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Resumen

En el mundo empresarial se esta imponiendo, dentro de la funcion de recursos humanos, la gestion por competencias. En el articulo se cla-
rifica el concepto de competencia en la empresa, para a continuacién plantear su naturaleza experiencial y, por tanto, la necesidad de su
desarrollo a través del aprendizaje vivencial. Se finaliza describiendo una experiencia docente llevada a cabo durante los Gltimos cinco
afnos en la Universitat de Valéncia, en la que se ha intentado utilizar el teatro como instrumento de aprendizaje vivencial para el desarrollo
de competencias ligadas a la direcciéon de empresas.
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Resum

En el mén empresarial s'esta imposant, dins de la funcié de recursos humans, la gestio per competéncies. A l'article es clarifica el con-
cepte de competéncia en I'empresa, per a continuacié plantejar la seva naturalesa experiencial i, per tant, la necessitat del seu desen-
volupament a través de I'aprenentatge vivencial. Es finalitza descrivint una experiéncia docent duta a terme durant els Gltims cinc anys
a la Universitat de Valéncia, en qué s'ha intentat utilitzar el teatre com a instrument d'aprenentatge vivencial per al desenvolupament
de competéncies lligades a la direccié d'empreses.

Paraules clau: competéncies, direccié d’empreses, aprenentatge vivencial, teatre

Abstract

Competence Management is emerging as an important human resource function in the business world. This article clarifies the concept
of competence in the company, and then it raises the competence’s experiential nature and the need for their development through ex-
periential learning. Finally, it ends describing a teaching experience conducted during the last five years at the Universitat de Valéncia in
which it has been sought to use theatre as an experiential learning tool for the development of competences linked to management.
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“La sabiduria no es transferible. Debe ser descubierta
personalmente en una travesia que nadie mas puede
recorrer por nosotros” (Marcel Proust)

1. Introduccion

En el presente nos encontramos inmersos en un ambiente
competitivo caracterizado por la globalizacion de mercados,
cambios acelerados y cada vez méas complejos y un reforza-
miento de la necesidad de flexibilidad y diferenciacion en
las empresas. Las fuentes tradicionales de la ventaja com-
petitiva, activos fisicos o financieros, y por supuesto la tec-
nologia, comparten su lugar con factores como el
conocimiento y el aprendizaje (ver por ejemplo, Grant,
1996), que remiten indefectiblemente a un dominio indivi-
dual, donde el sujeto aporta al colectivo y el colectivo al in-
dividuo, constituyéndose las denominadas organizaciones
que aprenden (ver por ejemplo, Senge, 1990; Nonaka y Ta-
keuchi, 1995).

La temaética de las competencias, desde su apariciéon en
los setenta, ha ocupado un rol central en la literatura de re-
cursos humanos, vinculada directamente a las estrategias y
a la competitividad de las empresas. De hecho, de acuerdo
con el enfoque de recursos y capacidades (ver por ejemplo,
Barney, 1991), las competencias individuales son una cate-
goria importante dentro de los posibles recursos que habi-
litan a las empresas para lograr desempefio y
competitividad sostenible.

Asi, las competencias de los empleados son tratadas
como valiosos activos que deben ser alimentados. Un pre-
rrequisito para una ventaja competitiva sostenible es el de
adquirir y retener trabajadores competentes y adecuar po-
liticas de recursos humanos y practicas organizativas que
potencien dichas competencias (Barney, 1991).

Ante estas nuevas exigencias del mercado laboral y la
evidencia empirica que indica la importancia del aprendizaje
vivencial en la formacion de habilidades metacognitivas que
se aplican a situaciones reales (Cleave-Hogg y Morgan,
2002; Dyer y Schumann, 1993; Gopinah y Sawyer, 1999;
McGlinn, 2003; Stienborg y Zaldivar, 1996) la educacion su-
perior se ha visto en la necesidad de abandonar su enfoque
de transferencia de conocimiento hacia uno més interactivo
y vivencial (Kolb y Kolb, 2006).

