectos con respecto a su propia vida y a su
propia gestion de conflictos, en el marco de las futuras
familias y sociedad del futuro, con la que estos jévenes se
van a encontrar y moldear.

En algunos talleres el cambio de posiciones se amplié
hasta el punto de salir de una vivencia de conflicto
inmediata y contemplarse a si mismo como observador
externo de los acontecimientos,- un paso que al principio
les resulté muy dificil a todos los actores pero que
vivenciaron como un elemento que amplia enormemente
sus perspectivas.

4. “Solucién cooperativa de conflictos®

Por un lado la competencia social contiene el trato
consciente y responsable con los sentimientos y
necesidades propios, por otro lado el movimiento
respetuoso e interesado en direccion a la otra persona.
Esta es una postura bdsica que no superpone la satisfac-
cién de las propias necesidades a las inquictudes del otro

o de la otra, sino que —justamente porque toma en serio
lo propio— respeta también lo ajeno. Unicamente sobre
esta base se pueden encontrar soluciones para los
conflictos que se puedan sostener. Sélo un encuentro
basado en el pensamiento de que la realidad depende del
sujeto, o sea de la conviccidn de que no existe una
postura «correcta» o «incorrecta» en los conflictos hace
posibles nuevos reconocimientos y un desarrollo en
conjunto. El principio basico dice entonces: «Nadie tiene
la razén, pero todos tienen necesidades.» ;Qué significa
esto para el caso de conflicto en concreto? La imposicién
de los intereses propios sin una valoracién de la
contraparte es autoritaria y busca la confrontacién; la
valoracion de intereses ajenos sin el deseo de hacer
justicia a las propias necesidades es huida y renuncia de
uno mismo. Por el contrario, cooperacién en el conflicto
significa unir la capacidad de imposicién con la
valoracién del otro o de la otra.

Cooperacion en el conflicto significa unir la capacidad de
imposicién con la valoracién del otro o de la otra. Por
eso es necesario por un lado hacer conscientes los propios
deseos y necesidades, tomarlos en serio y comunicarlos
con autenticidad y por el otro lado encontrarse con la
contraparte con interés y acercarse con empatia a sus
sentimientos y necesidades para que su puedan encontrar
soluciones comunes en las que no haya perdedores, sino
s6lo ganadores.

sA qué debemos prestar atencidn cuando tratamos de
resolver situaciones dificiles a través de la comunicacién?
Para mostrar los numerosos casos en los que estamos
acostumbrados a ir a tientas en las denominadas

conversaciones aclaratorias, se escenificé una conversa-

cién entre dos participantes en la que al principio se




trataba de defender de forma “intransigente” el propio

punto de vista.

Los participantes que observaban la escena se dividieron
en dos grupos: a un grupo se le asignd la tarea de prestar
atencién a todos los aspectos que impedfan una solucién
conjunta, el otro grupo debfa identificar elementos ttiles
y constructivos. En la reflexién final se recopilaron y

agruparon €stos aspectos.

conflictivo constructivo
Provocar Preguntar
Ofender Interesarse
Generalizar Conciliar
Agredir Hablar suave
Gritar Pedir la palabra

Ser cerrado
Amenazar
-> No escuchar -» Escuchar

Fig. 9: Resultados del grupo de Barranquilla

En base a ello, se elaboraron las siguientes reglas para una

actitud constructiva durante la conversacion en

situaciones de conflicto:

1. Cuando quieras transmitir algo, exponer o explicar,
entonces suscita preguntas. Evita el discurso aseverati-
vo o valorativo ain sobre ciertos temas donde la
situacién pareciese estar clara.

2. No intentes convencer a los demds sino interésate por
su diversidad. Practica el trato con la ambigiiedad de
lo que se te presentase tan claro.

3. Presta atencién a la forma en la cual la persona que
tienes enfrente tuyo desea presentarse a través de su
comunicacion.

4. Practica la metacomunicacidn.

5. Crea espacios para observaciones posteriores y
autoreflexién.

Los participantes se dividieron en cinco grupos y se les
pidi6 que creasen juegos de roles que ilustrasen estas
reglas. Entre otros, se escenificaron los siguientes
ejemplos:

— Clase de religién sobre el tema de si uno debe tener
relaciones sexuales antes del matrimonio. Después de
un intento insistente y “dogmdtico” de defender la
posicién “exacta de la iglesia” (sin éxito), siguié el
intento de acercamiento al contrario (jévenes
modernos) (regla 1).

Realizacion concreta

— Un grupo discuti6 la polémica cuestién de si, en vista

de los peligros, vale la pena participar en el carnaval
de Barranquilla. Quedaron claros los diferentes
criterios que sostienen las opiniones,- sin embargo, los
participantes no tocaron las diferentes posiciones
(regla 2).

— En una situacién de ensefianza sobre temas medioam-
bientales (contaminacién acustica, etc.), una alumna
entorpece el enfoque con una serie de largas preguntas
“de nunca acabar”. La profesora se quejé a una colega
que le hizo dirigir su atencién sobre el hecho de que
probablemente este comportamiento sea el reflejo de
una bisqueda de acercamiento y como tal también es
necesario considerar (regla 3).

— Un grupo de aprendices tienen que fabricar conjunta-
mente un zapato. Los aprendices no se ponen de
acuerdo en la eleccién del modelo. Surge una disputa
en el grupo. A partir de un nivel de metacomunica-
cion, se analizan las condiciones que llevaron al
fracaso, a fin de no volver a repetirlas en el préximo
intento (regla 4).

— Representacién de un conflicto entre una instructora
y un aprendiz, que ha sido expulsado de la clase. El
director se dirige a la profesora, pero ella reacciona
absolutamente histérica. A modo de comparacién, se
escenificé una reflexién cooperativa con una
moderadora en la que se aplicaron las reglas funda-
mentales de una reflexién a priori y a posteriori. Los
participantes analizaron la diferencia entre la primera

y la segunda situacién (regla 5).

