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CDIO es una organizacién conformada por carreras de ingenieria de dis-
tintos paises. La sigla quiere decir: Conceiving, Designing, Implementing
and Operating, que son las competencias consideradas propias de la in-
genieria.

El perfil del egresado constituye una meta y, en este sentido es, en cierta
forma, un ideal que expresa lo deseado. Ademas, deben establecerse los
niveles minimos requeridos para la graduacion, dados por los criterios de
evaluacion y acreditacion.

. Con esto quiero decir que el nivel de especificacion curricular debe en-

contrar el equilibrio, evitando tanto sobreabundar en detalles que coar-
tan la autonomia del docente como obviar especificaciones indispensa-
bles que orienten la tarea.

. En el capitulo 5 volveremos sobre las capacidades que debe desarrollar

un docente que desee trabajar de acuerdo con estos lineamientos curri-
culares.

Capitulo 3

Formar personas
técnicamente competentes

Se considera que una persona es técnicamente competente cuan-
do es capaz de realizar las tareas requeridas por su profesion o tra-
bajo de manera adecuada segiin los estandares propios del mismo.

Una persona competente es alguien que posee no solo los conoci-
mientos y destrezas técnicas, sino también las capacidades practi-
cas o psicosociales requeridas por la situacién. No se considera que
un médico es competente s6lo por sus capacidades clinicas o un ar-
quitecto por sus capacidades de disefio, sino también porque es ca-
paz de comunicar claramente sus ideas a otros, de coordinar su tra-
bajo con el de otros profesionales, de comprender los puntos de vis-
ta de otras personas involucradas... El mundo no presenta nunca si-
tuaciones técnicas; el mundo es, por definicién, socio-técnico.

No obstante, y a los fines de la formaciéon de las capacidades in-
volucradas, es conveniente distinguir entre ambos grupos, ya que
cada una de ellas requiere estrategias y procedimientos formativos
diferentes. La diferenciacién entre competencias de orden tecnol6-
glco y de orden préctico (Rojas y otros, 1997) —es decir, entre com-
petencias referidas a las cosas y a los sucesos, y competencias refe-
ridas a las personas y sus interacciones— nos resulta ttil para dar
cuenta de las diferencias entre ellas y, por ende, también en las exi-
genelas que demanda su desarrollo a través de procesos sisteméti-
cos de formacion,

i este capitulo nos dedicaremos, pues, a explicitar algunos crite-
Hos necesarios para disenar espacios formativos ~tanto en la empre-

s como en el sistema educativo formal- que permitan el desarrollo
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de capacidades técnicas. A continuacion describiremos brevemente
algunas metodologias didacticas particularmente adecuadas a este
enfoque.”

3.1. Hacer y discernir

Para formar personas técnicamente competentes no alcanza con
(ransmitir los conocimientos necesarios; mas importante que contar
con conocimientos actualizados, profundos y pertinentes, es_ser ca-
paz de usarlos adecuadamente.

['sta exigencia, en realidad, se presenta mds alld de que adopte-
mos o no el enfoque de formacién basado en competencias. Otras
cuestiones de la realidad también nos la imponen.

I's sabido que el conocimiento se produce de manera acelerada y,
en consecuencia, se vuelve rapidamente obsoleto. En particular, el
conocimiento tecnolégico de punta tiene un ciclo de vida cada vez
mas corto, que, en casi todas las areas, es inferior al tiempo que lle-
va cursar una carrera de grado. Esto tiene serias consecuencias en
la educacion y, en particular, en la superior y en la media técnica; in-
cide en los planes de estudio y en las metodologias usadas en la for-
macion de los estudiantes.

A los alumnos los obliga a aprender y a re-aprender continuamen-
te ¢, incluso, a des-aprender para volver a aprender conocimientos
que, en muchos casos, responden a paradigmas epistemologicos y
clentificos diferentes. De hecho, en el momento mismo en que finali-
za su carrera, el recién graduado se encuentra ante la necesidad de
seguir aprendiendo o de volver a aprender.

Cuando los conocimientos eran estables, los conceptos centrales
de cualquier disciplina o area del conocimiento se materializaban
en los libros, que cumplian un papel central. Los textos realmente
valiosos eran pocos para cada drea, y su conocimiento era crucial
para quienes se estaban formando en ese campo del saber, Toda Ia
[ormacion giraba, entonces, alrededor del libro (o libros) elegido
como bibliografia de base de la materia, Las explicaciones de los
profesores se apoyaban en él, tanto para introducir a los estudian
tes en su lectura a partir de una primera explicacion del tema como

para aclarar los conceptos dificiles o para aplicar dicho conocl

miento en ejercicios o problemas. En el estudio de los alumnos, el li-
bro de texto ocupaba también un lugar central, en tanto el mismo in-
clufa casi todo lo importante en relaciéon con la materia'. Y la memo-
rizacion de la informacion relevante era de vital importancia por-
que, ademas, seria valida a lo largo de toda la vida profesional o
gran parte de ella.

Hace ya bastante tiempo que esta situacion ha cambiado drastica-
mente. La multiplicacion de la informacién, el desarrollo del merca-
do editorial, el mayor acceso a los libros, el acceso cada vez mayor
a Internet por parte de un ntmero creciente de personas, dio un gi-
ro copernicano a este modelo (aun cuando el mismo pueda seguir
siendo utilizado en muchas clases).

En paises como el nuestro, debemos agregar un elemento mas. La
mayor parte de la produccion del conocimiento cientifico y tecnolo-
gico se realiza en los paises centrales, por lo que no siempre refleja
la realidad de nuestro contexto. Nuestros estudiantes deben ser pre-
parados también para reconocer esta relacion entre conocimiento y
contexto, para poder adaptar los desarrollos efectuados en otras la-
titudes a nuestras realidades.

En consecuencia, tenemos que pensar en un paradigma de ense-
flanza que parta de la existencia de una cantidad impresionante de
informacion que no esta seleccionada, organizada ni elegida, sino
(ue simplemente esté alli y es preciso decidir sobre su calidad, su
pertinencia, su validez. Si a los alumnos les decimos todo el tiempo
lo que tienen que leer y como hacerlo, no los preparamos para en-
{rentarse a la informacion desorganizada. Lo que los futuros profe-
sionales necesitan es una guia para abordar esa informacion y saber
(qué hacer con ella; necesitan criterios para seleccionarla, para reco-
nocer la valida de la que no lo es, la que es pertinente para la situa-
¢ion en que se encuentran de la que no; necesitan criterios para sa-
bher cuando la informacion que tienen es suficiente y no es necesario
seguir buscando, y para reconocer los modos en que esa informa-
¢lon puede y debe ser usada en cada situacion.

Todo esto supone que, en el trayecto de su formacion, los alum-
nos deben adquirir:

« Por un lado, los conocimientos basicos, los modelos y teorias

que constituyen la base en la cual se apoyan los desarrollos

clentificos y tecnologicos.,
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e Por otro lado, las habilidades necesarias para seguir apren-
diendo y re-aprendiendo, asi como las de discernimiento que
permiten construir los criterios requeridos para la biisqueda,
reconocimiento, seleccion y organizaciéon de la informacion, y
para la adaptacion de la misma a sus contextos de aplicacion.

Conocer no es lo mismo que discernir; el discernimiento supone,
ademés del conocimiento y la informacién pertinente, el juicio, la
norma que permite reconocer su pertinencia, validez, confiabilidad.

Pero, ademas, para formar personas técnicamente competentes en
su area laboral o profesional se requieren instancias de formacion
que permitan ejercitarse en el hacer. Las competencias y las capaci-
dades no se ensefan ni se aprenden: se construyen, se desarrollan, se
forman a través de la préctica, a partir de situaciones que demandan
alcanzar un objetivo, resolver un problema, tomar una decisién pro-
pia del &mbito profesional. Se requiere, pues, ofrecer a los estudian-
tes instancias que les permitan no s6lo conocer, sino también, y qui-
zés principalmente, usar ese conocimiento para resolver problemas o
tareas propias de la profesion. Se trata entonces de recurrir a estrate-
gias didacticas que vinculen el contexto de formacion y el de actua-
cion (en el cual el conocimiento se produce y/o se utiliza). Ello supo-
ne la eleccion de metodologias de aprendizaje activo: trabajos en la-
boratorio, aprendizaje a partir de problemas, método de casos, simu-
laciones, juegos de rol, discusiones grupales, analisis de documentos,
desarrollo de procedimientos, andlisis de situaciones, juegos de toma
de decisiones, disefio de productos o procesos, etcétera.

3.2. Algunos criterios metodoldgicos

Los procesos de formacién de personas técnicamente compelen
tes pueden responder a distintos enfoques y perspectivas teoricas vy
concretarse en propuestas metodologicas diferentes. Sin embargo,
detras de esta diversidad es posible reconocer un conjunto de crite
rios que pueden considerarse imprescindibles para favorecer el de
sarrollo de personas técnicamente competentes.

Formar personas competentes §

a) Reproduccion de situaciones reales

Los contextos de aprendizaje deben reproducir o simular al méaxi-
mo las condiciones de la practica profesional, aun cuando muchas
veces sea conveniente, a los fines de una mejor formacién, su simpli-
ficacion a partir de la no consideracion de algunas dimensiones de la
situacion o del anélisis de la misma.

Algunos especialistas sefialan que la formacion basada en compe-
tencias consiste justamente en una buena seleccion de problemas o
incidentes criticos propios de la vida laboral alrededor de los cuales
se organizan los contenidos. Como ya anticipdramos en el capitulo
anterior, no creemos que en las formaciones profesionalizantes pro-
pias del sistema educativo, todos los temas en todas las asignaturas
tengan que ser necesariamente desarrollados de esta manera. Mu-
chos temas son imprescindibles para desarrollar luego otros que
tendrdn una aplicacion en situaciones de la vida laboral, pero que en
si mismos no la tienen. Asi, por ejemplo, muchos de los temas que
los estudiantes de ingenieria ven en matemaética o en fisica son pre-
rrequisitos para poder resolver luego problemas de electrénica o pa-
ra poder dimensionar la estructura de un puente; pero en un deter-
minado nivel son sélo un saber previo para poder adquirir otros. Los
estudios de anatomia o fisiologia van a ser ttiles para el trabajo cli-
nico, pero en determinado momento de la formaciéon médica consti-
tuyen s6lo un conocimiento previo indispensable.

b) Significatividad social y subjetiva

la significatividad social esta dada por la vinculacion de los cono-
cimientos, problemas o situaciones con los requerimientos propios
del mundo de la profesiéon, con su pertinencia para el trabajo. Pero
también esta dada por su rigurosidad teérica, por su significatividad
al interior de la disciplina. El sentido de un conocimiento se define a
nivel interno por su vinculacion con otros conocimientos dentro del
area o disciplina, y a nivel externo por el campo de utilizacion de ese
conocimiento y por los limites del mismo.

|.os conocimientos y situaciones deben tener, ademas, significati-

vidad subjetiva, Esto es, los alumnos deben estar en condiciones de
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desarrollarlos, deben poder otorgarie sentido a lo que estudian y ha-
cen. La posibilidad de significar lo que se estudia o hace estd dada
por los conocimientos previos que se poseen, asi como por el desa-
fio que representan los nuevos. Situaciones interesantes que presen-
len retos desafiantes pero posibles son potencialmente situaciones
significativas para los sujetos en formacion.