Este articulo pretende mostrar una aplicaciéon directa
de la teoria de aprendizaje vivencial (Experiential Lear-
ning Theory, ELT) a una experiencia en el aula que busca
el desarrollo en los alumnos de capacidades directivas de
recursos humanos, basdndose para ello en una actividad
teatral cuyos eventos se asocian a la teoria subyacente, y
que ya cuenta con antecedentes en la literatura académica
(ver por ejemplo Huffaker y West, 2005; Moshavi, 2001,
Comer y Vega, 2006; Tucker y Tromley, 2005). Primero,
presentaremos en este trabajo un apartado de teoria, que
vincula la tematica de competencias y de gestion de cono-
cimiento del 4rea de recursos humanos con la ELT. En la
siguiente seccion, abordaremos la metodologia aplicada en
la vivencia y describiremos criticamente la misma en el
marco de la ELT para, a continuacion, finalizar con la pre-
sentacion de las conclusiones.

2. Competencias y Aprendizaje Vivencial
2.1 Competencias

McEvoy et al. (2005) aclaran de forma pragmatica que una
competencia es lo que una persona es, sabe y hace, en tanto
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Figura 1. El modelo del iceberg.

esté causalmente relacionado con un desempefio superior.
Vemos por tanto implicito en el concepto de competencia
un criterio pragmatico ligado siempre al desempefio (Ship-
mann et al., 2000).

El concepto de competencia estd, sin embargo, lejos de
haber alcanzado unanimidad a la hora de su definicion. En
sus origenes, McClelland (en MacClelland y Steel, 1973) crea
una nueva linea de investigacion cuando plantea que las
pruebas tradicionales de inteligencia a través de test psico-
métricos no son buenos indicadores del éxito profesional fu-
turo, ademdas de estar sesgados por contenidos
socioculturales que favorecen a quienes pertenecen a un es-
trato social alto o a una extraccion sociocultural determi-
nada. El mismo autor continda profundizando su critica y
desarrolla el concepto de competence, planteado como el
constructo que debe medirse para predecir el éxito profesio-
nal (McClelland, 1973). En la década de los ochenta, McCle-
lland crea y desarrolla la empresa McBear & Co., que en el
ambito de la consultoria amplia la aplicacion del constructo
en las diferentes areas de la gestion de recursos humanos.
Este modelo se consolida y se resefia en el popular libro de
Boyatzis (1982).

A partir de alli, la discusion con respecto al valor de los
aspectos cognitivos y emocionales del individuo en el des-
arrollo de competencias para el éxito profesional se ha
abordado intensamente en la psicologia y en el area de re-
cursos humanos (Sternberg, 1999; Elliot y Dweck, 2005).
Colaboradores de McClelleand como Spencer y Spencer
(1993) abordan la problematica de la conceptualizacion de
las competencias basdndose en un supuesto fundamental:
existen caracteristicas subyacentes que explican el desem-
pefio de los individuos, y a esas caracteristicas las denomi-
nan competencias. Estas caracteristicas pueden ser
abordadas por metodologias cientificas y son predictores
del desempefio en diversos trabajos y situaciones. La mayor
presencia de algunas de ellas y su combinacién incidiran di-
rectamente en el desempefio superior de los individuos. El
modelo, pues, busca determinar esas competencias. Esta vi-
sién ha sido presentada por sus autores como el modelo del
iceberg (Figura 1).

En Competence at work, Spencer y Spencer (1993) uti-
lizan esta metéfora del iceberg para referirse a la existencia
de caracteristicas subyacentes que se encuentran ocultas en
la personalidad del individuo (motivos, rasgos y autocon-



ceptos), centrales y o visibles directamente, y que influyen
en los conocimientos y habilidades, superficiales o visibles.
Se presenta a continuacion una definiciéon de cada una de
ellas y dos diagramas sobre sus relaciones:

- Motivos: aquellas cosas sobre las que un individuo,
consistentemente, piensa o quiere y que causan accio-
nes. Los motivos dirigen los comportamientos hacia
ciertas acciones o metas en vez de a otras. Estos motivos
son la esencia de la teoria motivacional de McClelland.
- Rasgos: respuestas fisiologicas (uso de visién periférica
por ejemplo) o respuestas conductuales (autocontrol)
consistentes en determinadas situaciones.

