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Prologo

Esta publicacién forma parte de la serie “estudios sobre la practica
de la formacién profesional” (Beitrige aus der Praxis der berufli-
chen Bildung). Este volumen, con una orientacién eminentemen-
te practica, tiene como objetivo prioritario facilitar al lector, en el
marco de los programas internacionales de desarrollo de recursos
humanos, las herramientas conceptuales para un avance hacia la
sociedad y la economia del conocimiento.

Vivimos en una sociedad compleja, interdependiente y cambian-
te, caracterizada por la rapidez en la creaciéon y difusion del cono-
cimiento. En los Gltimos afios, el desarrollo de la practica de la
gestion del conocimiento ha experimentado un fuerte crecimiento
debido a la confluencia de multiples factores.

Lejos de tratarse de una moda pasajera, la gestién del conocimien-
to se ha revelado como un sélido instrumento dentro de los actua-
les sistemas de gestién por competencias de los recursos huma-
nos. Ya son muchas las organizaciones que han entendido que su
capital intelectual, el conocimiento y la experiencia acumulados
durante afios por el trabajo de sus empleados, es un auténtico va-

lor estratégico - es su “capital de competencias”.

Este manual se dedica al desarollo de competencias sistémico.
Esperamos que el lector encuentre aqui una guia ttil para aproxi-
marse a los contextos del desarollo de competencias sistémico
como una estrategia del Desarrollo de Capacidades (Capacity
Building) para poder contribuir a la mejora tanto del desarrollo
personal como organizacional.

Agradecemos al Prof. Dr. Rolf Arnold, el autor de este manual, el
trabajo realizado. También agradecemos al Ministerio Federal de
Relaciones Exteriores de Alemania la realizacién de esta publica-
cién en el marco del proyecto “Formaciéon técnico-profesional y
cooperacién tecnolégica como aporte a la prevencion de conflictos
en Colombia” (2009-2011).

Seccién “Cooperacion Tecnolégica, Desarrollo de Sistemas
y Gestion en la Formacién Profesional”,

InWEnt Mannheim, Alemania

tvet@inwent.org




Introduccion

La presente publicaciéon describe la formacién profesional sisté-
mica como una estrategia del desarrollo de capacidades (capacity
building). Esto demuestra que aunque en la actualidad se hace
patente la necesidad de replantearse la formacién profesional y
no concebir ésta (tnicamente) como una mera formacioén técnica,
lo cierto es que la formacién profesional tiene mucho que ofrecer
en el proceso de basqueda de nuevas alternativas para un desarro-
llo de competencias sostenible. La formacién profesional siempre
tuvo como punto de referencia conducir al individuo hacia una
competencia de accién autoresponsable, estando durante mucho
tiempo la empresa industrial independiente en el centro de estos
esfuerzos. Actualmente, cada vez cobra mas importancia la idea
del autocontrol en todas las 4reas del sistema educativo y en el
desarrollo de la sociedad civil: el individuo debe desarrollar de for-
ma integral sus habilidades de tal manera que no sélo le permitan
afrontar los permanentes cambios de los mercados de trabajo de
forma auténoma, sino también aprender a conformar los cambios
que se producen en su mundo cotidiano.

No obstante, estas habilidades s6lo pueden desarrollarse, siempre
y cuando los métodos de desarrollo de competencias se transfor-
men en métodos que apoyen el proceso de apropiaciéon del cono-
cimiento por parte de los alumnos y no se sustenten en la idea,
(entretanto objeto de criticas), de que se trata de procedimientos
adecuados para “transportar” conocimientos, habilidades y des-
trezas de los profesores a los alumnos. En los 0ltimos afios, los
estudios mas recientes en el &mbito neurolégico y estudios sobre
el aprendizaje han cuestionado este concepto mecanicista. Por el
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contrario, cada vez cobran mas presencia los enfoques que cen-
tran la atencién en el desarrollo de competencias de los alumnos
y se plantean la cuestiéon de qué es lo que fomenta y lo qué no fo-
menta este desarrollo de competencias. En este contexto, se pone
de manifiesto que las nuevas formas de ensefianza-aprendizaje
Unicamente pueden incorporarse con éxito si se introducen cam-
bios fundamentales, no sélo en el ambito de la ensefianza, sino en
las organizaciones formativas.

El desarrollo de capacidades a través de la formacién profesio-

nal es un proceso que abarca diferentes niveles, el cual

a) garantiza el desarrollo sostenible de competencias de accién
profesional y competencias para la vida cotidiana,

b) apoya el cambio de rol necesario: los profesores se convier-
ten en asesores del aprendizaje,

c) reconoce el desarrollo del personal directivo y de equipos en
los centros formativos como principal requisito para la crea-
cion de instituciones formativas que aprenden y adoptan las
medidas necesarias para su realizacién.

Los conceptos que incluyen esta orientacién tridimensional del
desarrollo de capacidades a través de la formacién profesional,
suelen hacer referencia a las teorfas sistémicas sobre los cambios
y desarrollos de las organizaciones que aprenden. Por esta razén,
en la presente publicacién se recogen los conceptos tedricos y su
relevancia practica con el fin de poder llevar a cabo un desarrollo
de capacidades exitoso.

Al finalizar la lectura de este texto Vd. deberia ser capaz de:

— conocer las argumentaciones fundamentales de la pedagogia
sistémica y su importancia de cara a una formacién profesio-
nal moderna,

— conocer los cambios de la formacién profesional con respecto
al desarrollo y certificacién de competencias y saber interpretar
éstos en relacién a sus competencias sistémicas,

— describir el desarrollo de capacidades en su forma de expresién
como asesoramiento del aprendizaje, por una parte, y segui-
miento del proceso, por otra parte, y saber argumentar el con-
cepto de aprendizaje colegial y

— explicar la orientacién metodolégica como dimensién princi-
pal de un desarrollo de capacidades por medio del desarrollo
de competencias



1. La vision sistémica del desarrollo de personal

y desarrollo organizacional

El concepto “sistémico” goza de gran popularidad. Se utiliza en
todos los contextos posibles. Por ejemplo, la crisis financiera se
“desencadené de forma sistémica” y tendrd “consecuencias sis-
témicas devastadoras”; en algunos casos, también se exigen “in-
tervenciones sistémicas eficientes” y bajo estas intervenciones se
entienden aquellas que cumplen lo que prometen y no aquellas
que al final, con la mejor de las intenciones, contribuyen a em-
peorar la situacién inicial. Y este peligro existe realmente, como
lo demuestran numerosos ejemplos del &mbito de la Cooperacién
Internacional: en determinadas regiones los individuos vivian en
situacién de extrema pobreza, pero la situacién se sostenia dentro
de un cierto nivel de equilibrio. A veces, fueron las intervenciones
externas las que entorpecieron el curso establecido de los aconte-
cimientos, con lo que se destrozé por completo a mediano y largo
plazo la situacién de equilibrio de estas personas. El pensamiento
sistémico tiene conocimiento de estos procesos. Por este motivo,
en el marco de la Cooperacién Internacional actual se intenta com-
prender en detalle las connotaciones de estas interrelaciones antes
de pasar a plantear propuestas, tomar decisiones o incluso iniciar

intervenciones.

Quien piensa de forma sistémica, piensa a mediano y largo plazo en
los efectos en cadena.

Peter Senge estd convencido del hecho de que nuestro éxito es
también el reflejo de nuestro fracaso. Asi define este cientifico de
gran renombre, que centra desde hace afios sus investigaciones
en el aprendizaje de las organizaciones, la crisis que sufre nuestro
mundo globalizado y se plantea la pregunta ¢cémo hemos llegado
hasta este punto? (Senge, 2008, Pag. 14). Su respuesta es decepcio-
nante: “debido a nuestro éxito que ha superado nuestros suefios
mas salvajes”. Durante demasiado tiempo hemos ignorado los
efectos secundarios de este éxito, pero hoy en dia, estamos obliga-
dos a contemplar la imagen completa- “the wohle picture”. Segiin
el cientifico del Instituto Tecnolbgico de Massachusetts en Boston,
“pensamiento sistémico” no significa combatir la complejidad con
mas complejidad, significa sencillamente retroceder y analizar los
modelos que se nos muestran de forma evidente, intuitiva y tan-
gible”.

Los modelos conocidos de nuestro pensamiento sobre pedagogia
profesional, estdn marcados por los conceptos de profesién y profe-
sionalidad, por nuestro concepto de formacion y perfeccionamiento
profesional, nuestras hipdtesis sobre los efectos reciprocos entre en
sefianza-aprendizaje y en definitiva por las expectativas que depo-
sitamos en las acciones de los formadores, asi como de los directivos.

El uso de la palabra “sistémica” se ha puesto de moda en todos
los dambitos, donde se trata de manejar la arbitrariedad de las inte-
rrelaciones complejas, con el fin de resolver problemas, alcanzar
objetivos y poder garantizar la aceptaciéon entre los involucrados
(ciudadanos, empleados, alumnos), a los que se querria hacer
participes. Esto es mas ficil decirlo que hacerlo. A pesar de los
intensos esfuerzos, la solucién prevista no se materializa o la re-
sistencia gana terreno e impide la realizacién de nuestras buenas
intenciones. Dado el caso, en no pocas ocasiones nos quedamos
paralizados en el papel de victimas, nos sentimos incomprendidos,
poco valorados o respetados y nos distanciamos,- sin éxito,- pero

convencidos de llevar la razén.

Al principio fue la observacién: la serena contemplacion de los acon-
tecimientos.

No sdlo los politicos y lideres empresariales, sino también los te-
rapeutas, asesores y docentes se han enfrentado muchas veces a la
situacién de haber elaborado un plan para resolver un problema,
pero era casi imposible su implementacién de forma lineal. A me-
nudo, su modo de actuar parte exclusivamente o prioritariamente
de sus percepciones y pensamientos, siendo sus propias imagenes
mentales las que les dicen lo que tienen que hacer. Un profesor o
profesora que ha ascendido a un cargo directivo, reaccionara de la
forma que le parezca mas razonable conforme a sus experiencias
realizadas hasta ahora y las ideas aprendidas sobre direccién, co-
operacién y resolucién de conflictos. Pero estas ideas no siempre
son las mas indicadas para responder a las necesidades de una or-
ganizacion compleja. Y en la mayoria de los casos, los desarrollos
se ven abocados al fracaso debido a ideas o conceptos inadecuados
por parte de los responsables.

El disefio sistémico se basa en el intento de reconocer lo conocido en
tal medida que también le permita emerger sus propiedades carac-
teristicas.

¢Cudles son las propiedades caracteristicas de un sistema? y scémo
se puede interpretar, disefiar y gestionar un centro escolar como
sistema? La teorfa sistémica actual permite identificar una serie
de caracteristicas propias del enfoque sistémico. Si utilizamos to-
das esas caracteristicas para pasar a un primer plano la sistémica
en los procesos escolares, tenemos que ser criticos con nosotros
mismos y constatar que muchas veces nos dejamos “llevar por”
la obsesion de la factibilidad, y esta pre — suposicién hace que se
destruya ya en sus inicios la incorporacién de cambios eficaces.
Los enfoques sistémicos trabajan a menudo estableciendo delimi-
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taciones frente a los modelos mecanicistas, con el fin definir las
caracteristicas propias de un sistema vivo. La imagen del centro
escolar se asemeja a la de un organismo estatal. Funciona a partir
de pautas y normas (Leyes escolares, planes de estudios, etc.) e
intenta trabajar con procedimientos calculables y seguros, un in-
tento que quizas dé buenos resultados cuando se trata de gestionar
una vivienda, pero resulta muy poco indicado cuando se trata de
procesos de organizacién de la ensefianza-aprendizaje.

Caracteristicas de un sistema

Auto-organizacién

La fuerza de la tradicién y sus imagenes

Interacciones entre todos los elementos

La imposibilidad de intervencién lineal

El significado del sentido

Cuadro 1: Caracteristicas de un sistema

Auto-organizacion - la materia de la que esta hecha la
convivencia

Las escuelas y otros centros formativos también funcionan de
forma autorganizada, atn cuando la direccién escolar y los
Ministerios de Cultura estén convencidos de que pueden dirigir e
influenciar su funcionamiento, de forma eficiente, por medio de
estandares y evaluaciones. El modelo tedrico de auto-organizaciéon
sistémica parte del supuesto de que todas las estructuras regula-
doras del sistema son inherentes a éste, lo que significa que el
sistema es capaz de recurrir a las estructuras que ya tiene.

Por esta razdn, las intervenciones externas tienen sélo el efecto
de que los sistemas reaccionan frente a éstas como reaccionan,
es decir, desarrollando nuevas estrategias interpretaciones y rees-
tructuraciones a partir de las posibilidades, lecturas y rutinas ya
disponibles. Este circulo cerrado operativo de los sistemas explica
también el porqué algunos intentos de reformas quedan encubier-
tos, o incluso arrojan resultados diferentes a los previstos origina-
riamente. No obstante, los enfoques sistémicos en el dmbito del
desarrollo escolar ponen expresamente de manifiesto, que sélo se
pueden iniciar y llevar a cabo procesos de cambio exitosos si estin
en consonancia con estas fuerzas de auto-organizacién que ya ac-
than eficazmente.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: ; En qué
lugares, dentro de la organizacion en la que trabajo (p. ej., escuela)
tengo en cuenta las fuerzas que impulsan la auto-organizacion?
¢Las tomo en consideracién o las ignoro?
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La fuerza de la tradicion y sus imagenes

Las imagenes mentales y las interpretaciones son los factores que
determinan las percepciones de los actores y la autopercepcion de
los sistemas. Asi entendemos que “escuela” no es sélo un concep-
to, a este concepto “se transportan” ideas oficiales y no oficiales
de aquello que puede ser y no puede ser. Lo mismo ocurre con

” o«

los conceptos de “educacién”, “formacién”, “ensefianza” y “apren-
dizaje”. Estos conceptos también hacen referencia a conceptos
consensuados, mas o menos explicitos y las nuevas lecturas o in-
cluso cuestionamientos, lo tienen muy dificil para alcanzar una

resonancia real.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: s Como de-

finimos los conceptos centrales con los que describimos nuestro trabajo?
¢ Disponemos de una interpretacion general y comiin de estos términos?
¢ Cémo nos enfrentamos a nuevas lecturas o nuevas conceptualizacio-
nes? s Permitimos que nos invada la inseguridad o permanecemos fieles
a nosotros mismos?

Interacciones entre todos los elementos

Los sistemas estan constituidos por las interacciones entre nume-
rosos elementos interrelacionados entre si. Se trata de observar
detenidamente esos elementos y comprender sus interacciones. A
menudo, la red de relaciones que emerge de éstas, tiene poco que
ver con las jerarquias y funciones oficiales. No son las posiciones
ni las instancias de autoridad las que caracterizan la sistémica de
una organizacion, sino las interacciones entre la direccién, equi-
pos, grupos, profesorado, alumnos, asi como entre los padres y




actores externos. La comunicacién que recorre continuamente los
elementos sistémicos, es el factor que provoca que una interven-
cién en un momento puntual genere un reajuste de todo el siste-
ma, al igual que un juguete mévil. Cuando hablamos de un centro
escolar, se puede aplicar la maxima: “jel aleteo de una mariposa en
Asia, puede provocar un huracin en El Caribe!”.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: 3 Qué
elementos /Jactores casi siempre paso por alto durante el desempe-
fio de mis actividades? ;No interpreto bien su verdadero significa-
do en términos globales? ;Cémo se expresan? ;Con qué pequeiias
cosas he causado sensacién o fueron el inicio de otras acciones?

La imposibilidad de intervenciones lineales

“Intervenciéon”, “direccién”, “liderazgo”, son conceptos que pro-
meten mas de lo que pueden cumplir. Estos conceptos proceden
de una visién mecanicista de la organizacién. Las formas linea-
les de control, basadas en el principio de mando y obediencia se
exaltan de forma poco realista. Es verdad: en un centro escolar se
pueden impartir instrucciones o incluso dar una orden durante la
clase para indicar lo que se debe hacer, pero de esta manera s6lo
conseguimos actitudes de subordinacién y en muchas ocasiones
posiciones de “exilio interior”, pero no una auténtica actitud de
participacién. Y el desarrollo escolar vive de la participacion. Por
esta razoén, los directores de las escuelas tienen que aprender a
orientar su estilo de direccién hacia los potenciales y las posibili-
dades del sistema escuela, es decir, hacia los alumnos y claustro de
profesores. Su éxito depende de la resonancia que puedan alcanzar
dentro del sistema. En una situacién de resonancia lo propio co-
mienza a sufrir movimientos oscilantes y este proceso puede ser
desencadenado desde el exterior. El arte sistémico de un liderazgo
resonante se refleja en el logro de estas autoscilaciones (entusias-
mo, participacién, etc.).

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: ; Qué tipo
de resonancia se da dentro del sistema y de la cual soy responsable?
¢ Conozco los temas de resonancia de mi cuerpo de profesores o equipo?
¢ Tengo conocimiento de los temas que entusiasman a mis alumnos y
de lo que de verdad preocupa a los padres? ;Como entablo contacto
con ellos?

El significado del sentido

En cualquier situacién donde las personas se comuniquen, coope-
ren y acten, lo hacen a partir de interpretaciones y convencio-
nalismos. Estos convencionalismos casi siempre son de caricter
implicito, estin regidos por leyes no escritas, que establecen como
debe ser el modo de ver las cosas. Ademas, intervienen actores
importantes como los lideres de opinién o directivos que manifies-
tan su opinién con respecto a las actividades principales y frente
a las diferentes interpretaciones de los procesos o problemas con
los que se relacionan. Ante esta constatacion, los recién llegados
tienen pocas posibilidades de actuar.

Las descripciones convencionales de una situacién dada se ponen
en movimiento, sélo cuando a su alrededor también se ponen
muchos elementos en movimiento. Y esto es precisamente lo que
ocurre en la politica educativa y escolar. Los resultados de los estu-
dios comparatisticos internacionales, asi como también ejemplos
alternativos espectaculares,-el efecto “invernadero del futuro”- se
abren paso con demasiado impetu y nos muestran que todo pue-
de hacerse de otra manera e incluso resultar més exitoso, lo que
contribuye a cuestionar los modelos vigentes desde hace muchos
afios.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: ; Busco
un nuevo significado o ya domino la situacion? ; Cudndo y en qué con-
texto emito un juicio? s De donde sé que tengo razén? ; Por qué tengo
que tener yo razon? ; Cudndo fue




2. Nuevos planteamientos en torno a la formacion profesional

Al observar la profesion y el aprendizaje profesional desde otra
perspectiva, cambian también los patrones del sistema de for-
macion profesional. Este cambio hace sobre todo referencia a los
lentes profesionales a través de los cuales estamos acostumbrados
a contemplar la formacién profesional. Nosotros mismos somos
individuos profesionales, es decir, en un momento determinado
de nuestra vida hemos optado por una formacién profesional o ca-
rrera profesional y de este modo no sélo hemos afianzado nuestra
identidad (p. €j., yo soy mecanico), sino que también hemos fijado
en gran medida nuestra posibilidades de cara al futuro. Es proba-
ble que en nuestra forma de entender la formaciéon profesional
todavia queden reminiscencias de una idea de profesiéon para toda
la vida, que apenas guarda relacién con la realidad de los mercados
de trabajo. Por consiguiente, cada vez es mas habitual que la po-
blacién activa de estos momentos se desempefie en una actividad
profesional que ya no tiene nada que ver con la profesién que ha
aprendido en su dia. Estas tendencias dificultan la conexion entre
profesién y vocacién. La vida moderna ya no se caracteriza por una
decisién vinculante durante toda la vida, sino por una especie de
“carrera de competencias” en la que participan los jévenes, comen-
zando en la etapa escolar y pasando por la formacion profesional.