¢) Articulacion teoria-practica

IXl aprendizaje activo, el trabajo a partir de casos, problemas, pro-
yeclos y situaciones supone un trabajo articulado de la teoria y la
practica. Esta Gltima es concebida, mas que como un momento de
aplicacion de la teoria, como una instancia que requiere movilizar to-
do lo que se sabe, adquirir nuevos conocimientos o, incluso, dar ori-
gen a nuevas conceptualizaciones tedricas. Y la teoria es percibida,
mas que como un discurso cientificos a ser estudiado, como una he-
rramienta a ser adquirida y utilizada para dar respuesta a situaciones
concretas —analizar, diagnosticar, resolver, proyectar—. De este modo,
se rompe con la imagen de dualidad y diferenciacién tradicional que
supone a la teorfa como una construccion discursiva alejada de la
practica y a la practica como una ejecuciéon que podria hacerse sin
leoria o, en el mejor de los casos, como aplicacion de la misma.

l.a formacion de personas técnicamente competentes se basa en
una conceptualizacion de la relacion teoria-practica que supone un
proceso dialéetico y recursivo entre ambas. La teoria supone una prac-
lica teorica, y la practica puede constituirse en motivo de teorizacion.

d) Consideracion de las incertidumbres,
ambigiiedades y contradicciones

IS0 la vida profesional rara vez las decisiones pueden ser tomacdas
en situacion de certidumbre; por el contrario, la incertidumbre es la
regla, Normalmente, las situaciones son difusas, complejas, ambi
pias o contradictorias, la informacion es incompleta o contradicto

o, los andlisis posibles son parciales y de ellos no se infiere Hneal

mente un unico curso de acelon,

Formar personas competentes E

\

Las situaciones de formacién consideradas como una preparacion
para la vida laboral deben reproducir esas caracteristicas y poner a
los estudiantes frente a la exigencia de resolver problemas ambi-
guos, de tomar decisiones en marcos de incertidumbre, de elaborar
proyectos frente a cuestiones contradictorias, etcétera.

A lidiar con la complejidad, la incertidumbre, la ambigliedad, la
contradiccion —tanto en el nivel de la teoria como en el de los datos—
se aprende a partir de, entre otras posibilidades, el desarrollo de es-
trategias para la generacion de escenarios posibles, la adquisicion
de herramientas para el andlisis, el desarrollo de criterios para la to-
ma de decisiones.

e) Integracion disciplinar

Las situaciones de la vida real, los problemas que un profesional
debe resolver, son siempre difusos, no se encuadran en ninguna asig-
natura o disciplina. Su abordaje requiere analizar la situacion, defi-
nirla, acotarla, discriminar sus componentes principales. Estas ope-
raciones suelen exigir la utilizacion de diferentes enfoques y teorias
e, incluso, de distintas disciplinas.

Frente a la tradicional fragmentacion disciplinaria, las actividades
profesionales s6lo son posibles a partir de un conjunto integrado de
conocimientos. Asi, por ejemplo, un maestro toma la decision de vol-
ver a explicar un tema utilizando determinados términos y recursos,
en funcién de un complejo anélisis que suele integrar cuestiones pro-
pias de la psicologia del aprendizaje, de la psicologia evolutiva, de la
|6gica interna de la disciplina, de su didactica especifica, de la dinami-
ca del grupo de alumnos... Por su parte, un médico formula un diag-
nostico a partir de la consideracion de un conjunto de aspectos que
incluyen referencias a la fisiologia, la patologia, la radiologia, etcétera.

l'sto no implica renunciar a la formacion disciplinar y asumir ex-
¢lusivamente abordajes pluri o trans disciplinarios®. El conocimiento
profundo de las ciencias de base es indispensable para una buena
comprension del problema o situacion y para su resolucién. Mas
A, s6lo el conocimiento del “nacleo duro” de las disciplinas reque-
fidas por cada profesion permite a los profesionales de la misma pro-

duchr avances, innovar y crear,




/) Diversidad de paradigmas cientificos

Un profesional competente es capaz de conocer y de ubicarse en
la diversidad de paradigmas cientificos propios de su area de espe-
c.ialidad. Aun cuando exista un paradigma predominante, es necesa-
ro que la formacién le permita al sujeto ubicar al mismo en relacion
con paradigmas previos o alternativos.

La posibilidad de referenciar las herramientas teodricas y las meto-
d.ologias en uso en la vida profesional con su correspondiente para-
digma permite, no sélo una utilizacién mas lacida, adecuada y perti-
nente de las mismas, sino que ademas posibilita la innovacion y el
desarrollo en el 4rea. Para ello es necesario incluir la consideracién

d.e la produccién cientifica como un proceso y un resultado socio-
histéricos.

g) Integracion de capacidades

Ninguna competencia, ninguna capacidad, se desarrolla ni se usa
de manera aislada. En toda situacién, en todo desempeno concreto
s.e ponen en juego conocimientos cientificos y/o tecnologicos habi:
lidades procedimentales diversas, capacidades de anélisis de ia rea-
lidad, capacidades de comunicacién e intercambio con otras perso-
nas, perspectivas éticas, sociales y politicas. ..

Por consiguiente, la formacién de personas competentes debe
p'rever tanto actividades para el desarrollo puntual de alguna capa-
cidad, habilidad o destreza, como situaciones que exijan la moviliza-

Cl.OIl de conjuntos de capacidades, habilidades, destrezas, conoci-
mientos. :

3.3. Algunas metodologias activas

En este apartado sintetizaremos los principales rasgos de algunas
de las metodologias activas mas utilizadas para el desarrollo de ca-
pacidades técnicas.

Muchas veces se argumenta que estas estrategias de ensefianza
demandan mucho tiempo, razén por la cual en muchos casos no po-

drian ser usadas, dada la extension de los programas que se deben
cubrir. Este argumento es real; tanto el aprendizaje basado en pro-
blemas como el andlisis de casos o el desarrollo de proyectos llevan
tiempo. Ahora bien, este razonamiento olvida que, a diferencia de las
metodologias didacticas més tradicionales (en las que el estudiante
tiene un rol pasivo de repetidor de informacion), las estrategias men-
cionadas no sé6lo permiten el aprendizaje de contenidos conceptua-
les, sino que, ademas, involucran la utilizacion de estos conocimien-
tos y el desarrollo de habilidades y capacidades necesarias en la vi-
da profesional. Por consiguiente, sostener que estas estrategias de-
mandan mayor tiempo es falaz: por un lado, porque este mayor tiem-
po conlleva la produccién de aprendizajes no contemplados en las
metodologias tradicionales, y por otro, porque con los métodos ac-
tivos, aun los aprendizajes de contenidos conceptuales resultan mas
efectivos en términos de capacidad de movilizacién de los mismos
ante las situaciones adecuadas y, por ende, en términos de transfe-
rencia a situaciones nuevas.

Por otra pérte, una vez desarrolladas las capacidades involucra-
das, el tiempo demandado disminuye; un profesional experto resuel-
ve cualquier problema especifico de su &rea de saber en mucho me-

nos tiempo que un novato.

a) Aprendizaje basado en problemas

Para la formacién de personas técnicamente competentes es Gtil
enfrentar al sujeto en formacién con la resolucion de problemas, e in-
cluso con la resolucion de problemas abiertos, sin definir o mal defi-
nidos, que presentan informacién incompleta o contradictoria, ya
que es justamente la capacidad de identificar, definir y resolver pro-
blemas en determinadas areas del saber lo que determinara luego la
idoneidad del profesional.

El aprendizaje basado en problemas es una estrategia de ensenan-
za que presenta a los alumnos problemas —en general extraidos de la
vida real- para que ellos los resuelvan.

Lester ofrece una definicién de “problema” que ya es clasica: un
problema es una situacion que un individuo o grupo quiere o necesila
resolver y para la cual no dispone de un camino rdpido y directo que
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lo lleve a la solucién. El problema invita a los alumnos a pensar e in-
vestigar a partir de situaciones complejas que despiertan su curiosi-
dad, impulséndolos a sacar conclusiones propias y a llevar el apren-
dizaje a contextos de la vida real.

Para que una situacién cualquiera sea un problema se necesita,
por un lado, que sea concebida zisi, es decir que exista un reconoci-
miento de la misma como tal y, por el otro, que no pueda resolverse
mediante procedimientos de tipo automético o algoritmico, sino que
demande una reflexién sobre la secuencia de pasos a seguir.

Esta altima condicion diferencia a los problemas de los ejercicios.
En tanto la resolucion de un ejercicio requiere el uso de técnicas con-
vertidas en rutinas automatizadas ~como consecuencia de un proce-
s0 de sobreaprendizaje o practica reiterada-, la de un problema de-
manda la utilizacion estratégica de técnicas ya conocidas. Sin lugar
a dudas, desde el punto de vista del aprendizaje, se trata de una dis-
lincion relativa al contexto de la tarea y a los conocimientos de quien
la enfrenta. Lo que en un momento dado puede ser considerado, des-
de el punto de vista del alumno, como un “problema”, una vez que
¢ste adquiere los procedimientos algoritmicos que se requieren pa-
ra su solucion, se transforma en un ejercicio.

Para resolver exitosamente un problema se requiere contar con
un conjunto de saberes heterogéneos que abarcan tanto la capaci-
dad de activar los conocimientos conceptuales especificos adecua-
dos vinculados al contenido mismo del problema, como saberes pro-
cedimentales y habilidades cognitivas indispensables para encarar
la solucion del mismo. Pero, ademaés, la pericia en la resolucién de
problemas es en buena medida un efecto de la préctica.

Lo dicho hasta aqui nos permite extraer algunas conclusiones de
interés:

I. La realizacion reiterada de ejercicios es imprescindible para
adquirir las habilidades instrumentales basicas, que pueden
ser, por lo demas, muy complejas.

2. La realizacion de ejercicios y la resolucion de problemas cons
tituyen un continuo. S6lo puede accederse a esta Gltima si pre
viamente se cuenta con los procedimientos requeridos,

3. Las habilidades instrumentales basicas y los procedimientos
algoritmicos adquieren mayor sentido al ser utilizados en la re

solucion de problemas,

uu
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4. Junto a los conocimientos conceptuales y a las habilidades ins-
trumentales, es necesario ensefar explicitamente los procedi-
mientos heuristicos requeridos para la resolucion de proble-
mas especificos propios de cada drea de conocimiento.

La tarea del docente consiste en la identificaciéon o seleccion de
las situaciones problemaéticas, su planteo al estudiante, y luego, en la
orientacién a los mismos para que indaguen en el problema de la ma-
nera mas amplia y significativa posible con el objeto de llegar a una
resolucién o conclusion.

Los problemas se identifican a partir de las cuestiones centrales
que definen el trabajo del graduado. En cursos introductorios pue-
den plantearse también problemas vinculados a los temas relevantes
del curso, a los conceptos centrales que se pretende ensefar, asi co-
mo a los temas de interés en el contexto y en la época.

El planteo del problema, los procedimientos para su resolucion y
los resultados pueden estar pautados en distinto grado. En los proble-
mas cerrados se explicita claramente lo que los alumnos deben hacer
y el tipo de resultados que se espera que obtengan. En el otro extre-
mo, el problema mismo debe ser identificado y formulado por los es-
tudiantes. Algunos especialistas consideran que s6lo estos altimos co-
rresponden a la metodologia de aprendizaje basada en problemas.

Suele ser de utilidad el trabajo en grupos para permitir el aborda-
je de problemas de mayor complejidad; incluso es posible asignar a
cada equipo un sub-problema o aspecto de un problema complejo.
lLa labor grupal permite la generaciéon de debates, la confrontacion
de puntos de vista, la argumentaciéon de las mejores estrategias, la
formulacion y confrontacién de hipétesis, la deliberacién’ sobre
ideas diferentes. En el grupo, cada uno de los integrantes se transfor-
ma en un recurso para los demas.

Fn términos simples podemos decir que resolver un problema,
cualquiera sea, exige en primer lugar comprenderlo y definirlo, para
poder luego concebir un plan que tienda a alcanzar el objetivo busca-
do, implementarlo y, finalmente, analizar el resultado obtenido. Para
cncarar todos estos pasos existen métodos o heuristicos® que pueden

y deben= ser explicitamente ensenados. Tienen la ventaja de su gran
aplicabilidad a montones de situaciones y son relativamente pocos.

HY
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La dificultad principal es que se requiere saber cuando es convenien-
te aplicar uno y no otro; ademads, pueden resultar poco concretos
cuando se los quiere utilizar en contextos poco familiares.

