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Aprender a desaprender
en la busgueda de un aprendizaj e transfor mativo
Apuntes sobre la capacitacion de gerentes social&sl;|

Resumen

Introduccion avarias teorias y enfoques del aprendizaje y su relevancia en la capacitacion
de gerentes sociaes. Reflexion desde la préactica de |a capacitacion sobre € hecho que el
sentido de qué implica “aprender” y cOmo es que se “aprende’ no esta en € centro de la
discusion en las universidades en Ameérica Latina. El énfasis suele estar, mas bien, en
gué enseflar antes que en como ensefiar. Sin pretender analizar la praxis ni ser una guia
sobre como implementar la transicion del modelo de capacitacion imperante, denominado
informacional, hacia otro con caracter transformacional, la hip6tesis de trabajo sobre la
formacion de gerentes sociales y, en particular, de capacitacion en liderazgo, se basaen la
importancia de entender € concepto de ‘aprender’, de como ‘aprender’ y, por tanto, de
coOmo enseflar. Las personas adultas requieren ‘desaprender’ a mismo tiempo que
‘aprender’ para lograr un aprendizaje transformacional que les permita no solo adquirir
nuevos conocimientos sino también estimular la modificacion del comportamiento a la
luz de larevision de sus propios marcos de referencia.

Para lograr esta propuesta, los aprendices y también los docentes deberan revisar
no solo lo que hacen, sino cOmo piensan y quiénes son. El proceso no solo es cognitivo,
también es emocional y corporal. Se plantea un enfoque holistico que trabaje en los tres
campos y que en cada uno de €ellos € concepto de ‘desaprender’ sea la idea fuerza.
Adicionalmente, se sugiere una serie de enfoques, tales como el aprendizaje de primer,
segundo y tercer ciclo; larevision de paradigmas; entre otros.

Introduccion

Sorprende que € significado de lo que implica ‘aprender’ y de cdmo se ‘aprende’ no
constituya el principal punto de discusion en los centros de educacion superior y de
capacitacion en América Latina. En cambio si llamala atencién el énfasis que se pone en
lo que se ensefiay no en cOMo se ensefia. Esta realidad se debe en gran parte a que en las
universidades y centros de capacitacion generamente se contrata a expertos en
‘contenidos’; quienes no reciben capacitacion sobre cOmo se debe ensefiar. Tampoco
existen incentivos que fomenten en los docentes €l interés por su propia capacitacion
pedagdgica.

El autor del presente documento pudo denotar mas la escasa importancia brindada
al proceso pedagogico después de intercambiar ideas en € seno del Instituto
Interamericano para € Desarrollo Social (INDES) con més de un centenar de docentes
universitarios de la mayoria de los paises de América Latina, evidenciando que esa
limitacion en la ensefianza se acrecienta a medida que se asciende por los diferentes
niveles educativos. Es decir, se pone menos atencion a desarrollo pedagdgico en las
universidades, generalmente volcadas a la busqueda y transferencia del conocimiento,



gue en los centros de educacion primaria y secundaria; hoy bajo E?roceso de reforma
precisamente en larevision de sus enfoques pedagdgicos, entre otros.

Ante esta paradoja, € objetivo de este documento es compartir reflexiones
alrededor del tema del aprendizgje. Se busca ilustrar tanto lo que se entiende por
‘aprender’ como cuan Util resulta el concepto de ‘desaprender’ y coOmo esta discusion
ilumina el como ensefiar. La propuesta del presente documento es demostrar que €l
‘desaprender’ esvital paralograr e aprendizge transformativo.

Estas reflexiones son fruto de una década de experiencia docente en la formacion
de adultos en la Universidad Catélica Bolivianay en € INDES. Sin embargo, fue en €
seno del INDES donde €l autor reflexiono y desarrollé sus ideas acerca del desafio que
involucra el proceso de ‘desaprender’ para ‘aprender’ como fruto de sus conversaciones
con colegas, y de compartir las mismas con |os participantes —docentes y gerentes— en los
cursos de capacitacion llevados a cabo en Washington, DC. y en los programas
nacionales impulsados por e INDES en varios paises de América Latina. Es también ahi
donde & autor se nutrié de la bibliografia necesaria para plasmar estas ideas en €l
contexto de un conjunto multidisciplinario de enfoques tedricos.

En sintesis, la hipétesis de trabajo sobre la formacion de gerentes sociales y, en
particular, de lideres, se basa en laimportancia de entender el concepto de ‘ aprender’, de
como ‘aprender’ y, por tanto, de como ensefiar. Las personas adultas requieren
‘desgprender’ a mismo tiempo que ‘aprender’ para lograr un aprendizaje
transformacional que les permita no sdlo adquirir nuevos conocimientos sino también
estimular la modificacion del comportamiento a la luz de la revision de sus propic;a
marcos de referencia. En el caso de la enseflanza y e gjercicio del liderazgo adaptativ
(Heifetz, 1977) —enfoque adoptado en e INDES- esta afirmacion es todavia mas
importante porque el gercicio del liderazgo requiere una estrategia explicita de
aprendizaje en e ambito personal, grupal, organizacional y social. En € caso de la
gerencia social, por otra parte, centrada en la necesidad de gestion estratégica, adaptacion
ante los cambios, proactividad, capacidad de negociacion y articulacion con multiples
actores, organizaciones e ingtituciones, entre otros, esta forma de capacitacion es
particularmente pertinente. Méaxime s la tarea de la gerencia social consiste en
“garantizar la creacion de valor publico por medio de su gestion, contribuyendo asi ala
reduccion de la pobreza y de la desigualdad, asi como al fortalecimiento de los estados
democréticos y de la ciudadania’ (Mokate y Saavedra, 2005). Por |o tanto, se arguye que
en el ambito de la gerencia social la capacitacion transformacional es conveniente por la
tematica que se ha de tratar como por las particularidades de los sujetos por capacitar
(adultos con experiencia gerencia).

Sin hacer un recorrido por todas las teorias del aprendizaje de adultos o
androgogia, esta propuesta se nutre del rico debate sobre el Critical Management
Education (Perriton y Reynolds, 2004) que, a su vez, construye sobre el planteamiento
de Freire (1999). Este enfoque intenta, entre otros, hacer una revision critica de los
supuestos y estimular €l examen del proceso de ensefianza, solicitando dar mayor énfasis
a los procesos que a los contenidos, para convertir a docente de experto en gestion en
consultor (Reynolds, 1999; Currie y Knights, 2003; Perriton y Reynolds, 2004).
Asimismo, se sintetiza parte de la vasta bibliografia especializada sobre aprendizaje de
adultos —la mayoria en inglés—y se ofrece una reflexion esquemética de lo que se podria
[lamar |a pedagogia de la capacitacion. Busca abrir el didlogo con |os participantes sobre



estos temas solamente en los cursos de capacitacion del INDES, asi como con
capacitadores interesados en el tema. Definitivamente constituye unalabor en curso.

El documento estd organizado en seis secciones. En la primera se intenta
modificar el enfoque central de la forma en que se conceptualiza la educacion desde un
paradigma educativo informacional (tradicional) hacia uno transformacional. A su vez,
Ileva a plantear |0 que se entiende por educacion: objeto de andlisis en la segunda seccion
y donde se define tanto la educacion transformativa y, como su variante, la educacion
significativa. A la luz de lo anterior, en la tercera seccion se abre una nueva vertiente
clave para el aprendizge orientado a modificar el comportamiento y que, para el autor, es
la esencia de la formacién gerencial. Asimismo se lleva a cabo en sintesis la discusion
sobre el aprendizaje del primer, segundo y tercer ciclo. Siguiendo este planteamiento, en
la cuarta seccion se analiza en mayor detalle 1o que se entiende por ‘desaprender’ y e por
gué de su importancia en € logro de un aprendizaje mas vigoroso. En la quinta seccion,
se indica de forma somera algunas posibles estrategias de aprendizaje para lograr €l
mismo sin dgjar € concepto vacio y sin pertinencia a la practica docente. En la sexta 'y
ultima secciones se hace una reflexion final que sintetiza y explicita las principales
propuestas de este documento.

Delainformacion ala transformacion

Se parte del supuesto de que la mayoria de las personas ha experimentado la socializacion
en la escuela y otras experiencias formadoras en e marco de un modelo educativo
informacional, centrado en el proceso de transferencia de informacion del docente, quien
posee e conocimiento, a participante, quien lo recibe y que Freire (1970, 1999)
denomina la “educacion bancaria.” Para gemplificar este proceso comparese a lo que
significa verter el contenido de un vaso en un recipiente pasivo, sea vacio o a medio
[lenar (ver Diagramal).