“El conflicto es una realidad de todos los dias para una
persona. En casa o en el trabajo, las necesidades y los valores
de la persona entran constantemente en choque con los de las
otras personas. Hay conflictos relativamente pequerios y
Jdciles de solucionar. Otros son mayores, y requieren de una
estrategia para una solucién satisfactoria; de lo contrario, se
crean tensiones constantes y enemistades en el hogar o en el
trabajo.
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Realizacion concreta

La habilidad de solucionar satisfactoriamente los conflictos
es probablemente una de las mds importantes que una
persona pueda poseer desde el punto de vista social. Ademds
de eso, hay pocas oportunidades formales para aprenderla en
nuestra sociedad. Asi como cualquier otra habilidad
humana, la solucién de conflictos puede ser enseriada. Como
cualquier otra habilidad, ella consiste en una infinidad de
subhabilidades, cada una separada pero a la vez interdepen-
diente. Estas habilidades deben ser asimiladas, tanto a nivel
cognoscitivo como a nivel del comportamiento.” (Maria
Mercedes, Medellin)

4.6 7° Fase: Transferencia y sostenibilidad
(01.-03.08.2010)

En una transferencia adecuada y en la sostenibilidad de
los nuevos conocimientos, capacidades y destrezas se
muestran muchas de las utilidades de la ciencia y la
formacién continua. ;Por qué aprender algo nuevo si no
resulta aplicable o no contribuye inmediatamente a

Contexto de produccion

- Relacidn a la practica.

Sentido de posibilidad.

Razon (critica) pedago-gica.

Estrategia de innovacidn.

Dimension sistémica:

No va sin la anticipacion de
posibles oposiciones sistémicas

mejorar la préctica de la escuela o de la ensefianza? ;Por

qué esforzarse con innovaciones si las condiciones marco
no permiten una aplicacion de lo novedoso o las
personas implicadas apenas quieren cambiarlas? Lo
conocido es aquello en lo que se confia, y de las cosas en
las que se confia procede el poder de lo fictico, que pone
lo novedoso una y otra vez bajo una fuerte exigencia de
fundamentacién, con lo que a menudo procedemos
como si aquello en lo que confiamos funcionara de
modo que pudiéramos apoyarnos en ello de manera satis-
factoria.

Lo fundamental en este contexto es la exigencia de una
relacién con la prictica, esto es, de la utilidad de la
investigacion, de la formacién o del desarrollo de las
concepciones. Estos se deben orientar a las posibilidades
y las condiciones de la préctica y han de ser empleables,
con lo que frecuentemente se tiene que observar que es la
préctica dada la que resulta decisiva en dltima instancia
sobre lo que es posible mantener y los efectos que
pueden ser desplegados.

Contexto de aplicacion

- Capacidad de aprendizaje
individual y colectiva (“organi-
zacion que aprende”)

- - transferencia >

Dimension sistémica:

El contexto de aplicacion “dota”
de sentido a la innovacion

Fig. 10: Puntos de partida para aumentar las posibilidades de transferencia de las innovaciones



El séptimo médulo tenfa por objetivo la planificacién
concreta, asi como la interconexion de los tres lugares.
Para ello, al principio del seminario de tres dfas de
duracidn, se solicitd a los grupos de participantes
procedentes de Barranquilla, Bogotd y Medellin
(Rionegro), que buscasen en su grupo tres iconos para
presentarsen a los otros grupos por medio de una
escenificacion. Ademds, debian preparar dos preguntas
para los participantes de las otras localidades y entrar asi
en conversacién con ellos. El primer acto se desarroll6 de
forma muy emocional y, debido a su dinamismo, facilité
el contacto entre los participantes. El grupo de Barran-
quilla, por ejemplo, escenificé el “Carnaval de Barran-
quilla” de tal manera que todos se sintieron animados a
bailar.

Después de una introduccién al tema “transferencia y
sostenibilidad”, que mostrd las primeras estructuras
referentes a la problemdtica sistémica de la implementa-
cién de innovaciones sostenibles y la necesidad de una
gestién de proyectos, las diferentes localizaciones
elaboraron un listado de ideas para potenciales proyectos
de transferencia, proyectos que presentaron y defendie-
ron. Acto seguido, se pidi6 a los participantes que se
posicionasen con respecto a cada una de las propuestas.
De este modo, de las 15 ideas para proyectos, se
seleccionaron las 6 que vienen recogidas a continuacién:
1. “Generar cultura del trabajo en Equipo, mediante la
comunicacién asertiva’

2. “Mejoramiento de las competencias del ser del
instructor, propiciando la calidad del quehacer
docente”

3. “Cooperatividad tecnoldgica intercentros para la
autogestion, cogestion y gestién de proyectos bajo el
enfoque sistémico”

7. Evaluacion:
Qué hemos conseguido

6. Implementacidn:
Lo Lo qué hacemos

5. Plan:

Lo qué necesitamos <:|

Realizacion concreta

4. “Implementacion de las estrategias para el desarrollo
de competencias en el ser del aprendiz”

5. “Gestion del conocimiento para el relevo generacional
en el SENA”

6. “Constitucion del Equipo Profesional para la
Transferencia y Sostenibilidad de la Metodologia
Systhemia”

A modo de preparacién para seguir trabajando, los seis
grupos de proyectos analizaron los siete pasos referentes a
una gestién de proyectos profesional, a partir de los
cuales planificaron posteriormente su proyecto.

Los resultados de los seis proyectos se presentaron por
medio del papelégrafo en un mercado de informacién y
se rog6 a los participantes que visitaran el mercado
informativo con un compafiero de otro Centro y
formulasen por escrito un comentario valorativo, una
idea sobre cada proyecto. El intercambio se llevé a cabo
de la siguiente manera: se invit6 a todos los grupos de
proyectos a que tomaran asiento sucesivamente en el
centro del aula y describieran sus experiencias durante la
planificacién del proyecto. Como “regalo” recibirfan a
cambio las sugerencias y comentarios sobre su proyecto
por parte de sus companeros.

Al dia siguiente, durante la fase de profundizacién sobre

los proyectos de trabajo, en la que también se considerd

las recomendaciones propuestas por los compafieros

(“regalos” del dia anterior), los grupos de proyectos

abordaron las siguientes preguntas:

— ;Qué objetivos queremos alcanzar a largo plazo
(2020), a mediano plazo (2012) y a corto plazo (hasta
final de afno)?