Dado que cada problema presenta una situacion Gnica, para su re-
solucién no es suficiente la aplicacién de teorias o técnicas estandar.
Por el contrario, es necesario descubrir las caracteristicas concretas
de la situaciéon poblemaética en un proceso gradual de interpretacion
de la misma. Esta tarea de “investigaciéon” del problema supone un
planteo de hipétesis y un intento por confirmarlas o rechazarlas, sea
a través de experimentos reales o virtuales (desarrollados en la men-
te o en papel). El experimento (real o virtual) sirve tanto para confir-
mar o rechazar la hipétesis, como para explorar las dimensiones del
problema y el comportamiento de los fenémenos.

La tarea de identificacion y definicion del problema es crucial, ya
que de ello depende el conjunto de pasos siguientes. Un problema
mal identificado o definido supone un diagnéstico inicial desacerta-
do, lo que, muy probablemente, derive en soluciones inadecuadas
que, en definitiva, no resuelvan el problema. Si un médico, por ejem-
plo, realiza un diagnéstico equivocado, probablemente el tratamien-
to propuesto no alivie las dolencias del baciente.

Una vez que se tiene una definicion inicial del problema, es nece-
sario idear un plan de accién que lleve a identificar las posibles al-
ternativas de solucién (o la Gnica solucién posible, si fuera el caso).
Como en general la informacion que se obtiene es parcial, supone de-
sarrollar la capacidad para tomar decisiones con informacién incom-
pleta, ambigua, e incluso contradictoria.

Las estrategias y heuristicos para comprender un problema e
idear un plan implican:

1. La comprension del planteo del problema o consigna:

a) Comprender que se comprende el estado inicial y las operacio
nes permitidas para llegar al estado final. ;Cual es la incognita?,
(cudles son los datos?, jcudl es la condicion?, jes la condicion
suficiente para determinar la incognita?, ;es redundante?, jos

contradictoria?

b) Trazar un diagrama e introducir la notacion especifica, Fllo per
mite concretar el problema, a la vez que se apela al pensamien
to visual.

()
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¢) Redefinir el problema con ayuda.de la teoria. Ello permite in-
cluir al problema en una categoria teérica y, desde alli, re-signi-
ficarlo.

d) Cambiar la representacién cuando la desarrollada no conduce
a nada. En general existe mas de una manera de representarse
un problema. La solucién del problema esta condicionada por
la manera en que nos lo representamos; por eso, cuando no
avanzamos, puede ser bueno cambiar el modo mismo de pen-
sar el problema.

2. Reconocer la informacién faltante necesaria y conseguirla, lo

cual requiere:

a) Identificar las fuentes en donde puede encontrarse la informa-
cion, reconocer la informacién pertinente y su grado de validez
y fiabilidad.

b) Manejar selectivamente grandes cantidades de informacion.

¢) Comprobar la comprension de los datos que se van obteniendo.

d) Extraer conclusiones a partir de los datos obtenidos.

e) Reflexionar sobre los resultados inesperados.

f) Reflexionar sobre la teoria para comprender mejor los datos.

g) Decidir cuando no conviene seguir buscando informacion.

3. Traer a la mente problemas afines que uno ya sabe resolver:

a) Hacer el problema mas general.

b) Descomponer el problema en partes, estableciendo sub-objetivos.

¢) Pensar a partir de “ejemplares”, de situaciones conocidas que
actian como “modelos”.

d) Recurrir a “metaforas generativas”: ver el problema como simi-
lar a otro problema conocido, como analogo a un problefna pre-
viamente resuelto.

I'n todas estas estrategias se trata de modelar lo desconocido de
acuerdo con lo familiar. Segtn el grado de proximidad o distan-
cia conceptual de las dos cosas percibidas como similares, lo co-
nocido puede servir como ejemplar o como metafora generativa.
Al reflexionar sobre las similitudes que se perciben o conocen, es
posible formular nuevas hipotesis y proponer nuevos rasgos pa-

ra la situacion desconocida, que funcionan como sondeos para
explorar la presente, La dificultad reside en poder discriminar
las semejanzas y diferencias profundas de las superficiales,

0l
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4. La capacidad para considerar el problema y los datos de distintas
maneras, dejando abiertas varias lineas posibles de solucion.
Schon (1992) denomina “doble visién” a esta capacidad de mante-
ner viva, en mitad de la accién, una multiplicidad de perspectivas
de la situacién, con diversos modos de considerar las cosas al
mismo tiempo.

a) Hacer todas las inferencias posibles acerca de los estados ini-
cial y final. Ello implica proyectar todos los conocimientos pre-
vios que se poseen. De esta proyeccion puede resultar una re-
organizacion del problema que facilite su solucién.

b) Organizar las vias de soluciéon en clases y tratar de hallar una
secuencia para cada una.

¢) Definir una funcién de evaluacién para todos los estados. Es
conveniente tener en cuenta que a veces es necesario realizar
un rodeo para hallar la respuesta.

d) Trabajar hacia atras, desde el estado final al inicial. Este heuris-
tico es particularmente Gtil cuando se pueden abrir muchas
vias desde el estado inicial y pocas son realmente efectivas.

¢) Construir y manipular mundos virtuales: éstos se desarrollan
basicamente en la mente del sujeto que busca comprender el
problema. En estos mundos virtuales es posible “probar” las di-
versas alternativas de accion.

lL.a eleccion de la solucion mas adecuada supone el anélisis com-
parativo de las distintas alternativas, para lo cual existen estrategias,
procedimientos y téenicas especificos. Cabe aclarar que la solucion
mas adecuada no es siempre ni necesariamente la mejor, sino aque-
Ila que mejor se adecua al contexto de resolucion del problema, te-
niendo en cuenta las limitaciones y restricciones establecidas para

¢l mismo,

Obtenida o elegida la solucion, es importante verificar los resulta:
dos. Para ello, algunos heuristicos son:
a) Tratar de resolver el problema de un modo diferente,
) Verificar las implicancias de la solucion,
¢) Controlar que se hayan utilizado todos los datos pertinentes y
(que la solucion cuadre con las predicciones que pudieran elee

tuarse a partir de los mismos,

David Shon (1992) sostiene que en todos los pasos de resolucion
de problemas, la reflexion sobre la resistencia de la situaciéon, sobre
la inadecuacién de la hipoétesis o de la estructuracion del problema
y de qué manera es inadecuado, ofrece herramientas para continuar
avanzando en el proceso, a la vez que constituye una fuente de
aprendizaje. La habilidad para esto depende de ciertos elementos
que se mantienen constantes. Siguiendo a Schon (1992), se trata de:

a) Las teorias abarcadoras mediante las cuales se otorga sentido a
los fenémenos. Ellas no proporcionan recetas o reglas que pue-
dan aplicarse para predecir o controlar un acontecimiento parti-
cular, pero si el lenguaje con el cual construir descripciones con-
cretas y temas para desarrollar interpretaciones particulares.

b) Los sistemas de apreciacioén que aportan al establecimiento del
problema, a la evaluacién de la investigacién y a la conversacion
reflexiva. La constancia del sistema de apreciacién es lo que ha-
ce posible el encuadre inicial de la situacién problemética y lo
que permite volver a valorarla, como también lo que posibilita
decidir cuando ha acabado un experimento (real o virtual).

¢) Los marcos a adoptar. Segin como el profesional se vea a si
mismo solucionando problemas, sera el modo en que conside-
re la situacién. Estos marcos fijan las tareas y deslindan los es-
cenarios institucionales.

d) Los medios de comunicacién, lenguajes y repertorios usados
para describir la realidad y dirigir experimentos. Las habilida-
des en la manipulacién de estos medios son esenciales para el
analisis de problemas y situaciones. Ellos permiten construir
mundos virtuales en los que es factible llevar a cabo repeticio-
nes imaginativas de la accién. Debido a la importancia del ma-
nejo de estos medios, no puede desarrollarse la capacidad de
resolucion de problemas s6lo con descripciones de los proce-
dimientos, normas y teorias, y tampoco alcanza la descripcion
ni la demostracion de los modos de pensar.

Dependiendo de la robustez de estas constantes, los sujetos son

mas o menos capaces de reconocer y abordar lo que resulta movedi-

70y turbulento en su practica, y de identificar y comprender los pro-

hlemas v darles soluciones adecuadas.
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Todas estas capacidades deben ser desarrolladas, lo que supone
que los docentes creen condiciones facilitadoras adecuadas; esto
puede exigir desde tareas de tutoria y seguimiento, hasta la elabora-
cion de guias orientadoras o ejercicios de entrenamiento en -algunas
habilidades especificas.

El desarrollo de las capacidades para resolver problemas se pro-
duce basicamente a partir de la observacién de lo que hace el docen-
te cuando se enfrenta a una situaciéon problematica. Con los afios de
estudio primero, y en la situacién laboral mas adelante, con la reite-
racion de experiencias al lado de “expertos”, los profesionales nove-
les terminan “captando” y desarrollando estos “saberes del oficio”.
Sin dudas, este método es muy til y efectivo, corresponde al mode-
lo propio de los artesanos, de la ensefianza junto al maestro caracte-
ristica de la Edad Media. El problema estriba, por un lado, en su difi-
cultad para extenderse a un nimero amplio de estudiantes y, por
otro, en los tiempos que demanda.

Pero existe una dificultad adicional de importancia: buena parte
de este “saber experto” resulta opaco a quienes no lo poseen. En
consecuencia, si los estudiantes no poseen un minimo de elementos
a partir de los cuales “decodificar” el proceso seguido por el profe-
sor, su nivel de comprension se limita a captar un procedimiento va-
lido para una situacién dada, pero no los criterios y marcos que sub-
yacen a las decisiones que aquél fue tomando. Los estudiantes sue-
len preguntar qué deben hacer cuando reconocen una dificultad pa-
ra avanzar en un proceso de resolucion de problemas; pero dificil-
mente le pregunten a un profesor coémo hizo él para llegar a la solu-
cion o a la propuesta alternativa.

Cuando un profesional es experto, su saber intuitivo sobre la tarea
es siempre mas rico en informacion y mas complejo que cualquier des-
cripeion que pueda realizar. De ahi la dificultad para su ensefianza. Fn-
senar este proceso de “conversacion reflexiva” con la situacion, como
la llama Schon (1992), requiere de los docentes un proceso de reflexion
y concientizacion de sus modalidades de intervencion profesional; es
decir que exige la reflexion con vistas a la explicitacion de sus marcos
de referencia, de los lenguajes y repertorios que utiliza y del modo en
(ue las teorias contribuyen a comprender la situacion.

Para [acilitar este aprendizaje, es posible seguir dos lineas de ac

clon diferentes y complementariag:

O
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1) Ofrecer a los estudiantes oportunidades para familiarizarse con

las teorias abarcadoras, los sistemas de apreciacion, los len-
guajes y repertorios habituales en el campo profesional y para
utilizarlos en la resolucién de problemas con niveles de dificul-
tad adecuados a sus posibilidades.
Las ciencias basicas, los lenguajes especificos a los que recu-
rren los profesionales del area, constituyen conocimientos cen-
trales en la formacién del estudiante; son los pilares sobre los
que luego pueden apoyarse todas las estrategias de resolucion
de problemas en campos especificos.

2) Explicitar el proceso de razonamiento. Cada vez que un docente
resuelve una situacién problematica o guia el pensamiento del
estudiante para que éste lo haga, sigue una linea de razonamien-
to que recurre a conceptos tedricos, recuerdos de situaciones
parecidas, asociaciones con situaciones aparentemente diferen-
tes pero que presentan algin punto de contacto... El ejercicio de
explicitar ante los alumnos la linea de razonamiento seguida pa-
ra encontrar una mejor alternativa de solucién es un proceso am-
pliamente formador.

b) El trabajo con casos

El caso adopta la forma de una narracion, de una historia o suce-
so que presenta un conflicto o problema que requiere una solucion.
Fn este sentido, los casos pueden ser considerados como una varie-
dad particular de problemas.

En la ensenanza pueden usarse tanto casos reales como casos es-
pecialmente construidos para el curso. Permiten ser utilizados como
una estrategia de trabajo para abordar un tema, como parte de un
conjunto de herramientas, o bien pueden constituir la propuesta de
loda la asignatura.