De forma similar cambian también otras certezas de la formacién
profesional, como muestra el cuadro que viene a continuacién.
Asi, hace tiempo que la formacién profesional ha dejado de ser lo
que su nombre indica. Al mismo tiempo se formulan todo tipo de
argumentaciones que minimizan los cambios y sus consecuen-
cias, como por ejemplo: es indiferente si lo que se ha aprendido
se va a necesitar més tarde. El factor decisivo es que nos haya-
mos desempefiado en “algo”, ya que en este desempefio es don-
de adquirimos autodisciplina y cualificaciones clave de las que se
puede sacar provecho en situaciones de cambio. Ahora bien, este
planteamiento no es de todo equivocado. Pero no explica el hecho
de porqué ya desde un principio no se orienta la formacién a los
contenidos y situaciones de aprendizaje, en las cudles los jévenes
aprenden a manejar la incertidumbre, los problemas, conflictos,
etc. y a adquirir de forma independiente el know-how necesario
para afrontar nuevas situaciones. Estd demostrado que el fortaleci-
miento del autoaprendizaje es una caracteristica fundamental de
una formacién profesional moderna.

Al cambiar la forma de entender la formacién profesional, cam-
bian también los concepto de ensefianza — aprendizaje. La “brecha”
desaparece, es decir, el profesor no es el iinico que sabe como fun-
cionan las cosas. La atencién se focaliza mas bien en los jovenes y
en los conocimientos previos que éstos traen consigo cuando ini-
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cian una formacién y a los cudles es necesario remitirse. Su apren-
dizaje pasa a ocupar el centro de todo pensamiento pedagégico
profesional y es necesario fomentarlo y efectuar un seguimiento.
Por esta razén, la formacién profesional moderna se dirige cada
vez mas hacia un seguimiento del aprendizaje y los pedagogos
profesionales tienen que convertirse en expertos de aprendizaje, a

fin de poder dar respuesta a este cambio de tareas.

Por consiguiente, en la formacion profesional nos enfrentamos a

una situacion en la que los actores responsables contemplan la for-

macion y perfeccionamiento profesional de la mano de obra cuali-

ficada desde una perspectiva diferente; y en este proceso reconocen

los elementos nuevos y diferentes o colocan nuevas prioridades en su

propia practica.

Perspectiva tradicional

Perspectiva cambiante

Elsistema  El concepto mis exito-  Una forma histérica,

dual so del mundo de una cuyos elementos
preparacion orientada  tienen que cambiar
a la practica para una para que pueda aflorar
actividad profesional el futuro

Profesion ~ Vocacién, es decirun ~ “Carrera de competen-
vinculo durante toda cias”, es decir, el desa-
la vida a una carrera rrollo del propio perfil
profesional de competencias

Formacion “Formacion” en el sen-  Aprendizaje a lo largo
tido de una formaciéon  de toda la vida, como
profesional inicial necesidad de perfec-
completa cionarse y reciclarse

permanentemente

Aprender Reproduccién y adqui-  Verificar lo existente y
sicién de las solucio- encontrar soluciones
nes presentes propias

Ensefiar “Ensefiar algo a Seguimiento del

alguien”

aprendizaje

Cuadro 2: Nuevo planteamiento de la formacién profesional

(véase Arnold/Gonon, 2008)

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: s Cudl es
mi opinion con respecto a los riesgos y efectos secundarios de la forma-
cién profesional? ;Cudndo observo elementos nuevos, desconocidos y
poco habituales? ; Soy capaz de identificar los factores diferenciadores



en otros paises o unicamente soy capaz de percibir, interpretar o expli-
car “mis condiciones”?

Ejemplo: Controversia de una formacion orientada a las
competencias

Durante la celebracion de un congreso se pudo escuchar el siguiente did-
logo. Un pedagogo experto en formacién profesional tomd la palabra y
afirmé: “Bueno, a veces me da la impresién que con todas estas inno-
vaciones en el contexto de la europeizacion de la formacién profesional
estamos “desmontando” paso a paso nuestro Sistema Dual, que goza
de tanto reconocimiento a nivel internacional. Otros paises nos envi-
dian nuestra formacion profesional, a la que le debemos gran parte de
nuestro éxito econdmico”. Lo demds participantes asentian con la cabe-
za. El ponente que anteriormente habia presentado el sistema de forma-
cién basado en competencias, reaccioné de forma inesperada. Afirmé:
“Comparto esa preocupacién. A mi me ocurre lo mismo, aquello que ya
conozco y me resulta familiar, me cuesta trabajo imagindrmelo de otra
manera. Y tuve que aprender que no quiero que nadie me ensefie nada
cuando se trata de la discusién sobre cudl es realmente el mejor sistema,
tan arraigado estoy en lo ahora ya estd cambiando.

Al fin y al cabo, yo mismo he aprendido una profesion y por qué
razén deberia mostrar una actitud abierta frente a una perspectiva
que cuestiona este hecho. Me ha costado mucho esfuerzo recono-
cer que ya es hora de dejar de luchar con la realidad, sino que debe-
ria observarme a mi mismo con méis atencién con respecto a como
construyo la imagen de la realidad a partir de las experiencias que
llevo dentro. Y para mi resulté una amarga leccién el hecho de
reconocer que cuando me enfrento a algo nuevo, me esfuerzo mas
en mantenerme fiel a mi mismo que en tomar constancia de lo
que realmente se evidencia ante mis ojos. En este contexto, para
mi significé un auténtico avance cuando durante un seminario se
sefialé que si nosotros queremos ayudar a que el futuro avance te-
nemos que escuchar “la voz del juicio” (Scharmer, 2009, Pag. 307).
Esto significé para mi un paso decisivo. Desde entonces, evito el
debate en torno a la realidad y en su lugar me esfuerzo por “des-
conectar” de la costumbre de emitir juicios, basados en las expe-
riencias y patrones del pasado, y abrir un nuevo espacio de cara a
la investigacién, experimentacion y capacidad de asombro”(ibid.).

¢Cudles son los efectos no deseados de un proceso de ensefan-
za-aprendizaje, es decir, un aprendizaje que con el tiempo se ha
acostumbrado cada vez més al hecho de que sélo se aprende “co-
rrectamente” si se imparte la ensefianza? Se trata precisamente
de ese espacio para “investigar, explorar y asombrarse” del que
nos habla C.O. Scharmer. Este espacio no estd muy poblado. En
realidad, sélo encontramos nifios y algiin que otro adulto deambu-
lando por él. Entre los adultos llama la atencién el hecho de que se

suelen mostrar reservados a la hora de preguntar algo a los nifios,
por el contrario, los nifios preguntan con mucha més frecuencia y
los adultos hacen la extrafia experiencia de que aprenden a medida
que ensefian, orientan y buscan juntos. Los adultos se nombran a
si mismos individuos “emancipados” y con ello quieren decir que
ya no tienen edad para la investigacién, experimentacién y asom-
bro. Su condicién de persona emancipada ya no significara duran-
te mucho tiempo una posicion de mas poder frente a los nifios y
jovenes emprendedores que estin de camino, sino también una
pérdida, que tienen que superar los individuos “emancipados”.
Hace tiempo que han comprendido que los diplomas y certifica-
dos de formacién también entorpecen el acceso a estos espacios
de investigacion, exploracién y asombro y estan buscando nuevas
vias para aprender a aprender. Para ello es necesario dar un paso
atras y aprender a contemplar lo que les es familiar desde una nue-
va perspectiva,- una exigencia realmente dificil para las personas
que en realidad ya han terminado “de aprender”.

Si comenzamos a pensar en estos términos con respecto al apren-
dizaje y al seguimiento del aprendizaje, sentimos como se resiste
algo dentro de nosotros. Nos cuesta trabajo creer que lo que hoy
resulta exitoso, es algo que nosotros no hemos experimentado de
esa manera durante nuestro desarrollo. “Pero cuando se trata de
cosas esenciales sigue siendo importante la imparticién de clases
por el profesor”, sefial6 un representante empresarial durante un
debate,- un comentario que significa lo mismo que: “nosotros
entendemos que el acto de aprender es una actividad propia del
alumno y que el aprendizaje no esta libre de efectos secundarios
indeseados y en muchos sentidos destruye la bases que son hoy
dia tan importante para nosotros. Por otra parte, cuando se trata
de temas importantes no confiamos en la capacidad de los alum-

nos para adquirir los conocimientos esenciales por cuenta propia”.




Hay que mostrar desconfianza frente al nuevo concepto de apren-
dizaje, ya a lo largo de nuestra biografia educativa, nosotros mis-
mos hemos hecho la experiencia de que el proceso de aprendizaje
describe un estado receptivo o pasivo. Nuestro concepto interior
de aprendizaje se resiste a aceptar una visién de aprendizaje que
nos ensefie a valorar de forma diferente nuestra propia biografia
de aprendizaje. ¢Es posible que hayamos aprendido algo debido a
o0 a pesar de nuestro propio aprendizaje tradicional? ¢Es posible
que estemos realmente empezando a ejercer de “amo de la casa”
de nuestro proyecto de aprendizaje? Y quizas por ello ¢no deberia-
mos empezar por nuestro propio aprendizaje cuando se trata de
replantearnos el aprendizaje?

iSi no quieren volver a ser como nifios!

Areas del aprender  Pasos y medidas

a aprender

Investigar “iEvite las areas que conoce hasta la

siguiente situacién!”

“iSiga insistiendo en las cuestiones y
temas en los que ha fracasado hasta
ahora! jElabore un listado con los temas
lessons yet not learned!”

Explorar “iSuspenda todos los experimentos
que no han aportado nada, (por muy
familiares, justificados y legitimos que

le resulten!)”

“iIntente hacer algo completamen-
te nuevo para alcanzar un objetivo!
iPropéngase un nuevo objetivo, un
nuevo tema o una nueva forma de
proceder!”

Asombrarse “iContemple los problemas con asom-
bro; observe, por ejemplo, todo lo que le
regalan las personas que traen proble-

mas!”

“iAlégrese de aquello que haya consegui-
do aclarar o resolver solo!”

“iMuestre su asombro sobre la inteligen-
cia y habilidad de aquellas personas que
intentan hacer algo de forma auténo-
ma! jImitelos!”

Cuadro 3: Descubrir el propio aprendizaje
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Ejemplo: cada aifio un nuevo proyecto de aprendizaje

Es conocido el caso de una empresa en la que en el departamento de
formacién y perfeccionamiento profesional, se espera de los responsa-
bles de la organizacién del aprendizaje que se planteen continuamente
nuevas tareas de aprendizaje. Estas tareas pueden consistir en aprender
un idioma extranjero o trasladarse durante un periodo de 2 a 3 meses
a otro contexto (un taller, un pais en desarrollo, etc.), con el fin de
observarse a si mismos detalladamente cémo aprenden a afrontar es-
tos nuevos desafios, y a desarrollar las competencias necesarias. Sobre
estas experiencias de aprendizaje elaboran un informe y lo someten a
discusion con sus colegas. El objetivo de esta medida de desarrollo de
personal, que lleva por titulo“jconviértete en tu propio coach de apren-
dizaje!”, consiste en recopilar experiencias sobre los procesos del propio
aprendizaje de forma autoregulada. La lgica de este planteamiento
salta a la vista: si me enfrento de forma intencionada a una situacion
de aprendizaje y observo mi propio proceso de aprendizaje, desarrollo
realmente las competencias que necesito para apoyar el aprendizaje de
otras personas.

Ejercicio: Elabore una lista de todos los planteamientos y experien-
cias que ha realizado durante su tltimo proyecto de aprendizaje y
que mds se asemejen a la situacion descrita anteriormente. ; Qué
consecuencias se pueden sacar de estas experiencias de cara a un
seguimiento del aprendizaje?

La imagen de la formacién profesional estd cambiando no sélo en
Alemania, sino en todo el mundo. Debido al rapido envejecimien-
to de los conocimientos, la época en la que un trabajador cualifi-
cado que dominaba cualquier situacién y era un modelo a seguir
se acerca a su fin. La formacién profesional comienza a centrarse
con mas intensidad en la transmision de competencias utiles a
largo plazo y a su vez, en un aprendizaje a lo largo de toda la vida,
es decir, la perspectiva de un aprendizaje durante toda la carre-
ra profesional. Estas tendencias promueven la desintegracion de
la divisién tradicional entre formacién y perfeccionamiento pro-
fesionales, para sustituirla por un concepto de aprendizaje a lo
largo de toda la vida. Es este contexto se cuestionan numerosos
aspectos. Muchas instituciones, por ejemplo, que apostaban por
cursos de perfeccionamiento, constatan una disminucién del nt-
mero de participantes, ya que los adultos recurren cada vez mas a
las ofertas de perfeccionamiento en el ambito informal (p. €j., islas
de aprendizaje, circulos de calidad, etc.) Entretanto, el nimero de
ofertas de perfeccionamiento en el &mbito no formal es considera-
blemente superior a la oferta de perfeccionamiento formal (cursos,
seminarios, etc.).



El descubrimiento del aprendizaje informal

En el debate en torno a la formacién profesional, la focalizacién en

el aprendizaje informal ha aportado un nuevo concepto de hones-

tidad. En esencia, se trata de una consideracién estricta de los efec-

tos reales del desarrollo de competencias de las diferentes modali-

dades de ensefianza-aprendizaje. Y en este proceso, comienzan a

tambalearse numerosas ilusiones, como por ejemplo:

— lailusion del conocimiento (conocimiento genera competencia
de accion),

— la ilusién de la ensefianza-aprendizaje (“ensefiar” es el mejor
requisito para aprender”) o

— la ilusién de la institucionalizacién (“la mejor manera de
aprender es en contextos institucionales”).

Durante mucho tiempo no se no se analizaron a fondo estas certe-
zas tradicionales que determinaron los planteamientos educativos
y la préctica politico-educacional, en el sentido de una paradoja
“mas de lo mismo” (Watzlawick). Alertados por el dilema 80%20
%, segun el cual un 80% de los individuos adquieren sus compe-
tencias profesionales y cotidianas de forma independiente y fuera

de las instituciones formativas (véase Dohmen, 2001), empieza a
cuestionarse seriamente el predominio del aprendizaje formal.

Como nos hacen suponer los estudios constructivistas sobre el apren-
dizaje, es necesario fomentar de forma eficaz la adquisicion au-
toregulada de contenidos por parte de los alumnos, por medio de
estructuras de servicios apropiadas (lema: servicios de aprendizaje),
asi como intensificar el uso de formas de aprendizaje transgresoras
(e-Learning, autoestudio dirigido) y definir la estrategia de un cam-
bio de las culturas de aprendizaje, como directriz para una politica
educacional moderna.

En este contexto es donde tiene que fundamentarse de nuevo

la formacién profesional. Debe desprenderse de las “ilusiones”

mencionadas anteriormente y tener en cuenta el aspecto tanto del
cambio de la cultura de aprendizaje como del desarrollo de com-
petencias:

— Cambio de la cultura de aprendizaje significa que los lugares y
formas no institucionalizadas de un aprendizaje autoregulado
(p- €j., en la red), deben ocupar el centro de atencién en el am-
bito de la politica de aprendizaje.

— Desarrollo de competencias significa que la formacién profe-
sional no debe reducirse sélo al aprendizaje técnico (ilusion:
“conocimiento genera competencias”), sino también apoyar el
desarrollo de competencias extraprofesionales ,- a partir de un
enfoque didactico.

En esta perspectiva mas amplia no se trata de una situacién en la
que se tenga que optar “por una u otra”, sino de “tanto una como
la otra”. La formacién profesional institucionalizada no es un pro-
ducto obsoleto, pero es necesario un nuevo planteamiento y seguir
desarrollandose. Se tiene que convertir en una actividad abierta,
de seguimiento y de asesoramiento del aprendizaje informal. En
este contexto, es necesario cambiar la cultura de aprendizaje en
el marco del perfeccionamiento, es decir, las formas rutinarias de
escenificacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje. La for-
macién profesional tiene que estar mas orientada a los proyectos
de aprendizaje autoregulados de los adultos en

— el proceso de trabajo,

— enlavida cotidiana, asi como

— enlared.

La formacién y perfeccionamiento profesionales tienen que trans-
formarse en una labor formativa de bsqueda y seguimiento. Para
ello es necesario “transgredir”, es decir, romper los muros de sus
instituciones e incorporar una mayor pluralidad de modalidades
en la oferta formativa, asi como situaciones de aprendizaje. Al de-
sarrollarse el perfeccionamiento hacia esta direccion, se despren-
de de las limitantes que implican los mono-conceptos (primacia
del aprendizaje formal), asi como de un planteamiento no diferen-
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ciado (formal versus informal) y gana en objetividad, pero también
en valor, a la hora de desencadenar y disefiar una integraciéon del
aprendizaje formal y e informal.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico:
¢Cudles son las consecuencias del “descubrimiento” de la impor-
tancia del aprendizaje informal para el fomento y desarrollo de la
capacidad de accién profesional, por una parte, y de la Cooperacién
Internacional en la formacién profesional, por otra parte?

La nueva tendencia: certificacion de competencias — para
la vinculacion entre el aprendizaje formal e informal

El debate en torno a la educacién es cada vez mas pragmatico y
sincero. Los esfuerzos se dirigen a afrontar el hecho evidente de
que el aprendizaje de los jévenes y adultos se realiza mayoritaria-
mente (y de forma creciente) fuera de las instituciones formativas.
Aprender es también un aprendizaje en la practica de la vida co-
tidiana. Se lleva a cabo en el puesto de trabajo, en las relaciones
sociales, en el entorno, en la red, etc. Esta transgresion plantea
nuevos requisitos a los mismos adultos, a las organizaciones en
las que trabajan, a las regiones donde viven y a las instituciones de
perfeccionamiento. Las instituciones formativas tienen que trans-
formarse en instancias de asesoramiento, seguimiento, asi como
de apertura de posibilidades del aprendizaje de adultos informal.
Los alumnos tienen que ser capaces de desarrollar su propio
aprendizaje de forma 6ptima, adoptando estrategias de aprendiza-
je y competencias metodolédgicas y de evaluar éstas.

Es necesario un cambio de perspectiva que no sélo “aprecie” las
competencias de los adultos adquiridas en el marco de la forma-
cién formal, sino también las amplias competencias extrafuncio-
nales que se adquieren en el curso de nuestra vida. Este tipo de
orientacién también puede fortalecer la integracion social, es decir,
ofrecer una tercera o cuarta oportunidad de recuperar los certifica-

dos educativos que no se pudieron obtener en su dia.

A mediados de los afios 90 del siglo pasado, la pedagogia profesio-
nalyla pedagogia para adultos focaliz6 su atencién en los procesos
de aprendizaje no formales e informales. Esta nueva perspectiva
es la consecuencia de los cambios estructurales en el ambito tec-
nolégico, de organizaciéon del trabajo y econdémico. Los conoci-
mientos, habilidades y destrezas, que se adquirian en la escuela de
educacién general y en la formacién profesional inicial, ya no son
suficientes para responder a las exigencias del mundo del trabajo,
durante un periodo largo de tiempo. La “vida ttil del conocimien-
to” se acorta, la cantidad de nuevos conocimientos aumenta de
forma exponencial. A ello hay que afiadir el obvio desencanto con
respecto a la “viabilidad” de los éxitos formativos que provocaron
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los recientes estudios sobre la teoria del aprendizaje: mostraron
sin piedad la falta de sostenibilidad de los procesos de aprendizaje
formales. Para hacer frente a estos nuevos requisitos de la cotidia-
neidad y del mundo laboral fue necesario adoptar medidas en el
marco de la politica educacional. Un momento decisivo fue la pu-
blicacién de la Unién Europea del “Libro Blanco de la Educacién
y Formacién Profesional. Aprender a aprender. El camino hacia
la sociedad cognitiva”. En este libro se contempla el desarrollo de
la actitud para el desempefio de una actividad laboral como una
respuesta frente a los nuevos desafios que plantea la sociedad de
la informacioén, la globalizacién y la civilizacién cientifico-técnica.
En el Libro Blanco, el aprendizaje informal se relaciona sobre todo

con la formacion profesional.