1. Motivo:
Por qué aprendemos

2. Situacion actual:
Donde nos encontramos

3. Vision:
Con qué sonamos

4. Objetivo:
Lo qué queremos

Fig 11: Fases en el desarrollo de un programa de formacidn profesional
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Realizacion concreta

— ;Qué tipo de apoyo necesitamos y cémo podemos un cierto punto paralela al enfoque de proyectos de

conseguirlo? gestién. Mientras que el primero, que con los seis
— ¢Con qué tipo de resistencias tenemos que contar y documentos vinculantes estdn claramente documentado,
cémo podemos afrontarlas? muestra una dimensién horizontal (inter-institucional),

asf como vertical orientada a la direccion, los equipos

Para la evaluacién de los resultados se organizé una profesionales se rigen por una légica distinta: se trata de

competicién en la que se enfrentaban dos grupos de movimientos de autoayuda de los grupos profesionales. Y
proyectos y presentaban sucesivamente los argumentos como tales, su objetivo es intensificar la cooperacién
de porque su proyecto merecfa recibir apoyo del fondo horizontal y la cooperacién vertical (orientada hacia
de promocién. El grupo con el que se competia tenfa la abajo). Se ocupan de las inquietudes inmediatas de la
oportunidad de formular sus objeciones y preocupacio- vida cotidiana entre compafieros y ponen en marcha

nes, a las cuales tenfa que enfrentarse el grupo que medidas de mejoramiento.

solicitaba apoyo. El jurado estaba compuesto por los

otros cuatro grupos de proyectos y al final debia decidir Por dltimo, en los grupos de las diferentes regiones se

si y en qué cuantia estaba dispuesto a apoyar a ambos tematizaron las dos cuestiones siguientes referentes al
proyectos. Las breves y condensadas disertaciones de mejoramiento, en el que cada grupo de trabajo se tuvo

ambos grupos, ofrecieron a los miembros del jurado la que organizar en tres subgrupos adoptando los roles

oportunidad de escuchar de cerca la substancia sistémica correspondientes del “idealista”, “escéptico” y “realista’:
y la argumentacién de los candidatos. Este procedimien- 1. ;Cémo podemos mejorar la cooperacién colaborativa
to también aporté a los grupos ideas para replantear y entre colegas?

reestructurar sus proyectos. Al mismo tiempo, pudieron 2. ;Cémo podemos mejorar la formacién y el perfeccio-

experimentar un gran nimero de métodos, lO que genera namiento sistémico de los colegas?

una diversidad sistémica de perspectivas.
Las propuestas elaboradas por los grupos de las diferentes

El dltimo dfa, a los grupos de proyectos se les asigné la regiones se valoraron mediante un listado de chequeo.

tarea de redactar una documentacién con cardcter de Para ello se formé en el aula una linea con representantes

compromiso, en la que se definfan un procedimiento de un instructor experimentado y uno recién incorpora-

vinculante y el reparto de responsabilidades y que do, un subdirector, un administrativo y un aprendiz,

firmaron todos los miembros de los grupos. El resultado orientados a unos 10 metros de distancia del objetivo

fueron seis documentos impresionantes, visibles (y “SENA como Institucién viva’. La tarea consistia en que

vinculantes) para todos los participantes y que estdn todos los representantes se moviesen lo més cerca posible

publicados en la plataforma de systhemia academy. hacia el objetivo deseado, los miembros de los grupos

presentaban sus propuestas de mejora y observaban los

A continuacién y en una breve fase de Input, se volvi6 a movimientos de los representantes dentro del aula. Al

sefalar que en el debate internacional sobre el desarrollo mismo tiempo, los grupos también podian dirigir los

escolar, la idea de equipos profesionales aparece hasta movimientos afadiendo un comentario adicional, por
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Realizacion concreta

¢jemplo, si un aprendiz manifestaba un retraso conside-

rable, se formulaban propuestas de mejora, pudiendo asi
desarrollar su propuesta.

De este modo, los grupos de trabajo recibieron un
feedback directo sobre sus propuestas, al quedar patente,
de forma gréfica, hasta qué punto sus propuestas podfan
reportar beneficios potenciales a los diferentes grupos de
afectados. Resulté impresionante comprobar c6mo
inicialmente la propuestas se dirigfan en beneficio de los
instructores y ,en segundo lugar, a los directores: sélo
ante el retraso considerable del representante del
aprendiz, que en una Institucién como el SENA debe
ocupar el centro de atencidn, se ampliaron las propuestas
de mejora de tal manera que éstos reiniciaron el

movimiento hacia adelante.

Al final de este tltimo médulo, los participantes
regresaron a casa llevando consigo planes e ideas de
implementacion, concretas y vinculantes,- y con la
confianza en la viabilidad y en su propia fuerza como
Centro y como SENA-.

“No es un simple modulo. No es un curso mds, no es un
conjunto de principios tedricos dificiles de aplicar... al mirar
atrds y reunir en una solo frase puedo decir que es un
cambio que inicia donde debe ser: desde el interior de cada
uno de nosotros, nos proporciona sencillos conocimientos,
estrategias, ejercicios y prdcticas que nos permiten un mejor
desarrollo personal, profesional y que redunda en lo
Jamiliar... un detalle que destaco ha sido el tiempo en el que
hemos participado, ya que cada vez que nos reunimos
evidenciamos esos cambios.” (Ana Isabel Gémez B.,
Barranquilla)
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5 El uso de la Plataforma
systhemia en el contexto
de la medida