- Auto-conceptos: actitudes, valores y autoimagen de
una persona.

- Conocimiento: informacién que una persona tiene en
areas especificas.

- Habilidad: destreza para ejecutar cierta tarea fisica o mental.

Debe recalcarse que este modelo acentta la diferencia
de las competencias centrales sobre las superficiales, bajo la
premisa de que las superficiales pueden desarrollarse méas
facilmente en la empresa y son verificables en cierta medida
a través de pruebas variadas. Son las competencias centrales
las que deben ser consideradas prioritariamente en la selec-
cion de personal, en tanto las superficiales pueden ser aten-
didas en los procesos de desarrollo humano con una mejor
relacion de costo-beneficio. La razon es sencilla de entender:
las competencias centrales, intimamente ligadas a la perso-
nalidad, estan muy condicionadas por la herencia y por los
primeros afios de desarrollo del individuo, y por lo tanto re-
quieren grandes esfuerzos para su modificaciéon. No asi las
superficiales, mucho mas maleables. Este argumento se re-
sumen muy bien en la expresion de un directivo, recopilada
por Spencer y Spencer (1993): “puedes ensefiar a un pavo a
subir a un arbol, pero es més facil contratar una ardilla.”

Sin embargo, las nuevas teorias en gestion del conoci-
miento han distinguido entre conocimiento tacito y conoci-
miento explicito (Polanyi, 1966 Nonaka y Takeuchi,1995) y
cada vez mas estudios abordan el conocimiento ticito en el
ambito profesional asumiendo su naturaleza central y no su-
perficial dentro del modelo del iceberg (por ejemplo, en edu-
cacion Nestor-Baker y Hoy, 2001; Minstrell, 1999; Leithwood
y Steinbach, 1995; en medicina Cimino, 1999; Patel et al.,
1999; en derecho y contabilidad Marchant y Robinson, 1999;
Tan y Libby, 1997). Muiltiples trabajos han establecido una
relacién entre conocimiento tacito y desempefio superior, po-
niendo de manifiesto la importancia de las competencias cen-
trales (Wagner y Sternberg, 1987; Klemp y McClelland, 1986;
Williams, 1991; Nestor-Baker, 1999; Sternberg y Grigorenko,
2001). Asi, la formacion de competencias centrales a nivel
directivo en diferentes profesiones y ambientes de trabajo,
estd mediada por un conjunto de conocimientos tacitos que,
al igual que otras caracteristicas del sujeto, estaban en la parte
sumergida del iceberg. ¢Como desarrollar esos conocimientos
tacitos a través de procesos formativos?

Armstrong y Mahmud (2008), en un estudio publicado
en Academy of Management Learning & Education, esta-
blecen sodlidas relaciones entre el conocimiento tacito y el
aprendizaje vivencial. En sus conclusiones, los autores se-
fialan que el conocimiento tacito no depende de los afios de
experiencia profesional, sino de la naturaleza de esa expe-
riencia y del contexto en el cual fue vivida. Estos autores se-
fialan que la adquisicion de conocimiento tacito gerencial se

promueve con diferentes enfoques del aprendizaje vivencial,
tales como el service learning (Kenworthy-U'Ren y Peter-
son, 2005) que enfatiza el aprendizaje en la practica social
en el lugar de trabajo o una gran variedad de enfoques de
action learning (Raelin, 1999), que con problemas reales fo-
calizan y estimulan la actividad del estudiante. Asi, una me-
todologia valida para el desarrollo de competencias
centrales, utilizada en el mundo de la pedagogia, y que em-
pieza a abrirse camino en el mundo de la empresa, es la ba-
sada en el aprendizaje vivencial (experiential learning), que
pasamos a exponer en la siguiente seccion.