La integracion del desarrollo de personal y desarrollo
organizacional

Desde finales de los afios 80 del siglo pasado, si se observa el 4m-
bito del desarrollo de personal en las empresas, se hace patente
un aumento paulatino de la importancia del perfeccionamiento
profesional. Incluso en algunos paises, se constata el cambio de
una sociedad de una formacién profesional inicial a una “socie-
dad del perfeccionamiento” (véase Arnold/Gieseke, 1999). Por
ejemplo, en estos momentos en Alemania mas de un 40% de las
personas en edades comprendidas entre 16 y 64 afios participan
anualmente en medidas de perfeccionamiento. Estas tendencias
actuales y el desplazamiento hacia el perfeccionamiento profesio-
nal, impulsan un nuevo concepto de perfeccionamiento en el que
el lema reza “del perfeccionamiento profesional al desarrollo de
competencias”. Al mismo tiempo, cada vez cobran mds impor-
tancia las ofertas de perfeccionamiento modularizadas, asi como
los enfoques de un aprendizaje autorganizado y para toda la vida.
Después de que en los afios 90 se tomaran cada vez mas en con-
sideracion las formas de aprendizaje informal y no formal, junto
con el perfeccionamiento profesional formal, se hace evidente otra
tendencia que considera cada vez més estas formas como aspectos
interrelacionados entre si de un proceso integrado de aprendizaje
durante toda la vida.

El aprendizaje en el puesto de trabajo

Cuando hablamos de aprendizaje en el puesto de trabajo distin-
guimos entre aprendizaje organizado y no organizado, es decir,
formas informales. Entre las formas organizadas del aprendizaje
en el puesto de trabajo estin la “induccién” en el puesto de trabajo
y los denominados “circulos de calidad”, mientras que el aprendi-
zaje informal se lleva a cabo en procesos de trabajo externos a la
organizacién y a su entorno pedagogico profesional. Un ejemplo



de este aprendizaje informal es la observacién y experimentacién.
La “induccién” se lleva a cabo en breves secuencias de instruccién,
en las cuales se transmite al futuro trabajador cualificado las cuali-
ficaciones necesarias para desempefiarse en un contexto de traba-
jo. Las ventajas del aprendizaje en el puesto de trabajo radican en
el hecho de que el aprendizaje se desempefia en una situacién real
y estd siempre relacionado con el desempefio de tareas concretas.
En gran parte, desaparece la fase de transferencia de lo aprendido
a la situacion de aplicacién practica, ya que aprender y aplicar es-
tan integrados. Este es un factor fundamental para la motivacién
del aprendizaje orientado, sobre todo, a la practica por parte de
los alumnos y de este modo, facilita el acceso al aprendizaje a las
personas que no estan acostumbradas a aprender.

Ahora bien, el poder de cualificacién de un puesto de trabajo Gni-
camente se desarrolla si éste retine determinadas condiciones.
Por ejemplo, los puestos de trabajo con una marcada divisién y
fraccionamiento del trabajo en determinadas organizaciones del
trabajo, no cumplen con los requisitos necesarios para este tipo
de aprendizaje. Sus condiciones para poder facilitar el aprendizaje
son limitadas y parciales, no representan ningiin reto de aprendi-
zaje para el aprendiz y debido a su “pobreza” de exigencias tienen
un efecto desmotivador. Lo realmente importante es que los pues-
tos de trabajo sean “ricos” en exigencias y diversidad en cuanto
a los procesos y tareas de trabajo. Y si las tareas se realizan en
equipo, se fomenta al mismo tiempo la auto-cualificacién coope-
rativa, los empleados aprenden unos de otros. Una de las razones
por las cuales el aprendizaje en el puesto de trabajo estd ganando
cada vez mas en importancia, se debe a una reinterpretacién mas
estricta de las tareas de trabajo individuales a causa de los nuevos
conceptos de la organizacién del trabajo, en el sentido de un tra-
bajo holistico y autoresponsable, y también a la incorporacién de
nuevas tecnologias de la informacién y control (Arnold/Miinch,
Pag. 96 y siguientes).

Cuando se trata del aprendizaje en el puesto de trabajo y las espe-
ranzas depositadas en el fomento de la autonomia e iniciativa pro-
pia, se considera todavia vigente la constatacion de Brater y Bauer:

“A diferencia de los requisitos de adaptacion, cuando hablamos del fo-
mento de la autonomia de los empleados tropezamos con una limitante
fundamental: la autonomia no se puede ordenar, ni imponer a la fuer-
za, sino que estd vinculada a la disposicién, voluntariedad e iniciativa
del trabajador. Por ello, la autonomia no se puede prever como algo
necesario, general y seguro. No es predecible ni viable, en un sentido
estricto. Su desarrollo depende decisivamente de la iniciativa del tra-
bajador, del desarrollo de su personalidad” (Brater/Bauer, 1990, Pag.
54y siguientes).

Con esta indicacién se pone de manifiesto la paradoja principal de

una formacién profesional sistémica: como se pueden fomentar y

desarrollar capacidades de autocontrol entre los alumnos, sin que

por medio de la forma en la que se implementa este objetivo, se

estén violando los principios del objetivo que queremos alcanzar.

Esto demuestra que la accién de los mismos responsables (p. ej.,

formadores) tiene que ser expresién de estas exigencias paradéji-

cas:

— son responsables. aunque no pueden garantizar los efectos de
sus actos,

— imparten pautas, invitan a respetarlas y al mismo tiempo
cuestionarlas y

— dirigen una clase o equipo (de profesores, etc.) de cara a una
autodireccién, rehusando, p. €j., ellos mismos la direccién de
forma intencionada.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico:i En qué
situaciones acttio siendo consciente de que lo que quiero alcanzar no
corresponderd a aquello que pretenden tener mis acciones como resulta-
do? 3 Cémo manejo esta fatalidad sistémica del “fracaso”?
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3. Asesoramiento del aprendizaje y del desarrollo organizacional

sistemico en la formacion profesional

En la introduccién ya se mencionaron numerosas caracteristicas
propias de la actuacién y del pensamiento sistémico. El pensa-
miento sistémico plantea la pregunta sobre los cambios de patro-
nes que pueden presentarse a través de otra forma de la obser-
vacién. La persona que piensa en términos sistémicos percibe la
realidad que le viene “dada” fundamentalmente como resultado
de su observacién. Cada vez con mas intensidad se concibe a si
mismo como el observador de su mundo, un paso hacia la “mo-
destia epistemolégica”, es decir, la idea de que “percepcion” es “lo
que damos por cierto”. Por esa razén, el sistémico prefiere hablar
de “dar verdad” en lugar de “tomar verdad”. El observador, reza la
quintaesencia de esta teoria de la observacién, participa en gran
medida en la construccién de sus impresiones.

La realidad no se dirige a nosotros de una manera y nada mds, sélo
puede comunicarse con nosotros a través de nuestras propias con-
diciones

Autoreflexion

Quien haya aprendido a actuar y pensar en términos sistémicos
sabe que, al igual que los otros, tiene a su disposicién una biogra-
fia, experiencias y costumbres; él procede de un mundo conocido
y familiar: su propio mundo. Quien piense y actiie en términos
sistémicos es plenamente consciente de que todo lo que él afirma,
lo afirma a titulo de observador (véase Simon, 2008, Pag. 112):

El sistémico sabe: son las experiencias que ha realizado en este mun-
do las que le guia (seduce) hacia este tipo de enfoque, esa especie
de observacion seccionada; y a expresar comentarios inmediatos. Y
aprende a asumir la responsabilidad por sus estilos preferentes de
“dar verdad”.

Las personas sistémicas han comprendido que este mundo suyo
no es igual al mundo del otro y no lo serd jamas. En ese momen-
to es cuando comienzan a buscar vias para al menos considerar
y minimizar el efecto distorsionado de estas costumbres de “dar
(su) verdad”. A lo largo de estos procesos aprenden a comprender
y desconfiar sistemdticamente de la validez de sus impresiones
inmediatas y es precisamente esta inseguridad la que les pro-
porciona una nueva interpretaciéon de una situacién y les abre la
puerta a nuevas posibilidades en el manejo de ésta, asi como nue-
vas formas de acceder al otro. Incluso pueden ir aprendiendo el
arte de espiar con prudencia y dedicacién el sistema del (otro) con-

trario.
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Unicamente es posible acompafiar con éxito a otras personas, in-
troduciéndose en su mundo, es decir, bajo sus propias condicio-
nes. También ante situaciones extremas en las que todos gritan
jhaced algo! y al mismo tiempo esperan recibir consejos, las per-
sonas sistémicas acttian de forma tranquila y serena: comprenden
los equilibrios sutiles y las funciones ocultas, que pueden estar
detrds de un comportamiento y conocen también los riesgos de
los efectos no deseados de ese tipo de acciones. Sus esfuerzos se
dirigen a obtener una visién global de la situacién, antes de aportar
su perspectiva de las cosas como base para provocar reacciones in-
mediatas o tomar decisiones importantes. Quien actia consciente-
mente segln criterios sistémicos, refleja una actitud determinada
(véase Arnold/ Arnold-Haecky, 2009). Esta actitud se materializa
con toda su diversidad, sus imprevistos y todo aquello que nos
puede crear problemas.

Para la persona sistémica no existe nada que le sorprenda ya que
siempre cuenta con que la vida le depare algo nuevo.

Los amigos interiores de la persona sistémica

El sistémico siempre es consciente de los peligros que le acechan

al pretender llevar siempre la razén. Por este motivo nunca esta

solo, sabe que en todo lo que hace la acompafiaran sus amigos

interiores. Estos amigos le dicen:

— “‘Qué sabes tt realmente de los otros y de sus motivos?” (el
analitico)

— “A qué acontecimiento propio te recuerda esta situaciéon?” (el
reflexivo)

— “:Quériesgos y efectos estan ineludiblemente relacionados con
tu modo de ver las cosas, de sacar consecuencias y reaccionar?”
(el escéptico)

— “Qué es lo que cambia cuando trabajas con planteamientos
opuestos? (el experimentador)

— “Las personas actian a partir de razones de peso” (el humanis-
ta)

— “No tienes porque quedarte asi como eres ” (el Coach)

Estos amigos interiores de la persona sistémica intervienen conti-
nuamente. Quien adopte un modelo sistémico en el trato con los
demais, acttia con cautela, moderacién y presentando numerosas
variantes. Presta atencién a lo que dicen sus amigos interiores y
los invita a realizar conversaciones de equipo, durante las cuiles
sigue sus cuestionamientos y argumentaciones con interés y acti-
tud abierta.



Los sistémicos actilan con menos seguridad y confianza en si mis-
mos y, precisamente por ello, se muestran mas abiertas frente a
aquello que también podria ser.

"To draw a distincion" (marcar la diferencia)

Desde una perspectiva sistémica, la esencia del conocimiento ra-
dica en establecer diferenciaciones. Nosotros reconocemos un ob-
jeto o un contexto al diferenciar este objeto y contexto de otro. De
este modo distinguimos lo apropiado de lo no apropiado, el éxito
del fracaso. En estos procesos intervienen criterios y habitos de
percepcion, que determinan nuestra forma de discernir y por ello
también nos determinan a nosotros. Este estado de cosas lo descri-
be George Spencer-Brown con la siguiente afirmacion,

“(...) de que un universo sélo puede llegar a existir cuando su espacio se
ha separado o escindido” (Spencer-Brown, 1973, Pag. XXXV).

Por otra parte, las nuevas diferenciaciones pueden acercarnos a
nuevas valoraciones y abrirnos también la puerta a nuevas posi-
bilidades de reaccién, razén por la cual, si queremos desencade-
nar o hacer un seguimiento de los procesos de cambio, debemos
ejercitarnos en el “arte de la diferenciacion”. Descubrir o inventar
otras diferenciaciones e implicarlas en los procesos, es una res-
ponsabilidad importante que incumbe a las profesiones de servi-
cios auxiliares y de asesoramiento. No le aporta nada al desarrollo
del otro,- p.ej. a un joven “dificil”, por el hecho de aplicar al joven
en cuestion el punto de vista de la persona que tiene la jurisdiccion
sobre las diferenciaciones. La mejor forma de conseguir un acer-
camiento hacia el otro consiste en plantearnos nuevas formas de
construccién de la realidad que observamos. Heinz von Foerster
sefiala en este sentido: “Acttia siempre de tal manera que incre-
mentes el niimero de posibilidades” (Foerster 1993, Pag. 51). Si
practicamos el “arte de la diferenciacién”, podemos contar con la
ayuda del experimentador, otro amigo interior de la persona sis-
témica. Este nos invade insistentemente con la pregunta: “;qué
cambios se producen si trabajas con supuestos contradictorios?

Practicar el arte de la diferenciacion

El arte de de la diferenciacién se puede practicar de tres ma-
neras:

1. Marcar las diferencias

2. Remitirse a la valoracién

3. Re —interpretar

1. Marcar las diferencias

A menudo, lo que nosotros valoramos o prejuzgamos, es un

reflejo de la tendencia oculta que llevamos en nuestro interior.

A veces, detras de un prejuicio o valoracién, también se oculta

aquello que tememos, admiramos o envidiamos del otro. Por

esta razén, se amplian las propias posibilidades de experimen-
tar, sentir y pensar, siempre y cuando nos permitamos el lujo
de ser por una vez asi como realmente creemos que no somos:

— jAtrévase a enfrentarse a cualquier situacion!

— ¢Cuales son las situaciones en la que puede verse involucra-
do y que mas teme enfrentarse? jSumérjase en esta situa-
cién y descubra cudles son los potenciales y las oportuni-
dades de aprendizaje y desarrollo que aguardan escondidas
tras estas situaciones!

— jPongase en la situacién del otro con una constelacién difi-
cil! El hecho de asumir este rol, ;qué informaciones le re-
porta sobre si mismo?

2. Remitirse a la valoracion

Toda valoracién nos proporciona una informacién sobre la per-
sona que la emite. Por eso la declaracién “se atreve con todo”
significa también “yo me atrevo con todo”. No se trata de que
corresponda realmente a la situacién que se da en su entorno,
sino mas bien de una actitud interna con la que Vd., una y otra
vez, crea una relacién de distanciamiento con aquellas perso-
nas que manifiestan un comportamiento diferente al que Vd.
considera apropiado. Y por esta razén, cuando se pronuncia
un grave reproche sobre otra persona, resulta muy constructi-
vo preguntarse a uno mismo en qué lugar de nuestro interior
encontramos precisamente aquello que criticamos,- muchas
veces de forma oculta y casi siempre como un simple movi-
miento interior.

Invierta los reproches que le acechan:

— “El no me respeta” se convierte en “yo no le respeto”

— “Ella 0 él no me ama” se convierte en “yo no le o la amo” y
— “No sabe comportarse” se convierte en “yo no sé comportar-

”

me

3. Reinterpretar

Quien conozca los mecanismos con los cuales, en el marco de
nuestras formas habituales de interpretar y diferenciar, adecua-
mos el mundo tal y como lo conocemos hasta ahora, entonces
no le resultara dificil experimentar con otro tipo de interpre-
taciones. Unicamente necesitamos “mostrar valor para abor-
dar nuestras propias certezas” (Stierlin, 2006, Pag. 8) y quizas
comenzar con respecto a nuestro comportamiento a seguir el
contrario de lo que parece ser el caso. En los préximos dias ob-
serve su entorno como si fuese un cuadro de rompecabezas.
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Un cuadro de rompecabezas en una imagen que oculta otra
imagen. Todos conocen la imagen de la anciana que parece
como si fuera al mismo tiempo una joven con sombrero. Asi es
también la realidad. En la imagen del aprendiz dificil se oculta
la joven responsable. ¢Cual de las imagenes se nos oculta en la
imagen que construimos de nosotros?

(Arnold, 2010)

El efecto decisivo de este cambio por medio de la diferenciaciéon
puntual radica en el hecho de que todo ocurre con la absoluta
ausencia de accién del otro. En este elemento diferenciador que
hemos elegido, basamos nuestra diferenciacién, la que nos dirige
hacia un carril y no hacia otro y de este modo nos permite crear
una realidad y no otra. Por consiguiente, somos nosotros mismos
los que construimos nuestra realidad, desde el momento en que
analizamos la situacién de una manera y no de otra. Ahora bien,
es necesario aprovechar este efecto para el desempefio de un ase-
soramiento pedagégico eficiente.

Esto significa dos cosas:

— Los tutores de procesos de aprendizaje y desarrollo deben ejer-
citarse en el arte de olvidar por completo las diferenciaciones
mas bien destructivas, es decir, deterministas y entorpecedo-
ras del desarrollo. A los tutores profesionales se les paga preci-
samente para ello, para impedir la entrada a las tan evidentes
diferenciaciones destructivas o,- en caso de que ya hayan entra-
do en juego,- contraatacar éstas incorporando diferenciaciones
productivas.

— Los tutores tienen que ejercitarse basicamente en el manejo
de diferenciaciones productivas. Las diferenciaciones destruc-
tivas estan establecidas y “destruyen” las posibilidades de de-
sarrollo. Quien se forme una imagen de sus alumnos, apren-
dices o empleados marcada por la “poca predisposicién” (“no
querer”), “inadaptaciéon”, “falta de inteligencia”, estd creando
una imagen que no conoce la palabra desarrollo. La situacién
cambia por completo cuando se trata de personas que han
aprendido a establecer diferencias productivas. Estas trabajan
con sistemas de diferenciaciéon que permiten un desarrollo. Si
una persona “todavia” no sabe algo, puede aprenderlo, quien
sea independiente, puede que sea mas dificil de manejar, pero
esta lleno de sorpresas y quien no ha recibido una promocién,
es ahora el momento de recuperarla.

Por consiguiente, es nuestra forma de establecer diferenciaciones la
que nos hace ver a un alumno o aprendiz de una manera y no de
otra. Pero esta imagen no significa que es asi como parece ser, sino
que incluye mds bien el requerimiento de reconstruir las situaciones
de forma productiva, adoptando perspectivas abiertas y no diferen-
ciaciones excluyentes.
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Ejercicio: Elabore un listado con los criterios que suele utilizar
habitualmente para construir una imagen del otro (alumnos,
aprendices, etc.). Verifique detalladamente si y en qué medida
estas diferenciaciones son opiniones fijas o abren perspectivas.
Si se trata del primer caso, experimente con otras diferenciacio-
nes alternativas,- productivas.

Es muy dificil, por no decir imposible, describir a una persona,
situacién o elemento sin establecer ningtn tipo de diferenciacién.
Al mismo tiempo, podemos hacer el esfuerzo de que la realidad re-
percuta sobre nosotros independientemente de nuestras descrip-
ciones. En este contexto, puede servir de ayuda el ejercicio de “la
observacién en un espacio sin comentarios”. Pero muy dificilmen-
te podemos observar sin emitir un juicio. En términos concretos:
el “comportamiento inadecuado” de un aprendiz, sélo lo podemos
describir como situacién excepcional, si éste nos molesta, es decir,
nos llama la atencién y lo valoramos como algo negativo (que es
necesario evitar). Quien no emita una valoracién, no le afecta el
comportamiento inadecuado,- una requisito poco favorable para
llevar a cabo un seguimiento de los individuos a lo largo de sus
procesos de aprendizaje y formacién. Un seguimiento sélo lo pue-
de hacer quien conozca los desvios y reoriente a la persona en
cuestion.