La principal finalidad del perfeccionamiento sistémico
del personal técnico y directivo de SENA del dmbito de
la pedagogia profesional, radica en que a través de la
vivencia del cambio de perspectiva y comportamientos
en situaciones de ensefianza y contextos de liderazgo, los
participantes cambien su propia actitud y experimenten
y ejerciten nuevos modos de proceder. Para conseguirlo,
los técnicos y directivos deben conocer nuevos enfoques
del dmbito social, de la comunicacién y del aprendizaje.
Pero también tienen que tener la oportunidad, y eso es
mucho mds importante, de experimentar nuevas formas
de pensar, sentir y comportarse frente a los alumnos, asf
como de los compaieros de trabajo. Por esta razén, en
los seminarios, en gran parte, no se impartian conteni-
dos. En este contexto, la disponibilidad de servicios de
eLearning y eCoaching, cumplieron una importante

funcién didactica.
a) Distribucién

Los materiales necesarios se entregaron a los participantes

en el marco de la plataforma de eLearning entre 3 y 4

semanas antes de empezar el taller y se rogé a los parti-

cipantes que formulasen observaciones con respecto a los

ejercicios y cuestiones de transferencia que figuraban en

estos textos, as{ como también participar en las ofertas de

Chats. En total se distribuyeron en espafiol ejercicios

practicos y de reflexién, relacionados con los temas

siguientes:

1. Puesta en marcha: La sistémica como postura
pedagégica

2. Reflexién sobre la propia prictica metodolégica

3. Campamento metodoldgico: Métodos del aprendizaje

vivencial

4. El Nuevo papel como docente: Asesoramiento,
desarrollo escolar y accién diddctica

5. Desarrollo de equipo y apoyo en equipo

6. Capacitacién en comunicacién y manejo de conflictos

7. Transferencia y sostenibilidad

De forma limitada, también se puso a disposicién de los
participantes otros textos de Systhemia para profundizar
en los temas (como p. ¢j., recopilacién de métodos de
ensefanza vivenciales, en la especialidad de Pedagogia, de
la Universidad Técnica de Kaiserslautern, publicados por

la GTZ en espanol).

b) Asesoramiento diddctico a través del eCoaching

En el curso de la cooperacién con las tres regiones del
SENA en Colombia, se puso de manifiesto que la oferta
de InWEnt puede jugar un papel muy importante en la
organizacion del asesoramiento diddctico de estas
Instituciones. En particular, a través de la cooperacién
orientada a la experiencia sobre el terreno, por una parte,
asf como la interconexién electrénica de los resultados de
este trabajo conjunto, por otra parte se pudo crear un
sistema de redes de experiencias, que los participantes
calificaros de sumamente valioso.

Por ejemplo, en términos concretos, se disefaron
herramientas, con cuya ayuda los responsables del
perfeccionamiento de los/las instructoras podian realizar
observaciones durante las précticas de ensefianza (figura
4). Asi fueron surgiendo patrones de observacién en las
tres localizaciones que reflejaban enfoques parecidos,
pero que diferian en algunos aspectos. Inmediatamente

systhernia acadeny

awsysthemia w*%

academy

un procese de

Centros de

eobro al = ol Sambio y Gordn gu
- o el nm S an

usTIoT Cnng,
& nearrica armoid-
Hascky

S Hurney Arsngo



El uso de la Plataforma systhemia en el contexto de la medida

después del regreso a Alemania, Systhemia se encargé de
Y
preparar estos documentos y colocarlos en la red para
que estuvieran al alcance de todos. De manera similar se
desarrollé conjuntamente un proceso de aprendizaje
organizacional sobre el tema “fases de una conversacién
de asesoramiento” y se puso a disposicién de todos los
actores de forma virtual (anexo 7).

Como ya se sefialé en otro momento, estos ejemplos
muestran que por medio la utilizacién did4ctica y
coherente de las redes electrénicas se puede fomentar y
hacer un seguimiento del aprendizaje organizacional de
los equipos de profesores, ya que las propuestas y los
enfoques mds importantes estdn en su mayor parte
presente en el conocimiento colectivo de los equipos
docentes. Lo que se incorpord al “Marco” fue su
estructuracion, concretizacion y priorizacion. Y el hecho
de acercar al modo de pensar de los/las colegas de otras
regiones acentua la sensacién de que a través de la
cooperacion se puede seguir progresando. Este es un
aspecto importante del “aprendizaje organizacional”,
como se le denomina en el debate reciente en torno a
estos temas. En el debate sobre la politica de desarrollo,
ya existen argumentaciones similares desde la década de
los 70, relacionados con el término de autosuficiencia.

¢) Didlogo virtual (Chatroom)

Inicialmente, los servicios de Chats también se utilizaron
para debatir sobre temas, no obstante decay6 de forma
relativamente rdpida la participacién en la profundiza-
cidn y debates virtuales, que fueron reemplazados por las
preguntas de los estudiantes a través del correo electréni-
co directo, que se respondian inmediatamente. Sin
embargo, se fue reduciendo la participacién activa en los
didlogos virtuales. El esclarecimiento de este hecho reveld
que la mayoria de los participantes no tiene acceso
directo a Internet, ni tampoco posibilidades de utilizar
las conexiones del SENA sin restricciones de acceso a la
plataforma. Por esta razén los didlogos sincrénicos de la

plataforma se fueron reemplazando paulatinamente por
formas asincrénicas de intercambio y de Coaching.

d) Irritacidn a través de impulsos de trabajo

La plataforma también se utilizé para invitar a los
participantes, entre las fases de los diferentes talleres, a
trabajar de forma concreta determinadas tareas orienta-
das hacia la transferencia. Asi, p.¢j., después del taller de
octubre del 2010, que tuvo como tema central “desarro-
llo de equipos”, se les envio a los participantes una tarea
de transferencia (anexo 8), a través de la cual los
participantes debian prepararse para las cuestiones del
médulo de febrero/marzo del 2011. La intencién era
preparar el acceso did4ctico del médulo siguiente en base
a las opiniones, preguntas y problemas que fueron
surgiendo a lo largo de la resolucién de la tarea.

“Durante la capacitacion que ustedes nos han brindado
propiciaron las condiciones adecuadas para crear el
ambiente donde nosotros nos pudiéramos sentir dispuestos y
abiertos para: aprender, dejarnos cuestionar y cuestionarnos,
auto observarnos, reflexionar y arriesgarnos a hacer cambios.

Los documentos leidos con anterioridad, nos permitieron
incrementar el interés y las expectativas frente al desarrollo
de los temas. En los encuentros la metodologia (vivencias,
experiencias, ejercicios) nos llevd a ser conscientes de
actitudes, comportamientos y formas de pensar mecdnicas,
que nos obstaculizaban tener una nueva mirada a nuestra

cotidianidad.