Il primer desafio es la seleccion de la tematica o problematica sobre
la que se desea trabajar. Si el diseno curricular se elabor6 en base a com-
petencias, la problematica del caso se deriva de la competencia o uni-
dad de competencia que el curso debe desarrollar. De lo contrario, las
capacidades que se desea desarrollar en la materia, los objetivos y con-
lenidos que se pretende que los alumnos aprendan o profundicen seran

¢l efe que permita establecer los alcances y caracteristicas del caso.
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Casos bien seleccionados o construidos permiten trabajar situa-
ciones complejas que exigen el recurso a distintas disciplinas, teo-
rias o enfoques. Analizar un caso de fusion de empresas, por ejem-
plo, requiere considerar aspectos estratégicos, operativos, econémi-
co-financieros, legales, de marketing, de politicas de recursos huma-
nos... Un caso penal supone analizar los hechos, las circunstancias
que los rodean los antecedentes de las personas involucradas, la le-
gislacion pertinente, los precedentes, etcétera. Segin los objetivos y
las caracteristicas del curso, puede limitarse el analisis que se solici-
ta a los alumnos a algunos de los aspectos involucrados.

Los buenos casos no tienen una solucién, sino muchas posibles,
que constituyen caminos alternativos de riesgo. Tampoco exigen una
decision simple, sino un conjunto de decisiones vinculadas entre si
que deben ser fundamentadas y, muchas veces, desarrolladas en sus
consecuencias. En la fusiéon de empresas citada en el parrafo ante-
rior puede recomendarse o no esta operacion y, en cualquier caso, la
propuesta puede incluir variedad de alternativas respecto del trata-
miento de los distintos aspectos involucrados. En cualquier caso pe-
nal, tanto el abogado defensor como el fiscal, pueden encarar su ta-
rea recurriendo a distintas estrategias que suponen lineas de accion
diferentes.

Esto explica la importancia que se le debe atribuir, tanto durante
el desarrollo del proceso como en la evaluacién final, a la calidad del
analisis, a la fundamentacion de las decisiones, a la coherencia gene-
ral, al marco teérico elaborado y utilizado. De ahi también la relevan-
cia de ofrecer a los alumnos una guia que los oriente en el tipo de
cuestiones que deben analizar y decidir, y a la vez les ofrezca el or-
den de tratamiento progresivo que les permita ir profundizando el
analisis.

Un buen caso es para ser desarrollado en grupo, ya que incita al
debate, al intercambio de opiniones, a la fundamentacion de ideas
en bisqueda de consenso; pero también porque un caso suele re
querir una cantidad de trabajo dificil de ser manejada por una sola
persona.

En tanto un caso puede ser considerado, como ya dijimos, como
una variedad de problema, las estrategias y heuristicos desarrolla

c) Desarrollo de proyectos

Los proyectos a desarrollar por los alumnos pueden estar basa-
dos en trabajos de campo o en experimentos de laboratorio. El pro-
ducto final puede ser una tesis o tesina, el disefio de un producto, la
planificacién de una solucién, la realizacién de un modelo, un pro-
grama de computacion, etcétera. El grado de dificultad puede ser va-
riable, de acuerdo con la del trabajo que se requiera y con la enver-

_gadura que se le desee dar al proyecto.

El desarrollo de proyectos puede ser parte del trabajo final reque-
rido para la obtencién del titulo. Pero también puede ser utilizado en
cursos introductorios como una manera de ofrecer una mirada glo-
bal de la tarea profesional y de las variables involucradas, aun cuan-
do su desarrollo se simplifique de acuerdo con los conocimientos y
capacidades de los estudiantes.

Su resolucién puede ser individual o grupal; esta Gltima modali-
dad es la mas frecuente durante los estudios, en tanto la individual
es mas habitual en los proyectos de final de carrera.

El desarrollo de proyectos requiere efectuar pricticas de investi-
gacion y/o de trabajo profesional, para las cuales los alumnos no
siempre han recibido la suficiente preparaciéon previa. Es, pues, ne-
cesario un buen diagnoéstico de la formacion previa y la consiguien-
te planificacion de actividades para favorecer el desarrollo de las ca-
pacidades que lo requieran.

En los primeros momentos, las principales dificultades que en-
cuentran los estudiantes estan dadas por la elecciéon del problema o
por su recorte y reformulacion, por la planificaciéon de las activida-
des, por la organizaciéon y asignacion de tiempos, por la localizacién
de los recursos. Luego, los problemas principales suelen ser de or-
den metodolégico, siendo muchas veces necesario el entrenamiento
en técnicas especificas; aparecen también dificultades vinculadas a
imprevistos y restricciones que deben ser gestionadas, dando lugar
a decisiones sobre la tarea y el plan de accién. Hacia el final del de-
sarrollo del proyecto, las principales dificultades se centran en la es-
critura, en su claridad y precision de acuerdo con los canones aca-

i ) i T démicos propios del area.
dos en el apartado anterior también son validos para el analisis de ' pro ) ) =g
Iil rol del profesor que efectia la tutoria o supervision del proyec-
casos. \ , . ,
to es complejo e incluye multiples facetas, tareas y roles:
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a) Facilitador. Ofreciendo acceso a recursos y materiales, facili-
tando el trabajo de campo.

b) Consejero. Sugiriendo alternativas, técnicas, modos de encarar
la tarea.

c) Docente. Ensefiando técnicas, habilidades y estrategias propias
del trabajo en el area.

d) Guia. Sugiriendo modos de organizacién, ofreciendo retroali-
mentacion frente a lo realizado.

e) Critico. De los planes, de las interpretaciones de los datos, de
los materiales escritos.

f) Evaluador. Sefialando errores y aciertos, aspectos a mejorar.

g) Animador. Alentando, sefalando los progresos, sosteniendo
ante las dificultades.

h) Creador de condiciones para la toma de decisiones. Generan-
do confianza en las propias capacidades.

En general, en los proyectos se evalda principalmente el resulta-
do, tanto el informe escrito como su presentaciéon o defensa oral. Sin
embargo, cabe sefalar que el producto final del proyecto es conse-
cuencia de la puesta en juego de una variedad de capacidades, de la
movilizacion de un complejo de conocimientos, habilidades y destre-
zas, no siempre explicitamente reconocidos.

Buena parte de las estrategias y heuristicos para la resolucién de
problemas son también validos para el desarrollo de proyectos, por
lo cual remitimos a los lectores a dicho apartado.

d) Trabajo en laboratorio

I)l trabajo en laboratorio, y en general todo trabajo practico que
involucre el tratamiento de los datos y fenémenos propios del area
de estudio, constituye un espacio que permite tanto la profundiza-
cion de la comprension de la teoria como el desarrollo de un conjun
to de habilidades y destrezas.

LLa observacion de los fenomenos, el trabajo con los datos, favore
ce el desarrollo de la comprension de los conocimientos teoricos a
lraves del conocimiento de su base empirica; esta etapa del conoci

miento es fundamental para el desarrollo teorico-conceptual,
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Pero, ademaés, el trabajo en laboratorio permite el desarrollo de
una cantidad de habitos, habilidades y destrezas que no pueden lo-
grarse por otros métodos: habilidades de observacion, habilidades
para la adquisicion, tratamiento y anélisis de datos experimentales,
habilidades para la manipulacién de instrumental y la operacién de
aparatos, familiarizacién con los procedimientos, habilidades cienti-
ficas, capacidades de resolucién de problemas, capacidad para dis-
tinguir los resultados de la experimentacion de las inferencias que
surgen de los modelos teéricos, capacidades para el registro de da-
tos, habilidades de redaccion de informes de laboratorio, capacida-
des para vincular los resultados obtenidos y los principios teéricos
u otros resultados experimentales obtenidos en condiciones simila-
res o diferentes.

El trabajo en laboratorio! permite, simultdneamente, el desarrollo
de actitudes propias de la profesion, tales como las vinculadas al ma-
nejo de la confidencialidad de los datos, la biisqueda de precisién, la
seguridad en el manejo de elementos, la bisqueda de la verdad, se-
gan corresponda. En general, aun cuando se ponga el énfasis en al-
guno de estos aspectos, el trabajo en laboratorio involucra un com-
plejo de habilidades, destrezas y capacidades.

Cualquiera sea la metodologia concreta que se utilice, es impor-
tante que los estudiantes cuenten con una guia de trabajo que les
ofrezca las pautas necesarias para que su tarea sea ordenada y ttil.

El trabajo en laboratorio exige que el docente sepa elegir los expe-
rimentos adecuados y dar las instrucciones correctas. Es también
atil explicitar, no sélo los objetivos del trabajo en el laboratorio, si-
no también su vinculacion con la totalidad del curso y de la forma-
cion profesional. Ademaés, es importante que el profesor pueda reco-
nocer y anticipar las dificultades de comprension o de ejecucion que
puedan encontrar sus alumnos.

Durante el trabajo mismo, el docente debe ejercer el control en el
momento adecuado. Ello requiere que posea la capacidad para juz-
gar adecuadamente el nivel de ayuda requerido y el tipo de deman-
da que efecttan los estudiantes, para decidir cuando y qué tipo de

demostraciones efectuar, para dar las informaciones necesarias en el
momento indicado, para hacer las preguntas pertinentes, para clari-
licar cuestiones, para ofrecer el incentivo y las correcciones que co-

rrespondan, .
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lLla evaluacion del trabajo en laboratorio debe incluir también la
observacion del desempeiio. El trabajo en laboratorio suele dar ori-
gen a un trabajo (informe, cuaderno de notas, registros de resulta-
dos) pero estos trabajos no permiten evaluar realmente las capaci-
dades que este tipo de propuesta busca desarrollar. Para ello es ne-
cesario contar con guias de evaluacién que incluyan indicadores de
desempeno en el manejo de aparatos, en la realizacion de procedi-
mientos... Se trata de observar y evaluar el proceso mismo de desa-
rrollo del trabajo, y las habilidades y destrezas implicadas.

3.4. Pensamiento para la accion

l.a evaluacion de las capacidades técnicas debe ser coherente con
los criterios metodolégicos previamente mencionados.

Segan el contexto y el momento del proceso puede ser que se
(uieran evaluar acciones o resultados. En el momento de la acredita-
cion, de la certificacion, se evalGian las capacidades o competencias
de la persona; se trata, pues, de una evaluacion de resultados. La
evaluacion de seguimiento busca la mejora de la accién; en este ca-
50, Importan mas que los resultados, la consideracion y anélisis del
desarrollo mismo de la accion.

Iin la evaluacion de resultados, evaluacién de competencias o ca-
pacidades; lo deseable —es decir, la imagen de lo que se espera— es
un modelo de conducta, no un conjunto de contenidos; y los crite-
rios estan dados por una escala de rendimientos. Tal es el caso de la
evaluacion de un proyecto o del andlisis de un caso —o, mejor dicho,
del producto final de su desarrollo-.

I'n cambio, en la evaluacion de las acciones es importante la con-
sideracion del proceso, del desarrollo de la accién en comparacion
con el proyecto que se tiene sobre esa accion, es decir con la imagen
del proceso deseable para el logro de los resultados. En este caso, se
debe efectuar un analisis de los medios por los que se llega a ellos,
de manera tal de poder orientar a los sujetos en formacion sobre lo
(que deben hacer para mejorar, sobre lo que funciona y lo que no, so
bre sus fortalezas y debilidades. Fsta evaluacion solo puede efec
tuarse durante el desarrollo mismo de las actividades, Una herra

mlenta importante en este proceso es lo que Barbier (1999) denomi
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na “andlisis de las practicas”, que es una herramienta de formacion,
0 mas precisamente de profesionalizacion, que permite hacer pro-
gresar la accion. Para analizar una préctica es necesario tener clari-
dad sobre el producto que se espera de la misma; teniendo en men-
te el producto esperado es posible efectuar un acompanamiento de
la préactica que contribuya al desarrollo y mejoramiento de la accion.
Este proceso consiste, en lo esencial, en trasformaciones de la repre-
sentacion vinculada a la accién (Barbier, 1999, pag. 78). Se trata,
pues, de favorecer en los estudiantes el desarrollo de una represen-
tacion adecuada de la accion que deben llevar a cabo, de sus pasos
o etapas y del producto final a obtener. El anélisis de las practicas es
un pensamiento para la accién que busca poner en relacién distintas
informaciones para comprender lo que se hace y sus dificultades. Di-
cho anlisis es dificil por varias razones, entre ellas, las dificultades
propias para conceptualizar las practicas y el hecho de que las préc-
ticas sean siempre singulares o inéditas.