Por consiguiente, el tutor debe valorar, pero al mismo tiempo debe
ser capaz de separar la descripcion de la valoracién, un requisito
que suena como si fuese una tarea muy facil. Pero no lo es, ya
que casi siempre durante la valoracién se utilizan conceptos pro-

” o«

pios de una diferenciacion valorativa. “No querer”, “inadaptado” o
“falta de inteligente” son al mismo tiempo conceptos valorativos y
descriptivos, es decir, en nuestras construcciones y descripciones
cotidianas utilizamos casi siempre un mismo lenguaje para am-
bos, lo que dificulta la division entre descripcién y valoracion. Por
esta razon, puede servir de ayuda que los tutores no sélo aprendan
a construir diferenciaciones exclusivamente orientadas a los po-
tenciales, sino que deben desarrollar cada vez més la capacidad de
elaborar descripciones situacionales, que podrian prescindir de las

descripciones implicitas de los déficits y potenciales.

Generalmente, si abordamos la estructura de un problema apli-
cando nuestra forma habitual de diferenciar, no tardamos en caer
en una interpretacién de los déficits; y costard mucho esfuerzo
desvincularnos de esta fijaciéon en los déficits. Las diferenciacio-
nes a las que estamos acostumbrados, son nuestras perspectivas
establecidas,- y en parte también profesionales. Nos recuerdan
constantemente al déficit y, a nosotros nos corresponde el papel
de ayudar a superarlo. Esto es lo que opina el reflexivo cuando
nos enfrenta a la amable pregunta: “¢a qué parte de ti mismo te
recuerda esta situacién?” Pero quizis el reflexivo no sabe que por
medio de un entrenamiento idiomatico se puede corregir esta



mala costumbre, aprendiendo de una forma puntual a manejar las
diferenciaciones rutinarias. Por esta razon, todo tipo de profesio-
nalizacién implica también las nuevas formas de conceptualizar
las diferencias, una forma en la que se dejan de usar determina-
dos conceptos o giros idiomaticos. Por consiguiente, una actitud
sistémica (Arnold / Arnold-Haecky, 2009, Pag.1 y siguientes) se
refleja basicamente en otra forma de expresarse, de definir y de
entendimiento con los demis.

Los sistémicos hablan sin emitir juicios definitivos. Saben que los he-
chos, conforme al significado de la palabra latina “facere”, son algo
que se ha realizado sobre lo que se puede hablar pero no discutir.
Quien sea capaz de hablar con registros sistémicos, comprobard con
asombro que este leguaje permite construir las bases para el entendi-
miento, pero no permite iniciar una auténtica discusion.

Esta vision sistémica-holistica se sustenta en el hecho de que las
innovaciones organizacionales o tecnolbgicas sélo pueden alcan-
zar el éxito si también se garantiza la aceptacién social frente a los
desarrollos, innovaciones y cambios. Sélo es posible abrir nuevas
vias con respecto al disefio de las organizaciones o enfoques de
aprendizaje de la formacién profesional, si al mismo tiempo el
personal (los equipos) se muestran dispuestos y son capaces de

Ensenar

Seleccion y “transmision”

Tesis: “Quien dispone de contenidos de aprendizaje,
cuenta con el éxito de aprendizaje” .

(centrado en el profesor)

Orientacién implicita al déficit

Tesis: “El alumno es un producto sin terminar, todavia
no puede contribuir a su propio proceso de aprendizaje”.
(indefension aprendida)

Fijacion de contenidos

participar en la implementacién de estas nuevas vias, y de replan-
tearse no sélo la formacién profesional, sino también el propio rol
ante esta situacién de cambio.

Asesoramiento del aprendizaje — ¢{La clave de un nuevo
concepto didactico?

Un centro escolar, cuyo personal docente priorice el aprendizaje
autodirigido de los alumnos, tiene que crear los requisitos necesa-
rios para que éstos puedan aprender paulatinamente los métodos
de este tipo de aprendizaje. Para ello necesita un concepto didac-
tico orientativo: es necesario definir el objetivo conjunto, acordar
y decidir los pasos para su implementaciéon. Pero esto no es su-
ficiente. Los profesores tienen que cambiar conscientemente su
propio rol dentro del proceso de aprendizaje y concebir y disehar
su trabajo formativo en el sentido de un seguimiento y asesora-
miento del aprendizaje autodirigido. En este proceso de cambio de
rol hacia el asesoramiento del aprendizaje, cabe mencionar algu-
nas caracteristicas de importancia fundamental que son objeto de
un intenso debate pedagégico en la actualidad (véase entre otros,
Groning, 2006). El cuadro que viene a continuacioén recoge una
comparacién de estos aspectos:

Asesoramiento del aprendizaje

Configuracién y seguimiento del aprendizaje

Tesis: "Quien cree diversidad de posibilidades, aumenta la sostenibili-
dad de la adquisicién”.

(diseriar diversidad)

Asesoramiento hipotético

Tesis: “El alumno es un aprendiz competente que sabe como organizar
su propio proceso de aprendizaje”.

(competencia de autoaprendizaje)

Autoreflexién emocional

Tesis: “El contenido es igual para todos, lo que importa
es su didactizacion”
(primacia del contenido)

Responsabilidad del aprendizaje

Tesis: “Si la responsabilidad del proceso de aprendizaje
no esta claramente regulada, no se aprende “.
(inhabilitacion del alumno)

Planificacién anticipativa

Tesis: “Cuanto mejor esté planificado el proceso mayor
serd el éxito de los procesos de aprendizaje”.
(sobrestimacién de la planificacién)

Tesis: “El proceso de aprendizaje se desarrolla enmarcado y en base a la
propias biografias de los alumnos y a los sentimientos de autoeficacia
(o)ineficacia” .

(primacia del yo)

Pedagogia del dejar hacer

Tesis: “El alumno siempre es responsable de su propio proceso de
aprendizaje; el profesor s6lo puede entorpecer o impedir que éste asu-
ma responsabilidad”.

(emancipacién del alumno)

Planificacion situacional de la ensefianza

Tesis: “Cuanto mas abierto y situacional sea el disefio del proceso, ma-
yor sera la posibilidad de adaptacién a las situaciones de los alumnos”.
(apertura y flexibilidad)

Cuadro 4: El paso de la ensefianza al asesoramiento del aprendizaje (Arnold/ Arnold-Haecky, 2009)
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- Disposicién de situaciones de aprendizaje y seguimiento del

aprendizaje:

Como nos muestran las teorias constructivistas del aprendizaje,
el proceso de apropiacién de un alumno es algo muy subjetivo.
Lo qué aprende una persona y como lo aprende, depende de su
biografia de aprendizaje, de los estimulos de su entorno, (por
ejemplo, hogar, puesto de trabajo), de su autoestima y de los te-
mas y cuestiones con las que tropieza en su vida cotidiana. Las
personas no aprenden lo mismo de igual forma, sino de forma
diferente. El aprendizaje presenta una gran diversidad que tam-
bién se refleja en sus resultados. Pero los estandares formativos
y su concepto de estandarizaciéon de los resultados, ignoran por
completo este hecho (véase Arnold /Gémez Tutor, 2007). Por
el contrario, el debate didactico cada vez se aleja més de esta
tendencia de ofrecer a los alumnos los mismos contenidos y los
correspondientes niveles de exigencias. Las ofertas de aprendi-
zaje se estructuran de tal manera que los conocimientos, habi-
lidades y destrezas necesarios se puedan adquirir o profundizar
a través de diferentes vias y por medio de diferentes contenidos.
El profesor ya no se define a través de la funcién de transmision
de conocimientos, este proceso se lleva a cabo por medio de los
materiales de autoaprendizaje, entornos de e-Learning o libros
a los que tiene acceso el alumno. La funcién del profesor se des-
plaza hacia el rol de asesor. Se trata de una funcién importante
y exigente que es necesario aprender y ejercitar.

Asesoramiento receptivo

El asesoramiento estd una relaciéon de tensiéon con el concepto
de emancipacién. Quien acepta un consejo deposita su con-
fianza en el otro, quien aconseja tiene que plantearse siempre
la cuestién de si y en qué medida contribuye realmente a la
madurez de la persona que solicita el asesoramiento o, por el
contrario, aumenta su estado de dependencia. No obstante, el
asesoramiento es menos unidimensional que la ensefianza, ya
que necesariamente tiene que partir de los planteamientos y
perspectivas de los otros: no es posible llevar a cabo un asesora-
miento sin tomar como referencia los intereses de los alumnos,
mientras que los docentes casi siempre preparan sus clases sin
contar con la participaciéon sus alumnos.

Por consiguiente, el asesoramiento del aprendizaje no se rige
por el conocido tridangulo didactico (objeto, alumno, profesor),
sino que es en su acceso en principio receptivo, es decir, la re-
lacién con el asesor estructura el asesoramiento. Este se carac-
teriza por cinco fases procesuales (segiin: Briiggemann, entre
otros, 2007, Pag. 14):

(1) Construir una relacién

Atin cuando el profesor ya conozca a sus alumnos, es necesario
crear un ambiente agradable que facilite el contacto personal
y establecer acuerdos con respecto a las condiciones marco
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y a las posibilidades y expectativas de los participantes. Y es
especialmente necesario cuando se trata de una situaciéon ex-
traordinaria (ningGin asesoramiento “en-passant” en la que el
alumno y profesor se retinen fuera de la clase para una sesién
de asesoramiento.

(2) Concretizar el motivo

En este tipo de asesoramiento es importante determinar cual
es el objetivo desde la perspectiva de la persona que solicita
el asesoramiento, dénde cree ésta que radican las dificultades,
qué tipo de ayuda piensa que puede necesitar y cuiles son
los pasos que ya ha iniciado para afrontar mejor la situacién.
Como afirma la teoria del asesoramiento, el objetivo de este
paso es “elaborar conjuntamente con los clientes el pedido de
asesoramiento” (ibid. Pag. 14). Al principio, a muchos alumnos
les resulta dificil dar esta paso, pero representa un esfuerzo
importante para fortalecer la responsabilidad del alumno de
cara a su propio proceso de aprendizaje.

(3) Encontrar nivel de procedimiento y busqueda de solucién
Durante esta fase se trata de especificar si realmente el pro-
blema se puede aclarar por medio de un asesoramiento de
aprendizaje. Se trata de descubrir la perspectiva del asesorado
con respecto al problema o indagar cudl es la importancia que
éste le concede a su objetivo o, en caso de un asesoramiento
de aprendizaje, coémo valora él su propio aprendizaje y cuiles
son las dreas en las que desea una optimizacion (por ejemplo,
concentracioén, desconocimiento de técnicas de aprendizaje efi-
cientes, inseguridad).

(4) Dar impulsos

Se trata de proporcionar impulsos innovadores para superar
dentro de lo posible los patrones y costumbres existentes. Esta
técnica consiste en ofrecer nuevos procedimientos e invitar a
que se experimente con éstos. Uno de los primeros ejercicios
podria consistir en esta experimentacion (por ejemplo, nuevas
técnicas de preparacién de examenes). S6lo después de que los
profesores hayan cambiado su comportamiento de forma subs-
tancial, pueden iniciarse procesos de cambio cada vez con mas
intensidad.

(5) Cierre de la conversaciéon

Una sesion de asesoramiento tiene que concluir con un resul-
tado concreto, un pedido o una “receta”. Al final se hace un
resumen, el asesor vuelve a enumerar los puntos importantes
y presenta un concepto para la préxima reunién.

Autoreflexividad emocional:
La persona que quiera ejercer de asesor, debe disponer de com-
petencia intrapersonales. Estds afectan tanto a su modo de



actuar personal como a sus requisitos personales para iniciar
y disefiar relaciones. El Instituto Federal para el Perfecciona-
miento Docente, Desarrollo de Planes de Estudios y Medios
del Estado Federal de Turingia (ThILLM) ha recopilado las
competencias personales o intrapersonales necesarias para
un asesoramiento escolar y de la ensefianza en un documento
de entrenamiento, segiin las ideas expuestas por H. Gudjons
(ThILLM 2007, Pag.2). En este documento se hace evidente
que casi todas las competencias mencionadas sélo pueden ser
desarrolladas, si los asesores desarrollan al mismo tiempo su
autoreflexividad emocional, es decir, no exigir simplemente a
las otras personas como ellos (casualmente) ven y perciben el
mundo (véase Arnold, 2008).
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Pedagogia del dejar hacer

En el &mbito actual de las Ciencias de la Educacién, se esta
comenzando a alejarse cada vez més del concepto pedagogico
intervencionista. Se ha constatado que la intervencién objetiva
no facilita a los otros el logro de los objetivos ni desencadena
efectos sostenibles, sino la comprensién de sus condiciones
y posibilidades interiores. Por esta razén, es de suma impor-
tancia controlar la propia impaciencia y resoluciéon entre los
profesores y educadores. Es su perspectiva de la realidad la
que marca este tipo de acciones y no toma como referencia
de un modo comprensivo la situacién de los otros. La labor
formativa y educadora no sélo se basa en los requisitos del plan
de estudios y del curriculo, sino en los intereses de los alum-
nos. Entender estos intereses y reaccionar de forma “similar-
sistematica” (Arnold 2007), es decir, ofrecer de forma diversi-
ficada ofertas de aprendizaje y formativas adecuadas, que se
puedan conectar subjetivamente, es la principal caracteristica
de esta pedagogia del dejar hacer (véase Miiller-Commichau,
2007).

Planificacion situacional de la ensefianza

Ensefianza situacional significa que la planificacién de la ense-
flanza se tienen que realizar de forma més abierta y flexible. Ya
no se trata de fijar con antelacion los pasos de aprendizaje, sino
de facilitar el proceso de aprendizaje a partir de las habilidades
situacionales de los docentes y de los planteamientos, deseos
de profundizacién y blisqueda de contenidos de los alumnos.
Este cambio en el disefio de la ensefianza abarca un horizonte
mucho mas amplio que el mero esfuerzo de ilustrar con ejem-
plos los contenidos de aprendizaje a los alumnos. Se trata de
confiar en la capacidad de los alumnos y de exigir que asuman
cada vez mas responsabilidad con respecto a su propio aprendi-
zaje. Esta intencién es el objetivo principal de cualquier tipo de
asesoramiento de aprendizaje. La indicacién de que los alum-
nos no estan en condiciones, ocupa un primer plano: muchas
veces no estin en condiciones porque su vida escolar hasta
ahora ha alimentado la experiencia de que el aprendizaje en el
centro escolar es algo que no tienen nada que ver con ellos, con
sus ideas, expectativas y deseos. Por esta razon, es necesario
mostrar un poco de paciencia para iniciar un cambio de pers-
pectiva. Por otra parte, para que los alumnos puedan ir asu-
miendo la responsabilidad de su propio aprendizaje, necesitan
disponer de un espacio para sus propias acciones de bsqueda,
una tutoria de diagnéstico y asesoramiento y un equipamiento
con los métodos mas importantes para el aprendizaje autodi-
rigido. En definitiva, el alumno sélo puede aprender de forma
independiente si no se le obliga a ello. Pero como docente, se
puede orientar la atenciéon hacia un disefio de la ensefianza ba-
sada en el autoaprendizaje (por medio de materiales, comentar
los resultados, etc.)
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Competencias personales (intrapersonales) en materia de asesoramiento Valoracién (1= muy bien, 6 = muy deficitario)
1 2 3 4 5

Capacidad de autoreflexion

Actitud emprendedora, orientacion al éxito

Capacidad de tomar decisiones

Disposicion para asumir responsabilidad, pero no problemas

Integridad

Creatividad

Capacidad de soportar cargas y presiones

Afrontar las criticas de un modo personal y constructivo

Autenticidad

Intuicién

Despertar confianza y crear un contexto no amenazante

Capacidad de comunicacién y de trabajar en equipo

Concienciacién en cuanto a los conflictos, capacidad de percepcién y
andlisis para trabajar a partir de hipétesis

Sensibilidad / empatia

Crear una situacién de equilibrio entre acercamiento y distancia
Capacidad de motivacién

Capacidad de conectar (considerar el idioma y contexto del grupo meta)
Dominar el cambio de perspectiva

Dar impulsos

Capacidad de critica

Dar retroalimentacién constructiva

Cuadro 5: Competencias de asesoramiento (segiin Gudjons, cita ThILLm, 2007, Pag. 2)

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: ;Ha
cambiado ya su actividad pedagégica hacia el rol de “asesor del apren-
dizaje”? ;Dispone de las competencias necesarias para el desempefio
de esta funcién? ; Qué proyectos de aprendizaje tiene previstos para el
desarrollo de sus propias competencias?
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4. Desarrollo de capacidades a traves de la integracion

de las perspectivas y sequimiento de los procesos

Desde hace algunos afios la expresiéon Capacity building (desarro-
llo de capacidades) ya no se define en el sentido de mero “aumento
del potencial innovador” del individuo, cooperaciéon (p. €j., en or-
ganizaciones) y redes (p. €j., regiones), sino que se ha afianzado
un significado mucho mas amplio que Fullan, experto en desarro-
1lo escolar, denomina “multifacético” (Fullan, 2006). Si contempla-
mos esta diversidad de interpretaciones del Capacity building, uno
no puede dejar de constatar que precisamente el debate europeo
en torno a la formaciéon profesional ha aportado en los tltimos
afios numerosas perspectivas, las cuales pueden contribuir a desa-
rrollar una comprensién moderna de las posibilidades especificas
con miras a la puesta en marcha, disefio y eficacia de un aprendi-
zaje eficiente de capacidades.

La formacion profesional siempre tuvo como objetivo el desarrollo
de una amplia competencia de accion. La competencia de accién
pretende desarrollar las habilidades de los individuos mds alld de
de los requisitos previstos de una profesion, ya que también se trata
de preparar a éstos para un desempefio competente en el puesto de
trabajo y en su entorno social y empresarial. Capacity building sig-
nifica, por una parte, el fomento de esta competencia de desemperio
Y, por otra parte, el desarrollo de estructuras de aprendizaje para la
vida profesional y vida cotidiana.

Segtn Louise Soll este aprendizaje basado en el fomento de capa-

cidades, abarca tres dimensiones o perspectivas:

— “ creating and maintaining the necessary conditions, culture
and structures,

— facilitating learning and skill-oriented experiences and oppor-
tunities,

— ensuring interrelationships and synergy between all the com-
ponent parts.

So capacitybuilding is an extremely complex endeavour. Add to
this the challenges facing school improvement in the last decade
and we see a fast changing picture of what enhancing capacity for
school improvement now actually means” (Stoll 2009, Pag. 117)

El desarrollo de capacidades se caracteriza precisamente por esa in-
tegracién entre desarrollo de personal y organizacional, asi como
por la vision sistémica y por las complejas habilidades, estructuras
y sinergias que se derivan de ésta y que constituyen su esencia. Por
esta razon, es evidente que en el &mbito de la Cooperacion para el
Desarrollo se busquen enfoques complejos, que faciliten tanto el
desarrollo de competencias individuales como la vinculacién si-
nérgica entre el desarrollo de equipos y desarrollo organizacional.

Al mismo tiempo, se toman las medidas necesarias para poner
en marcha procesos de autoaprendizaje, realizar experiencias, asi
como despertar la irritacion y reflexién, dimensiones sin las cuales
no es posible generar realmente las capacidades individuales den-
tro de un sistema, al menos en términos “sostenibles”.