Informacion Transformacién
Diagrama 1 Diagrama 2

Fuente: Adaptado de Kegan (2000).



Noétese que este enfoque destaca €l hecho de que la forma se mantiene y que lo
gue varia son e contenido y e ritmo de transferencia. Este proceso suele materiaizarse
en la préctica docente de hacer énfasis en la ensefianza antes que en el aprendizagje.
Conocido también como “proceso frontal.” Implicito en lo anterior radica la idea de que
aprender es adquirir informacion. Por ende, €l acopio, la transferencia y la repeticion de
la informacion (con mayor 0 menor procesamiento) es parte del resultado de este
enfoque.

Las investigaciones de Mezirow (2000) y Kegan (1982, 1994 y 2000), sobre la
base de planteamiento de Piaget y Freire, claramente indican que € enfoque
informacional no es suficiente para lograr que los adultos aprendan nuevas formas de
comportamiento, en quienes hacer sentido de su realidad y la organizacion de sus
significados es parte constitutiva de su funcién como organismo (Kegan 1982:11).

La ausencia de verdades fijas y la falta de un conocimiento totalmente definitivo
ante las circunstancias que cambian, “la meor forma de entender la condicidén humana es
considerarla como un esfuerzo continuo por negociar significados discutibles’ (Mezirow
2000). Esto es muy pertinente en €l caso de los gerentes sociales, quienes son creadores 'y
negociadores de significados discutibles, que e autor del presente documento ha podido
verificar bajo su experiencia como capacitador de gerentes. El acopio y la transferencia
de informacion son insuficientes para revisar criticamente las précticas y modificar €l
comportamiento. El abuso de la préctica de las clases magistrales centradas en la persona
del docente —durante la capacitacign de los gerentes sociales— ha conllevado un énfasis
excesivo del aspecto informaciona .~ Como bien |o indica la extensa investigacion llevada
a cabo en € aulay sintetizada por Bligh (2000), las clases magistrales no son adecuadas
para generar una discusion que promueva e pensamiento, generar cambios personales y
sociales ni tampoco para ensefiar destrezas de comportamiento. Su fortaleza radica més
bien en transmitir informaciéon. Por lo tanto, € enfoque de las clases magistrales
privilegia la informacion —a veces confundida con el conocimiento— como la esencia de
la educacion. El posible resultado de ese enfoque es la visualizacion de la educacion
como un ‘producto’ y no como un ‘proceso’, y que constituye mas bien el propdsito de la
presente propuesta.

Ante esta disyuntiva, e enfoque de Mezirow (2000) y Kegan (1982, 1994, 2000)
—elaborada sobre €l planteamiento de Piaget y Freire— ofrece una manera distinta de
encaminar €l proceso de capacitacion. Se trata del enfoque transformacional. Segun esta
perspectiva no debe suprimirse €l flujo de informacion; al contrario, €l énfasis radica en
el cambio de la forma o transformacién del recipiente (ver Diagrama 2). El desafio es
entonces cOmo generar procesos de capacitacion que permitan lograr aquello. ¢Coémo
pasar de qué ‘aprender’ (Diagrama 1) a como ‘aprender’ (Diagrama 2)? En sintesis,
¢como serevisala‘forma ?

Esto conlleva el cuestionamiento no sélo de lo que lo que se hace, si no de como
se piensa 'y, en definitiva, de como somos. Entender o que queremos decir por educacion
y lo que implica e aprendizaje transformativo, son temas del segundo apartado.

Transformacién: Tipo de educacion y aprendizaje

El debate sobre el concepto de educacion y lo que implica ‘aprender’ es perenne, y aqui
no se hace una recapitulacion del mismo. Basta saber, por gemplo, que Lee Schulman



(1999), profesor de educacion de la Universidad de Stanford y actual presidente de la
Fundacion Carnegie para e Avance de la Enseflanza en Estados Unidos de Ameérica
(EE.UU.), reflexionaba hace poco sobre su actual comprension (1999) del temay decia
gue se habia tornado “mas compleja, vaga y algo ambigua’, luego de estudiar y ensefiar
sobre e aprendizaje en forma sistemética en los Ultimos 35 afios en diferentes contextos.

El autor del presente documento plantea revisar primero algunos supuestos
subyacentes en gran parte de la discusion sobre educacion y aprendizaje. Estos supuestos
limitan la forma en que realizamos nuestra ensefianza. En la medida que cada individuo,
grupo u organizacion tenga creencias diferentes sobre el aprendizaje, entonces también
serén diferentes |os enfoques y las implicaciones parala educacion (ver Cuadro 1).

Cuadro 1. Creencias sobre el aprendizaje e implicaciones

Creencia Implicacion
1. El aprendizaje eslaadquisicion de « Tiende acentrarse en e producto final mas que
conocimientos en el proceso
» Llevaal modelo informacional
2. El conocimiento es verdadero «  Descubierto por ‘expertos’ en universidades al

igual que un diamante extraido de la mina por
un dificil proceso (investigacion), que se puley
se exhibe (en libros y conferencias) para que
los demas “aprendan”

« Desempodera alos que estén en calidad de
participantes. Refuerzalaidea de “educacion

bancaria.”
3. Aprender es paralosjovenes e “Perro vigjo no puede aprender trucos nuevos.”
4. Aprender es sencillo » El aprendizaje es solo un tipo de cosay los
aprendicesy €l aprendizaje varian en una sola
dimension.

e Hay un pequefio nimero de estilos de
aprendizaje, estarea del profesor identificarlos
y ofrecer una mezcla.

5. Aprender implica ensefiar »  Aprender implica actividades especiales,
normal mente un trabajo intelectua y a menudo
dificil, que estd completamente separado del
simple hecho de estar vivos 'y hacer cosas.

« Atentacontrael aprendizaje cotidiano y
continuo.

«  Enfatiza un proceso ingtitucionalizado centrado
en un profesor.

6. El aprendizaje, al ser racional, sellevaacabo e Supone que es un proceso ‘ cognitivo’ y
tranquilamente racional; por ende, unareaccion emociona es
signo de que ese proceso no esta ocurriendo
'correctamente’ .

e Ignoraque los seres humanos, a ser mamiferos,

[] por definicion somos emocionales.

e Conllevaad “racionalismo” que es una
simplificacion muy burda de unarealidad y un
proceso por demas complgo.

7. El aprendizaje adecuado implica comprension e Surge de aprender = memorizar y plantea
aprender = comprension.
» Hay € supuesto que “lo explicito es bueno.”
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Creencia Implicacion

*  No aceptaque la*“comprension conciente”
podria ser innecesaria en cierto tipo de
situaciones.

Fuente: Adaptado de Claxton (2001)

Como se sugiere en la introduccion, una de las presunciones implicitas en la
concepcion del aprendizaje es su vinculacion a la transferencia de informacion. Por ende,
es vista como un producto y no como un proceso. En consecuencia, es muy comun
sobredimensionar la importancia del conocimiento cognitivo en desmedro de otras
dimensiones del mismo vy, por lo tanto, € concentrarse solo en 1o que ocurre en €
cerebro, dgjando de lado 1o emocional y lo corporal.

Claxton (2001:36) identifica siete “creencias del aprendizaje’ (ver Cuadro 1) que,
a la vez, ilustran cOmo es que esperamos ser ensefiados y como ensefiamos. Cada
creencia 0 su combinacion nos permea en forma individual e influye en nuestras
organizaciones. En este acapite se veran solo la primera (“El aprendizaje esla adquisicion
de conocimientos’) y sexta creencia, que sintetizan la presente propuesta. Claxton (2001)
afirma que la primera creencia es producto de la cultura occidental, debido a que
“encuentran més facil pensar en e aprendizaje en términos de su producto que en €
proceso Y, tradicionalmente, en términos de la solucion de un problema o la retencion de
algin material”. Notese cdmo nuestra cultura informa nuestra posicion ante y sobre €l
aprendizge.