Silo que se busca es el desarrollo de personas técnicamente com-
petentes, la autoevaluacion debe ocupar un lugar central. Sélo la in-
teriorizacion de los criterios para la evaluacion, tanto de los proce-
s0s como de los productos de la acciéon profesional, permite la auto-
nomia necesaria para la accion.

De todo lo dicho se desprende la exigencia de un alumno activo,
comprometido con su aprendizaje, capaz de asumir la responsabili-
dad que le cabe en él. Este hecho suele causar malestar y rechazo de
parte de los estudiantes, acostumbrados a la pasividad de la clase
magistral o a la comodidad de los trabajos en pupitre centrados en
la reproduccion o aplicacion de lo estudiado. Sin embargo, también
suele despertar el interés y la motivacion al ofrecer desafios que los
ponen en la exigencia de realizar tareas similares a las que enfrentan
los profesionales de su area.

Paralelamente, se desprende la exigencia de un docente cuya prin-
clpal tarea no es la transmision del conocimiento, sino la facilitacion
del proceso de aprendizaje, de resolucion de problemas, de elabora-

clon de proyectos, de analisis de casos...
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Not1as

L

Obviamente, incluso en aquellas épocas, ni las explicaciones de los pro-
fesores ni el estudio de los alumnos se reducian al texto basico; siempre
se complementaban con apuntes, articulos de revistas, trabajos cientifi-
cos actualizados, etcétera.

. Un desarrollo de las distintas propuestas acerca de las diversas posibili-

dades de vinculacion entre las disciplinas escapa a los propdsitos de es-
te trabajo. Baste con sefialar que las mismas van desde la inclusién de las
distintas disciplinas, manteniendo cada una su propia légica e indepen-
dencia, hasta las que suponen una articulaciéon tedrica y epistemoldgica
entre ellas. Las diferentes perspectivas se traducen obviamente en distin-
tas propuestas metodoldgicas a nivel de la clase escolar.

3. Un heuristico es un procedimiento que ofrece probabilidad de resolver el

problema, pero cuya aplicacion no garantiza el éxito. La mayoria de los
heuristicos que presentamos a continuacién fueron desarrollados por
Polya, un profesor de matematica.

1. O el trabajo de campo, segtn las profesiones.

Capitulo 4

Desarrollo de competencias psicosociales'’

En este capitulo —que complementa el anterior— presentaremos
algunos criterios para el desarrollo de personas competentes, ha-
ciendo foco esta vez en las capacidades referidas a las personas y
a las relaciones entre ellas. Segin las distintas clasificaciones, pue-
den ser denominadas capacidades o competencias psicosociales,
de orden practico o competencias personales, interpersonales y so-
ciales. Con esto se alude a capacidades o habilidades susceptibles
de ser desarrolladas, tales como liderazgo, negociacion, trabajo en
equipo, comunicacién oral y escrita, toma de decisiones, uso res-
ponsable de los recursos, valoracion de la diversidad y compromi-
50, entre otras.

Suele considerarse que estas competencias son “generales”, es
decir que deben ser consideradas y desarrolladas en todas las pro-
fesiones. Para algunas ocupaciones o profesiones, algunas de ellas
constituyen, sin embargo, competencias centrales que, incluso, po-
dria decirse que forman parte de las de orden técnico. Tal el caso
de las competencias de comunicacién, negociacién y escucha acti-
vi, en todas las profesiones “psi”: educadores, psicélogos, psiquia-
tras, abogados mediadores. En otras profesiones, en cambio, aun
slendo centrales para un desempeio laboral efectivo, ocupan un lu-

gar secundario.
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4.1. Su consideracion en el sistema educativo

Podria decirse que la adquisicion de las competencias psicosocia-
les comienza con la vida misma, con la formacién de la personalidad
producto de la crianza y la primera educacién. En la interaccién en
el ambito familiar, el pequefnio adquiere sus primeras competencias
de comunicacion con los otros (de escucha y comprension, de ex-
presion de ideas), de negociacion (de significados, de realizacion de
deseos), de cooperacion y trabajo con otros, de “manejo” del con-
texto (tolerancia a la incertidumbre y a la ambigiiedad, toma de de-
cisiones).

Su desarrollo contintia durante toda la escolarizacién, en tanto la
educacion y la formacion son, por definiciéon, acciones con caracter
axiologico, que incluyen la transmisién de valores culturalmente re-
conocidos. Sin embargo, a medida que se avanza en el sistema edu-
cativo cada vez son menos consideradas explicitamente como “con-
tenido” a ser ensefiado. Es decir que, a lo largo de la formacién es-
colarizada, pocas veces la adquisicién y desarrollo de estas capaci-
dades es sisteméticamente planificada y supervisada®, mas bien pa-
reciera darse de manera implicita y asistematica como parte del pro-
ceso de socializacion, a partir de las interacciones sociales que la vi-
da escolar implica®. En las formaciones que exigen instancias de tra-
bajo mas “artesanal” bajo la supervision de un profesional “experto”
en situaciones simuladas —como los talleres de las escuelas técni-
cas— o reales —como la préactica hospitalaria—, estas capacidades se
desarrollan conjuntamente con la socializaciéon en el modelo profe-
slonal implicitamente transmitido por efecto de los procesos de
identificacion con el formador!. Dicho de otra manera, los futuros
profesionales adquieren pautas éticas y desarrollan actitudes y ca-
pacidades, principalmente a partir de las actividades y conductas
que se les exigen en su rol de aprendices, de la imitacion del profe-
sor -0 profesores— ubicado en el lugar de "modelo”, asi como tam-
bicén a partir de la escucha de relatos, anéedotas y casos de situacio
nes profesionales diversas.,

In ol nivel discursivo se reconoce cada vez mas la importancia de
las capacidades psicosociales para un desempeno competente en la
vida laboral, El éxito profesional esta vinculado, sin dudas, a la com

petencia téentea, a las capacidades y habilidades necesarias para
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detectar los problemas, analizarlos y darles una solucién adecuada.
Estas competencias son imprescindibles, pero no suficientes. Un
profesional exitoso requiere, ademas de una fuerte formacion técni-
ca, una soélida formacién para comunicarse oralmente y por escrito,
coordinar equipos de trabajo, tomar decisiones sostenibles, nego-
ciar y acordar...

Por otra parte, en el ambito empresarial se evidencia un interés
creciente por la adquisicién y desarrollo planificado y sistematico de
competencias personales, interpersonales y sociales. Este mayor in-
terés se vincula estrechamente con los cambios acaecidos en la 16gi-
ca de la produccion, con la pérdida de vigencia tanto de la division
vertical del trabajo dada por la separacion taylorista entre disefio y
ejecucion, como por la fragmentacion horizontal, caracteristica de la
cadena fordista (Allaluf y Stroobants, 1994). Como consecuencia, se
intensifican las tendencias al trabajo en equipo, a la planificaciéon de
la tarea (y no sé6lo su ejecucién), al trabajo dirigido por uno mismo,
lo cual supone asumir su control y responsabilizarse por él (Bunk,
1994).5

La formacioén ética, la formacién en valores, la formaciéon para el
desarrollo sostenible, constituye una demanda cada vez mas fuerte
hacia el sistema educativo -y, en especial, hacia la formaciéon profe-
sional- planteada en particular, aunque no exclusivamente, desde
los organismos internacionales. Los asistentes a la Reuni6n Interna-
cional de Expertos convocada por la UNESCO: “Formacién para el
Trabajo, la Ciudadania y la Sostenibilidad” consideran qué la activi-
dad formativa, ademés de ser un medio para gestionar la vida labo-
ral, se relaciona con las dimensiones de la ciudadania y la sostenibi-
lidad. Ya en 1999, los expertos habian acordado reorientar la forma-
cion técnica y profesional hacia

(...) un nuevo paradigma humanista de desarrollo [que estimule] no
solo el crecimiento econémico por si mismo, sino también una filo-
solia del desarrollo basada en el crecimiento ambientalmente correc-
lo, la cohesion social, la cultura de la paz y la participacion civica in-
ternacional. [El desafio —decian— es orientar la formacion] hacia la
conservacion y el incremento del capital natural y social, ademas del
capital humano y econémico (...) las capacidades, aptitudes y actitu-
des que hemos empleado hasta ahora para industrializar el planeta
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no son necesariamente idénticas a las que necesitamos para salvar
la Tierra, erradicar la pobreza y construir economias sostenibles y
comunidades humanas sanas. (UNESCO-UNEVOC, 2005, pag. 2)

Para cumplir con estos propositos, la UNESCO plantea varios ejes
de propuestas. Uno de ellos es la educacion en valores derivados de
los futuros rasgos de una sociedad sostenible.

Il desarrollo sostenible requiere la consideracion integrada de tres
componentes: econéomico, social y medioambiental. En consecuencia,
la formacion profesional debiera incluir, entre otras, el desarrollo de
capacidades para la produccion y el consumo sostenibles, para la eva-
luacion y gestion de riesgos, para analizar el impacto social, econémi-
co y ambiental de las consecuencias y efectos —deseados y no desea-
dos~ de las decisiones, de las acciones y del avance tecnolégico. De-
beria también contribuir a la evolucion de los profesionales que se ne-
cesitan para desempenarse en los nuevos empleos que crean las in-
dustrias de la sostenibilidad, como los trabajos ambientales y de reci-
claje, la produccion de energia solar y otras energias renovables.

lLla variedad y complejidad de las capacidades personales, inter-
personales y sociales que deben ser trabajadas exige un abordaje
también complejo.

Por un lado, todas las asignaturas del plan de estudios pueden ~y
deben- proponerse explicitamente el incremento de las capacidades
psicosociales que resulten pertinentes. Por ejemplo, ninguna mate-
ra que aborda la formacion para el ejercicio de practicas profesiona-
les o de desarrollos tecnologicos especificos debiera obviar la refle-
xlon ¢tica acerca de la responsabilidad profesional y el impacto que
han de producir sus efectos y consecuencias. La capacidad de comu-
nicacion ~oral o escrita— es parte constituyente inevitable de la ela-
boracion de informes de laboratorio o de la presentacion del analisis
de un caso., Las capacidades para el trabajo en equipo son indispen-
sables cada vez que se recurre al mismo como medio para realizar
cualquier tarea, Por consiguiente, los profesores de las asignaturas
tecnicas no pueden desentenderse del desarrollo de las capacidades
(ue estas actividades demandan,

'or otro lado, el despliegue de estas capacidades se ve [avorecido

o limitado por el marco institucional. Dada la importancia que tiene
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para el desarrollo de la mayor parte de estas capacidades la identifi-
cacion con los otros significativos, asi como su desempefio efectivo
en la vida cotidiana en la institucién, resulta central la coherencia en-
tre la dindmica organizacional y los propoésitos que se busca lograr
en los estudiantes o sujetos en formacion, sobre todo —aunque no ex-
clusivamente- en lo referido a valores.

Sin embargo, un mayor nivel de desarrollo de estas capacidades
suele exigir tiempos especificos y actividades curriculares apropia-
das a cargo de docentes con experiencia en estos temas. No es es-
perable que profesores odontélogos, matematicos o técnicos elec-
tricistas estén en condiciones de facilitar una formacién de alto ni-
vel de capacidades tan complejas como la comunicacion —que re-
quiere del manejo de nociones de gramatica, ortografia, sintaxis y
de su didactica—, o el trabajo en equipo -que supone manejar sabe-
res sobre la dindmica de los grupos, los estados emocionales colec-
tivos, las técnicas para el abordaje de la tarea explicita e implicita,
etcétera—.