2.2 El aprendizaje vivencial

El aprendizaje vivencial ha sido frecuentemente confun-
dido con un conjunto de herramientas y técnicas para pro-
veer a los aprendices con experiencias de las cuales ellos
puedan aprender (Kolb y Kolb, 2005). No obstante, el
aprendizaje vivencial es una filosofia de la educaciéon basada
en lo que Dewey (1938) llam6 una teoria de la experiencia,
teoria que segin Dewey argumentaba, era fundamental para
guiar hacia un nuevo enfoque vivencial la educacion. En esta
linea, Lewin (1951) y Kolb (1984) han sugerido modelos para
comprender el aprendizaje vivencial.

Kolb (1984) propone la teoria de aprendizaje vivencial,
que se fundamenta en la importancia del papel que juega la
experiencia propia, vivida en primera persona, en el proceso
de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es un proceso por
medio del cual creamos conocimiento a través de nuestra ca-
pacidad de reflexionar y de atribuir un sentido l6gico a nuestras
experiencias. Este enfoque se centra en analizar los variados
procesos cognitivos que intervienen en la gestion mental que
el individuo hace de sus experiencias, en saber como las pro-
cesa, ya que esos diferentes mecanismos de procesamiento per-
sonal de experiencias definen los diferentes estilos individuales
de aprendizaje. El modelo propuesto tiene de interesante su
practicidad y gran sencillez, ya que permite visualizar de modo
intuitivo un proceso de una légica clara, concretada en:

- El proceso de aprendizaje, constituido por las etapas
por las que pasamos cuando aprendemos algo.

- Los modos en los que adquirimos nueva informacion y
la transformamos en elementos significativos y utilizables.
- Los estilos individuales de aprendizaje, que son las di-
ferentes maneras en que tendemos a enfocar el proceso
de aprendizaje.

Asi, para que haya un aprendizaje efectivo, idealmente
deberiamos pasar por un proceso que incluye cuatro etapas.
Kolb (1984) esquematiza este proceso por medio de un mo-
delo en forma de rueda llamado “ciclo del aprendizaje” (tam-
bién conocido como “ciclo de Kolb”). Basicamente, las
cuatro etapas del ciclo serian:

- Hacemos algo nosotros mismos, con lo que consegui-
mos tener una experiencia concreta.

- A continuacion, reflexionamos sobre esa experiencia,
estableciendo una conexion entre lo que hemos hecho y
los resultados que hemos obtenido (a esta etapa se le de-
nomina observacion reflexiva).

- A través de nuestras reflexiones obtenemos una serie
de conclusiones con capacidad generalizadora, es decir,
son principios generales referidos a un conjunto de cir-
cunstancias mas amplias que las experimentadas en pri-



mera persona (a esta etapa se le denomina conceptuali-
zacion abstracta).

- Por tltimo, ponemos en practica las conclusiones ob-
tenidas, utilizdndolas como guia para orientar nuestras
acciones futuras en situaciones diferentes a las experi-
mentadas, pero con paralelismos que nos permiten
aplicar la generalizacion aprendida (etapa de experi-
mentacion activa).

Por tanto, segin la teoria del aprendizaje vivencial, el
aprendizaje comienza con una experiencia inmediata y con-
creta que sirve de base para la observacion y la reflexion.
Estas observaciones son integradas por el individuo en una
teoria, formando conceptos abstractos y permitiendo su ge-
neralizacion tras comprobar las implicaciones de los con-
ceptos en situaciones nuevas. A su vez, estas implicaciones
o hipétesis sirven de base para generar nuevas experiencias.
Kolb (1984) nos sugiere que a la hora de aprender se ponen
en juego cuatro capacidades diferentes:

- Capacidad de experiencia concreta (EC), es decir, ser
capaz de involucrase por completo, abiertamente y sin
prejuicios en experiencias nuevas.