El producto de este aprendizaje ha sido las transformaciones
que en mayor o menor grado cada uno de los participantes
hemos dado en nuestra actitud personal y en nuestras
relaciones con los demds en los distintos dmbitos personal,
Jamiliar, laboral y social. Por todo ello el sentimiento es de
afecto y gratitud para ustedes.” (Margarita Maria Palacio
Goémez, Medellin)
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Anexo: Instrumentos concretos

1

Listado de métodos (un método para cada situacidn)

Método

El amigo
secreto

de

Rosa Nelly
Valencia
Obando

Descripcion

Material: Papeles pequeios y una
bolsa.

El primer dia del taller o curso,

se le pide a los participantes que
cada uno de ellos escriba en un
papel su nombre, a qué se dedican
y alguna caracteristica personal
(como cosas que le gustan, etc.)
Una vez que todos los participantes
hayan escrito su nombre se ponen
en una bolsa o algo similar y se
mezclan todos los papeles; luego
cada persona saca un papelito a
la suerte, sin mostrarlo a nadie; el
nombre que esta escrito al que va
ser su “amigo secreto”.

Una vez que todos tengan su amigo
secreto, se explica que durante x
tiempo que vamos a trabajar en
tema en cuestion, debemos comuni-
carnos con el amigo secreto de tal
forma que éste no nos identifique.
Que el sentido de ésta comuni-
cacion es conocer un poco mas a
nuestro companero, de una manera
simpatica y fraternal, reconocer
sus aportes, hacer criticas const-
ructivas respetando la diferencia,
etc.

Se acuerda en qué momento se
descubren los amigos secretos. A
la suerte, pasa algin companero y
dice quién cree él es su amigo se-
creto, y por qué; luego se descubre
si acertd o no y el verdadero amigo
secreto se manifiesta y luego a él
le toca descubrir a su amigo sec-
reto y asi sucesivamente hasta que
todos hayan encontrado el suyo.

Fortaleza/ Ventajas

Esta metodologia implica
que vamos a observar a
nuestro amigo secreto,

y todos los dias vamos

a comunicarnos con él,
(por lo menos una vez),
enviandole alguna carta o
algiin obsequio ( lo que la
imaginacion de cada quién
le sugiera).

Para hacer llegar los
mensajes al amigo secre-
to, lo enviamos con otra
persona, o lo colocamos
en algin sitio especifico
en que sepamos que el
companero lo va a encon-
trar; nadie debe delatar
quién es el amigo secreto
de quién.

Lo mas importante es el

ambiente de aprendizaje

que se crea para interac-
tuar en forma amena.

Experiencias de aplicacion

El método El amigo secreto
es pertinente para crear un
ambiente apro-piado para
que todos se conozcan al
principio de un seminario
o, también, es Gtil para
abordar un nuevo tema,

ya que asi se conocen los
nombres, un poco sobre

la vida familiar, laboral y
social, las preferencias,
los intereses, los gustos,
algunas caracteristicas
personales, actitudes y
comportamientos de las
personas del grupo.
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2 Diagndstico de direccidn: ¢Soy un/a directivo/a sistémico/a?

Preguntas de investigacion sobre la apreciacion de competencia Si No

Conozco muy bien mis puntos fuertes y débiles y lo percibo en la mayoria de los
casos cuando reacciono de manera emocional o ejerzo dominio.

Dispongo de posibilidades para controlar mi comportamiento y simplemente raras
veces soy muy exigente con otras personas con respecto a mis sentimientos y
conocimientos.

He aprendido a admitir y corregir errores y a pedir disculpas.

Luego de que hayan ocurrido malentendidos y conflictos, soy capaz de acercarme
nuevamente a los interesados y establecer confianza.

Estoy en condiciones de saber manejarme de tal manera con mis inseguridades y
frustraciones que es posible lograr una solucion de problemas de forma conjunta.

Soy paciente y perseverante con mi empeno en comprender lo que esta ante mi y
participar para lograr una solucion de problemas.

Soy capaz de tratar a otras personas con gran aprecio y respeto - también y
especialmente en situaciones en las cuales ejerzo una funcién como asesor o
instructor.

He aprendido a asumir responsabilidades y a desempenarme como directivo.

Dispongo de estrategias para manejarme con grandes cargas como, por ejemplo,
estrés siempre de manera calma, paciente y constructiva (= “en aras del éxito de
la cooperacion “).

Dispongo de técnicas de aprendizaje eficaces y sé cémo organizar de forma 6ptima
mis propios procesos de aprendizaje.

También a nivel lingiistico, estoy en condiciones de cooperar competentemente
para lograr soluciones de problemas, aportar mis conocimientos y asumir respon-
sabilidades.

Siempre busco la oportunidad en la cual pueda poner a prueba mi modo de ma-
nejar criticamente problemas y situaciones sociales (p.e. en direccion y asesora-
miento).

Tengo presente continuamente que también otras personas poseen la verdad (su
verdad) y puedo respetarla.

Soy una persona cuidadosa pero no miedosa, es decir, yo sé lo que puedo hacer
para conservar la calma y la paciencia también en situaciones conflictivas.

Estoy en condiciones de velar por mi seguridad y también de reaccionar en situa-
ciones peligrosas de tal forma que, a través de mi comportamiento, no contribuya
a una escalada.

Me llevo muy bien con personas diferentes y también me manejo bien en distintas
situaciones y casi siempre logro asesorar o guiar de tal manera que los demas lo
experimentan para si mismos como algo exitoso.

Poco
seguro
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3 Observaciones acerca del diseno de una conversacion de asesoramiento

El disefio de una conversacién de asesoramiento de Los cuatro pasos del asesoramiento de aprendizaje
aprendizaje es el comienzo de un desarrollo de compe- Los cuatro pasos que se mencionan a continuacién
tencias autodirigido. Su objetivo es construir junto con el indican mds bien las funciones como una sucesién de
alumno un concepto lo mds concreto posible acerca de actividades. Esto significa que las actividades de ciertos
las posibilidades de mejora asi como los pasos concretos pasos también podrdn “hallarse” o bien también no

para su realizacion.