No obstante, la utilidad de estos cursos especificos se ve reduci-
da si estas habilidades no son luego requeridas y evaluadas en el
contexto de las asignaturas propias de la profesion. De poco serviria
un curso de ética, si las reflexiones éticas quedan aisladas de las de-
cisiones profesionales. El trabajo sobre casos, problemas, situacio-
nes o proyectos —reales o simulados— constituyen metodologias ade-
cuadas para el desarrollo integrado de capacidades de orden tecno-
logico y de las de orden practico o psicosociales necesarias para la
resolucion de la tarea; de este modo, se facilita el logro de competen-
cias socio-técnicas.

La formacion en estas capacidades requiere, pues, de cursos, ta-
lleres o aprendizajes especificos, asi como de su inclusién en el tra-
tamiento de las cuestiones profesionales. Un buen desarrollo de la
capacidad de argumentacion, por ejemplo, requiere de la participa-
cion en un taller especifico de oratoria, y también de su inclusién en
los cursos regulares de ciencias. El desarrollo de la capacidad de li-
derazgo requiere de la posibilidad de liderar diferentes equipos en
diversas materias, asi como de un taller ad hoc para el trabajo con
conocimientos y habilidades especificos de analisis de la dindmica
grupal, de estrategias y técnicas de coordinacion, de organizacion de

la tarea y de los intercambios en el grupo...

—<4




1} Anahi Mastache

La relacion entre cursos generales y especificos puede asumir dis-
tintas modalidades, desde la independencia absoluta hasta su inte-
gracion total. Una modalidad que ha dado resultados satisfactorios
es la que se denomina “cursos satélites”. En el Instituto Tecnolodgico
de Massachussets, por ejemplo, se dictan clases satélite de comuni-
cacién, diseno grafico y otros temas, adjuntas a un curso de ingenie-
ria. Utilizando el contenido y el contexto de la asignatura de ingenie-
ria, se realiza la préactica y el aprendizaje de escritura, argumenta-
cion y habilidades de presentacion, combinando la supervisién y el
apoyo para el cumplimiento de determinada asignacién del curso
asociado con una enseianza mas general.

Esta revision temprana, y los informes siguientes tanto de los docen-
tes como de los estudiantes, ofrece evidencia sustancial de que esta
prdctica incrementa no soélo las habilidades de los estudiantes en es-
critura técnica, presentacion oral, disefio grdfico, revision enire pa-
res y escritura en grupo, sino también su comprension general sobre
el contenido técnico de las clases de ingenieria. (Perelman, 2004,
pag. 73)

I'ste desarrollo integrado es sin dudas central en la formacion de
personas competentes que deberan presentar ptblicamente la solu-
¢ion de un problema técnico, elaborar informes de negocios, comuni-
car decisiones, liderar y participar en equipos de trabajo, etcétera.
I{llo supone una articulacion entre docentes con preparacion diferen-
te, cuya tarea debe percibirse como complementaria en la formacion
de los futuros profesionales. Todo esto exige un nivel de articulacion
curricular que s6lo es posible en un marco institucional facilitador de
los intercambios, con politicas pedagdgicas claras y coherentes.

B P ik £
4.2. Criterios para su desarrollo

I.a formacion explicita de cada una de estas capacidades tiene sus
propias exigencias formativas. Sin embargo, pueden establecerse al

gunos criterios comunes a todas ellas, que presentaremos a conti

HUACIon

1018

Formar personas competentes l

a) Desemperio efectivo

Para favorecer el desarrolio de capacidades psicosociales o de or-
den practico, al igual que sucede con las de orden tecnolégico, es
necesario poner a los sujetos en situacién de realizar la accion; es-
to es, es necesario incluir actividades que requieran el desempeino
efectivo de la capacidad que se desea adquirir o desarrollar, sea en
situaciones simuladas -laboratorios de entrenamiento- o reales
—en situaciones supervisadas y controladas—. Estas actividades re-
sultan imprescindibles; en cierto sentido, se aprende a negociar ne-
gociando, a comunicar comunicando, a trabajar en equipo traba-
jando en equipo.

En todas estas actividades debe incluirse el anélisis y la reflexion
profundas, tanto del desempeno efectivo de los sujetos en formaciéon
como del impacto que la actividad les produce. Si es cierto que no se
aprende a negociar sino negociando, o a escuchar activamente sino
escuchando, es igualmente cierto que no alcanza con repetir reitera-
damente un conjunto de acciones para que se produzca un desarro-
llo de las capacidades involucradas. Es mas, llevado al extremo, rea-
lizar muchas actividades sin analizarlas puede intensificar los estilos
personales previos, con todos sus vicios y defectos. S6lo el analisis
reflexivo permite re-conocerse, transformar la situacion en experien-
ciay, en consecuencia, extraer aprendizajes de ella. Estamos hacien-
do siempre referencia a una doble vertiente: andlisis de la realidad
externa —del caso, de la situacién- y de la realidad interna —del im-
pacto de los hechos en cada uno de los participantes—.

Una alternativa posible es organizar una secuencia de actividades
(ue vaya incrementando el grado de compromiso personal exigido.
Otras veces, puede optarse por un trabajo de “inmersiéon” en activi-
dades que exigen una alta implicacion personal desde el comienzo.
I)llo dependera de los propésitos y caracteristicas del curso, del per-
fil de los participantes —en términos de capacidades ya adquiridas,
disponibilidad para involucrarse en un proceso de formacion perso-
nal, etc.~ y de las competencias de los docentes a cargo para coordi-

nar este tipo de actividades.
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b) El analisis de la realidad

Formar de manera explicita en responsabilidad social y profesio-
nal, en compromiso, en actitudes éticas, en valores, supone crear es-
pacios para la reflexion y el anéilisis de acciones humanas en situa-
ciones concretas y, en particular, acerca de acciones profesionales
concretas. En el ejercicio de la profesion, los valores estan perma-
nentemente presentes en cada decisién. La accién realizada o a rea-
lizar, la toma de decisiones, suponen el ejercicio de la libertad e im-
plican grados de eleccién posibles y variables. Junto con la eleccion,
se da la responsabilidad por la decisién tomada, por sus consecuen-
cias y sus efectos.

Toda reflexion ética implica el cuestionamiento, la interpelacién
acerca de las acciones en situacién, y de los principios, criterios y va-
lores en los que ellas se fundan. Constituye un proceso reflexivo que
parte de las acciones en su singularidad, en sus condiciones particu-
lares y especificas, para interpelarlas desde un marco mas amplio,
planteando la pregunta sobre el origen y la legitimidad misma de es-
e marco, sobre los principios y valores que lo fundamentan. Implica
la pregunta acerca del porqué de esas acciones, que se extienden al
mismo tiempo a lo social, lo politico, lo institucional, lo organizacio-
nal, lo relacional, lo personal y lo técnico. Ni reflexién basada en uni-
versales determinados externamente, ni analisis tnico de lo singular;
interpelacion acerca de las acciones y decisiones individuales, grupa-
les, institucionales, en su situacién particular de existencia. Se trata
de reflexionar, clarificar y establecer los limites de lo aceptable y de
lo no aceptable, tanto en el marco de la universidad como en el labo-
ral; de conocer los margenes de libertad y de reflexionar sobre las
consecuencias y efectos ~buscados y no-en los demas y en el medio
de las decisiones y acciones individuales y colectivas.

Analizar una realidad, configurar una situacion como un campo de
andlisis y elucidacion exige, por una parte, suspender los juicios pre
vios y las interpretaciones consuetudinarias, y por otro lado, vincular
s¢ con los objetos a conocer y analizar con un interés sustantivo y pre
ponderante de conocimiento =no de modificacion o de intervencion-.,

Il conocimiento elucidante (Fernandez, 1994) exige la apertura de
sinteresada, la aceptacion a dejarse impregnar, la tolerancia a acep

tar 1o que "es” con independencia de nosotros y de nuestro saber, de
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nuestro deseo, de nuestra accién. Suspender las propias concepcio-
nes implica “despojarse de si”, suspender no soélo el saber previo
consuetudinario, no sélo los deseos y necesidades, sino también la
teoria, para evitar el riesgo de forzar los datos, de trastocarlos para
encontrar lo que esperamos.

Para favorecer el andlisis elucidante de la realidad se debe esta-
blecer una secuencia de actividades que comience con el reconoci-
miento de los saberes, prejuicios y opiniones previas, continte con
el proceso de comprensién en profundidad de las caracteristicas y
sentidos de la situacion en estudio y avance luego desde los marcos
tedricos previstos para la formacion, sosteniendo en todo momento
el analisis de las posibles distorsiones y desvios, producto de los de-
seos y prejuicios del analista. El uso de la teoria, el anlisis de si mis-
mo y el intercambio con otros —que abordaremos en los siguientes
pardgrafos— constituyen herramientas para ello.

¢) La reflexion personal sobre si mismo

En el pardgrafo anterior se plante6 que el anélisis de la realidad
exige la suspensién o puesta entre paréntesis del propio marco, de
las propias concepciones. Ahora bien, esto no quiere decir abando-
narlos, lo que no es posible ni deseable. Poner entre paréntesis quie-
re decir dejarlos de lado un momento para volver luego sobre ellos;
ol andlisis de la realidad exige simultdneamente, y de manera casi pa-
radojica, la suspension de las concepciones propias y el tratamiento
cn profundidad de las mismas.

Analizar las situaciones implicadas es obligarse a tomar distancia
en relacién con ellas, a desprenderse, a analizar sus propias reac-
ciones; es imponerse una distorsién que consiste en observarse co-
mo si se fuera otro; en concreto, es jugar el doble juego del actory
del observador. Proceso también privilegiado, porque este habito,
una vez adquirido, da lugar a la continuacion de otros procesos.
(Ferry, 1987, pag. 77)

Illlo supone volver una y otra vez sobre las propias concepciones,
iddeas, pensamientos, afectos a lo largo de todo el proceso, de mane-
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ra de despejar lo que de nosotros re-encontramos en lo Otro —como
consecuencia de nuestras proyecciones-y lo que de lo Otro re-en-
contramos en nosotros —como efecto de la implicacién-, para poder
volver luego nuevamente a mirar la realidad con una subjetividad
“mds controlada”.

Barbier (1977) define a la implicacién como un compromiso per-
sonal y colectivo del profesional involucrado en una actividad social,
en una actividad profesional que exige mantener relaciones persona-
les. En funcion de su historia familiar y libidinal, de sus posiciones
pasadas y actuales en las relaciones de produccién y de clases, y de
su proyecto socio-politico en acto, el profesional pone en juego sus
constelaciones de habitos adquiridos, sus esquemas de pensamien-
to y de percepcién. Estos constituyen un molde mas o menos malea-
ble que necesariamente resulta parte integrante y dindmica de toda
actividad de conocimiento y de intervencion en la realidad. Ante un
campo de préctica con el que forma sistema, el profesional debe re-

conocer que estd implicado del mismo modo que todos los otros ac- *

tores sociales a los que se acerca dentro de su préctica profesional.
Toda profesion fundada en el desarrollo de una relacién humana pri-
vilegiada —como la de médicos, docentes, psic6logos, trabajadores
sociales— se ve afectada por la implicacién. En el resto de las profe-
siones, la implicacion se juega toda vez que el profesional se encuen-
lra con otros: pares, clientes, jefes, subordinados.

Pero aun cuando se la elucide una y otra vez, la implicacion cons-
lituye una amenaza permanente, incesante. Cuanto menos elabora-
da, cuanto menos adecuadamente reflexionada esté nuestra implica-
cion, mas se obtura el proceso de conocimiento; mas se afloja la ca-
pacidad de poner en suspenso los propios juicios, deseos, saberes;
mas se bloquea la entrada de datos; més se repiten las explicaciones
consuetudinarias; mas se niega lo que se ve; en sintesis: mas proyec-
La el profesional su mundo interno en la realidad exterior. S6lo la ex-
plicitacion de los saberes, deseos y juicios, y su andlisis sistematico
ofrecen la posibilidad de una subjetividad mas controlada.