- Capacidad de observacion reflexiva (OR), ser capaz de
reflexionar acerca de estas experiencias y de observarlas
desde multiples perspectivas.

- Capacidad de conceptualizacion abstracta (CA), es
decir, ser capaz de crear nuevos conceptos y de integrar
sus observaciones en teorias l6gicamente solidas.

- Capacidad de experimentacion activa (EA), ser capaz
de emplear estas teorias para tomar decisiones y solu-
cionar problemas.

Kolb y Kolb (2005) realizan una sintesis de la investiga-
cion alrededor de la ELT desde el articulo seminal de Kolb
(1971) hasta las modernas investigaciones basadas en instru-
mentos psicométricos (por ejemplo Mainemelis et al., 2002)
que emplean inventarios de estilos de aprendizaje. Sefialan
Kolb y Kolb (2005) que la teoria se construye sobre seis pro-
posiciones enmarcadas en tradiciones constructivistas:

1) El aprendizaje es mejor concebido como un proceso,
no en términos de resultados.

2) Todo aprendizaje es re-aprendizaje, es un proceso
entre las ideas y creencias del aprendiz hacia un nuevo
conjunto de ideas y creencias sobre el mismo topico.

3) El aprendizaje requiere la resolucion de conflictos entre
modos dialécticamente opuestos de adaptarse al mundo.
4) El aprendizaje es un proceso holistico de adaptacion
al mundo que integra a la persona en su totalidad.

5) El aprendizaje resulta de transacciones sinérgicas
entre la persona y el ambiente.

6) El aprendizaje es el proceso de creacion de conocimiento.

En concordancia con el enfoque del articulo hemos pre-
ferido narrar un ejemplo del ciclo de Kolb y de sus princi-
pios, en vez de continuar describiendo sus conceptos sin
relacionarlos con la experiencia.

2.3 Ejemplo del ciclo de Kolb

Un alumno no ha podido asistir a clases durante todo el
curso, pero se presenta al examen de la asignatura. El pro-
fesor ha aclarado con detalle las caracteristicas del examen
durante el curso, por lo que el dia del examen no da ninguna
explicacion sobre el mismo ni la plantea en el texto del exa-

men. El alumno, que se enfrenta a un test complejo, no sabe
si las respuestas incorrectas restaran o no. Su naturaleza es
pasiva (competencias centrales), y ademas es consciente de
que no ha asistido a las clases, por lo que, a pesar de que siem-
pre ha intuido que necesita desarrollar capacidades de asertivi-
dad en sus relaciones sociales, duda entre pedir una aclaraciéon
al profesor o hacer el examen sin saber si las preguntas inco-
rrectas restan o no. Teme una reprimenda. Sin embargo, se da
cuenta de que la complejidad del examen es elevada y que esta
corriendo un gran riesgo, y ademas reflexiona sobre el hecho de
que si no ha asistido a clase ha sido debido a sus obligaciones
laborales, y ademas las clases no eran obligatorias sino opcio-
nales. Se decide por tanto a pedirle ayuda al profesor solicitando
aclaraciones sobre la metodologia a aplicar en la correccién del
examen. El profesor, al no conocerlo, le afea la conducta res-
pecto a su falta de asistencia. “El examen fue explicado con de-
talle en el aula, haber venido”, le dice. El alumno, sin embargo,
decide poner en préctica sus débiles capacidades asertivas.
“Tenia obligaciones laborales, y en el programa pone clara-
mente que las clases no eran obligatorias, por lo que le rogaria
que me aclarase si las respuestas incorrectas restan o no”. El
profesor, ante la evidencia de los argumentos, le aclara la cues-
tién: las respuestas incorrectas en el test restaran. Estariamos
ante la primera fase del ciclo de Kolb: el alumno ha tenido una
experiencia concreta.