Pasos o funciones del proceso

Orientacion

Aclaracion

Desarrollo

Perspectivas

existir en fases avanzadas.

Actividades

Entrar en contacto

Conocerse (mediante presentaciones breves de la cartera propia)
Aclarar (y explicar) los roles (p.e. encargos de otros etc.)
Condiciones generales (tiempo estimado, perspectivas)
Aclaracion del deseo (dado el caso, prioridades)

Acuerdo de objetivos

Descripcidn (contexto, antecedentes, transformacian)

Aclaracion de las perspectivas acerca del futuro

Conversacion acerca del éxito y experiencias con las aplicaciones de
soluciones hasta el momento

Aclaracion del procedimiento

Aclaracidn del encargo (detalle del objetivo)

Desarrollar nuevas perspectivas

Elaborar diferentes posibilidades de solucidn / alternativas de actuacién
Conversacion acerca de las diferentes consecuencias y valoracion de
alternativas de actuacion

Toma de decisiones

Desarrollo de objetivos parciales

Planificacion concreta de medidas

Determinar el resultado

Asegurar la transferencia

Aclarar los criterios 0 medidas de evaluacidn

Retroalimentacion y evaluacion de la conversacion

Dado el caso, convenir el proximo paso en el proceso de asesoramiento
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4 Gufa para el estudio del lenguaje corporal

Mediante nuestro cuerpo expresamos lo que sentimos
antes de ser conscientes de ello. Se trata de procesos de
valoracién y apreciaciones con cuya ayuda expresamos,
en realidad, lo que pensamos y como nos sentimos en
una situacién — incluso cuando nuestra imagen externa
sea afable o de mucha relacién. Nuestro lenguaje
corporal nos delata.

Descodificar esta informacién de la expresion corporal
ayuda no solamente a comprender mejor a lo que
tenemos delante nuestro. A través de nuestro cuerpo
recibimos también importante informa-cién acerca de

cémo nos sentimos “verdaderamente”. El lenguaje
corporal representa la manera de expresién de nuestro
sistema emocional con el cual nosotros nos orientamos
naturalmente. Comprender al propio cuerpo en sus
reacciones significa por lo tanto también “descubrir uno
mismo sus propias intenciones”.

Las siguientes preguntas nos ayudan a observar con
mayor precision nuestra expresion corporal. Asimismo
podemos descifrar también el lenguaje corporal de quién
tenemos ante NOsOtros:

¢Qué dicen nuestros ojos?

P

¢Qué “dice” nuestra boca
cuando ella no dice nada?

¢Qué dice la postura de
nuestra
cabeza?

¢Qué dicen nuestros
hombros?

¢Qué dicen nuestras manos?

¢Qué dicen los brazos?

¢Qué dice nuestra espalda?

¢Qué dicen nuestras piernas
y pies?

¢Qué expresan nuestros
misculos?

éQué dice nuestra
respiracion?

¢Miramos directamente o sélo rozamos a la otra persona con la mirada?
¢Establecemos contacto visual? éNos miramos a nosotros mismos?
¢(Miramos hacia adentro? ¢Qué es lo que vemos alli?

¢Hablamos con una mirada cabizbaja?

¢Son nuestros o0jos muy expresivos?

¢Somos obstinados?
¢Apretamos los dientes?

¢Se nos queda la boca abierta?
¢Se nos cae la mandibula?

¢Hablamos con la cabeza erguida?
¢Estamos inclinados?
¢Sentimos lo que ocurre a nuestro alrededor?

¢Miramos arriba de los hombros?
(Estamos agobiados (depresivos)?
¢Damos la espalda?

¢Tomamos algo “a la ligera™?

¢Qué hacen nuestras manos? ¢Como actdan?
¢Qué "comprenden”?

¢A qué "dan pie"?

¢Invitamos o ellas rechazan?

¢Hablan desde su muneca?

¢Abrazan o restringen?
¢Sacan algo de la manga?
¢Nos sostienen?
¢Contrarian algo?

¢Cargamos algo pesado?
¢Nos aflige algo?
¢Realiza algo de espaldas?

(Esta (ya) pronto para hacer algo?
¢Simulamos un encuentro?

¢Se acerca a alguien?

¢Somos ligeros de pies?

¢Esperamos con impaciencia lo que nos encontraremos alla?
¢Estamos relajados?

¢Estamos tiesos o asustados?

¢(Andamos con cuidado?

¢No respiramos profundamente?
¢Se alza o hunde nuestro pecho?
¢Hablamos “con énfasis"?
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5 Evaluacion de equipo: Hoja de diagndstico de equipo (ampliado segdn: Philipp 20086, p. 734)

T 2 3 4

5 6

Orientacion hacia la meta

No tenemos claras las metas del
equipo.

No me identifico con las metas del
equipo.

Nuestras metas no son realistas y son
inalcanzables.

Los y las integrantes del equipo no
saben bien qué es lo que tienen que
hacer.

Las informaciones a menudo se
intercambian demasiado tarde.

Cohesion

Algunos y algunas piensan
demasiado en si mismos y en si
mismas.

Hay competitividad entre los y las
integrantes del equipo.

No nos hablamos de manera abierta
y libre.

Las informaciones importantes nos
las reservamos para cada uno y una
de nosotros y nosotras.

Las metas del equipo son claras para
nosotros y nosotras.

Me identifico con las metas del equipo.

Nuestras metas son realistas y
alcanzables.

Los y las integrantes del equipo conocen
sus tareas.

Las informaciones siempre se
intercambian a tiempo.

En el centro de todo esta el equipo y no
el individuo.

La competitividad entre los y las
integrantes del equipo no es un tema.

Nos hablamos de manera abierta y libre.

Ingresamos todas las informaciones
importantes en nuestro equipo.

Asuncion de responsabilidad

Rara vez pensamos en mejoras.

Los y las integrantes del equipo
evitan asumir responsabilidad.

Desarrollo de personal estratégico

No tenemos visiones concretas ni
estrategias para nuestro desarrollo
escolar.

No trabajamos juntos sobre la base
de demandas de competencia claras a
nuestros y nuestras docentes.

Siempre estamos pensando en mejoras.