Por consiguiente, en la formacion de capacidades psicosociales
deben establecerse las condiciones para que sea posible un trabajo
de reflexion personal que favorezea la distancia necesaria para el tra
bajo con la implicacion, Se trata de erear las condiciones para que el

mismo alumno se constituya como objeto de analisis y reflexion
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Otro tipo de actividad imprescindible es la que exige al participan-
te pensar-se en su situacion de tal, analizando su trayectoria de for-
macioén y el impacto de la formacién actual en su “si mismo”. En es-
ta linea se ubican todas las actividades que incluyen el trabajo con
la biografia personal, y las que exigen el re-conocimiento y el anali-
sis de las representaciones involucradas en la tarea. Las evaluacio-
nes permanentes sobre el proceso de formacioén, incluyendo la refle-
xion personal sobre el impacto de la misma en cada uno, van tam-
bién en este sentido.

Es decir que la reflexiéon personal sobre si mismo incluye dos di-
mensijones: el andlisis del impacto de las actividades realizadas y el
de la formacién en su totalidad como situaciéon compleja.

d) El lugar de la teoria

Los conocimientos tedricos ocupan un lugar central. No incluir el
analisis tedrico no so6lo limita las posibilidades de elucidacién de la
realidad, sino que ademds deja a los participantes inmersos en el
“sentido comun”, en sus prejuicios, opiniones y creencias, que no
pueden verse contrastados si no es por la inclusién de la teoria.

Sin embargo, es necesario hacer una salvedad. La teoria no debe
anticipar el sentido, no debe sobre-imponerse a la realidad —externa
o interna-, sino, por el contrario, contribuir a aprehenderla e inter-
pretarla en lo que tiene de propio. La teoria ayuda a conocer el mun-
do siempre que se la use para iluminarlo, para comprenderlo, para
significarlo después de haberlo “aprehendido” en su intimidad, en su
especificidad, en su singularidad; después de haberle dado la opor-
tunidad de sorprendernos, de dejar caer ante nosotros algunos de
los velos que lo ocultan a la mirada interesada.

l.a teoria contribuye a “iluminar” determinados aspectos de la
realidad; no obstante, siempre deja otros en penumbras. De ahi la
necesidad de recurrir a diferentes enfoques y teorias, segin lo que
interese analizar. En general, resulta de interés incluir teorias que
permitan dar cuenta de tres ejes de significacion: los aspectos ins-
trumentales, los elementos sociales, culturales y politicos, y la rea-

ldad psiquica,
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e) El encuentro con los otros

Puede decirse que, en sentido estricto, no hay posibilidad alguna
de formacion personal, de anélisis de la realidad ni de si mismo, si no
es través del rodeo del encuentro con los otros. Es en la mirada del
otro, en el espejo que el otro constituye para cada uno, que es posi-
ble conocer y conocerse (o re-conocerse). Por consiguiente, la inclu-
sion de instancias de trabajo grupal resulta imprescindible y suma-
mente enriquecedora.

Por un lado, el intercambio con otros de los analisis de la realidad
externa (casos, problemas, situaciones) permite contrastar miradas
e interpretaciones de la realidad diferentes e igualmente validas, re-
conocer diversos estilos y propuestas de anélisis, enfrentarse a la
necesidad de argumentar y defender las propias interpretaciones y
decisiones. Al mismo tiempo, este contraste facilita el control de po-
sibles desvios, sesgos, omisiones, en tanto en el intercambio reapa-
recen los saberes, opiniones y prejuicios que sustentan, en cierta for-
ma, los analisis efectuados. De este modo se favorece tanto el desa-
rrollo de capacidades de orden psicosocial como tecnoldgico, al in-
cluir la consideracién simultdnea o sucesiva del manejo de los datos
y de la teorfa, y también de los aspectos propios de la subjetividad
que resulten involucrados.

I'n el momento del intercambio con los otros, los aspectos perso-
nales implicados en el analisis de la situacién reaparecen a partir de
la confrontacién con otros anélisis, con otras miradas, con otras
perspectivas. Por eso, al terminar el intercambio es conveniente in-
cluir un tiempo para la reflexién propia acerca de lo que la confron-
tacion despert6 en cada uno y sobre los aspectos personales impli-
cados en el trabajo de analisis que el intercambio permitié poner en
cvidencia. Este momento final es de suma importancia en tanto per-
mite precipitar y consolidar las tomas de conciencia efectuadas en
los momentos previos.

Por otro lado, el grupo cumple un papel central en la posibilidacl
de andlisis de la propia préctica, del propio desenvolvimiento, del
gracdo de desarrollo de las diversas capacidades involucradas en la
aceion. Bl intercambio facilita el reconocimiento de los distintos as
pectos que hacen al desempeno de cada uno, en tanto cada uno de

los olros participantes devuelve en espejo, ofrece nuevos senticdos,
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cuestiona interpretaciones, sefiala aspectos no manifiestos del ac-
cionar y de sus efectos en cada uno de los otros. De este modo, ca-
da uno se ve reflejado en cada uno de los demas, y obtiene plurali-
dad de respuestas, de miradas y de lecturas ante sus practicas, sus
expresiones y sus acciones. Todo ello estimula la reflexion y la bis-

~queda personal, favoreciendo la des-centracion y el reconocimiento

de las subjetividades y de las propias concepciones. En este sentido,
la mirada de los otros ofrece elementos centrales para el desarrollo
de todas las capacidades psicosociales, en tanto “de-velan” las ca-
racteristicas del desempefio y, en particular, su efectividad. Lo que
los otros participantes comprenden pone en evidencia lo que se es
capaz de comunicar; la reaccién de los otros sujetos ofrece indicado-
res sobre las posibilidades de convencer, negociar y liderar; sobre lo
que se fue capaz de hacer, tanto como sobre lo que se presentan co-
mo aspectos a desarrollar.

En sintesis, la formacién de capacidades psicosociales requiere
de la inclusion de actividades que permitan:
1. El desempeiio efectivo de las capacidades objeto de la forma-
cion (en situaciones reales o simuladas).

Do

. El estudio y comprension de las teorias que permiten los andli-

sis de la realidad externa e interna.

3. El analisis del propio desempeiio y de las variables situaciona-
les que incidieron en el mismo, considerados como realidad ob-
jetivada.

4. El anélisis del impacto de la situacién en el si mismo profesio-

nal.
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. El intercambio con los otros, como herramienta para una mejor
comprension de la realidad externa e interna.

Todos estos “elementos” de la formacion, distinguibles en su pre-
sentacion y para los que puede —y debe- preverse actividades espe-
cificas, deben, sin embargo, integrarse en un todo coherente.
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4.3. Herramientas metodoldgicas

En este apartado realizaremos una referencia a algunas herramien-
tas metodoldgicas utiles para el desarrollo de capacidades psicoso-
ciales. Si bien se trata de elementos independientes, suelen usarse de
manera combinada, lo que potencia sus efectos formativos.

a) La escritura

La escritura facilita la toma de distancia con la situacion, cualquie-
ra que sea. En este sentido, funciona como un elemento mediador
entre el sujeto y la situacion, y facilita, a partir de la toma de distan-
cia, un anélisis més objetivo y con mayor control de las emociones
involucradas. En consecuencia, la escritura es una herramienta ftil
para facilitar tanto el andlisis de la realidad exterior como de la pro-
pia subjetividad.

La escritura permite ordenar las ideas, profundizarlas, aclararlas.
Ademas, lo escrito ofrece la posibilidad de analisis posteriores, de
volver a mirarlo y a resignificarlo una y otra vez. Durante el proceso
de elucidacion de la situacién se requiere incluir consignas que per-
mitan hacer un paréntesis en el uso de la teoria para volver a los da-
tos y analizar las desviaciones posibles debidas a los prejuicios, de-
seos, intenciones. Es decir que el proceso de anélisis propiamente
dicho incluye un trabajo en espirai: comprension de la situacion, uso
de la teoria, vuelta a los datos, anélisis de las distancias posibles en-
tre analisis y datos, elucidacién de los aspectos personales que inci-
den en el andlisis, nueva comprension de la situacién, nuevo analisis
tedrico, nueva vuelta a los datos, nueva elucidacién de los aspectos
personales involucrados, en una secuencia que termina cuando las
exigencias del andlisis o de la formacién lo estimen conveniente. Ob-
viamente, la incidencia de los aspectos personales en el proceso de
andlisis de la situacién depende, por un lado, de las caracteristicas
de la situaciéon misma y, por otro, del tipo de anélisis que se realice,
de las teorias y disciplinas involucradas en el mismo. En este capitu
lo nos referimos en especial a situaciones pensadas para la adquisi
cion o desarrollo de capacidades psicosociales, en las que la inclu
sion de los aspectos personales es fundamental.
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La escritura cumple un papel central, ademas, como facilitadora
de los procesos de toma en conciencia y de re-conocimiento de las
caracteristicas personales, de los propios estilos, de los modos con-
suetudinarios de comunicarse con los demas, de las reacciones ha-
bituales y de las cuestiones que las prevocan... Ella facilita la distan-
cia y la recuperacién del pasado significativo, convertido en recuer-
do, re-significado desde el presente y en funcién del proyecto a futu-
ro. La Memoria, el Diario Personal, el Diario de Itinerancia, son estra-
tegias didécticas ttiles, pues exigen la “puesta en palabras” de lo que
se piensa y de lo que se siente. En estos casos, la escritura constitu-
ye una primera etapa que requiere ser complementada con un pro-
ceso de andlisis sistemético —de la situaciéon y de su impacto en el su-
jeto-, con ayuda de la teoria y de la mirada del Otro —sea sdlo el do-
cente o el grupo de estudiantes en situaciéon de intercambio grupal-,

b) El grupo de formacion

Ya hemos anticipado que el desarrollo de capacidades psicosocia
les requiere de instancias de intercambio y de elaboracion de las re
flexiones individuales en un espacio grupal.

Pero la importancia del trabajo en grupos va més alla de estos mo
mentos de intercambio. Un docente que, en su tarea en el aula, inclu
ya la facilitacion de los procesos grupales contribuird en mayor me
dida al desarrollo de las capacidades de referencia que otros que no
lo hagan. El grupo de formacién favorece el desarrollo de procesos
cognitivos asi como de diversas estrategias y actitudes. Por otra pai
te, el grupo funciona como ambito de apoyo y contencion, a la vez
(ue presiona hacia la accion e incrementa el nivel de compromiso

llo supone que el docente cuente con la preparacion para comn
prender los procesos grupales, y para detectar obstaculos e interve
nir tanto a nivel de la tarea explicita como de la implicita,

Pichon Riviere (1975) denomina tarea explicita a la que se requie
re que los estudiantes realicen: resolver un problema, escribir un
texto, analizar un caso, Para facilitar que ella sea efectuada de la me
jor manera posible, el docente debe intervenir con indicaciones,
aclaraciones y explicaciones acerca de lo que hay que hacer y ¢omo

hacerlo, Pero el profesor también debe trabajar para evitar que cues
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tiones emocionales, modos de relacién entre los participantes, en-
frentamientos entre subgrupos, etc. obstaculicen el desarrollo de la
tarea explicita. Esta tarea del docente sobre aspectos que inciden en
la realizaci6n de la tarea explicita pero que no corresponden a la mis-
ma es la denominada “tarea implicita”. Ella busca alentar la partici-
pacion activa y la conformacién de un grupo que se consolide en el
nivel de la tarea; busca facilitar la cooperacion, la solidaridad, la re-
solucion conjunta de problemas. El trabajo con la tarea implicita su-
pone detectar los obstdculos, analizarlos para comprender sus cau-
sas y efectos, y encontrar el momento oportuno para efectuar los se-
nalamientos o interpretaciones® pertinentes.

De este modo, el trabajo grupal facilita el desarrollo de capacida-
des vinculadas a la cooperacion, el didlogo, la negociacién, la tole-
rancia, la organizacion, el liderazgo, etcétera.

I'xisten distintas estrategias y técnicas de formacién en grupos.
l.os mas conocidos son: ,

® Grupos T (Training Groups) o grupos de diagnostico. Origina-
dos en los laboratorios de Bethel de Kurt Lewin.

* Grupos Balint. Destinados en un primer momento al anélisis de
la relacion médico-paciente, se extienden luego a las relaciones
profesionales propias de otros dmbitos laborales.