La perspectiva cognitiva trae a colacién otra creencia: “El aprendizaje es raciona
y se lleva a cabo tranquilamente” (ver Cuadro 1, numeral 6). Aqui la implicacion es la
excesiva simplificacion y la falta de importancia que se da a las emociones en € proceso
de aprendizaje. Este es, mas bien, controlado. Pero se sabe que eso no es cierto. Tanto los
avances de la neurociencia, que denotan (Ratey, 2002) gque las emociones son el resultado
de multiples sistemas del cerebro y del cuerpo, como las nuevas investigaciones sobre la
capacitacion de adultos (Leamnson, 2000; Dirkx, 2001 y Hill, 2001), indican la necesidad
de dar mayor importancia a las emociones para entender lo que implica tanto el
‘aprender’ como el ensefiar.

Sin embargo, € tema de las emaociones en los seres humanos, ha sido dificil de
tratar (Echeverria, 2002), particularmente en €l ambito de la capacitacion por las razones
antes mencionadas. contratacion de expertos en contenido; falta de capacitacion
pedagdgica; estructura de incentivos que no valoran € ‘como’ ensefiar sino € ‘qué
ensefiar. Felizmente, |os trabajos de Goleman (1995) y Weissinger (1998), entre muchos
otros, han popularizado e concepto de inteligencia emocional —la necesidad de
conocerse a uno mismo; contar con empatia; desarrollar habilidad social y motivacion—
como vital para € éxito en la vida cotidiana y en € trabgo; inclusive méas aln que €
coeficiente intelectual. Es cada vez mayor € reconocimiento a la necesidad de utilizar
nuestras emociones en forma inteligente. Por |o tanto, se espera también que & aspecto
emocional ingrese a dmbito de la capacitacion.®

Ese sesgo predominante hacia lo cognitivo racional en lavision del aprendizgjey,
por ende, en la practica de la ensefianza, se basa, entre otros factores, en e predominio de
la racionalidad —desde Descartes. Ver € aprendizgje s6lo como un proceso coghitivo
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empobrece |la propuesta educativa actua y € enfoque racionalista, no holistico, cae en
fuertes contradicciones. Segun € filosofo francés Morin (1999):

De hecho, € sentimiento, € odio, el amor y la amistad pueden
enceguecernos, pero también hay que decir que ya en e mundo
mamifero, y sobre todo en e mundo humano, el desarrollo de la
inteligencia es inseparable del de la afectividad, es decir de la
curiosidad, de la pasion, gue son, a su vez, de la competencia de la
investigacion filoséfica o cientifica.

De mas reciente cufio es aquella perspectiva en la que € cuerpo también
desempefia un papel clave en €l aprendizaje. EI modo de relacionarse con €l mundo no es
solo cogniti\gl) y afectivo; sino que también vincula a la persona a través del cuerpo
experiencia.” Por lo tanto, la postura personal —cOmMO nos sostenemos y nos
desplazamos a través del espacio fisico— y los gestos reflgjan |la presencia de cada
individuo. Presencia que, a su vez, es la manifestacion fisica del estado mental, de como
se siente cada persona consigo misma (Heron, 1999). Segin Echeverria (2002: 287):

Nuestras posturas fisicas no son inocentes. Cada vez que
adoptamos cierta postura fisica delatamos una forma particular de
ser, la forma en la que nos ubicamos en e mundo—a forma en que
nos paramos y movemos en & mundo, denota la forma en que
enfrentamos el mundo. S se desea cambiar la posicion en la vida
es hecesario cambiar también nuestras posturas fisicas.

La postura de los participantes, como la del docente, encierra un mundo de
mensgjes e informacién por descubrir. Desde un enfoque similar, y con base en los
trabajos de Maturana (*...las emociones son predisposiciones para la accion”, citado en
Echevarria, 2002:276), Olalla (The Newfield Network®) dice que la postura habilita o
deshabilita ademés diferentes posibilidades de accion. Por lo tanto, para abrir nuevos
espacios de posibilidades y generar nuevos aprendizgjes, es clave lograr cambios en la
postura. Es decir, el aprendizaje esta ‘incorporado’ y, por ende, e aprendizaje cognitivo
descansa tanto en la dimensién corporal como emocional. Es lo que se llama enfoque
holistico (ver Diagrama 3), que propone trabajar sobre tres vértices que crean sinergias
sin privilegiar ni uno ni otro.

Diagrama 3 Cerebro —> Cognitivo

. / /\\ B
Emocién Cuerpo

Enfoque holistico
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Ello tiene clara incidencia sobre la ensefianza y esta muy bien sintetizado en la
frase anglosgjona que dice: “Ensefiar del cuello para arriba’, refiriéndose a enfoque que
aca se denominainformacional. Es decir, concentrandose en lo que est4 por encima de la
linea A-B en €l Diagrama 3. Se propone que la ensefianza debe ser dirigida “al cuerpo
entero”, ya que los seres humanos no se pueden dividir en partes como las méaquinas, sino
gue son, simultaneamente, cerebro, emocionesy cuerpo.

El enfoque holistico considera a la persona completa y no sélo su cerebro. Por lo
tanto, es imprescindible llevar a cabo una labor que tenga en cuenta las tres dimensiones
del tridngulo para lograr quebrar aquella division artificial que debilita la capacidad de
alcanzar un aprendizaje significativo. Aungue Duart y Sangra (2000) especifican €
concepto en un contexto cognitivo, pero resulta Util para hacer la transicion hacia el
enfoque transformativo

(...) se puede incorporar a las estructuras de conocimiento que tiene el
sujeto y que adquiere significado a partir de la relacion con
conocimientos anteriores. Un aprendizaje realmente significativo permite
gue €l objeto de estudio adquiera un sentido y significado particular en
cada caso y siempre a partir de una asimilacion activa. Este tipo de
aprendizaje es capaz de modificar ideas previas, de ampliar la red de
conocimientos e incluso de establecer nuevas relaciones entre
conocimientos. Asi, consiste en revisar, modificar y enriquecer los
esguemas previos y establecer nuevamente conexiones y relaciones entre
ellos, en definitiva, consiste en construir aprendizajes

Noétese que lo anterior se inserta dentro del enfoque ‘constructivista, lo que
implica partir desde los conocimientos del aprendiz y que, a opinion del autor,
provee cuatro aspectos claves (Doolittle, 1999) que deben destacarse para €
proposito de este documento:

[1] El conocimiento no se acumula en forma pasiva. Es el resultado de la
cognicion activa del individuo.

[2] La cognicion es e proceso adaptativo que funciona para hacer mas
viable el comportamiento del individuo en un ambiente especifico dado.

[3] La cognicion organiza y hace sentido de la experiencia de cada uno, y
Nno es un proceso para dar como resultado una representacion certera de
la realidad.

[4] El acto de saber (knowing) tiene raices tanto en la construccion
bioldgica/neurolégica, como en las interacciones sociales, culturales y
linguisticas.

Por lo tanto, el aprendizaje transformativo se edifica sobre esta base.
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Enfoque transformativo

Esta perspectiva revisa la manera en que los seres humanos asignan un significado a los
hechos y se enmarca dentro del enfoque cognitivo epistémico que revisa e proceso de
cOmMo es que la persona aprende. ¢COmMo se transforma laforma? (ver Diagrama 2).

EA\ las cuatro formas planteadas de asignar significado, propuestas por Bruner
(1996)"1a Teoria de Transformacion agrega una quinta modalidad clave: tener conciencia
critica de las propias suposiciones y expectativas tacitas y las de otros; asi como evaluar
su pertinencia para hacer unainterpretacion.

Lateoriatransformativa, a su vez, estainscrita en la cognicion epistémica; aguélla
gueinvitaalareflexion delos limites del conocimiento, la certeza del conocimiento y los
criterios, del saber —tercer nivel de procesamiento cognitivo propuesto por Kitchener
(1983).='Surge a fines de |a adolescencia, aunque su forma puede cambiar en la adultez.

Mezirow (2000) explica el planteamiento de la propuesta como sigue:

El aprendizaje transformativo se refiere al proceso mediante el
cual transformamos nuestros marcos de referencia, dados por
seguros (perspectivas de significado, habitos mentales, marcos
mentales), para que sean MAs inclusivos, exigentes, abiertos,
emocionalmente capaces de cambiar y reflexivos y para que
generen creencias y opiniones que demuestren ser mas verdaderas
o0 justificadas para guiar la accion.

Este proceso se da mediante una de las cuatro formas:

1. Explicaciéon detallada de los marcos de referencia existentes. Estos constituyen
estructuras de supuestos a través de las cuales se entiende la propia experiencia
Como tal, comprenden componentes cognitivos y emocionales.