Alos pocos dias salen las notas del examen, y el alumno
comprueba con sorpresa y alegria que ha aprobado, aunque
por la nota minima. De no haber sido porque fue muy pru-
dente dejandose preguntas en las que dudaba, considerando
que los errores restaban, sin duda hubiese suspendido. Se
acuerda entonces del esfuerzo que le supuso poner en prac-
tica sus capacidades asertivas, pero lo importante que fue
hacerlo, ya que gracias a ellas ha aprobado el examen. Esta-
mos en la fase de observacion reflexiva del ciclo de Kolb.

Todo esto le ha hecho replantearse cosas sobre su ma-
nera de ser. Esta experiencia le ha permitido observar con
claridad algo que llevaba afios intuyendo: su excesiva pasi-
vidad ante situaciones injustas. Se da cuenta que reclamar
sus derecho con educacion pero con firmeza (esto es, con
asertividad) es practico y util. Esta conclusién genérica se en-
marcaria en la conceptualizacion abstracta del ciclo de Kolb.

Al dia siguiente el alumno acude a su puesto de trabajo.
Es viernes y su compafiero sistematicamente le pide todos
los viernes que le sustituya por las tardes en la oficina para
poder irse él a jugar su partida de padel semanal. El alumno
hace ya tiempo que se ha dado cuenta de que su compafiero
es un caradura sin escrupulos, pero hasta el momento ha ac-
cedido resignado a sus abusos, porque teme crear un con-
flicto en el trabajo que desemboque en tensiones y mal
ambiente. Sin embargo, tras lo sucedido en el examen, se da
cuenta de que esa no es la actitud adecuada. Con mucha
educacion le comenta que él también tiene que hacer cosas
los viernes por la tarde, y que los altimos cinco viernes ya le
ha hecho el favor de sustituirle, no lo va a poder seguir ha-
ciendo. Su compafero se extrafia ante el cambio de actitud,
pero no dice nada. El alumno ha puesto en practica la expe-
rimentacion activa del ciclo de Kolb. Se ha producido un re-
aprendizaje (que afecta sus competencias centrales y
consiguientemente comportamentales mas superficiales)
que ha implicado resolver conflictos que son resultado de
vivencias en las cuales se han creado nuevas transacciones
sinérgicas entre el alumno y su ambiente.

A través de este ejemplo puede observarse como el
aprendizaje vivencial ha servido para desarrollar una nueva



capacidad (la asertividad, en este caso). No es casual que,
dadas las caracteristicas que vimos tenian las competencias
bajo la concepcion del McClelland (la mas extensamente uti-
lizada en el mundo de la empresa), con una clarisima ten-
dencia comportamental, es el aprendizaje vivencial el méas
utilizado para su desarrollo. A continuacién vamos a pre-
sentar una experiencia en el aula donde, a través de la he-
rramienta vivencial del teatro, se ha intentado desarrollar
capacidades entre los alumnos ligadas al campo de la direc-
cion de empresas.

3. Método y Vivencia

3.1 Métodos Aplicados

El problema que nos hemos planteado es como crear una
vivencia en el aula que desarrolle capacidades o competen-
cias en el drea de direccion de recursos humanos. Para so-
lucionarlo nos hemos inspirado en el trabajo que realizan
algunas consultoras de empresas (Acto seguido es la mas
popular en Espana) aplicando técnicas teatrales en el 4&m-
bito empresarial. Hemos adoptado un enfoque de investi-
gacion-accion bajo la premisa de que realizamos una
actividad exploratoria del fenémeno y que lo mas impor-
tante es el proceso de aprendizaje del estudiante. Por lo
tanto, hemos recabado cierta informacién para anélisis de
la actividad realizada pero nuestro objetivo fundamental es
narrar los elementos fundamentales para que en posterio-
res investigaciones este proceso sirva de base para un mejor
diseflo y sistematizacion en diferentes contextos y grupos
de estudiantes, asi como estimular a otros hacia iniciativas
vivenciales en el aula.