Los y las integrantes del equipo asumen
responsabilidad.

Tenemos visiones concretas y
estrategias para nuestro desarrollo
scolar.

Trabajamos juntos sobre la base de
demandas de competencia claras a
nuestros y nuestras docentes...

Orientacion hacia el centro educativo individual

Apenas cambiamos puntualmente
nuestras clases.

No cambiamos nada mas que las
clases.

Cambiamos nuestras clases
puntualmente.

Cambiamos mas que las clases.
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6 Tipos de roles en equipos exitosos (Phillip 2006, p. 736)

Es

Ac

Co

Mo

Eq

(Tw)

Ca

Sy

Re

Tipo

Estratega

El o la que da ideas

Activador(a)

Configurador(a)
(da forma).

Moderador(a)
(chairman)

Trabajador(a) en
equipo
(teamworker)

Garante de calidad
Sistematico/a
(monitorea, evalda)

Responsable
(company worker)

Caracteristicas tipicas

Vision a largo plazo, valiente,
efectivo/a, de muchas ideas,

genera concepciones.

Individual, serio o seria, no orto-
doxo/a, se sale de lo tradicional.

Extrovertido/a, entusiasta, curio-
so/a, ansioso/a por conocer,

comunicativo.

Se sale de si mismo/a, dina-
mico/a, orientado/a hacia la

meta, se impone.

Tranquilo/a, seguro/a de si
mismo/a, se controla, defen-

sivo/a, manejador(a).

Orientado/a a lo social,

amable.

Cuidadoso/a, consciente,
trabajador(a), entusiasta.

Sobrio/a, juicioso/a, cuidadoso/a,

légico/a.

Conservativo/a, cuidadoso/a, leal,
consciente de sus obligacio nes.

Cualidades positivas

Piensa mas alla de su nariz, descubre
campos de fuerza en los sistemas,
interés en la renovacion.

Capacidad de innovar, fuerza de la
imaginacion, intelecto, conocimiento,
visionario/a.

Tiene la capacidad de tomar contacto
con las personas y de averiguar todo lo
nuevo, puede aceptar desafios.

Tiene la voluntad y la disposicion para
luchar contra la lentitud, la inefectividad,
la autocomplacencia y el autoengano.

Tiene la virtud de aceptar, incluir y tratar
a potenciales colegas con sus valores,
méritos o prejuicios, percepcion fuerte de
realidades objetivas.

Tiene la capacidad de involucrarse con
las personas y las situaciones y de
fomentar el espiritu de equipo.

Tiene la capacidad de llevar adelante las
cosas, es perfeccionista, ama el detalle.

Calificacion, discrecion, sobriedad,
practica, claridad estable.

Organizar, sentido comdn sano practico,
trabaja duro, autodisciplinado/a,
responsable.



7 Las fases del asesoramiento

Pasos o funcio-
nes del proceso

Orientacion

Aclaracion

Actividades

Entrar en contacto

Conocerse (median-
te presentaciones
breves de la carte-
ra propia)

Aclarar (y explicar)
los roles (p.gj.
encargos de otros
etc.)

Condiciones
generales (tiempo
estimado, perspec-
tivas)

Aclaracion del de-
seo (dado el caso,
prioridades)

Acuerdo de obje-
tivos

Descripcién (con-
texto, antecedentes,
transformacion)

Aclaracion de las
perspectivas acer-
ca del futuro

Conversacion
acerca del éxito y
experiencias con
las aplicaciones de
soluciones hasta el
momento

Aclaracion del
encargo (detalle
del objetivo)

Preguntas facilitadoras
Barranquilla

¢Estas de acuerdo que
conversemos?

¢Como tomaste esta
decision?

¢Como te sientes en este
momento?

¢Qué te pasa?

¢Qué esperas de este
encuentro?

¢Crees que esta conver-
sacion podra llevarnos a
un buen resultado?

¢Qué temas?

¢Te sentiras mejor si la
situacion cambiara?

¢Qué ocurrio?

¢Cuales son las razones
de tu actitud?

¢Como es tu relacion
con..?

¢Cuales son tus expec-
tativas?

¢Qué te gusta en tu..?

¢Cuales son tus forta-
lezas?

¢Como te pueden ayudar
tus fortalezas para
resolver..?

Anexo: Instrumentos concretos

Bogota

¢En este momento, en qué
lugar del mundo, le gustaria
estar?

Mencione brevemente las
caracteristicas del su perfil
para el desarrollo de su
trabajo.

A partir de este perfil explique
los roles en su desempeno
profesional.

¢Cuales son sus metas en el
desarrollo de su cargo en el
corto y mediano plazo?

Mencione en orden la prioridad
de las actividades en las cua-
les le gustaria desempenarse
activamente.

¢Cual es su necesidad?

¢Cual es la necesidad que
tiene de recibir mis asesorias?

Describe los pasos de tus
éxitos.

¢Qué beneficios esperas de..?

¢Qué transformarias de tus
experiencias para aplicar a..?

¢Cuales serian tus aportes?

¢Como te afectan las nuevas
estrategias que propone la
entidad?

¢Qué experiencias exitosas has
vivenciado con..?

- ¢En qué contextos has obte-
nido los mejores resultados?

Medellin

¢Sabes por qué te invité a
conversar?

¢Estas de acuerdo en que
hablemos?

¢Como te has sentido en
el proceso de informa-
cion?

¢Qué esperas del proceso
de formacion?

¢Qué te gusta y no te
gusta?

{Crees posible que entre
los dos busquemos una
solucion?

¢En qué aspectos del
tema quiere profundizar?

¢Qué entrenamientos y
dominios ha tenido para
ser exitoso en los retos
del futuro?

¢Cual podra ser tu aporte
para..?

¢Qué experiencia exitosa
ha tenido en ese tema?

¢En qué sentido le puedo
ayudar?