2. Aprendizaje de nuevos marcos de referencia, compuestos por habitos de la mente y
puntos de vista.

3. Transformacion de los puntos de vista, sujetos a cambios continuos, ya que reflgjan
adecuadamente el contenido 0 proceso necesario para resolver problemas. Son més
accesibles a nosotros y alaretroalimentacion de los otros.

4. Transformacion de los habitos mentales, que son amplios y abstractos; y constituyen
la manera habitual de pensar, sentir y actuar de las personas (v. gr. etnocentrismo —
resultados de asimilacion cultural).

Estas transformaciones experimentan a menudo cierta variacion de las siguientes
fases del significado, objeto de aclaracion:

» Dilemadesorientador.
» Autoexamen con sentimientos de temor, ira, culpa o verglenza.
e Evaluacién critica de las suposiciones.
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* Reconocimiento de que € propio descontento y e proceso de transformacion son
compartidos.

» Exploracion de laposibilidad de nuevas funciones, relaciones y acciones.

» Planificacion de unalinea de accion.

* Adquisicion de conocimientos tedricos y practicos para e ecutar 10s propios planes.
* Ensayo provisional de nuevos papeles.

e Adquisicion de competencia y confianza en si mismo en los nuevos papeles y
relaciones.

* Reintegracion a la propia vida segun las condiciones dictadas por la nueva
perspectiva de si mismo.

Como se argumenta en la quinta parte de este trabajo —a través de la pedagogia
del case in point que luego se desarrolla— se cuenta con evidencia empirica acerca de
como lograrlo en €l aula.

A partir de la propuesta de Mezirow (2000), Hargrove (2003), presenta la
siguiente definicion de transformacién de manera més préctica, destacando asi los
resultados del proceso:

Cuando la transformacion ocurre, es poderoso 10 que pasa en la
gente y que estd mas alla de un mero cambio en €
comportamiento. La persona que esta ahi ahora, no estaba alli
antes; la persona que estaba ahi antes, ya no existe.

Para lograrlo, Hargrove (2003) propone hacer unarevision e intervenir en lo que
la gente es —ciclo de aprendizaje triple- que, a su vez, influye en su forma de pensar
(ciclo doble) y en su comportamiento (ciclo simple).

Aprendizaje de primer, segundoy tercer ciclo

Nadie aprende solamente con mirarse en el espejo. Todos aprendemos —
y, a veces, nos transformamos— al afrontar las diferencias que desafian
nuestra experiencia y suposiciones (Heifetzy Linsky, 2003).

El aporte de Argyris y Schon (1978), a través de la comprensiéon diferente del
proceso de aprendizaje individual, es sin duda uno de |os mas importantes al aprendizaje,
en genera, y al organizacional, en particular —si bien este Gltimo no es € objeto de este
trabgjo. La propuesta de estos autores es clave, precisamente porque presentan un modo
de revisar las experiencias y sefidan la importancia de revisitarlas para explicitar y
modificar nuestras suposiciones.

Segun este enfoque, el estado habitual es examinar nuestras acciones para corregir
resultados o consecuencias. En otras palabras, se tiene un objetivo; se lleva a cabo una
serie de acciones y en la medida en que su resultado no se adecue al objetivo trazado, se

15



corrigen las acciones hasta lograrlo. Este proceso de retroalimentacion, es llamado por
Argyris 'y Schon (1978) como aprendizaje de primer ciclo (ver Diagrama 4). (El proceso
descrito abarcalas etapas 1 y 2 del Diagrama4).

¢Pero qué ocurre s este guste de acciones no es suficiente para lograr €
objetivo? En este caso, es necesario revisar los supuestos 0 paradigmas —mapas
mentales— que guian las acciones. Son nuestros supuestos 1os que a su vez informan
nuestras acciones. Esto conlleva a desplazarnos de la etapa 1 ala 3, en el Diagrama 4, y
gue los autores antes mencionados |laman aprendizaje de segundo ciclo. No solo serevisa
lo que se hace sino también como se piensa. He ahi la conexion con la teoria
transformativa. Es a través de los paradigmas que culturalmente se tienen inscritos (ver
Recuadro 1) que efectivamente determinamos como observamos € mundo y por qué
CONOCemMos, pensamos 0 actuamos.

©) (1) 2
Valores —> Acciones, —>» | Consecuencias
imperantes estrategias (errores)

A

Aprendizaje de ciclo
simple

Aprendizaje de ciclo doble

Diagrama 4

Bolivar (2000) sintetiza el aprendizaje de primer y segundo ciclo asi:

* Aprendizaje de primer ciclo: Trata los medios y la eficiencia de las practicas
habitual es, adaptandolas a las exigencias cambiantes del entorno. Resuelve problemas
béasicos.

* Aprendizaje de segundo ciclo: Busca una nueva vision, objetivos o medios,
redisefiando lo hecho hasta ahora. Atribuye el error a los valores vigentes que
gobiernan las acciones. Busca alterar € marco de accién actual.

Es importante hacer una reflexion para revisar los supuestos y cambiar
paradigmas. Schon (1983) aporta al distinguir entre la teoria y practica de la profesion e
introduce la diferencia entre el modelo técnico y € reflexivo (ver Cuadro 2). EI mismo
autor hace énfasis en la utilidad del mismo para analizar |a préctica de los profesionales a
través de su forma de pensar. Sin duda, los gerentes “reflexionan en accion.”™ Sin
embargo, como bien sefiala Schon (1983), pocas veces ellos analizan su reflexion en
accion. En la medida que esta practica quede en €l ambito privado, sera inaccesible para
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otros. A laluz de lo anterior, se propone gue los procesos de capacitacion de gerentes, a
ser instancias de formacion de gerentes, deben ofrecer estos espacios y desarrollar
metodol ogias de socializacion para que ocurra el aprendizaje de esta importante —segun
Schon (1983:243) — “dimension del arte de gerenciar.”

Si la gerenciaimplica “conseguir la actuacion conjunta y eficaz de la gente hacia
valores y objetivos comunes’ (Drucker, 2002: 21), entonces, constituye una “préactica’ v,
por lo tanto, es “un arte combinado con la ciencia a través de la artesania” (Gosling y
Mintzberg, 2004:19).Entonces, todo o que un gerente hace, ocurre entre “la accion en €l
terreno” y “lareflexion en lo abstracto” (Gosling y Mintzberg, 2002:56). La capacitacion
en gerencia requiere desafios particulares. Mintzberg (2004) se muestra muy critico sobre
la utilidad de formar gerentes en aulas y, en consecuencia, es contrario a la formacién
gerencia en escuelas de negocios tradicionales. Por ello el mismo autor propone que,
ademés del decdlogo metodolégico del Anexo 1, en € proceso de capacitacion de
gerentes se deben desarrollar cinco marcos mentales: reflexivo, para la gestion de uno
mismo; analitico, para la gestion de la organizacion; global, para la gestion del contexto;
colaborativo, para la gestion de las relaciones; y activo, para la gestion del cambio
(Godling y Mintzberg, 2003 y 2004). Estos marcos son pertinentes en la formacion de
gerentes sociales y e enfoque transformativo los abarca, precisamente, a través de la
revision de los paradigmeas.

Recuadro 1. Ceguera delos paradigmas

El juego de laverdad y del error...también se lleva a cabo a fondo en la zona invisible de los paradigmas y debe

ser tomado en cuenta en la educacion.

¢Como se define un paradigma?

=  Promocion/seleccién de los conceptos maestros de la inteligibilidad. El orden de las concepciones

deterministas, la materia en las concepciones materialistas, €l espiritu en las concepciones espirituaistas y la
estructura en las concepciones estructuralistas son los conceptos maestros sel eccionados/sel eccionables.
Estos excluyen o subordinan los conceptos que les son antindmicos. desorden, espiritu, materia,
acontecimiento. De este modo, el nivel paradigmatico es el del principio de seleccion de las ideas integradas
en el discurso o en lateoria 0 que son apartadasy rechazadas.