* Grupos operativos. Surgidos de la Experiencia Rosario de Enri-
(ue Pichon Riviere.

¢) Los laboratorios de entrenamiento

LLas distintas propuestas de laboratorios de entrenamiento se ba-
san esencialmente en los trabajos efectuados hacia la mitad del siglo
XX por Kurt Lewin —~fundador de la Action Research y de la dinamica
de grupo como ciencia-y por J. L. Moreno —quien forjé los términos
de psicoterapia de grupo, psicodrama, socio andlisis y sociometria-.,

Il Taboratorio de entrenamiento supone una situacion cuasi-expe
rimental que lo diferencia de los grupos de formacion, Los mas difun
didos son los que utilizan experiencias estructuradas, los que recu
rren alas experiencias dramaticas, los que trabajan con las expre

slon y los de entrenamiento de roles
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Suelen presentarse como un conjunto de ejercicios, juegos o situa-
ciones colectivas estructuradas en las que se plantean problemas o
conflictos simulados. Muchos de ellos se tomaron de ensayos expe-
rimentales de la psicologia social empirica’; recibe también influen-
cias del psicodrama, la sociometria, la psicoterapia, las ciencias de
la organizacion y otras disciplinas. Todas estas actividades tienen en
comun el caracter de juego y simulacién, gracias al cual adquieren
un aspecto ludico que estimula la creatividad y también pueden in-
troducir —a veces simultidneamente- tension y dinamismo. Permiten
asi probarse y experimentar, ensayar nuevos roles, respuestas o mo-
dalidades de comportamiento en situaciones de bajo riesgo o sin
riesgo real. Son algo asi como el equivalente de los simuladores de
vuelo. Se negocia “de verdad” pero sin efectos reales; se lidera real-
mente un grupo, pero no es el propio equipo de trabajo; se comuni-
ca efectivamente, pero sin que las consecuencias de lo que alli suce-
de impacten més alla de las reacciones de los otros.

El cardcter de juego encierra, ademds, un doble aspecto: por una
parte implica el hecho de desligarse de la seria situacion del mo-
mento y, por olra, la identificacién profunda con los problemas de
los diversos papeles, identificacion imposible de obtener de otro mo-
do. (Antons, 1990, pag. 13)

Lo sucedido durante los ejercicios es sometido a un proceso de
analisis en un contexto controlado y de contencién emocional. Su
potencial analizador deriva del trabajo sobre lo acaecido en el aqui
y ahora, independientemente de los modos de actuacion de los par-
ticipantes en sus situaciones cotidianas —personales, sociales, labo-
rales—y del cuidado por resguardar los espacios de analisis para que
los sujetos puedan volver a pensar sobre la situacion y las diversas
intervenciones que se sucedieron en la misma. De esta manera, los
laboratorios de entrenamiento permiten una revision de las précti-
cas consuetudinarias, acelerando los procesos de comprension de
las mismas, el des-aprendizaje y el cambio de conductas.

La manipulacion de estas situaciones-modelo impulsa a los partici-
pantes a observarse a si mismos y sus modos de comportamiento re-
ciproco gracias a lo cual llegan a conocerse tanto a st mismos como
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a los demds en nuevas formas de comportamiento. De este modo se
ilustran modos especificos de comportamiento colectivo, y en el sen-
tido de un proceso integrado de aprendizaje puede producirse ade-
mds no solo una asimilacién cognoscitiva sino también un cambio
de comportamiento. (Antons, 1990, pag. 11)

En consecuencia, los laboratorios de entrenamiento constituyen
una modalidad sumamente ttil para la facilitacion de los procesos de
toma de conciencia de si y de las situaciones, y de comprensién de
las conductas propias y ajenas. Constituyen instancias valiosas para
el anélisis de las dindmicas y de los desempefios de rol, asi como pa-
ra el aprendizaje de valores individuales y sociales, de normas de
grupo, de la organizacién social, de la dindmica grupal, de los modos
en que se desarrollan los procesos de percepcion individual y gru-
pal. Permiten la comprension del modo en que prejuicios y estereo-
tipos se traducen en comportamientos, la captacion de los multiples
obstaculos presentes en la percepcion social, en la comunicacién y
en las relaciones interpersonales, organizacionales y sociales. Facili-
tan la comprension de los otros en sus posiciones particulares y en
sus realidades y desde sus propias maneras de mirar el mundo. Re-
sultan también Gtiles para el entrenamiento en habilidades especifi-
cas: escucha activa, comunicacién no evaluativa, coordinacién de
grupos, liderazgo y negociacion.

Los aprendizajes se ven facilitados a partir de las transacciones
entre los participantes mds que como efecto de las intervenciones
del formador, aun cuando éstas sean centrales para permitir los pro-
cesos de asociacion y cooperacién imprescindibles para que los
aprendizajes puedan tener lugar.

Su utilizacién requiere formacion especifica de parte del profesor
o coordinador, ya que exigen experiencia en la formacion, coordina-
cion y supervision de métodos y técnicas de dinamica de grupos.

En las instituciones educativas, los laboratorios de entrenamiento
pueden ser incluidos como una herramienta de trabajo, especial-
mente en los niveles superiores cuando se busca preparacion en de-
terminados roles. Son particularmente utilizados en la formacion de
profesionales de la salud, de la educacion, mediadores, gerentes y
mandos medios para el desempeno de roles y el desarrollo de habi-
lidades de negociacion, liderazgo, comunicacion.
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4.4. Principales condiciones de posibilidad

Para que todo este trabajo sea posible es necesario garantizar las
condiciones que lo permitan, tanto a nivel institucional como del
curso o asignatura.

La condicién basica indispensable es la creacién de un clima que
disminuya los temores habituales a comprometerse con actividades
que incluyen no sélo una fuerte implicacién personal, sino ademas
un “mostrarse” en lo que “se es”, des-vestido de las “méscaras” que
a cada uno le son habituales en su encuentro con los otros. Por lo
tanto, el espacio de formacion debe garantizar un clima de:

a) Confianza basica: un ambiente que ofrezca la contencion necesa-
ria para des-centrarse, para reconocer el propio desempeno, para
permitirse cometer errores y evidenciar que no se posee “la” res-
puesta adecuada, “el” desempefio correcto, aceptando la posibili-
dad de revisar las diversas conductas, reacciones y respuestas. Iin
otras palabras, requiere el establecimiento de un clima que ofrez
ca la seguridad necesaria para permitir el cuestionamiento de las
propias certezas y la tolerancia a la incertidumbre, asi como el en
frentamiento con la mirada de los otros y con la propia.

b) Aceptacion y tolerancia de las diferencias, de la multiplicidad de
estilos personales, de interpretaciones posibles, de maneras de
hacer y de sentir en una situacién dada. Ello supone una actitud
de respeto y aceptacion del otro en tanto que Otro, una actitud de
escucha, de comprension empatica y de elucidacion teorica ¢ue
evite la formulacién de juicios o evaluaciones y la imposicion de
valores, opiniones, “buenos modos” de actuar, de hacer, de pensar,
Esta actitud debe ser sostenida por el formador y exigida de los
sujetos en formacion. El coordinador debe ser suficientemente
tolerante como para aceptar la experiencia de todos por mas ex
trafia que sea y tener la habilidad de poder frenar toda expresion
en contrario en los participantes. Ello requiere de normas de fun
cionamiento claras y sostenidas con firmeza. Si no existe la inti
ma conviceion de que uno va a ser “comprendido” y no "juzga
do” por lo que es y por lo que piensa, todo el dispositivo corre ¢l

riesgo de fracasar. Moreno denomina “tele” a esa posibilidad de
tolerancia, de comprension reciproca entre los sujetos, a o que

caracteriza como una especie de dsmosis a nivel afectivo
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Hay muchas maneras de hacer que una persona se sienta no com-
prendida o no respetada. Cada vez que alguien juzga, ayuda, sefiala
deberes y obligaciones, explica, no estd teniendo una actitud de
aceptacion, respeto y comprension de la experiencia del otro.

Cualquier juicio, burla o desprecio es una condena de la experien-
cia. Los juicios pueden ser desactivados si se busca la razén de los
mismos, la experiencia que los nutre; que alguien diga que se siente
incomodo frente a lo expresado por otro es una vivencia, si dice que
el otro esta loco o equivocado, se trata de un juicio.

Ante la manifestacion de malestar o de dificultades, la actitud no
debe ser la de ayuda -en el sentido de actitudes protectoras— sino la
de comprensién y colaboracion, para que cada uno encuentre las ra-
zones de su malestar y el modo personal de hacerle frente. La verda-
dera ayuda consiste en permitir que los participantes descubran sus
propias potencialidades para enfrentar la situacién. Se trata de lo-
grar que cada uno se haga cargo de si mismo y asuma sus responsa-
bilidades. En sintesis, la verdadera ayuda no es hacer por el otro, si-
no colaborar para que el otro pueda hacer por si mismo.

Carl Rogers, en su libro De persona a persona describe tres cua-
lidades que se requieren de quien se propone crear y sostener un
clima de confianza, aceptaciéon y compromiso: congruencia, empa-
lia y consideracion positiva. Rogers describe asi a cada una de

ellas:

(...) el crecimiento personal se ve facilitado cuando el consejero, el
prolesor o el animador del grupo es lo que es: cuando, en su rela-
cion con el cliente-alumno, es auténtico, sin “mdscara” o “fachada’,
Y muestra abiertamente los sentimientos y actitudes que brotan en él
en aquel momento.

il consejero, el profesor o el animador del grupo ha de vivenciar
una comprension empdatica y exacta del mundo intimo de su cliente-
alumnoy; y ha de ser capaz de comunicar determinados fragmentos
signilicativos de esa comprension. Percibir el mundo interior de sen-
tidos personal e intimo de su cliente-alumno como si fuera el suyo
propio, pero sin olvidar jamdas ese cardcter de “como si’: en eso con-
siste la empatia, que parece ser esencial para una relacién capaz de
estimuldar el crecimiento
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El consejero, el profesor o el animador del grupo debe vivenciar una
actitud afectuosa, positiva y de aceptacion ante el cliente-alumno.
Lo cual significa que aprecia a éste como persona. (citado por Frit-
zen, 1982, pag. 8)

En sintesis, el desarrollo de capacidades y competencias psicoso-
ciales o de orden practico, requiere de la creacién de espacios ade-
cuados para la exposiciéon de conductas y para su anélisis, lo que exi-
ge del formador un entrenamiento serio en la coordinacion de estas
actividades.

NoTAs

1. Una primera version de algunos apartados de este capitulo fue publicada
como parte de un articulo titulado “El desarrollo de competencias perso-
nales y sociales”, en Revista Novedades Educativas N° 178, octubre 2005.

2. Esto no quiere decir que no existan esfuerzos de sistematizacién y plani-
ficacion de la adquisicién y desarrollo de este tipo de competencias, ni
que se trate de algo “novedoso”: los “training groups”, los grupos Balint y
otros dispositivos elaborados hace ya décadas se disefiaron justamente
con el proposito de desarrollar diversas competencias de orden practico.

3. Constituyen parte de lo que se ha denominado “curriculo oculto”.

4. En este punto, resultan de sumo interés los resultados de la investigacion

desarrollada por Marcela Andreozzi (1996, 1998).

. En el capitulo 1 se presenta un desarrollo un poco mas extenso de este

tema.

6. Los senalamientos constituyen intervenciones que describen lo que el
formador detecta; descripciones que pueden ser directamente observa-
ble por todos. Las interpretaciones, por su parte, suponen la inclusion de
un marco teérico; se trata de hipétesis que el formador hace acerca de lo
que observa. En los grupos de formacién (excepto que se trate de grupos
cuyo proposito es la formacion en dindmica de grupos o que esté expre-
samente acordado previamente) se trabaja sobre el nivel manifiesto, es
decir que las intervenciones se limitan a los sefialamientos.

(. Vale senalar que en los asisstentes al laboratorio se presentan casi siem-
pre reacciones parecidas a las encontradas en los participantes en expe-
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rimentos.,