Con frecuencia, los enfoques de formacién y perfeccionamiento
profesionales utilizados hasta ahora no cumplian lo que se espe-
raba de ellos. Sobre todo los riesgos sistémicos o efectos secunda-
rios se manifestaban muchas veces de forma puntual: los efectos
logrados, (p, €j., transmisiéon de competencias), solian perder su
vigencia rapidamente una vez concluida la medida o cuando los
participantes regresaban a su contexto familiar. Esta decepcién se
extendié al ambito del debate educativo hasta tal punto que in-
cluso se lleg6 a hablar del mito del perfeccionamiento, en el que
se depositaban esperanzas con respecto a la eficacia, que no se
reflejaban en absoluto ni en los puestos de trabajo, ni en la reali-
dad cotidiana de las personas. También se argument6 en términos
tales como que los seminarios o cursos de formacién continua no
tenian como finalidad el desarrollo de competencias, sino vender
ilusiones o incluso hacer entrega de certificados de prestigio para
facilitar el acceso a cargos superiores, que no podia alcanzar cual-
quiera.

Este no es el lugar para adoptar una posicién con respecto a estos
debates generales, que pueda hacer justicia a cada caso. A pesar de
ello, se puede constatar:

En muchas ocasiones, el perfeccionamiento profesional no suele
satisfacer las expectativas que depositamos en €l. Esto ocurre sobre
todo cuando se trata de medidas sélo puntuales -, de algunas sema-
nas o meses,- que se imparten de forma desvinculada, en las que no
se hace un seguimiento de los participantes en la fase de implemen-
tacién prdctica y sus objetivos de competencias estdn formulados en
términos poco precisos. Por el contrario, el desarrollo de capacida-
des es un concepto que hace referencia al aprendizaje basado en el
cambio, en el sentido de un desarrollo real de las competencias y
estructuras a nivel individual, organizacional y social.

Es una evidencia que un enfoque sistémico no salva al perfec-
cionamiento de riesgos y efectos secundarios. Estos pueden ser
especialmente graves si éstas medidas de perfeccionamiento se
planifican, ofertan y realizan de forma desvinculada. Es especial
cuando se trata de medidas de perfeccionamiento a largo plazo (p.
€j., viajes de estudios), los efectos secundarios pueden ser en no
pocas ocasiones igual de graves que los problemas iniciales que se
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querian resolver con esta medida: generalmente, los participantes
salen de su sistema para iniciar un perfeccionamiento. Ello hace
que surjan problemas de transferencia de indole muy especial de
los cuales, la transferencia en el contexto de aplicacion al regresar
a casa, es el menos problematico. En muchas ocasiones, al regre-
so del curso el contexto original ya no existe o, por razones de
peso, la situacién ya no se muestra propicia a una transferencia.
Para evitar que se desperdicien los efectos de la innovacién y que
puedan cristalizarse de forma sistémica y eficiente, es necesario
reestructurar y organizar el perfeccionamiento en el sentido de un
desarrollo de capacidades. Un paso muy importante en este senti-
do es la superacion de ofertas formativas que no estén vinculadas
contextualmente.

Un perfeccionamiento “desvinculado” es el que se realiza de forma
puntual, sin establecer referencias sistémicas con respecto a la rea-
lidad cotidiana o esfuerzos de transferencia. Por el contrario, los
requisitos centrales para un desarrollo de capacidades eficiente son
precisamente los vinculos biogrdficos y de la realidad del mundo con
la medida de perfeccionamiento profesional.

Para poder garantizar realmente esta vinculacion, es necesaria una
modernizacién de la didactica para adultos, asi como también del
perfeccionamiento a nivel didactico-organizacional y de teoria del
liderazgo. En el marco de la Cooperacién Internacional, sélo es
posible optimizar los efectos de un desarrollo de capacidades, si
los esfuerzos se centran con mayor intensidad en la integracion
de las lineas de modernizacién que acabamos de mencionar. En
sus publicaciones, Peter Senge hace muchas veces referencia a la
necesidad de esta vinculacién cuando afirma:

“Las organizaciones solo aprenden si aprende algo cada uno de los indi-
viduos. El aprendizaje individual no es ninguna garantia para que la
organizacion aprenda, pero sin aprendizaje individual no puede existir
una organizacion que aprende (Senge, InWEnt, Pag. 2)”.

A ello hay que afiadir otro aspecto:

El desarrollo de capacidades es un proceso a largo plazo, que requie-
re tiempo y seguimiento.

Las estructuras y costumbres desarrolladas s6lo pueden interio-
rizarse gradualmente, en la medida en que se pongan en contac-
to con otras formas de pensar, explicar asi como de actuar, pero
siempre — también a nivel oficial — serd responsabilidad propia
tomar la decision sobre qué tipo de medidas concretas deben ini-
ciarse e implementarse.
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El paso de la forma-
cién y perfecciona-
miento profesional...

...al desarrollo de
capacidades

Tiempo Puntual o temporal Seguimiento a largo
plazo
Lugar Separaci6on de contex-  Buscar a los alumnos
tos de aprendizaje y en sus contextos de
aplicacion aplicacién
Interacciéon  Explicativa Orientada a la solu-
cién
Forma de Ensefiar mediante Aprendizaje colegial

aprendizaje

Contenidos

ensefnanza

Transmision de know
how nuevo

Desarrollo de un
nuevo know how

Cuadro 6: El paso del perfeccionamiento profesional al desarrollo
de capacidades

La tendencia del perfeccionamiento profesional hacia el desarrollo
de capacidades implica cambios substanciales en relacién a los as-
pectos de “tiempo”, “localizacién”, “interaccién” asi como “forma
de aprendizaje” y “contenidos”. Evidentemente, también se plan-
tea la cuestion sobre qué tipo de formas adoptard en el futuro el
aprendizaje durante toda la vida o “aprender en la hoja de vida “,
que serd también como una navegacién a lo largo de los mundos
de la vida. La idea de dejar todo como estd, dentro de lo posible, re-
sulta muy seductora, es decir, seguir transportando alumnos a las
aulas, prepararles documentaciones escritas, facilitarles procesos
de aprendizaje en contextos sistémicos, que posteriormente debe-
ran transferir a otro sistema de forma auténoma, en decir “back
home”. Y cuando se trata de los contenidos, es habitual confiar en
la importancia de contextos de renombre y considerar automatica-
mente la literatura actual, los expertos cientificos y los modernos
materiales de aprendizaje como los inputs adecuados para forta-
lecer y desarrollar las capacidades sobre el terreno, segin el lema:
“ies moderno, estd demostrado, por eso es importante y ttil para el
aprendizaje en otro lugar!”.

No se debe aparentar como si esta hipétesis fuese poco realista, ya
que se puede observar que los alumnos aprovechan estas expli-
caciones cientificas para incorporar y digerir nuevos conocimien-
tos, una metafora de lo que ocurre siempre cuando los alumnos
competentes intentan ayudarse a si mismos. Obviamente, este
efecto no es intencionado, es decir, no estd sustentado por el tipo
de conocimiento. A menudo ocurre que las medidas de perfeccio-
namiento incluyen conocimientos explicativos, modelos y manua-
les, en lugar de preparar también un conocimiento sobre como se



desarrolla una explicacién, como se construyen modelos de forma
auténoma y cémo se elabora un manual para la propia vida profe-
sional. No se trata de la “transmisién de un nuevo know how”, sino
del “desarrollo de un nuevo know how”, que incluye medidas de
motivacién y seguimiento.

Ejemplo: Formacion profesional sistémica en Colombia (o
en cualquier otro lugar)

InWEnt materializa de forma consecuente este cambio del perfec-
cionamiento profesional hacia el desarrollo de capacidades en un
proyecto para la formacién profesional sistémica. En este proyecto,
con un proceso de desarrollo de varias fases, se lleva a cabo una
induccién a los directores e instructores de las instituciones de
formacién profesional de Colombia en los métodos sistémicos de
aprendizaje y de la gestién del cambio, y de este modo dar lugar
a nuevas experiencias propias. En primer plano no esta la trans-
misién de conocimientos, sino la experiencia del desarrollo con-
junto de conocimientos complementarios y profesionales. El know
how existente se pone a disposiciéon de los participantes a través
de una plataforma de aprendizaje, se trata de textos que recogen
casos basados en la rutina diaria de la formacién profesional, que
van acompafiados tanto de una argumentacién sistémica como de
un conjunto de métodos o instrumentos (véase Arnold/ Arnold-
Haecky, 2010).

La diferencia fundamental con respecto a las medidas de perfec-
cionamiento clasicas radica, por una parte, en la nueva estructura
de tiempo y lugar: se hace un seguimiento del proceso de aprendi-
zaje de casi dos afios de duracién, que no se lleva a cabo exclusi-
vamente cuando los docentes se retinen con los participantes. Por
una parte, se realizan visitas a los participantes en sus contextos
en Colombia. Pero por otra parte, la gestién del conocimiento y
de los informes de los expertos enviados a Colombia es diferente:
aunque éstos se remiten al conocimiento recogido en los mate-
riales de estudio, lo cierto es que animan de forma dirigida a los
participantes,- sélo motivados por ese conocimiento,- a que ellos
mismos, desarrollen propuestas de solucién de forma auténoma
para determinados problemas profesionales y al mismo tiempo,
a que presenten su forma de proceder, la comparen y compartan
con otros.

El enfoque de desarrollo de capacidades esbozado aqui toma en
cuenta el hecho observable de que se han incrementado “las exi-
gencias para una aplicacion directa de lo aprendido” (/Schmidt/
Veith/Weider, 2010),- un cambio substancial en el dmbito de la
formacion y el perfeccionamiento profesional, cuyas repercusio-
nes con respecto al estilo de ensefar y aprender durante toda la
vida todavia no han sido objeto de reconocimiento.

“No se trata exclusivamente de conocimiento y estimulos, sino de ca-
pacidades especificas referentes a roles y campos de accién. Cada vez
adquieren mds importancia la adecuacion de propio conocimiento de
forma orientada a la aplicacién para transmitir a los demds, asi como
la conviccién personal en el aprendizaje conjunto y en la cooperacién.
También ha cambiado la demanda de programas de formacién y la
idea de prdcticas exigentes de aprendizaje.

La ensefianza desvinculada de perspectivas cambiantes en cada especia-
lidad, satisfacen cada vez menos las expectativas. (...) En la actualidad,
ningiin programa educativo puede cubrir por medio de la docencia todo
el espectro necesario para el desarrollo de competencias profesionales.
Tenemos que tomar en serio esta situacion y entender prioritariamente
a los eventos formativos como foros para disefiar el propio autoapren-
dizaje. (...) El arte debe consistir en iniciar y cultivar una cultura de
aprendizaje en la que se despierte la motivacién de los participantes y
desarrollen la capacidad de intercambiar mutuamente conocimientos
de forma competente”.

La dimensién fundamental para un desarrollo de capacidades efi-
ciente es estimular y apoyar este “aprendizaje colegial”. De este
modo, pueden ponerse en marcha procesos de desarrollo de com-
petencias y desarrollo organizacional que no estén determinados
por los estimulos externos, sino por la consecuente vinculacién en
red de los alumnos, un efecto que podria resumirse de la siguiente
manera:

El desarrollo de capacidades es un proceso de construccién de com-
petencias y conocimientos orientados a la solucidn, que se caracte-
riza por una retirada selectiva de la presentacién del conocimiento
explicativo y sus fuertes limitaciones con las perspectivas locales y
experiencias.

Durante el proyecto con las instituciones de formacién profesio-
nal colombianas, se utilizan con los actores principales (directivos
y personal docente) métodos sistémicos, por tratarse del enfoque
que mejor facilita la interaccién en el contexto del capacity buil-
ding. Ademads, se tiene en cuenta la amplia experiencia en este
ambito con respecto al hecho de que el nuevo conocimiento no
genera por si solo ningin cambio, si no se incorpora alguna expe-
riencia nueva en el marco de los procesos de aprendizaje colegia-
les. Por consiguiente, el objetivo de un enfoque de desarrollo de
capacidades de este tipo es comparativamente modesto, como lo
muestra el ejemplo del proyecto colombiano:

— los directivos de las escuelas aprenden nuevas formas de lide-
razgo y un desarrollo de equipos vivo y lo experimentan en el
contexto de grupos en los seminarios,

— el personal docente y los instructores experimentan con nue-
vos métodos un aprendizaje dindmico y sosteniblel y, ademas,
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desarrollan competencias para disefiar de forma sostenible la
didactica de sus instituciones de formacion,

— se “moderniza” la didactica de la formacién y perfeccionamien-
to profesional para el personal docente, adquiriendo el cono-
cimiento necesario en cierto modo “previamente” via eLear-
ning2 y después de la medida de perfeccionamiento se hace un
seguimiento de los pasos de implementacién en el marco de
un eCoaching.

— Los aprendices desarrollan sus cualificaciones clave, asi como
la capacidad de aprender de forma autodirigida, en cuanto que
su formacion ya les abre la oportunidad de ponerse a prueba y
ser capaces de tomar la iniciativa.

Estos objetivos no afectan tinicamente a las dimensiones indivi-
duales y organizacionales de un desarrollo de capacidades, tam-
bién “sirven” ante todo para orientar el desarrollo de una sociedad.
Actualmente, en muchos paises el proceso de democratizacién y
desarrollo de la sociedad civil depende de hasta qué punto y en qué
medida se puede ofrecer a los jévenes una perspectiva de forma-
cién profesional y empleo, en el marco de una convivencia demo-
cratica. En este sentido, el desarrollo escolar allana el camino hacia
la “vida democratica embrionaria”, como lo expres6 John Dewey,
el pedagogo reformista americano. Si los alumnos experimentan
que su participacién “es necesaria” y que ademas se les brinda la
oportunidad de actuar de forma constructiva y eficiente, entonces
podemos afirmar que la formacién profesional contribuye enor-

memente a la prevencién y resolucion de conflictos.
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Véase Arnold, R./ Schiiller, I.: Métodos para una ensefianza viva.
GTZ. Eschborn 2000; Arnold, R./ Arnold-Haecky, B.: La prome-
sa del Sisifo. Una introduccién a la pedagogia sistémica. Valencia
2010; Arnold, R.: Formacién profesional. Nuevas tendencias y
perspectivas. Montevideo: Cinterfor 2002.

Para mas informacion, ver textos de Arnold, R., entre otros.,:
Desarrollo de la Calidad Pedagbgica y Profesionalidad Docente.
Moédulo T del Curso Especializacién Docente en Educacién a
Distancia. Kaiserslautern |/ Tegucigalpa 2007; Nuevos Enfoques
de la Didactica y Evaluacion Docente. Modulo II del Curso
Especializacién Docente en Educacién a Distancia. Kaiserslautern/
Tegucigalpa 2007; Sociedad de Conocimiento, Nuevos Medios
y Competencias. Médulo IIT del Curso Especializacién Docente
en Educacién a Distancia. Kaiserslautern/ Tegucigalpa 2007;
Nuevos Medios y Uso de Multimedios en la Formaciéon de
Adultos. Modulo IV del Curso Especializacion Docente en
Educacién a Distancia. Kaiserslautern/ Tegucigalpa 2007; El Uso
de Multimedios: Herramientas y Personal del Aprendizaje Online
en la Educacién Superior. Médulo V del Curso Especializacién
Docente en Educacién a Distancia. Kaiserslautern/ Tegucigalpa
2007; Formas de Presentacién a través de Medios y Aspectos
Tecnolégicos del Aprendizaje Online en la Educacién Superior.
Modulo VI del Curso Especializacion Docente en Educacién a
Distancia. Kaiserslautern/ Tegucigalpa 2007; Pedagogia y didac-
tica de la formacion profesional. Edita: Secretaria Confederal de
Organizaciéon y Formacion Sindical de CC.0O. Valencia 2008.

Esto significa que es necesario fomentar sobre todo las habilidades
de los directivos para que puedan contribuir al desarrollo las ins-
tituciones formativas con eficacia y responsabilidad. Ademas, el
desarrollo de equipos (desarrollo del cuerpo de docentes) adquiere
en este contexto una importancia fundamental. Los equipos de
profesores responsables de las instituciones formativas tienen que
participar, por medio de un estilo de direccién vivencial, en el de-
sarrollo escolar. También los padres, empresas y regiones consti-
tuyen una parte del contexto en este proceso de desarrollo escolar.
El interés se focaliza en la calidad metodolégica de la ensefianza.
Ya no es suficiente con que los aprendices adquieran el know how
técnico, sino que deben fortalecer su capacidad de resolucién de
problemas y aprender a resolver sus conflictos de forma pacifica.
En este sentido, el desarrollo escolar y desarrollo de la ensefianza,
representan una importante contribucién de cara al desarrollo de-
mocratico de la sociedad civil en Colombia.



Resumen del enfoque (Frame)

Desarrollo de competencias - desarrollo organizacional
sistémicos

Un enfoque de Desarrollo de Capacidades para
instituciones de formativas

El Desarrollo de Capacidades tiene por objeto fortalecer la ca-
pacidad de adaptacién a los cambios y resoluciéon de problemas
de los individuos, organizaciones y sociedades. Pero ello tnica-
mente se puede conseguir, si al mismo tiempo se desarrollan
en profundidad las competencias en materia de disefio de los
empleados. Por esta razoén, el enfoque de desarrollo de capaci-
dades incluye siempre la responsabilidad de las personas que
acttian y les abre la puerta a las oportunidades de perfecciona-
miento a nivel profesional y personal. Y este es el punto central
de este programa para el desarrollo de competencias y desarro-
llo organizacional sistémicos.

Ademais, este enfoque que se aplica en diferentes lugares se
caracteriza por un amplio campo de accién (efecto bola de
nieve), asi como por un seguimiento del proceso a largo pla-
z0,- dos “medidas” que son las que probablemente permitan
lograr efectos profundos en el sentido de un aprendizaje de la
organizacion.

1. Objetivo:

Se trata se realizar un seguimiento de las instituciones for-
mativas en su trayectoria hacia organizaciones que aprenden,
ofreciendo a los directores, al personal directivo, pero también
a los representantes del personal docente la oportunidad de de-
sarrollar sus competencias de cara a un desarrollo de personal
sistémico, asi como también de cara a las propias competencias
docentes y directivas.

2. Fundamentacion:

Numerosas instituciones formativas comienzan a sentirse in-

seguras, debido a que las instituciones y el personal directivo

no estan lo suficientemente preparados para iniciar procesos
de gestion del cambio. Esta situacién se ve dificultada sobre
todo por

a. la incorporacién de conceptos sostenibles en una gestion es-
colar moderna (estrategias de direccion y control, asi como
desarrollo de equipos y estrategias de aseguramiento de la
calidad)

b. el uso adecuado de tecnologias modernas adaptadas a la
educacién (apoyo y descongestién de los cupos de plazas),
asi como por

c. la incorporacién de nuevos métodos didacticos que pueden
contribuir y fortalecer la eficacia y calidad de la formacién.

3. Efecto bola de nieve:

En una secuencia de siete pasos (aprendizaje por intervalos con
Bleanded Learning), los directivos y personal docente, recibi-
ran una formacién sistémica en tres lugares diferentes: Bogots,
Barranquilla y Medellin (en total 14 dias). A través de este im-
pulso simultaneo se pueden generar efectos sostenibles en el
sentido del desarrollo de una organizacién que aprende.