Determinacion de las operaciones |6gicas maestras. El paradigma esta oculto bajo la légica y selecciona las
operaciones logicas que se vuelven a la vez preponderantes, pertinentes y evidentes bajo su imperio:
exclusion-inclusion, disyuncién-conjuncion, implicacion-negacion. Es el paradigma e que otorga €
privilegio a ciertas operaciones logicas a expensas de otras —tal como la disyuncion en detrimento de la
conjuncion. Es € que da validez y universalidad a la logica elegida. Por €llo, otorga a los discursos y a las
teorias que controla las caracteristicas de necesidad y verdad. Por su prescripcion y su proscripcion, el
paradigma funda el axioma y se expresa en él: « todo fenédmeno natural obedece a determinismo», «todo
fendmeno propiamente humano se define por oposicion alanaturaleza »...(Morin, Ciuranay Motta, 2002).

Asi, el paradigma efectla la seleccion y determinacion de la conceptualizacion y de las operaciones |égicas.
Designa las categorias fundamentales de la inteligibilidad y efectta € control de su empleo. Los individuos
conocen, piensan y actlan segiin los paradigmas inscritos culturalmente en ellos.

Fuente: Morin, Ciuranay Motta (2002).
Nota: énfasisdel autor del presente documento. 17




Cuadro 2. Doble modelo derelacion entrelateoriay la précticaen la profesién

M odelo técnico M odelo reflexivo
Aplicacion lineal de lateoria pararesolver los Abordaje intuitivo de los problemas.
problemas.
Solucion de los problemas porgue pueden L os problemas se resuelven en parte por otras
definirse con precision. razones que no son su definicién precisa
Esta capacidad de definir con precision esla Esta capacidad de abordar |as situaciones, aungque
medida de un buen profesional no estén definidas con precision, esla medida de un

buen profesional

Fuente: Pagés (2000)

La revision de los paradigmas y de nuestras acciones mediante la reflexion en
accion, permiten transitar del primer a segundo ciclo de aprendizaje. También aportan a
la transicion hacia € tercer ciclo a través de la modificacion del contexto. Segun
Hargrove (2003), e contexto es € “telon de fondo” que sirve para definir nuestras
percepciones de la redlidad. Los paradigmas y marcos mentales son parte de este
contexto. Por ende, al modificarlos se esta efectivamente cambiando el contexto y suele
ser un proceso emotivo en la medida en que las personas no pueden fécilmente
deshacerse de sus mapas mentales y sus paradigmas. Solemos llegar a ser nuestros mapas
mentales y paradigmas. En el Diagrama 5 se esquematiza este proceso, constituido sobre
el Diagrama4.
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Historia,
horizonte de
posibilidad, acto,
estrategia
ganadora

Discordanciao
error

Metasy Cémo > Cémo » Tus > Resultados
ERES PIENSAS ”| AccionEs inesperados
A A
¢Quéesloquelagente
necesita hacer diferente?

Primer ciclo

¢Como tiene la gente que pensar diferente?

Segundo ciclo

¢COmo necesita la gente ser diferente?

Tercer ciclo

Fuente: Adaptado de Hargrove (2003).
Diagrama 5

L ucesy sombrasde ‘desaprender’

El proceso del aprendizae transformativo resulta engorroso. Implica la revision de
guiénes somos y ello genera resistencia. Si el aprendizaje propuesto cuestiona quiénes
somos y cdmo hacemos las cosas, y requiere la revision critica de nuestros paradigmas o
mapas mental es, entonces no debe sorprender quEleI ‘aprender’ implique un ‘costo’ y que
efectivamente haya “resistencia al aprendizaje.” Ese costo se debe a la sensacion de
‘pérdida’ de ciertas creencias, marcos de referencia y, finalmente, comportamientos. Es,
en parte, ese costo € que da pie a laresistencia. Se propone entonces que € concepto de
‘desaprender’ esta a centro de lo que genera aquél y promueve laresistencia.

Se denota a continuacion laimportancia del concepto de ‘ desaprender’ de Olallala
porque pone de manifiesto que e hecho de ‘aprender’ es mas que recibir o acopiar
informacion. Sugiere muy vividamente que es un proceso en € gue hay que cambiar;
degjar de hacer, pensar 0 ser como éramos antes del proceso de aprendizaje. Implica
“dgjar ir" lo que antes ‘teniamos'. Para Salinas (2002) € ‘desaprender’ es una necesidad
a partir de cierta edad porque permite librarse de los objetivos més inmediatos del
aprendizaje para lograr, entre otros, el placer de ‘aprender’ y satisfacer la “capacidad de
automodificarnos como consecuencia de ese conocimiento hecho carne” En cambio
Cottin (2001) propone que ‘desaprender’ es como respirar; por lo tanto, para que “entre
nuevo aire” hay que expulsar “el aire vigjo”, manteniendo lo que es Util y desechando lo
gueyanolo es.

Schulman (1999) destaca muy bien & dindmico y simultdneo proceso de
‘aprender’ y ‘desaprender’ cuando indica que:

Ahora entendemos el aprendizaje como un proceso dual en el cual,
inicialmente, las creencias y los entendimientos interiores deben
salir y solamente entonces algo que esta afuera puede entrar.

19



Sin embargo el mismo autor es explicito en puntualizar que ello no significa que:

...el conocimiento previo debe ser expulsado para hacer campo
para su sucesor. Mas hien estos dos procesos —movimiento del
conocimiento de adentro-hacia-afuera y afuera-hacia-adentro—
alternan en forma casi infinita.

Entonces, de acuerdo con Schulman (1999), la implicacion en la ensefianza es
muy clara:

Para estimular el aprendizaje hay que comenzar con el proceso de
adentro hacia fuera. La primera influencia sobre e nuevo
aprendizaje no es lo que los profesores hacen pedagégicamente
sino el aprendizaje que ya esta dentro de la mente del aprendiz.

Ello obliga a capacitador a descubrir los marcos de referencia, habitos y puntos
de vista de los aprendices y como aguéllos estimulan o frenan e proceso de
transformacion propuesto. Luego de este diagnostico recién debe disefiar o redisefiar su
proceso de capacitacion.

El planteamiento es Util no sélo para comprender de diferente manera el proceso
de aprendizgje, sino también para saber qué hacer al ensefiar. El concepto de
‘desaprender’ es interesante porgue en su formulacién méas simple reflgja la necesidad de
identificar, revisar y “dgar ir’ (deshacerse de) ciertos aprendizajes previos para
incorporar otros nuevos. En gran parte, este es un proceso inconsciente. Sin embargo,
cuando lo que hay que ‘desaprender’ reta supuestos basicos 0 map. entales, se
convierte en conciente ya que requiere “atencion y memoria de trabajo.”™ Por razones
didacticas, y para tomar conciencia del proceso, se resalta y se destaca esa afirmacion
porque permite reforzar la idea de que para ‘aprender’ hay que modificar ‘ago’ en
nosotros. En ese proceso, € desaprendizaje requiere trabgjo vy, ala vez, puede causar un
sentimiento de pérdida en la medida que implica“dear ir.”

Una constatacion empirica de la utilidad explicativa del concepto de
‘desaprender’ es notar gque un motivo —pero no & Unico— por el que los nifios/as aprend
mas rdpido que los adultos, es precisamente porgue tienen ‘menos que ‘ desaprender’.
También lo constatan quienes practican agun deporte y han a canzado agan dominio del
mismo, sin embargo N0 mejoran Mas y se sienten estancados en una especie de umbral.
Esto debido en parte a las ‘mafias’ —a practica intuitiva— que si bien han permitido que
Ilegue a su actual nivel de desempefio, también frenan una mejor préactica que requiere
aprender nuevas formas de redlizar €l deporte. Es hasta que se toma concienciade ellas y
se las supera, que habra una nueva mejoria en e desempefio de la actividad. Es decir hay
gue ‘desaprender’ las practicas o0 |os procesos anteriores para ‘ aprender’ otros nuevos.

El poder de la propuesta también radica en que lleva a repensar sobre lo que
tenemos ‘adentro’ y qué debemos “dejar ir.” Después de haber presentado y discutido la
idea de ‘desaprender’ en varias sesiones de capacitacion, se anota que € concepto tiene
€CO en unas personas Yy resistencia en otras. Por |o general, quienes se sienten incomodos
con la idea de ‘desaprender’, son quienes ven el proceso de aprendizaje como mera
transferencia IiEaI, donde lo que y € como e aprendiz adquiere el conocimiento, es
poco relevante.
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El peligro radica en presentar esta propuesta como un proceso mecanico y por
etapas. Es decir hasta que “ago no salga, nada entra.” Se reitera que el enfoque es dual y
simultaneo; tal como es respirar. Ademés, en e contexto del aprendizaje transformativo
propuesto, se requiere reconfigurar significados con lo existente. En otras palabras, s
bien se fundamenta en la idea de que € adulto cuenta con un bagaje cognitivo que debe
“dgjar salir’ para que puedan ‘entrar’ los nuevos aprendizajes, esto no significa que
‘desaprender’ esta divorciado del proceso de ‘aprender’, partiendo de esa experiencia
paravolver a ella en un movimiento continuo de reorganizacion y reconstruccion creando
nuevos aprendizajes.