¢Como le gustaria que lo
apoyara en este proceso?
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Desarrollo

Perspectivas

Anexo: Instrumentos concretos

Desarrollar nuevas
perspectivas

Elaborar diferentes
posibilidades de so-
lucién / alternativas
de actuacion

Conversacion acerca
de las diferentes
consecuencias y valo-
racion de alternativas
de actuacion

Toma de decisiones

Desarrollo de objeti-
vos parciales

Planificacion concreta
de medidas

Determinar el resul-
tado

Asegurar la transfe-
rencia

Aclarar los criterios
o medidas de evalu-
acion
Retroalimentacion

y evaluacion de la
conversacion

Dado el caso, conve-
nir el proximo paso
en el proceso de
asesoramiento

¢Qué propones que haga-
mos para..?
¢Qué esfuerzos estaras

dispuesto a hacer para
lograr el objetivo?

¢Cuanto tiempo llevaria
este proceso?

¢Qué otras alternativas
ves?

¢Qué requieres para
llegar alli?

¢Qué logros esperas?

¢En qué notaran lo otros
que tu..?

¢Cuales serian las
consecuencias de no
cumplir..?

¢Como evidenciamos la
mejora?

¢Como te sentiste en
este proceso?

¢En qué vas a notar
que..?

¢Como te vas a sentir?

¢Qué implicacion tiene la imple-
mentacion del método?

Plantee dos variaciones al mét-
odo propuesto.

¢Qué otro método utilizaria para
la solucién del problema?

De acuerdo a esa valoracion -
{qué ajustes se deben hacer?

El presupuesto asignado: ése
ajusta a las actividades pla-
neadas?

¢Hay cumplimento del cronogra-
ma segln lo planeado?

¢Cual es el criterio mas impor-
tante para tomar la decision
sobre el método a aplicar?

De las anteriores alternativas
seleccione la mas asertiva.

¢Qué impacto va tener su méto-
do seglin aspectos econdmicos,
sociales y ambientales?

¢Qué tan efectivo es su método?

¢Cuales serian los beneficios en
este nuevo proceso?

¢En qué crees que puedes
impactar a tus aprendices si
empleas nuevas estrategias y
tecnologias?

¢Qué cosa diferente harfas fren-
te a la preparacion en tu labor
docente?

¢Como podrias apoyar o com-
partir con tu equipo de trabajo
tus resultados o evidencias
exitosas?

¢Como verificaria que el uso
de herramientas informaticas
le facilitaron el proceso como
orientador?

¢Como te ha parecido participar
en este proceso de asesora-
miento?

¢Cuales son las alter-
nativas para desarrollar
los objetivos?

¢Cual de estas alterna-
tivas le permite lograr

mayor participacion en

el desarrollo del apren-
dizaje?

¢Cuéles serfan los pasos
a seguir para el desar-
rollo de los objetivos?

¢Cuéles serfan los in-
dicadores para verificar
el cumplimento de los
objetivos?

¢Cuales son los recursos
necesarios para desar-
rollar los objetivos?

¢Qué puedes concluir?
¢Como puedes aplicarlo?

¢Como sabes que queda
bien hecho?

¢Qué falta por analizar?
¢Como te sientes?

¢Cuando volvemos a
hablar
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8 Tarea de preparacion “Capacitacion y manejo de conflictos”

Describa por favor un conflicto que haya tenido que
enfrentar el afio pasado con un aprendiz (o con un/una
colega).

Realice el ejercicio “Efecto de cada cual gana” para ese
conflicto. Escribanos las preguntas que se plantee,
nosotros le daremos la respuesta:

Los cinco pasos para “el efecto de cada uno gana”
1. Cambio de Respuesta

Si bien es cierto que uno no puede no comunicarse,
como Paul Watzlawick sefiala, esto no significa, que
siempre se reaccione de inmediato en cuanto a cierto
contenido.

Mientras més conflictiva y por lo tanto mds cargada
emocionalmente sea una situacién de didlogo o un tema,
mds importante es distanciarse en primera instancia y
adoptar la posicién tranquila de un observador. Esto no
significa que uno se queda callado, pero es una actitud
importante para argumentar en forma evasiva o dilatoria,
por ¢jemplo.

“Déjeme pensar con calma antes de decir algo al

respecto”

— “Mucho de lo que usted dice es convincente, tengo
que pensar en ello en calma y ademds conversarlo con
un colega. Sugiero que nos encontremos nuevamente
después del mediodia”

2. Aclaracion necesaria sin evaluacion

Se trata esencialmente de estar claro acerca de las propias
necesidades frente a la otra persona y comunicarlo en un
“Yo- Aclaraciones”. “Yo- Aclaraciones” son afirmaciones
directas (que van al grano) y que no anteponen de
entrada un extenso argumento de justiﬁcacién, pero al
mismo tiempo con suficiente claridad de tal manera que
la otra persona no se sienta de inmediato invitada a
cuestionamientos.

3. Decidir una solucion alternativa (‘trueque”)

Lo tercero es una solucién alternativa. En este caso no se
sigue el cien por ciento de las ideas del uno ni del otro.
Esto no deja de ser problemadtico, especialmente en
conflictos entre directivos y subalternos, en los que el
superior es confrontado frecuentemente con las
preguntas del lado del perdedor (especialmente cuando el
conflicto se ha convertido en algo “publico”). Un
significado decisivo se encuentra en la voluntad visible de
buscar una solucién a las necesidades de los empleados y
las empleadas.

4. Transformacién

Es importante una realizacién concreta de la alternativa
de solucién encontrada que sea visible inclusive para el
sistema, en todo caso es necesario fijarlo en forma escrita,
sea formal o informal (por ejemplo un Rotafolio). Tal
acuerdo confiere a ambas partes una responsabilidad
comun de éxito que a la vez puede verse como la base
para una futura asociacién. Con frecuencia las soluciones
alternativas encontradas necesitan tiempo. Por eso es
importante que las partes se den un lapso de tiempo y se
informen detalladamente acerca de lo que debe ser
proporcionado, por quién y hasta cuéndo.

5. Fvaluacion

Como cada innovacién, los acuerdos de direccién o
cooperacién deben ser evaluados. La experiencia nos
muestra que establecer las modalidades de evaluacién
como una parte del modelo alternativo es muy valioso.
(“Debemos volver a hablar de esto en tres meses, ver
cémo funciona nuestro acuerdo y ajustarlo si es
necesario, ;qué le parece?”)
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