4. Temas:

— La actitud sistémica del personal docente y personal directi-
Vo

— Reflexién sobre la propia practica metodologica

— Métodos- Campus: métodos para un aprendizaje vivo

— El nuevo rol de los profesores: asesoramiento, desarrollo es-
colar y accién didactica

— Desarrollo de equipos y seguimiento de equipos

— Comunicacién y resolucién de conflictos

— Transferencia y sostenibilidad

5. Efectos:

— Los mandos directivos aprenden nuevas formas de lideraz-
go y desarrollo de equipos y experiencian con éstos.

— Los responsables de la ensefianza y la formaciéon experi-
mentan con nuevos métodos para una formacién viva y sos-
tenible.

— Los aprendices adquieren la cualificacién clave, poner en
marcha por si mismos procesos de resolucioén de problemas.

— Se moderniza la didactica para la formacion y perfecciona-
miento profesionales, integrando eLearning y eCoaching.

Con el fin de alcanzar estos objetivos se pone en marcha un pro-
ceso de desarrollo de seis fases, con una duracién prevista de dos
aflos, en el que los coordinadores o colegas de tres instituciones
contraparte o redes en paises de Centroamérica, reciben un ase-
soramiento de forma ejemplar y en cierto sentido, un perfeccio-
namiento integrado en el centro escolar. Este proceso de dos afios
cuenta también con un seguimiento tutorial a través de medidas
de eLearning como fase preparatoria y un eCoaching, con el apo-
yo de equipos profesionales virtuales para facilitar los pasos de
transferencia.
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Niveles

1. Nivel

Kick-off:

Sistémica como actitud
pedagbgica

2. Nivel
Reflexién sobre la propia
practica metodologica

3. Nivel

Campus metodologico:
Métodos del aprendizaje
vivo

4.Nivel

El nuevo rol como profe-
sor/ra:

Asesoramiento, desarrollo
escolar, gestién de redes y
actuacién didactica

5. Nivel
Desarrollo y seguimiento
de equipos
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Comentario

Aprendizaje significa cambio y cambio comienza con
una nueva perspectiva. Se trata, por consiguiente, de
tomar conciencia sobre la propia perspectiva y observar
cémo construimos el mundo a partir de ésta y qué proce-
dimiento adoptamos.

Al cambiar nuestro enfoque pedagbgico (patrones de
interpretacion y emociones), también se cambian las
situaciones a las que nos vemos enfrentados. Dejamos de
discutir sobre la realidad y comenzamos a apoyar a nues-
tros alumnos en la construccién de su propia realidad y
el desarrollo de sus competencias.

La persona que durante afios se socializ6 por medio de la
ensefianza frontal, no le resultard al principio facil adap-

tarse a formas de enseflanza-aprendizaje diferenciadas y

orientadas a la accién.

Por consiguiente, un requisito importante para el desa-
rrollo de la propia ensehanza, es comenzar por examinar
la propia practica metodolégica y a reconocerla como una
forma de realidad escolar,- es decir, la propia, desde un
punto de vista critico.

Realmente existen métodos para un aprendizaje vivo. No
todos son nuevos pero hasta ahora muy originales. Se
trata de conocer estos métodos y aprender a experienciar
con ellos. Otros pasos a continuacién podrian consistir
en desarrollar cada vez mas los propios métodos y poder
disefiar la ensefianza como un proceso orientado a la
metodologia.

La accién pedagobgica experimentara cambios importan-
tes en el contexto de un desarrollo escolar orientado a la
calidad. Tenemos que “replantearnos” nuestro concepto
de escuela (Hartmut von Henting).

De cara al futuro, las acciones pedagogicas se basaran
cada vez mas en un asesoramiento y seguimiento del
aprendizaje autodirigido de los alumnos. La ensehanza
se tiene que organizar como un conjunto de oportunida-
des de aprendizaje y no como adiestramiento.

También en el contexto escolar la capacidad de coopera-
cién y de trabajar en equipo es una competencia clave.
Pero quien quiera transmitir el espiritu de trabajar en
equipo, tiene que actuar en consonancia. Entre otras
cosas, en este contexto es importante no considerar las
diferencias como un obsticulo, sino como un importante
recurso para alcanzar objetivos conjuntos.

Descripcion

En el primer paso se informa a las tres
instituciones participantes o redes sobre
los objetivos del proyecto. Paralelamente,
se lleva a cabo una introduccion al enfo-
que, asi como a la capacidad de rendi-
miento de un desarrollo sistémico de la
organizacion, personal y ensefianza, asi
como en los conceptos de una formacién
profesional socio-pedagbgica.

La finalidad del segundo taller es buscar
“tesoros” entre los métodos de ensefian-
za, pero también realizar un inventario
critico de la situacién actual. Si no se
llevan a cabo este tipo de andlisis de “lo
que fue hasta ahora”, apenas sera posible
generar una cultura de aprendizaje basa-
da en el desarrollo sistémico.

En este paso se trata de conocer nuevos
métodos de disefio de la formacién y la
ensefianza y probarlos en el contexto de
los seminarios.

Un desarrollo de la escuela y de la
enseflanza sistémico “vive” del cambio
de rol de los formadores y profesores.

Su rol consiste cada vez mas en ejercer
de asesores del aprendizaje, cuya tarea
principal consiste en motivar y hacer un
seguimiento del aprendizaje autodirigido.

Las organizaciones formativas son
centros de educacion. Para convertirse en
una organizacién que aprende tienen que
cambiar su estilo cooperacién y desarrollo
de equipos. Y ello tiene que ejercitarse a
través de nuevas formas de intercambio y
cooperacion.



Niveles

6. Nivel

Comunicacién y entre-
namiento en manejo de
conflictos

7. Nivel
Transferencia, redes y
sostenibilidad

Comentario

Los conflictos son algo normal. No obstante, los vivimos
como algo desagradable y afectan no sélo a las personas
involucradas, sino también al clima de la clase. Como
profesores tenemos que aprender a analizar los conflictos
desde otra perspectiva: la oportunidad de manejar las
diferencias a partir del respeto mutuo y considerando los
intereses, modo de sentir, pensamiento y acciones de los
otros.

Una transferencia sostenible de lo aprendido en la prac-
tica cotidiana necesita de un entorno propicio, asi como
de un desarrollo e introduccién conjunta de estindares
de cooperacién, comunicacion y aseguramiento de la

Descripcion

Comunicacién y manejo de conflictos

se tiene que aprender. Los alumnos, al
observar y comprender como se pueden
resolver conflictos, se les abre la oportuni-
dad de comunicarse en términos pacificos
y de encontrar para siy para los otros
soluciones aceptables socialmente.

Se trata de conocer y aprender formas de
aseguramiento de la transferencia (p.ej.,
en la construccién de equipos profesiona-
les o estructuras de redes), pero también

calidad.

Cuadro 7: Los siete pasos para un desarrollo de redes sistémico

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: ;Qué
significa el paso del perfeccionamiento profesional al desarrollo de ca-
pacidades para el centro de formacién en el que estd trabajando Vd.?
Argumente el porqué la “deslimitacion” en este contexto representa una
nueva e importante perspectiva en cuanto a la forma de organizar el

desarrollo de competencias.

Desarrollo de capacidades a través de un asesoramiento
organizacional didactico

Al igual que algunos proyectos de desarrollo organizacional de
los responsables de la formacién, los recientes esfuerzos en tor-
no al desarrollo de capacidades incorporan una nueva forma de
Coaching y asesoramiento: el asesoramiento organizacional di-
dactico. A partir de las investigaciones sobre desarrollo escolar,
este enfoque sostiene la teoria de que si se quiere desarrollar la
ensefianza es necesario cambiar algo més que la ensefianza. Este
supuesto es vilido para todas las instituciones formativas. Los
centros de formacién también son cada vez mas conscientes de
que su “verdadera actividad” radica en el aprendizaje sostenible.
Incluso los centros privados se interesan cada vez mas por la ca-
lidad didactica que por la dimensién de calidad de sus productos
y servicios.

conocer y ejercitar comportamientos
innovadores y estratégicos.

Las nuevas investigaciones sobre los efectos ponen de manifiesto que
las instituciones complejas no se pueden transformar en términos
realmente sostenibles por medio de controles externos. Cada vez son
mds las indicaciones que sefialan que el inico camino posible hacia
el cambio es la auto-transformacién.

Este proceso significa que sélo cuando una institucién comienza a

volcar la mirada en sus rutinas establecidas, en sus certezas ticitas
y las “imagenes” vividas como tales (pregunta: ¢qué certezas guian
nuestro trabajo?) y comienza a cuestionarlas (lema: jno tengo que
quedar como soy! it eres capaz!), puede ponerse en marcha un
proceso de cambio. Este cambio es un proceso de aprendizaje, es
decir, existe la oportunidad de desarrollar nuevos puntos de vista
que también pueden desencadenar nuevas acciones,- como insti-
tucién o docente. Una de las tareas cada vez mas importantes del
asesoramiento didactico consiste a acompafiar a estos procesos de
transformacion interna. Esto “no conduce a nada”, con excepciéon
de la reestructuraciones, reclutamientos estratégicos y procesos de
aprendizaje a favor de los cuales se decide la organizaciéon. Un ase-
soramiento puede impulsar y apoyar una toma de decisién, pero
no determinarla. En altimo término, la credibilidad de la direccién
(pregunta guia: “¢cudl es su grado de convencimiento frente a los
proyectos de cambio?”, la postura abierta del profesorado (pregun-
ta guia: ¢hasta qué punto muestra el profesorado una actitud abier-
ta frente a los cambios?), asi como la accesibilidad de opciones
(pregunta guia:” ¢Estamos preparados para incorporar lo nuevo?”)
y sus sutiles interrelaciones, son factores decisivos para agarrar
impulsos, poner en marcha innovaciones y poder madurar nuevas
opciones (pregunta guia: “icon que intensidad se intenta aumen-
tar el nimero de las propias oportunidades?”).
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Preguntas guia Objetivos
Resonancia ¢Hasta qué 1) ...existe un modelo
dela punto esta didéctico
direccién convencida la . ., .
oL 2) ..la direccién maneja la
direcci6én para . -
implementacién y puesta
un proyecto de L .
) en préctica a partir de
cambio? .. 1. .
indicadores didacticos,
3) ..la direccién estd
comprometida con el
desarrollo del espiritu
colegial,
Espiritu ¢Hasta qué 4) ...todo lo nuevo es
abierto del punto muestra  bienvenido: invitamos a
personal el personal las irritaciones,
docente docente un .
. . 5) ...se practica una
espiritu abierto .
comunicacién basada en
frente a los
. el respeto,
cambios?
6) ...en los grupos que
trabajan con proyectos
se coopera fijando un
divisién del trabajo y de
forma orientada a los
objetivos,
Accesibilidad  ¢Con qué 7) ...se implementa un
de las intensidad concepto de desarrollo de
opciones se intenta personal,

Cuadro 8: Puntos de referencia, preguntas guia y objetivos de un

aumentar el
namero de
oportunidades?

8) ...se recopila y estudian
de forma dirigida las “Best
Practices”,

9) ...se anima a los
empleados a desarrollar su
creatividad.

asesoramiento organizacional didactico

Resonancia de la direccion

Las organizaciones no se desarrollan en contra de los puntos de
vista establecidos y plausibilidades de los mandos directivos. Si
bien es verdad que las actividades de los directivos no son el fac-
tor decisivo en los procesos de cambio, también es cierto que si
se prescinde de éstas cualquier proyecto puede verse muy pronto
abocado a la nada. Por esta razoén, los conceptos de cambio tienen
que llevarse siempre a cabo paralelamente a los conceptos de ges-
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tibn, es decir, tienen que ofrecer informacién sobre las funciones
que les corresponde a los directivos en los procesos de cambio y
como deben actuar éstos, sin ahogar de hecho los necesarios y per-
manentes procesos de autorganizacién de todo el proyecto.

Por consiguiente se trata de la resonancia o fiabilidad de la direc-

cién. Esta actia siempre conforme a los “dictados” de su expe-

riencia. Por esta razén, s6lo se pueden realizar con éxito proyectos

sostenibles de cambio, si se consigue contactar a los directivos con

las “imagenes mentales internas” (Hiither) y se fortalece en ellos

la conciencia de la idea constructivista y del poder de las profecias

cumplidas. Heinz von Foerster, resume este constructivismo de la

siguiente manera: “que a miy a los demds nos parezca asi, no sig-

nifica que sea asi”. En el ambito de las organizaciones educativas

existen conceptos y orientaciones establecidos que obstaculizan

hace tiempo los procesos de cambio como por ejemplo la idea de

que,

— los alumnos rara vez se sienten motivados y por eso necesitan
ser motivados,

— existe una resistencia al aprendizaje, a la que se tienen que en-
frentar los docentes,

— laensefianza es una actividad fundamentalmente constructiva,
exenta de riesgos y efectos secundarios,

— la mejor forma de aprender es cuando se imparte una clase,

— reunirse, encontrarse en el proceso de aprendizaje es un im-
portante marco y requisito para un aprendizaje exitoso,

— la preparacién para los exdmenes no permite otro tipo de
aprendizaje (“nos gustaria, pero...”),

— algunos alumnos son “objetivamente” dificiles,

— la experiencia nos ensefia que la docencia implica siempre un
arduo trabajo,

por mencionar sélo algunos de los conceptos mas comunes y

orientaciones fuertemente arraigadas.

Estas imagenes representan nuestras experiencias pedagégicas vy,
en ultima instancia, deciden sobre lo que nos parece razonable
y puede pasar a ocupar el centro de atencién. Lo mismo ocurre
cuando se trata de proyectos de cambio. Unicamente aquello que
complace a nuestra imaginacién es capaz de convencernos, y sélo
lo que nos confirma nuestra experiencia, puede tener una reso-
nancia sobre nosotros.

No obstante, siempre se produce un desencanto segtn el princi-
pio del obvio “mas de lo mismo”, la experiencia de las reiteradas
ineficacias o del “otra vez vuelve a ocurrir”. En este sentido, los
profesores que envian a los alumnos al director debido a su com-
portamiento inadecuado, son conscientes que se trata de un gesto
de incapacidad y de ineficacia y precisamente esta experiencia de
fracaso, de haber agotado la propia sabiduria, es el motor que pue-
de poner en marcha los proyectos de cambio.



Ello requiere un claro cambio de orientacién de la direccién. Se tie-
ne que comprometer a establecer de cara al futuro una diferencia
(con respecto a lo conocido) hasta ahora y esta diferencia tiene que
hacerse notar. Por esta razén, los indicadores, asi como el control
de los indicadores, juegan un papel importante en la reorientacién
de la cultura de aprendizaje de los centros escolares o en los cen-
tros de formacién para personas adultas. Tiene que construirse
una alternativa con respecto a lo que ha sido antes. Para ello es
necesario cambiar las imagenes mentales y redefinir los pasos de
implementacién. En el momento en que la direccién define de
forma precisa este camino conjunto, lo tiene presente, organiza
medidas de apoyo cuando el proceso comienza a tambalearse, es
cuando contribuye considerablemente al desarrollo de equipos y
del profesorado.

Actitud abierta del profesorado

Los profesores pueden observarse a si mismos. Esta introspeccién
es una parte importante de los procesos de cambio, al fin y al cabo
se tiene que saber en qué situacién se encuentran con sus expe-

riencias, rutinas de percepcién y vivencias para analizar éstas con

objetividad y autocritica y poder asi comprenderlas e iniciar los
cambio correspondientes (véase Arnold/Arnold-Haecky, 2009).
Entretanto, existen numerosos instrumentos y procedimientos de
desarrollo escolar y estudios cientificos sobre el cambio que facili-
tan esta autoreflexién colectiva. Con su ayuda, los equipos y orga-
nizaciones pueden “estructurar” una visién objetiva con respecto a
la propia actitud abierta frente a los cambios y es un signo de gran
profesionalidad si los equipos se someterse a "un dictamen” socio-
psicolégico. Un “dictamen” correspondiente tiene como objetivo,
— centrar la atencién en las interpretaciones, experiencias y pers-
pectivas dominantes con las que los involucrados definen sus
tareas conjuntas,
— identificar cudles son las formas tipicas de explicacién y per-
cepcidén comunes que juegan un papel en este contexto,
— identificar el grado de desencanto y resistencia al cambio (lema:
“iya he pasado por nueve reformas educativas y no he participa-
do en ningunal”) o hasta qué punto se han desaprovechado
las predisposiciones y potenciales de cambio dentro del propio
equipo (lema: “jsi suefio con la escuela, entonces...!”) ,
— identificar cudles son las intenciones constructivas que unen
al equipo (p. ej., humanitarias, democraticas, apoyo a grupos
desfavorecidos),
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— intercambiar opiniones con respecto a los suefios pedagdgicos
de las personas involucradas,

— acercar a todos y dejar de lado todo que no tiene y consume
energia.

Accesibilidad de opciones

Nuestra propia experiencia nos proporciona los lentes que nos
permiten ver lo que creemos posible,- un efecto de nuestra pre-
cepcién, que desde hace algin tiempo sefialan reiteradamente
los estudios recientes en el campo de la neurologia. Si nosotros
discutimos sobre aquello que reconocemos, estamos en definitiva
luchando por la validez de nuestras percepciones,- en relacién con
nuestros hijos, alumnos o compafieros de trabajo. Pero esta lucha
no nos conduce a ninguna parte, con excepciéon de que nuestro
futuro sera el mismo que fue nuestro pasado. Este modo de actuar
explica en definitiva la rigidez de los patrones culturales, es el po-
der de lo conocido, que nos permite continuar con una cultura de
aprendizaje que en su configuracién basica se remonta a la época
anterior a Gutenberg. Nos relacionamos con los alumnos de un
modo que tradicionalmente tenia la funcién de transmitir conoci-
mientos,- una funcién que ha quedado obsoleta con la impresion
de libros y la alfabetizacion.

Sin embargo, ya que nosotros sélo nos podemos imaginar siem-
pre el mundo de la ensefianza-aprendizaje tal y como lo hemos
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conocido, nos resistimos a dejar atris esta verdadera antigiiedad

y por ello siempre buscamos nuevos argumentos que justifiquen

y reactiven el enfoque anticuado. Entre estos argumentos estan:

— la insistencia en la necesidad de encuentros sociales entre
alumnos y profesores en el proceso de aprendizaje,- un argu-
mento universal, para el que es necesario conservar las clases
presenciales en las escuelas superiores y universidades,

— elrecuerdo de un profesora o una profesora que fue importante
para nuestro desarrollo personal (por ello consideramos positi-
va la experiencia didactica relacionada con esta persona),

— laidea de que los individuos necesitan ser motivados por natu-
ralezay

— el convencimiento de que el personal directivo y docente saben
cudl es el camino correcto a seguir.

El asesoramiento diddctico de las organizaciones pone de relieve el
proceso central de las instituciones educativas. Estas deben focali-
zar la caracteristica principal. Las instituciones educativas también
necesitan una direccion clara — resonante -, un desarrollo del profe-
sorado puntual, asi como una sensibilizacién para un posible apro-
vechamiento de las opciones.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico: s Cudl es
el proceso central de las instituciones formativas? jIntente describir las
tareas de la direccion en el contexto de un desarrollo organizacional
sistémico!