Por lo tanto,

... S en algunas ocasiones se deben dgar salir los aprendizajes no adecuados
para aprehender otros nuevos; en otras, seran esos aprendizajes que ya se tienen
los que permiten reflexionar y desencadenar otros nuevos. ‘Aprender’ entonces
significa ‘desaprender’ pero también reorganizar y reconstruir.

Sin embargo, €l verdadero desafio esta en como desarrollar procesos pedagdgicos
gue permitan revisar supuestos, identificar qué y cOmo se piensa; qué paradigmas
gobiernan nuestras acciones y como podemos iniciar arevisarlas.

¢Y ahora qué? Reflexiones practicas

De algun modo los nuevos enfoques de la educacion superior estan
volviendo a métodos y actitudes sobre € aprendizaje adulto que
son mas familiares en la educacion primaria e incluso en el jardin
deinfancia. Infatuados por formas de aprendizaje desencastradas,
solitarias, intelectuales, ahora los profesores universitarios estan
redescubriendo €l valor de la inmersion directa en la experiencia,
el uso de la imaginacion y la intuicion, de la colaboracion, de
comprometerse con problemas que imitan la complegidad y la
incertidumbre de la vida real, y de reforzar la capacidad de los
alumnos y la disposicién a asumir la responsabilidad de su propio
aprendizaje (Claxton, 2001:345).

Sin duda € desafio es grande para los docentes y participantes adultos en los
procesos de capacitacion. Claxton (2001) al inicio de este acapite habla por si mismo. No
es e propésito de este documento delinear métodos diferentes a los tradicionales para
desarrollar € ‘como’ ‘aprender’ y, por lo tanto, ‘cOmo’ ensefiar y que, efectivamente, S(ﬁl%l
mas pertinentes para la formacién de los gerentes sociales, debido a que ya existen.
Entre ellos, se subraya la propuesta de Mintzberg (2004) que es muestra del desafio que
se tiene por delante (ver Anexo 1).

Vale |la pena destacar desde |la perspectiva docente y a partir de la investigacion
mas reciente sobre e comportamiento de los profesores en EE.UU., Alemania y Japén
(Stigler y Hiebert, 1999), el hecho de que la manera de ensefiar, es resultado de la cultura
de ensefianza de la que & docente proviene. Efectivamente, los tres factores méas
importantes para determinar esta afirmacion, son (1) cdmo se ha recibido la ensefianza;
(2) como se percibe 1o que ensefian los profesores que se admira; y (3) como se ha
recibido e entrenamiento para ensefiar. Si se considera que en el ambito universitario de
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América Latinay en € de la capacitacion € tercer punto es € mas débil —en la medida
gue la mayor parte de nosotros somos empiricos— el primer y segundo aspecto son los
gue desempefian un papel determinante en como ensefiamos. Por o tanto, para modificar
una cultura de ensefianza —frente a un grupo de capacitadores— es clave conocer qué se
hace cuando ensefiamos y cOmo nos ven los participantes en el proceso de ensefianza.
Como en muchas otras actividades, en e proceso de capacitacion es mucho méas
importante lo que se hace que lo que se dice.

Sobre la base de IaexEﬁriencialogradaen el INDESYy, en especial, en e Curso de
Liderazgo y Gerencia Social, —se quiere compartir algunos de los ‘como’ que se derivan
del enfoque planteado en este texto. Estas actividades y técnicas estan enmarcadas en la
idea de Kofman y Senge (1993) de que ‘ aprender’ —como se entiende en este texto— es
peligroso porgque para ello hay que “suspender algunas nociones béasicas de nuestros
mundos y de nosotros mismos’, 10 que es muy atemorizante para el ego (ver Cuadro 3).
Requiere que la “ansiedad de aprender” o €l miedo a tratar |0 nuevo que nos parece muy
dificil y que puede hacernos parecer tontos, supere la “ansiedad de sobrevivir’ —darnos
cuenta que para lograr nuestros propositos, necesariamente hay que cambiar (entrevista a
Schein, en Coutu, 2002). Este temor y pugna de ansiedades ocurre en participantes y
docentes.

En un plano méas general, la propuesta de algarse del aprendizaje como
transferencia de contenidos, centrado en resultados, implica revisar e proceso de
aprendizgje. En este esfuerzo, es clave que un enfoque no sblo privilegie lo cognitivo
racionalista, sino que explicitamente incorpore lo emotivo y corporal. Como hay_yna
extensa bibliografia sobre esta temética, solo se sintetizan tres actividades realizadas.

1. Para desestabilizar y mover a las personas fuera de su zona de confort y
generar emociones —que luego se reflgan en & cuerpo— se han utilizado técnicas de
provocacion y de desconcierto, tales como los cuestionamientos relativamente
perturbadores de inicio, que desplazan el papel tradicional del docente que supuestamente
tiene ‘respuestas’ al docente que pregunta y desafia—a veces en forma agresiva— a los
participantes. El proceso da lugar alo que Heifetz (1977) ha llamado case in point. Esto
implica hacer un caso de andlisis sobre 1o que se ha inducido en clase. Es decir
reflexionar sobre la accion como un “alto en € camino” para ponderar y analizar lo que
pasd; por qué ocurrieron esos comportamientos, qué papel tiene cada uno de los
participantes y e docente, entre otros. Esto constituye € insumo para revisar los
paradigmas 0 mapas mentales que estaban detras de todo €llo.

Seguin Parks (1997), quien ha estudiado la pedagogia de Heifetz (1977), “su poder
parece estar en parte en la fuerte naturaleza de la experiencia de los conceptos bajo
discusion.” Indica, con razén, que “es més, mucho mas dificil que los alumnos nieguen lo
gue es inmediatamente evidente enfrente de ellos 0 esta siendo sentido en sus visceras.”
El autor del presente documento también ha observado, como Parks (1997), que “él
experimentar su comportamiento u observar € comportamiento de otros y tener acceso a
maneras de interpretarlo en tiempo rea y desafiar sus supuestos previos, ayuda a que los
alumnos estén enganchados, participen activamente en tratar de entender “qué es lo
efectivamente esta pasando.”
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Cuadro 3. *Aprender’ espeligroso

El aprendizaje ocurre entre el temor y la necesidad. Por una parte, se siente la necesidad de cambiar para
lograr nuestros objetivos. Por otra, se siente la ansiedad de enfrentar 1o desconocido y lo que es poco
familiar. Para ‘aprender’ cosas significativas, se debe suspender algunas nociones béasicas de nuestros
mundos y de nosotros mismos. Esa es una de |as proposiciones méas atemorizantes para el ego.

Lanocion tradicional del aprendizaje es transaccional. Hay un aprendiz que tiene cierta manera de operar y
cierto conocimiento. Si este conocimiento prueba ser insuficiente o poco efectivo, € aprendiz tiene la
capacidad de abandonar parte de él, cambiar otras partes o agregarle nuevas ideas. Esta puede ser una
descripcién acertada de cOmo se aprende a encontrar buenas ofertas o hacer mejores inversiones, pero se
fracasa en llegar a meollo del tipo de aprendizaje necesario cuando se cuestionan nuestras creencias
profundas y nuestros model os mentales.

El problema con este enfoque es que € ser no esta separado de las ideas y de los supuestos que lo
conforman. Los model os mentales no son como retazos de tela que se pueden poner y sacar. Son las bases
estructurales constitutivas de la personalidad. Para todos los fines y propositos, la mayor parte del tiempo,
NOsotros somos nuestros model os mentales.

El aprendizaje requerido para llegar a ser una organizacion que aprende es e “aprendizaje
transformacional.” Las nociones estaticas sobre quiénes somos deben ser dejadas en la puerta. En €l
aprendizaje transformacional, no existen problemas “ahi afuera’ que deben ser resueltos
independientemente de cémo se piensa y actlia en articular estos problemas. Este aprendizaje no es, en
Ultima instancia, sobre las técnicas y herramientas. Es sobre quiénes somos. Muy a menudo se prefiere
fracasar una y otra vez en vez de librarse de algunas de nuestras creencias centrales o diagnosticos
magistrales.

Esto explica la paradoja del aprendizaje. Aun cuando se expresa la intencion de ‘aprender’, realmente lo
que significa es laintencion de querer adquirir alguna nueva herramienta o entendimiento. Pero, cuando se
descubre que para aprender hay que estar dispuesto a “hacer €l ridiculo”, a degjar que otro nos ensefie, €l
aprendizaje ya no nos es tan atractivo.

No es poco coincidente el que virtualmente todas las disciplinas espirituales, sea cual fuere la cultura o €l
contexto religioso, se practican dentro de las comunidades. SAlo con € apoyo, la percepcion profunda
(intuicién) y el compafierismo de una comunidad, se puede enfrentar los peligros de ‘aprender’ lo
significativo.

Fuente: Kofman y Senge, 1993.
Nota: Enfasis del autor del presente documento.

2. También se utilizan dindamicas como medio de generar aprendizae
experiencial. Su objetivo es diferenciar el conocimiento adquirido por un encuentro
especifico y la experiencia de aguél, obtenido a través de una propuesta de manera
indirecta, sin el encuentro o la experiencia relacionada con lainformacion contenidaen la
propuesta (Heron, 1999). Esto se ha materializado al proveer una experiencia fisica a
través de algun juego o dinamica que, luego, permita anaizar comportamientos
personales y grupales. Luego se plantea una serie de preguntas claves tanto en € ambito
individual como grupal en tres campos:

*  Contenido: ¢Qué paso?

* Proceso: ¢COmo se enfrentd la experiencia? ¢Qué estrategias de resolucion del
problema se desarrollaron y con qué resultados? ¢Coémo afectaron el resultado las
nuevas estrategias?

*  Premisas. Examen critico de |os supuestos, creenciasy valores de la experiencia.
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Luego, e desafio del capacitador consiste en cémo llevar lo experimentado y
sentido —por lo gen%l através de una metafora— a la realidad organizacional y personal
de los participantes.

3. Bitécora de aprendizaje sobre el proceso. La utilizacion de la bitacora —como
en un barco— intenta registrar los hitos en el proceso de capacitacion. ES un mecanismo
gue permite a los participantes reflexionar con la guia del docente sobre 10 que esta
ocurriendo en un momento dado; qué se aprendio; qué queda al fina de cada dia de
capacitacion; otros. Si bi uso de un ‘diario’ esta bien documentado en la bibliografia
anglosajona sobre gestion, —es importante notar que la costumbre de escribir diarios para
reflejar emociones y registrar observaciones sobre el propio comportamiento es menos
comun en América Latina. Por ende, la introduccion de la bitédcora de aprendizaje en un
proceso de capacitacion requiere una explicacion que permita a participante saber por
gué y para qué serd utilizado y cémo engarza con los objetivos de la capacitacion.
También es necesario asignarle momentos especificos durante el proceso de capacitacion
para gque los participantes hagan sus registros y espacios en los que puedan revisar sus
entradas y reflexionar sobre ellas. Hecho de esta manera, es impresionante cuan Util
puede ser este Ultimo d%ento cuando esta bien enmarcado dentro del curso para la
reflexion y €l aprendizaje.

¢COmMo aportan estas tres experiencias a proceso de ‘desaprender’ y d
aprendizaje transformativo? Primero proveen experiencias concretas que permiten asir
los tres ambitos (cognitivo, emocional y corporal). Luego, estas experiencias pueden ser
sujetos de reflexion en accidn en e mismo proceso de capacitacion, bien sea en el ambito
grupal como individual. Segundo, las tres experiencias buscan revisar supuestos al
hacerlos explicitos. Es decir se cuestionan los “mapas mentales’, las acciones, los
comportamientos y, en el fondo, las formas de ser. Por ultimo, en ninguno de ellos se
construye sobre la ‘informacion’ —en e sentido tradiciona— presentada por el
capacitador, sino mas bien por una actividad del grupo o del mismo capacitador que
luego sirve para examinar |os marcos de referencia, habitos y puntos de vista.

Reitero que lo anterior es solo ilustrativo para proveer algunas pistas y también
para corroborar gque no solo se escribe desde la teoria sino desde la préactica y la propia
reflexion sobre la misma. Demés esta decir que también se utilizan casos, simulaciones y
sociodramas, entre otros, pero, a estar estas metodologias mejor documentadas, en esta
oportunidad, no serén analizadas. Si se destaca, sin embargo, que estas metodologias
también estédn intentando pasar de lo informacional a lo transformacional y que
implicitamente tienen e potencial de desarrollar o que se ha denominado un enfoque
holistico hacia la capacitacion.

Finalmente hay que mencionar las implicaciones gue tienen estos enfoques sobre
la préctica docente. Al haber sido formados en un modelo informacional, se tiende a
reproducirlos en nuestra ensefianza y llega a ser nuestra “forma de hacer las cosas’.
Cambiar hacia un modelo en linea con lo transformacional; construir sobre el aprendizaje
de segundo y tercer ciclo y explicitar e ‘desaprender’, implica modificar nuestra
pedagogia. En si mismo permite poner en practica lo anotado y que, entre otros, supone
salir de la zona de confort al revisar los propios paradigmas y, de acuerdo a Diagrama 5,
revisar 10 que se hace, 10 que se piensa y como actuamos como docentes. Como
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capacitadores profesionaes jqué mejor manera de aprender al ensefiar y modelar ante los
participantes!

Reflexionesy postulados finales

A laluz de lo anterior, se propone en este documento que en la capacitacion de gerentes
—Yy de liderazgo en particular— es necesario transitar de un modelo de ensefianza
informacional hacia uno transformacional paralograr aprendizaes significativos y ayudar
a los capacitandos a encontrar nuevas formas de ser, pensar y actuar. ¢Por qué? Porque €l
gercicio del liderazgo propuesto, a revisar los paradigmas clasicos sobre e tema e
ingresar en e ambito de la incertidumbre como manera de generar progreso, requiere una
estrategia de aprendizaje —personal y grupal— de corte transformativo. Asimismo, en el
caso de la gerencia social, s es que se busca formar gerentes comprometidos con |os
valores del INDES y gque sean agentes de cambio, se requeriran estrategias de aprendizaje
transformativo que logren desarrollar 1os cinco marcos de referencia mentales planteados
por Gosling y Mintzberg (2002).

Paralograr esta propuesta, los aprendices, y también los docentes, deberan revisar
no sdlo lo que hacen, sino como piensan y quiénes son. El proceso no solo es cognitivo,
también es emocional y corporal. Se plantea un enfoque holistico que trabaje en los tres
campos Yy que en cada uno de ellos el concepto de ‘desaprender’ sea la idea fuerza
Adicionalmente, se sugiere una serie de enfoques, tales como el aprendizaje de primer,
segundo y tercer ciclo; larevision de paradigmas; entre otros.

Siguiendo €l espiritu ecléctico de este documento, se pide a lector plantearse un
enfoque de pensamiento paraddjico, donde pueden coexistir dos 0 mas verdades. A
continuacion se sintetizan las principales propuestas del texto en un esfuerzo tanto de
recapitulacién como de provocacion:

» ‘Desaprender’ para ‘aprender’. Esto no significa que sean procesos separados, sino
mas bien simultaneos. En la medida que la persona aprende, también desaprende.
‘Desaprender’ significa “degar ir” ciertos conocimientos, supuestos, destrezas, modos
de pensar, entre otros, para permitir que afloren y se desarrollen nuevos marcos
mentales y destrezas, haciendo explicito € proceso de ‘desaprender’. Se argumenta
gue es mediante el ‘desaprendizaje que se construye lo demas, es decir las siguientes
propuestas.

» Pasar del paradigma informacional —en el que la mayoria ha sido socializado debido a
experiencias educativas anteriores— a paradigma transformacional; asi como transitar
de un pensamiento de una vuelta a uno de doble vuelta, debe ser € punto central de la
capacitacion gerencia y de liderazgo.

» ‘Aprender’ no esadquirir informacion ni tampoco conocimiento.

» ‘Aprender’ esun proceso y no un producto. Por ende, la ensefianza adecuada radica en
el proceso de aprendizaje.