5. La orientacion metodologica en la formacion profesional

Si seguimos con atencién el actual debate didactico podemos ob-
servar que, junto al enfoque de transmision tradicional, como el que
sirve de fundamento a la teorfa didactica de la ensefianza-apren-
dizaje, se han ido desarrollando otros planteamientos desde una
perspectiva mas sistémico-constructivista. Estos enfoques tienen
como eje central la apropiaciéon del conocimiento por parte de los
alumnos (véase, entre otros, Kade, 1999), que no sélo represen-
ta un debate de caracter cognitivo, sino también emocional. “{El
mundo no es sélo asi como nosotros lo vemos, sino también,

Modo didactico Transmision

Caracteristica

Input (entrada)o expectativa y
reto de aprendizaje instituciona-

Momento desencadenante
del aprendizaje
lizados

Rol del conocimiento o Conocimiento como una dimen-

contenido sién externa, que se transforma
en una dimensién interna (en el
sentido de “tener”)

Resultado del proceso de Uniformidad

aprendizaje (“Educacién general”)

Rol del docente Lider

Cuadro 9: Despedida de la ilusién de la apropiacién

como lo sentimos y lo ordenamos, de tal forma que lo podamos so-
portar!”, — es el leitmotiv de este enfoque sistémico-constructivista
del aprendizaje y del desarrollo de competencias de los alumnos.
Esta doble perspectiva, conforma y caracteriza cada vez mas la re-
flexién en torno a los métodos y su importancia en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Y son precisamente éstos los que pasan a
ocupar el centro de las consideraciones.

En este sentido se va en la misma direccién que las tltimas investi-
gaciones sobre el cerebro: el interior del individuo se nos presenta
cada vez mas como un espacio de posibilidades subjetivo que en-
cuentra sus motivaciones en el exterior. Por lo tanto, es fundamen-
tal organizar lo externo (el entorno de aprendizaje, los impulsos,
irritaciones, tareas, etc.) de tal manera que el sujeto pueda expe-
rimentar y sentir ampliamente con sus posibilidades internas: a
partir de este momento tiene lugar un aprendizaje sostenible y los
discentes desarrollan también su sensacién de la autosuficiencia y
capacidad de resolver problemas.

El cuadro siguiente describe este cambio de la transmisién a la
apropiacién, hasta el disefio. Son estos dos tltimos pasos (mar-
cados en color gris) de desarrollo de la didactica, que, por un lado,
acenttan fuertemente la importancia de los métodos en el proce-
so de ensefianza y aprendizaje y, por otro lado, ponen en primer
plano el cambio de rol que resulta de todo ello para los docentes
(tendencia: de “lider” a “tutor” hasta “asesor”).

Apropiaciéon

Competencia de autoapren-
dizaje de los alumnos en el
contexto de una configuraciéon
activa, autodirigida, cooperati-
va, constructiva y situacional

Conocimiento como construc-
to individual (“proyecto de
aprendizaje”)

Autosuficiencia como elemen-
to comun de la apropiaciéon

Tutor

Disefio

Vinculacién con las experien-
cias cognitivas-emocionales
y con la autoeficacia experi-
mentada

El conocimiento como vincu-
lacién y reestructuracién de
las estructuras individuales
existentes

Diversidad (“Desarrollo”)

Asesor
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Como resultado de esas nuevas tendencias se habla de una nueva

“objetividad” que ha tenido como consecuencia, sobre todo en la
formacién profesional moderna, que “se desarrolle un concepto
de competencia multiple y que se vuelva a replantear epistemolé-
gicamente la relacién entre experiencia, conocimiento y capacidad
“(Rauner, 2004, pag. 31). En este sentido, la definicién conceptual
de los conceptos tradicionales de la didactica ha demostrado ser en
gran medida subcompleja y se hace patente que la pregunta sobre
los verdaderos efectos atribuibles a la adquisicién y apropiacién de
conocimiento, s6lo puede ser respondida realmente con la ayuda
de una compresion diferenciada — multiple- de la propia substan-
cia del aprendizaje. Al mismo tiempo, se pone de manifiesto que
el aprender representa basicamente una capacidad de apropiacién
activa y subjetiva, que no puede resultar eficiente tomando como
base los supuestos tedricos de la transmisién mecanica. El requi-
sito previo es mas bien el disefio de un “Setting” didactico que
fomente la apropiacion,
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“que facilite la generacion del conocimiento, por una parte, y fomente
la competencia de generacién del conocimiento entre los alumnos, por
otra parte” (Gémez Tutor, 2003, P4g. 318).

En esta concepcién la cuestiéon metodoldgica adquiere una impor-
tancia fundamental. Sin embargo, los “métodos” pasan a ser en
principio el foco de atencién de otros intereses del conocimiento:
éstos dejan de representar en gran medida “caminos preparados
para la meta” (en el sentido del significado original griego), para
constituirse en espacios de oportunidad, en los cuales se recopilan
diferentes experiencias, se sintetizan diferentes tipos de conoci-
miento orientados a la accién y los alumnos pueden descubrir y
experimentar por si mismos diferentes vias de apropiaciéon y apli-
cacién, para lo cual se les facilitan “motivos” — internos y externos
— “a fin de adaptarse a si mismos a las nuevas circunstancias , de
transformarse a si mismos”(Porksen, 2006, Pag. 19).

Desde esta perspectiva de los conceptos diddcticos no lineales, los mé-
todos no serdn durante mucho tiempo los “caminos hacia la meta”,
sino formas de motivacién e irritacion, a través de las cuales lo cono-
cido nos produce irritacion y nos acercan inevitablemente a nuevas
experiencias.

De este modo, los métodos pierden al mismo tiempo su mdultiple
funcién didactica subordinada (lema:“primero el qué, después el
c6mo”) y se convierten cada vez mas en piezas clave para el desa-
rrollo de una cultura de aprendizaje que postula la autorregulacion
y el fortalecimiento propio de los alumnos (lema: “el Qué es inse-
guro, por ello los alumnos deben saber cémo pueden ser capaces
de incorporar lo nuevo e irritante en constante cambio”). En este
sentido, Heinz Klippert, pedagogo de la escuela reformista, abo-
ga por una “fortalecimiento de la orientacién metédica” (Klippert,
2004, Pag.142) y Kenneth Gergen, representante del construccio-
nismo social, resume incluso la productividad de su propia biogra-
fia formativa con las siguientes palabras:

“He llegado a la conclusion de que la misma prdctica pedagégica repre-

senta la oferta normativa de nuestro sistema educativo y no sus con-
tenidos. O utilizando una diferenciacion ya muy conocida: para los
esfuerzos pedagogicos es mds importante saber el “cémo” que saber el
“qué” (Gergen, 2006, Pag.37).

De esta forma, los métodos se convierten en vias de apropiaciéon y
de construccién de la realidad de los mismos alumnos; con ello se
transforman en su funcién didactica de ser mis o menos instru-
mentos de enseflanza aplicados tecnolégicamente para convertirse
en formas de apropiacién subjetivas. Si bien la persona que ensefia
puede seleccionar y preparar los métodos, éstos deben analizarse
con precisiéon en cuanto a su eficacia como métodos de aprendiza-
je, ya que es el sujeto que aprende, el que los va a usar y aplicar o



no y a aprovechar las vias propuestas. Esto no significa que todo
deba entenderse de forma subjetiva y arbitraria. Existe toda una
gran cantidad de métodos de exploracién comprobados que no
es necesario que tenga que descubrir cada alumno por si mismo
(véase Siebert, 2004). Ahora bien, cudles de estos métodos son los
mas indicados para él y como los va a llevar a la practica para el
logro de los obijetivos de su proceso de aprendizaje, va a depender
en gran medida de su propia trayectoria de bsqueda. En este sen-
tido, Hilbert Meyer habla de “técnicas de escenificaciéon” (Meyer
2004, Pag. 13) y dirige su atencién al hecho de que hasta ahora la
cuestién del poseedor del método no parece ser el factor decisivo:

“A través del cambio sistemdtico y creativo de las técnicas de escenifica-
cién el/la docente puede abrir a los/las alumnos los espacios necesarios
para el autoaprendizaje” (ibid.).

En muchos casos, la seleccién del método se deja en manos de
la persona responsable de la ensefianza. En principio, ésta “posee”
el método, cuya aplicacién puede estimular la accién auténoma
de los alumnos y paulatinamente, va dejando el método en manos
de los propios alumnos. Esto les permite desarrollar a la vez
capacidades metacognitivas que les facilitan la reflexién sobre las
caracteristicas propias de los diferentes tipos de conocimiento,
asi como sobre las caracteristicas de accesibilidad especificas
de cada uno. De esta forma aprenden también a trabajar con tipos
de conocimiento implicito, asi como con tipos de conocimiento
mas basado en la experiencia. A menudo es el “conocimiento
explicito-implicito” (ibid.) el que ayuda a identificar consecuente-
mente los tipos de conocimiento que interacttian en la construc-
cién de competencias y a planificar su apropiacién de forma
auténoma.

Los métodos que activan pasan a ocupar el centro de atencioén, cuan-
do se pretende explorar de forma diferenciada el rol de los méto-
dos en el marco de una redefinicién profesional objetiva, referente
a la relacién entre experiencia, conocimiento y capacidad.

Los métodos que activan son métodos orientados a la experiencia.
Crean espacios en los que se experiencia la autoeficacia y facilitan el
entrenamiento de la accion cooperativa.

Al mismo tiempo, los métodos activos abren una via de acceso al
disefio de procesos de aprendizaje auténomos y reflexivos. La per-
sona que ha “aprendido” a observar de forma sistémica su propio
proceso de aprendizaje y a hacer su propio examen sobre su inte-
gralidad y sostenibilidad, no le resultard dificil iniciar por si mis-
ma los cambios necesarios de este proceso de aprendizaje, es decir,
“tomar las riendas” de los procesos de cambio. De esta manera se
independiza de la oferta de métodos de los docentes y desarrolla
una competencia de aprendizaje auto-reflexiva.

El camino de la transmision-pasando por la apropiacion — hasta
la perspectiva de disefio, implica un desplazamiento del punto
de referencia en la cuestion metddica: la hipétesis de la trans-
misién parte del supuesto mecanicista, segiin el cual, una trans-
ferencia de conocimiento es posible en el sentido de una trans-
misién, por lo que es necesaria una didactizacién propia del co-
nocimiento a transmitir y, en cuanto al horizonte de comprensiéon
de los discentes, la transferencia de conocimiento debe estar di-
sefiada de forma que permita establecer conexiones y sea com-
prensible. Por el contrario, la perspectiva de la apropiacién es mas
radical:

En lugar de centrar la atencién en la ensefianza, la atencién se cen-
tra en aprendizaje — a lograr,- y por medio de la perspectiva de la
apropiacién, la diddctica también se convierte en una ciencia del
aprendizaje.

Como ciencia del aprendizaje, la didactica se aleja de la cuestién
referente a la auténtica apropiaciéon de la intencion didactica de la
persona que ofrece el “input” y apela a las capacidades de apropia-
cién de los discentes. Estos construyen el contenido de aprendi-
zaje, sintetizando, en cierto sentido, éste con la sistémica que les
proporcionan sus experiencias biograficas, asi como los referentes
de su mundo vivido, es decir, ensamblando estos elementos.

Todo lo que se puede decir bajo el trasfondo de las investigaciones
sobre la didactica de la apropiacién (véase Kade/Seitter, 1999), es
que son las capacidades de aprendizaje de los propios alumnos
las que permiten disefiar con éxito los procesos de autoapropia-
cién; ellos tienen que saber manejar activamente, de una forma u
otra, las situaciones que se les presentan. Para ello se necesita la
adquisicién de formas didacticas, las cuales no pueden emerger
de la misma situacién de apropiacién. Existe una clara evidencia
que el éxito de la apropiacién, estd en gran parte relacionado con
las competencias metodolégicas de los alumnos, que ya forman
parte de su rutina. Por este motivo, la socializacién de la cultura de
aprendizaje (en las siguientes fases formativas), adquiere una im-
portancia decisiva. Si ésta ha sido en gran parte influenciada por
el modelo de un aprendizaje de transmisién y los alumnos “llevan
en la sangre” su rol marginal, serd necesario hacer unos esfuerzos
previos para poder desplazar el punto de referencia del proceso de
ensefianza-aprendizaje a la conciencia de los propios alumnos vy,
una vez mas, en la soberania de los alumnos.

En este contexto, es preciso utilizar la expresiéon “de nuevo”, ya que
la caracteristica del primer aprendizaje de bebés y nifios pequefios
fue y es, dirigirse con una curiosidad sin limites hacia este nuevo
entorno que se le ofrece e investigarlo con acciones de tanteo. Es
el lado oscuro de la marcha triunfal del aprendizaje instituciona-
lizado y de la ensefianza de los expertos que iban acompahadas
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sin querer de una falta de emancipacién, asi como de una deva-
luacién del aprendizaje autodirigido, el cual también marginaba
cada vez mas el poder experimentar la propia autoeficacia en el
proceso de aprendizaje del alumno. Asi surgieron posicionamien-
tos de aprendizaje dependientes, que desconfiaban de la propia ca-
pacidad para resolver problemas y permitian a los docentes, cada
vez con menos cuestionamientos, la definicién de los objetos de
aprendizaje y de las correspondientes vias de ayuda para su ex-
ploracién. “Aprender” se fue afianzando de este modo como una
actividad poco auténtica, en la cual se aprende a respetar las reglas
de los otros en lugar de las propias — una situacién que precisa-
mente se hace cada vez mas patente con sus efectos limitantes en
la sociedad del aprendizaje.

Existe una fuerte evidencia de que es la metodologia del aprendizaje,
la que puede abrir paso al alumno a sus experiencias de autoefica-
cia en procesos de aprendizaje, las cudles muchas veces permanecen
ocultas.

La perspectiva metddica resultante de ello se basa en la paradoja
que ya formulé Marfa Montessori de “jAyadame a que lo haga yo
mismo!” Este tipo de enfoque esta orientado al input. No obstante,
su input no es de una facticidad que limite los contenidos y las es-
peranzas de lograr efectos o una apropiacién no sistemitica, sino
que parte del supuesto de la auto-actividad, la cual es de un tipo di-
ferente a la l6gica de la transmisién didactica. De los alumnos no
se espera un contenido aprendido, el cual ellos sélo pueden consi-
derar mediante una acciéon de aprendizaje de lo comprendido, sino
que se espera mas bien que recurran a sus propias motivaciones y
proyectos de aprendizaje (sensu Holzkamp, 1993), asi como a sus
capacidades de aprendizaje esperadas, — una orientacién hacia los
recursos que puede causar ante todo asombro, rechazo y a veces
también una vivencia demasiado exigente.

Es la continuidad entre lo vivido, lo experimentado y la propia
conducta, la que explica la tenacidad de los modelos de culturas
de aprendizaje imperantes. Las personas buscan por lo general lo
conocido, y esto también es aplicable a las personas que aprenden.
Por esta razén, el encuentro con métodos nuevos y desconocidos
no es en ningn caso una garantia de éxito. Los nuevos métodos
generan también sentimientos de extrafieza y rechazo, por el
contrario, también pueden hacer aflorar formas olvidadas de un
aprendizaje autodirigido. En este contexto, son importantes las
experiencias anteriores con formas de aprendizaje diferenciadas
y ludicas e incluso de otro tipo. ¢Fueron éstas “deseadas” o “no
deseadas”? ¢Se pudieron agrupar las correspondientes experien-
cias y ser confirmadas en un entorno social? Quien haya crecido
arropado siempre por un corsé autoritario de los contenidos de
aprendizaje exigidos, al principio, le parecerdn muy extrafas las
formas de aprendizaje que creen espacios y permitan el descubri-

34

miento. En determinados casos, pueden también causar miedo,

debido a su poco trabajo de estructuracién,- efectos causales que
alegremente se suelen pasar por alto en las contribuciones de la
nueva didactica para adultos.

¢Qué relacién guardan este tipo de ideas fundamentales de una pe-
dagogia sistémico-constructivista con el tema de los métodos? La
respuesta es relativamente sencilla y nos conduce a una nueva de-
finicién o revalorizacién de lo metddico. El punto de partida es la
pregunta referente a la materia, en base a la cual se forman las ex-
periencias del sujeto. Si se definen las experiencias como certezas
subjetivas que fomentan la seguridad, en este caso, es el proceso
en el cual se crean estas certezas, al que hay que observar deteni-
damente. Al mismo tiempo, en el marco de los recientes estudios
sobre el cerebro, que en los Gltimos afios se ha ido transformando
poco a poco en una investigacion de las emociones (véase Arnold,
2005), las certezas subjetivas se nos presentan sobre todo como las
vias del sujeto para la construccién de su realidad. Estas vias, en
las cuales se trata en el fondo de conexiones o reforzamientos si-
népticos o reforzamientos, ya se empiezan a sentir desde el primer
contacto con la realidad; en parte, ya se inician en la fase prenatal.
No obstante, los estudios en recién nacidos, asi como las investi-
gaciones en neuropsicologia demuestran que ciertos rasgos ya se
han conformado cuando el nifio se separa del mundo experiencial
de la madre y sigue “sus propio camino” por el mundo de la expe-
riencia y estructuracién cognitiva.

Para la definicién de un concepto metddico sustentable, es muy
importante tener presente la idea de la subjetividad irreductible de
las vias de construccién de la realidad. Las experiencias del sujeto
son sus vias para el conocimiento del mundo o de la concepcién



de la realidad. El método de ensenanza esperado no puede hacer
desaparecer o dar otra forma a éstas. El método representa mas
bien un reto, con el cual el sujeto que aprende intenta manejar en
el contexto de las vias ya conocidas por él y, por lo tanto, posibles.
Por consiguiente, los procesos de ensefianza-aprendizaje estan re-
lacionados con una doble metddica: por una parte, los métodos
experienciales del mismo sujeto y, por otra parte, el método de
escenificacién del docente, externo para él. Ambos determinan e
influencian sus posibilidades de aprendizaje. De esta manera, lo
que nosotros solemos fijar de forma sostenible a nivel cognitivo o
con nuestras emociones, depende de lo que ya somos capaces, es
decir, de las posibilidades de integracién, asi como de la situacio-
nal dad de lo nuevo. Al mismo tiempo, es también la diversidad y
riqueza de la escenificacién metddica del docente, la que va a de-
cidir qué participantes del grupo de aprendizaje quieran adherirse
a lo que se les ofrece. De ello resulta el principio de la diversidad
metédica. Este no s6lo hace referencia al principio de que deberian
ser aplicados, en la medida de lo posible, una gran cantidad de
métodos de aprendizaje de forma diferenciada en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, sino que se trata ante todo de la diversi-
dad implicita de cada uno de los métodos, es decir, de su valencia
didactica. Al fin y al cabo, ésta hace referencia a su nivel de acti-
vacién entre los discentes. Ademas, los métodos activos fomentan
la competencia metodolégica de los discentes,-un motivo, que en
la “modernizacién reflexiva” (sensu Beck, Giddens, Lash), pasa a
ocupar un lugar cada vez mas preferente entre las aspiraciones
de la educacién moderna. Este tema surge de la idea generalizada
durante muchos afios de labor prictica e investigadora, de que los
métodos abren o cierran las experiencias con su propia eficiencia
de aprendizaje.

Los métodos son espacios de experiencias y como tales, vias de apren-
dizaje del sujeto, no son procedimientos tecnoldgicos para represen-
tar la construccién de la realidad, como los que la tradicion diddcti-
ca se ha esforzado en concebir.