* Revisar lo que € aprendiz ya sabe, como primer paso del proceso de ensefianza.
Siguiendo a Ausubel (1968, citado en Schulman, 1999): “El factor més importante
influyendo en el aprendizaje eslo que &l aprendiz ya sabe.” Por ende: “Averigle esto y
enséfiele en consecuencia.”
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‘Aprender’ no radica solo en e hacer, sino en la reflexién critica de lo que se ha
hecho.

‘Aprender’ significasalir de lazonade confort. Es decir, e ‘desequilibrio’ y latension
creativa son necesarios y Utiles en un proceso de aprendizaje profundo, que requiere
revisar maneras de hacer, pensar y ser.

‘Aprender’ no es solo una actividad cognitiva. Al contrario, o cognitivo descansa
sobre lo emotivo y o corporal. Entonces, incorporar 1o emotivo y lo corporal a nuestra
capacitacion esvital paralograr mayor impacto en los tres dominios.

Entonces, la curiosidad y humildad son requisitos imprescindibles para ‘ aprender’ por
parte de los aprendices y de docentes. Sin ellas no se puede explorar nuevos territorios
ni aceptar que no se sabe y que se debe desaprender para aprender.
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Anexo 1. Diez reglas de ensefianza en la educacion de gerentes

1. No los atiborre de informacion.
2. No los sature con informacion.
3. No los embuta con informaci on.

4. Planifique una hora extra por sesion pero no lo comunigue alos docentes hasta que
Ileguen a curso. Asi tendrén mas tiempo para abrir la discusion entre participantes.

5. ‘Predigue’ menos. Los participantes tienen que aprender tanto de si mismos como de
los docentes. Lo que importa es qué aprenden, no o que usted |es ensefia.

6. Dgje que los participantes exploren |os temas de acuerdo con sus intereses.

7. Seaflexible. Permitaque ladiscusion continley, si es necesario, reduzca el material
por ’cubrir’.

8. Escuche
9. Escuche
10. Escuche.

Fuente: Mintzberg, 2004.
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Notas

'Agradezco los comentarios a las versiones anteriores de Juan Carlos Cortézar, Gustavo Cuadra, Ménica
Escalante, Y olanda Gayol, Karen Mokate y Javier Moro; asi como las sugerencias de |os |ectores externos.
También reconozco €l apoyo editorial de Annabella Gaggero y Michelle Farrell en la elaboracion de este
trabajo. Laresponsabilidad por laversion actual es exclusivamente mia.

2 Claxton (2001), refiriéndose a Europay al escribir desde Inglaterra, nos dice: “En ninguna parte es tan
evidente como en las universidades la confusion entre el desarrollo de la facultad de aprender y el desgaste
de la educacion intelectual.” Ello remite a la forma en que se concibe la educaci 6n —aspecto que se tratara
més adelante. Duart y Sangra (2000) respaldan esa afirmacién desde Espafia —y por lo tanto mas cerca a
América Latina: “... a menudo se confundia la libertad de catedra con los conocimientos sobre estrategias
metodologicas de ensefianza y de aprendizaje. De hecho, la cuestion més importante era transmitir
contenidos. Cémo se hiciera, daba lo mismo: habia gente que superaba las materias y gente que no.”
(Enfasis del autor).

® Entendido como la actividad de devolver trabajo ala gente para que realice trabajo adaptativo y aprenda
nuevas formas de ser en aras de generar progreso hacia la solucién de sus problemas.

* El excesivo énfasis en las clases magistrales de ninguna manera es exclusivo solo de la realidad de
América Latina, 0, en su caso, del INDES. Similares quejas se tienen de las escuelas inglesas de negocios
(Currie y Knights, 2003).

> A modo de ejemplo se menciona que se le haintroducido como concepto y es parte del marco analitico

del Curso de Liderazgo y Gerencia Social del INDES, en € que se utiliza un cuestionario de medicion.

® Seguin la teoria de la fenomenologia de Husserl y Merlau-Ponty, el cuerpo es como lainterfaz deinsercion
en el campo de la experiencia. Para unasintesis, ver Abram (1997).

" Mayores detalles en www.newfieldnetwork.com

8 Esas cuatro formas son: (1) Establecer, configurar y mantener la intersubjetividad; (2) relacionar los
acontecimientos, las expresiones y € comportamiento con la medida tomada; (3) construir los particulares
en un contexto normativo —referido al significado en su relacion con |as obligaciones, normas, expresiones
de conformidad y desviaciones; (4) hacer propuestas —aplicacién de reglas de los sistemas simbdlico,
sintéctico y conceptual, empleados para lograr significados descontextualizados e incluso reglas de
inferenciay légica, asi como distinciones como todo/parte, objeto/atributo e identidad/alteridad.

° (1) En e primer nivel, el individuo computa, memoriza, lee y comprende; (2) en el segundo nivel (meta
cognicién), monitorea su progreso y los productos a medida que desempefia tareas del primer nivel
cognitivo.

19 Se refiere ala préctica y destreza para “sobre la marcha explicitar, criticar, reestructurar y poner a prueba
la comprension intuitiva del fendmeno experimentado. A veces toma la forma de conversacion reflexiva
sobrelasituacion” (Schén, 1983:241-242).

! Para una interesante discusion sobre el aprendizaje como ‘pérdida’, véase Atherton (2003). Para un
estudio sobre la resistencia a aprendizaje en los programas de capacitacién profesional, ver Atherton
(1999).

12 También lo he encontrado en una entrevista a Edgar Schein (Coutu, 2002) en el Harvard Business
Review y, por ende, dirigido a gerentes; asi como en tres articulos en espafiol en la web; cada uno aplicado
a un contexto especifico. El primero (Cornella, 2000) esta relacionado con la necesidad de adaptarse al
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cambio paratener éxito en el Internet; & segundo (Cottin, 2001), dirigido afacilitadores en |a sociedad del
aprendizagje; y el tercero (Salinas, 2002), como una técnica de estudio para adultos de la tercera edad.

3 Entre las varias acepciones de conciencia, se utiliza la propuesta de Ratey (2002:139) precisamente
porque destaca que la conciencia —desde una mirada fisiolégica— es el “tiempo de atencién que toma la
memoria’ (attention times working memory).

 Hay que reconocer que, por lo general, los nifios tienen menos temor a ‘aprender’ porque su sentido de la
‘verglienza’ es menor que en un adulto 'y, por ende, son mas abiertos atratar de experimentar.

5 Morin, Ciurana y Motta (2003: 67-68) destacan que este posicionamiento es adverso al desarrollo del
pensamiento complejo y son muy criticos a respecto cuando tipifican dos tipos de ignorancia: “la del que
no sabey quiere aprender y laignorancia (mas peligrosa) de quien cree que €l conocimiento es un proceso
lineal, acumulativo, que avanza haciendo luz ali donde antes habia oscuridad, ignorando que toda luz
también produce, como efecto, sombras.”

16 Agradezco esta sintesis a uno de |os lectores externos.

' A modo de ejemplo sobre esta literatura, véase: Bickford y Van Vleck (1997); Carreras (2003); Palmer
(1998) y Taylor y Fiddler (2000), entre otros.

18 Curso de seis dias dirigido a personas que han desempefiado funciones de responsabilidad durante méas de
diez afios de experiencia profesional. Hasta agosto de 2004, se ha ofrecido en cinco oportunidades y cuenta
con 90 egresados. Para mas detalles del curso ver http://indes.org/liderazgo/

19 Se agradece la colaboracion del colega José Jorge Saavedra en la transicion hacia este terreno. El
introdujo al autor a muchas de estas actividades y, luego, en conjunto, se desarrollaron otras nuevas.

% | as met&foras a “construir puentes entre lo que sabemos y lo desconocido, de lo familiar a lo
extrafio...nos ayudan a entender y a interactuar con fendmenos que de otra manera serian muy abstractos y
muy complejos’ Oberlechner y Mayer-Schoenberger (2002). Ratey (2002:5), por otra parte, indica que €l
cerebro trabgja por analogias o metéforas.

21 v/ éase Ramsey (2002) y labibliografia ahi citada, entre otros.

2 por ejemplo, en los cursos de Liderazgo y Gerencia Social, entre el 90 por ciento y 100 cien por ciento de
los participantes utilizan la bitacora'y solo el 6 por ciento declara que le fue “poco Gtil” en su aprendizaje.
Este es un motivo por el cual el logro del “mayor auto conocimiento”—uno de los objetivos de aprendizaje
del curso— es el logro mejor alcanzado en opinion de los participantes.
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