Los métodos sistémicos son métodos con un alto grado de acti-
vacién. Al mismo tiempo pueden representar “decepciones de ex-
pectativas escenificadas” e irritar certezas consolidadas. En ellos
se actualizan o visualizan las perspectivas de los discentes y son
éstas mismas, las que representan el tema del proceso de apro-
piacién: la forma de pensar, sentir y actuar en el pasado se vuelve
transparente para el mismo sujeto que aprende, y se le abren otras
posibilidades alternativas. Por ello, los métodos sistémicos hacen
referencia directa a la construccién de la realidad del mismo suje-
to. Esta se reconstruye y es la experiencia del debate con la propia
percepcioén, asi como con los otros actores, a través de la cual se
construye la experiencia de discrepancia como iniciador del apren-
dizaje. Sinosotros reconocemos la fuerza constructiva de nuestras
experiencias y escenificamos metédicamente “ante nuestros pro-

pios ojos” los patrones de percepcién preferentes, entonces pode-
mos reconocerlos en cuanto a sus elementos constructivos — un
primer paso para cambiar el mismo. Bernard Pérksen, aboga en
este contexto por una “reflexién mas profunda de la propia for-
ma de actuar en la produccién del conocimiento, que siempre de-
beria crear conciencia de lo momentineamente no es observado”
(Porksen, 2006, Pag. 328), y resume:

“Independientemente de lo que se observa, siempre podria ser observado
de otra forma” (ibid.).

Los métodos sistémicos pueden alentar esta reflexién y abrir el ca-
mino para una “conciencia contingencial” (ibid.). Se trata de vias
que indican al sujeto cognoscitivo las propias formas de su esceni-
ficacién de la realidad, por lo que su reflexién y, en caso necesario,
transformacién se convierten en el propio objeto de su proceso
de aprendizaje o en un aspecto importante del mismo. De este
modo, aprender se convierte en una autoafirmacién reflexiva en el
sentido de una sensibilizacién epistemolégica-metédica, una idea que
ya fue desarrollada en gran medida por la teoria de la educacion y
también a través de las consideraciones sobre la teoria del aprendi-
zaje de Gregory Bateson (Bateson, 1985).

El objeto que con la ayuda de su escenificacién ocupa el centro de
atencion, es la reflexiéon del propio proceso de una organizacién,
de un grupo o de un sélo individuo en su reconstruccién de las
dimensiones del pasado, asi como en la construccién del futuro
cambiante. Se distinguen varios niveles y contextos de interven-
cién de un proceso de enseflanza-aprendizaje, ya que el inicio, la
realizacion, la solucién / aseguramiento; o la finalizacién misma
de este proceso, se aproximan a las respectivas formas de un dise-
fio sistémico-reflexivo. En todos los pasos de intervencion, la fuer-
za constructiva es el denominador comun.

Los métodos sistémicos no sélo juegan un rol central durante
la fase de construccién de los contenidos, en el contexto de un
aprendizaje para adultos reflexivo, sino también facilitan impor-
tantes algoritmos para la realizacién de los procesos de ensefianza
— aprendizaje. En este contexto, la imaginacién de la futura reali-
dad juega un rol importante (p. ej., viajes fantsticos). En base a
una anticipacién escenificada y metodica de este tipo y, a veces,
también con una desdramatizacion de futuros disefios, éstos ga-
nan en fuerza constructiva y facilitan al sujeto un aprendizaje de
adaptacion en el sentido de seguir nuevos caminos en la forma de
pensar, sentir y actuar. Las “indicaciones de solucién” (p. ej., re-
framing) apuntan en esta direccion, a través de las cuales se puede
motivar de forma dirigida los movimientos de btsqueda del sujeto
que aprende o se pueden “ejercitar” mediante acciones de prueba.
A través de este tipo de ejercicios se pueden allanar las propias
rigidices,- en patrones de interpretacion y patrones emocionales
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(Arnold, 2005),- confrontando éstas de forma intencionada con la
diversidad de perspectivas de los otros actores en el sistema (“Esto
se podria interpretar de otra forma”). En este contexto, las pregun-
tas circulares son un método elegante que saca a la luz las orienta-
ciones ocultas, pero al mismo tiempo eficientes desde el punto de
vista de la orientacién a la accién (p. ej., suposiciones, perjuicios,
apreciaciones) de los actores participantes en el contexto sistémico.
De este modo, se hace evidente que los métodos sistémicos no
hacen referencia primordialmente a lo externo, sino a las realida-
des internas que crean efectos externos, bloqueando comprensién
y franqueza y frenando la dinamica o flujo de energia entre los
participantes.

“Los métodos sistémicos deben hacer posible que los alumnos se puedan
poner en lugar de otros observadores y de esta forma adoptar las pro-
pias perspectivas de observacién y las externas, no sélo a nivel cognitivo,
sino también identificindose con las emociones; esto puede llevar a un
propio estilo de observacion abierto, que no valora las observaciones
con la misma rigidez (moral) o rechaza conductas externas, sino que
interpreta en el contexto de las acciones e intenciones ( = criterio de un
estilo de observacién abierto). Este tipo de cardcter abierto en las obser-
vaciones es el requisito previo para la competencia de comunicacién y
metacomunicativa, que se expresa como estilo comunicativo (= criterio
de un estilo de comunicacién abierto). Un estilo interpersonal se puede
potenciar a partir de los de los estilos de aprendizaje actuales, el cual
lleva a que cada alumno pueda asumir la funcion de otros alumnos con
una atencion observadora y comunicativa, mostrando aprecio y apoyo,
sin tener que renegar de si mismo o disimular (= criterio de un estilo
interpersonal apreciativo)” Reich, 2006, Pag. 290).

Pero en la ensefianza no se trata tinicamente de fomentar las rela-
ciones, sino sobre todo de la adquisicién de nuevos conocimientos
y habilidades. Por lo tanto, a los métodos siempre hay que pla-
tearles la pregunta de con qué tipo de relacién pueden seducir al
alumno hacia el contenido y hacia la cooperaciéon objetiva entre
los alumnos. En este sentido, se pueden agrupar de forma general
los métodos de auto-aprendizaje, en funcién de si acenttian mis la
representacién de un contenido o de un deseo de aprendizaje o del
actuar y experimentar de los alumnos. Con estos métodos muchas
veces entran en escena diferentes aspectos de forma simultinea.

A simple vista, los conceptos de representar, actuar y experimentar
no estan situados en el mismo plano légico. Representar es una
tipica actividad de aprendizaje, mientras que actuar y experimen-
tar son actividades del proceso de apropiacién de los alumnos. Por
esta razoén, tendria mucho mas sentido hablar de “hacer represen-
tar” el contenido, y de esa manera centrar el foco de atencién en
la dimensién metddica del aprendizaje, es decir, de los alumnos.
Por otra parte, con el método de ensefianza se limitan precisamen-
te las perspectivas de los docentes y de los alumnos: el docente

36

prepara el contenido a explorar, mientras que los alumnos explo-
ran el objeto a través de su propia actuaciéon y experimentacion.
En este sentido, el pedagogo de Economia, Frank Achtenhagen,
(Achternhagen, entre otros, 1992), hablan de un “aprender a ac-
tuar” — una formulacién certera en cuanto a que el docente tiene
que poner cada vez mas su accién metodologica al servicio del
aprendizaje exitoso de la persona que tiene enfrente (y no sélo al
servicio de la “cosa”).

1

Este punto de vista orientado hacia el aprendizaje estd garantizado
en el concepto del aprendizaje vivo. Asi en el diccionario de la
formacioén para adultos podemos leer:

“Este enfoque “agita” (...) el dominio de lo especializado y demuestra
que un aprendizaje sostenible y vivo, sélo puede llevarse a cabo si los
alumnos participan con su personalidad y necesidades en el proceso de
aprendizaje y son capaces de establecer una relacién personal con el
objeto de aprendizaje” (Arnold 2001, Pag. 185).

Por consiguiente, los métodos de un aprendizaje vivo integran el
Yo, Nosotros y Lo (véase interaccién centrada en el tema), distin-
guiendo diferentes grupos de métodos, aunque no se puedan de-
limitar claramente el uno del otro: los métodos que representan el
objeto o lo permiten representar, métodos con cuya ayuda puede
actuar el alumno y otros que permiten recopilar las experiencias
relativamente profundas. En el cuadro que viene a continuacion,
vienen recogidos este tipo de relaciones, asi como también una
visién resumida de cada uno de los métodos.



Aspectos de la vivacidad
Métodos — Grupos

Comentarios en cuanto
al proceso de vivacidad

Representacion
(o hacer representar)

Actuar

Experienciar

“Tema”

El tema se escenifica meto6-
dicamente de tal manera que
resulte tangible a los alumnos.
El conocimiento se activa, se
transforma de “conocimiento de
libro de texto” en una compo-
nente del propio desarrollo de
competencias

A. El tema no sélo se expone,
sino que se escenifica a fin de
garantizar el elemento persona-
lizado y los aspectos de vivacidad

Ejemplos seleccionados T

D. El desarrollo tematico se lleva
a cabo por medio de la accién
concreta del alumno.

Ejemplos seleccionados:

G. Se garantiza que la tematica
también se pueda experimentar,
es decir, que se pueda también
experimentar el aumento de
competencias.

Ejemplos seleccionados:

“Yo”

El objetivo tiene que ser activar

a cada alumno, a partir de sus
proyectos de aprendizaje, dentro
de lo posible, y considerando su
estado emocional. La experiencia
de autoeficacia ocupa un lugar
preferente.

B. A cada alumno se le asigna
una funcién activa dentro del
proceso, es decir, sus experien-
cias o intereses juegan un papel
importante.

— Trabajo con textos
— Mind.Mapping
— Ponencia de seis pasos
— Graffitis
— Elaborar carteles

E. Se fomenta, hace un segui-
miento y asesora el proceso
individual de aprendizaje de
cada alumno, pero éste tiene que
dar sélo pasos importantes.

— Método sandwich
— Puzzle (acertijo) de grupo
— El juego de la Nasa
— Juego pro — contra

— Trabajo con fotos / imagenes

H. En Gltima instancia, sélo
se puede aprender a partir de
la experiencia (as), todo cono-
cimiento declarativo amenaza
con quedar al margen y no
madurar hacia la creacion de
competencia.

— Entrevista conceptual
— Lineas de consternacion
— Mapas internos

Cuadro 10: Elementos holisticos de los métodos de aprendizaje vivo

“Nosotros”

El aprendizaje también se tiene
que experienciar como una expe-
riencia social o de cooperacién.
El proceso de apropiacién se
afianza por medio del intercam-
bio y resolucién conjunta de
problemas.

C. Varios alumnos cooperan
en el desarrollo o anilisis de
un tema, o una solucién que
sirve de input, p. €j., para la
ensenanza.

F. Se concede preferencia a las
formas de actuacién y coopera-
cién conjuntas.

L. Se trata de experimentar la
capacidad de rendimiento de
un grupo en una situacion de
aprendizaje concreta.
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Representar (o hacer representar)

Una funcién importante de la ensefianza es abrir una via de acceso
a los nuevos contenidos o nuevo conocimiento. Para esto es pre-
ciso representar esto nuevo o poder representarlo. Anteriormente,
la responsabilidad de esta representacién recaia exclusivamente
sobre del docente y ello explica en gran parte el dominio de la
ensefianza frontal. Esta “se (...) caracteriza por su forma de accién
directa y por la forma de bloque, en la cual los alumnos estn ali-
neados frontalmente a los docentes” (Bonz, 1999, Pag. 69). Si bien
esta forma de ensefianza puede parecer a primera vista que garan-
tiza un avance riguroso y un ahorro de tiempo en la transmisién
de los contenidos, son muchos los alumnos que se quedan a mitad
de camino. Una gran desventaja de la ensefianza frontal radica en
la escasa retroalimentacioén en el progreso de aprendizaje de los di-
ferentes alumnos, asi como también en el fomento de su marcada
orientacién hacia el aprendizaje receptivo: con el tiempo se crea
la conciencia entre los alumnos de que no depende de ellos y de
que parece como si no se tratase realmente de su propio proceso
de aprendizaje.

Mucho mds grave resulta atin el cultivar una mentalidad de trans-
misién entre los docentes. Muchas veces se puede observar en
ellos una actitud que parte del juicio de que la ensefianza deberia
“transmitir” conocimiento, razén por la cual el personal docente
tendrfa la funciéon de representar y aclarar las cosas. No hablan
de una funcién de representacién, sino de una funcién de trans-
misién del docente. Lo Ginico que realmente pueden lograr, es la
representaciéon del objeto. Ellos no pueden garantizar si y hasta
qué punto éste se transmite realmente a los alumnos.

No sélo es mas real, sino también mas modesto hablar de la
funcién de representacién instructora de los docentes en vez de
de su funcién de transmision. “Representar” es un concepto aso-
ciado a “enviar”. Por el contrario, “transmitir” es un concepto aso-
ciado ala accién de ,,llegar”. Sin embargo, el personal docente s6lo
puede optimizar su didactica de enviar, en la media en que repre-
sentan el objeto o hace representarlo. La llegada o la apropiacién
a través de los alumnos, dependera de su sistémica emocional y
cognitiva.

Al preparar y planificar la ensefianza los/las docentes tienen que
pensar mds en categorias del “hacer representar” el objeto.

Entre otras cosas, los métodos del aprendizaje vivo ayudan a opti-
mizar, la didactica del enviar. No todo lo que debe ser aprendido,
tiene que aportarlo el mismo docente. Por el contario, es mucho
mas factible desarrollar el acceso a lo nuevo a través de la inclusion
de los mismos alumnos. De este modo, el docente es quien ayuda
a abrir tales vias de acceso y posibilita la apropiacion.
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Actuar

Los métodos de aprendizaje vivos se caracterizan por que en ellos
se trata fundamentalmente de los alumnos. No obstante, actuar no
sélo se entiende como activaciéon. “Lo ha hecho actuado”, en el sen-
tido estricto de la psicologia del aprendizaje, es mas bien cuando
los alumnos asumen un rol substancial en el desarrollo, aclaracién,
estructuracién y representacioén de un objeto. Lo ideal es que pasen
por las fases de una resolucién de problemas, definiendo primero
ellos mismos el problema, planificando y realizando los pasos de
solucién, y al final poder controlar ellos mismos si y en qué medi-
da han logrado realmente solucionar el problema con éxito.

No obstante, los alumnos no siempre pueden recorrer en su totali-
dad este ciclo de la accién, aunque, por ejemplo, la ensefianza por
proyectos coloque este aspecto en un primer plano (véase Elmer/
Lenzen, 2002): en el sentido de la sostenibilidad y de la importan-
cia de cara al futuro, y en base al supuesto implicito en el cual se
fundamentan, sélo se aprende, cuando la clase se ejercita una y
otra vez de forma auténoma en la técnica de solucién de proble-
mas y ésta se entrena. El aprendizaje acumulativo basado en el co-
nocimiento sumativo y de anotaciones es més bien un obsticulo,
ya que desperdicia valiosos tiempos de aprendizaje en actividades
de aprendizaje superficiales y poco eficientes para el desarrollo de
competencias, asi reza ese posicionamiento a favor de la prioridad
fundamental de la orientacién a la accién de todas las actividades
de aprendizaje. Es posible que estas actividades de aprendizaje
sean consideradas ineludibles, sin embargo, se alza por encima de
todo la espada de Damocles del examen final ante la Cimara; no

son una preparacion real para los exdmenes de la vida.

El objetivo de todo aprendizaje en la escuela es el desarrollo de una
competencia de accion en todos los/las alumnos. Sin embargo, ésta
uinicamente se puede desarrollar, si la ensefianza los anima a ac-
tuar, estimula su actuacion y les “deja” actuar.

Experimentar

Actuar y experimentar son términos dificiles de separar. Una ca-
racteristica del aprendizaje orientado a la experiencia es que los
contenidos no ocupan un lugar preferente. En estos métodos no
se trata en primera linea de desarrollar una via de acceso a los
contenidos. El efecto decisivo estd sobre todo en la experimenta-
cién integral de la propia persona en el contexto con otras y en
las posibles referencias a una tematica. En este sentido, podemos
entender y disefiar respectivamente los procesos de aprendizaje
en la escuela como “procesos de fomento de competencias de ac-
cién y de experimentacién” (Kruger/Lersch, 1993, Pag.157 y si-
guientes),- una forma de actuar arriesgada para la cual se puede
tomar una gran diversidad de sugerencias de la ensefianza a través



de proyectos (véase Emer / Lenzen, 2002). Con el fin de resaltar
la importancia que tiene la dimensién experiencial para el desarro-
llo y el fortalecimiento de las propias fuerzas, Verena Kast aboga
por una “visién binocular” (Kast, 2008, Pag. 99) y constata: “para
la regulacién de la autovaloracion es también importante volcar

la mirada en los deseos de las personas, en sus aspiraciones”

(ibid.).

El aprendizaje orientado a las experiencias es un aprendizaje emo-
cional. Se trata de un aprender en contextos que sirve como base de
nuevas y sorprendentes vivencias. De este modo, los/las alumnos
perciben de forma directa, si son capaces de lograr algo juntos y dar-
se cuenta que deben confiar en los demds y que otros pueden sacar
provecho de ellos.

Pregunta reflexiva de un desarrollo de capacidades sistémico:
¢Qué métodos responden a este deseo de un fomento de capaci-

Conocimiento en materia de direcciéon

Conocimiento en materia de cooperacion

Conocimiento didactico B:
Desarrollo de la
ensefianza

Conocimi A:
ento en materiade  Desarrollo de la

educacion educaciéon

dades a través del aprendizaje? jAnalice estos métodos segiin las
dimensiones de presentar, actuar y experienciar!

Resumen

De estas consideraciones se desprende que el desarrollo escolar
sistémico es un proceso de varios niveles (pasos) para cuyo disefio
exitoso es preciso entrelazar conocimiento en materia de educa-
cién y didactica, por un lado y conocimiento en materia de co-
operacién y direccion, por otro lado. Este entrecruzamiento im-
plica una ampliacién multiple del hasta ahora encajonado foco de
atencién a la ensefianza por parte de los responsables. Si bien la
ensefianza y su calidad tienen que estar como antes en el centro
de todos los enfoques de desarrollo escolar, esta focalizacién exige
precisamente una visién méas amplia de las particularidades subje-
tivas de cada escuela, de las cuales depende en Gltima instancia el
éxito de la ensefanza.

E: Pregunta guia:
Desarrollo $Qué objetivos per-
organizacional seguimos (visién,
programa escolar)?
¢En qué medida
tiene que cambiar
la organizacion
para alcanzar esos
objetivos?

C: Pregunta guia: :Qué competencias nece-
Desarrollo de sita la escuela para realizar su programa
personal/ y por medio de qué medidas puede garan-
Desarrollo de tizarse éste entre los colegas y equipos?
equipos (¢ Qué significa la frase “Los directivos guian
a través del perfeccionamiento y redes a sus

empleados en el desarrollo escolar”?)

Pregunta guia: ¢De qué forma tenemos que cambiar nuestra
ensefanza de tal manera que se puedan desarrollar las compe-
tencias que necesitan nuestros alumnos para poder después “re-
gular” la situacion de su vida, (como viene formulado el primer
Informe Nacional sobre Educacién?

(¢ Qué significa la frase: “La esencia del desarrollo escolar es el desa-
rrollo de la ensefianza?)

Pregunta guia: ¢{De qué forma tenemos que cambiar nuestra ensefianza de tal manera
que se puedan desarrollar las competencias que necesitan nuestros alumnos para
poder después “regular” la situacién de su vida, (como viene formulado el primer

Informe Nacional sobre Educacién?

(¢ Qué significa la frase: “La esencia del desarrollo escolar es el desarrollo de la ensefianza?)

Foco: el Sujeto

Cuadro 11: Los cuatro pasos del desarrollo escolar /Arnold/Arnold-Haecky, 2009)
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cargo del Gobierno Federal trabajamos en la puesta en practica
de los objetivos de desarrollo de las Naciones Unidas. Ademas,
asesoramos a la economia alemana en proyectos de Cooperacion
Publico-Privada (Public Private Partnership). Ofrecemos a jovenes
procedentes de Alemania la oportunidad de adquirir experiencias
en el mundo entero mediante la participacién en programas de

intercambio.
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