En concreto, hemos disefiado una actividad vivencial
para el curso El teatro como herramienta de formaciéon
en recursos humanos que se ha impartido durante los 1l-
timos cinco afnos en el marco de los cursos de extension
de la Universitat de Valéncia con una carga lectiva de cua-
tro créditos de libre eleccion. La actividad desarrollada y
sus aspectos fundamentales se narran en el siguiente apar-
tado. Ademés la narraciéon explica como se suceden las
etapas del ciclo de Kolb, implicando la teoria en la vivencia
realizada.

3.2 El teatro como instrumento de aprendizaje viven-
cial: una experiencia en el aula.

El primer dia de clase se forman seis grupos de cinco-
seis alumnos cada uno de ellos. Normalmente, la gran ma-
yoria ~de alumnos provienen de las areas
econémico-juridicas, a pesar de no haber restricciones en
este sentido: A.D.E., Empresariales, Ciencias Sociales y
Relaciones Laborales, fundamentalmente. A cada grupo
se le asigna su tarea, sin una previa explicacion teorica de
los objetivos del curso, el concepto de competencia, etc.
Se pretende que el aprendizaje sea vivencial, por lo que ya
se ayudara mas adelante al alumno, en la fase de concep-
tualizacién, con el marco teodrico.

La tarea es la siguiente: cada grupo tendra que adoptar
el rol de consultores en una empresa, a la que pretenden
ayudar en una situaciéon problematica relacionada con las
escasas capacidades de los trabajadores en algin 4mbito
laboral. El grupo elige esas competencias subdesarrolladas
que van a intentar corregir, ayudandoles el profesor en la
eleccion si no tienen muy claro qué es una competencia.
Asi por ejemplo, algunas de las situaciones laborales plan-
teadas por los alumnos son las siguientes:

- Una empresa constructora tiene numerosos accidentes
laborales entre sus obreros, debido a que éstos se toman
poco en serio las normas de seguridad. La empresa
quiere incrementar las competencias de sus trabajadores
relacionadas con esta materia: que vigilen el uso de los
elementos de seguridad (arneses, cascos, zapatos con
punteras de acero...), que no consuman bebidas alcoho-
licas ni sustancias estupefacientes en horario laboral, que
sigan estrictamente los protocolos de seguridad, etc. Para
ello ha contratado al grupo.

- Una cadena de supermercados ha observado a través
de estudios de mercado que sus clientes se quejan de que
los empleados de las cajas no son excesivamente ama-
bles ni educados. Quiere desarrollar esas competencias
urgentemente, ya que las empresas competidoras pun-
than mucho mejor en ese aspecto, que se ha demostrado
muy importante en la eleccién de supermercado por
parte del cliente. Para ello ha contratado al grupo.

- Una universidad se da cuenta de que algunos de sus
profesores, con gran experiencia investigadora, carecen
de ciertas competencias docentes. Por ejemplo, no son
capaces de estructurar sus clases de manera ordenada,
ni de desarrollar suficiente empatia con sus alumnos
como para darse cuenta de que el nivel de exigencia con
respecto a ellos no puede ser comparable al que tienen
en sus investigaciones cientificas con colaboradores
también investigadores. La universidad ha contratado al
grupo para desarrollar entre sus profesores esas compe-
tencias docentes.

- Un equipo de comerciales de una empresa de maquinas
de café para bares ha entrado en una dindmica de riva-
lidad insana, de tal modo que compiten entre ellos para
robarse clientes, a pesar de que trabajan todos para la
misma empresa. El resultado es que los clientes son mal
atendidos y es la empresa en su conjunto la que esta per-
diendo facturacion. Se ha contratado al grupo para des-
arrollar competencias relacionadas con la colaboraciéon
y el trabajo en equipo.

Fase I: Experiencia concreta

Cada grupo debera montar dos o tres sketchs teatrales
de cinco a diez minutos cada uno, en los que se reflejen esas
situaciones. Es importante resaltar que el publico que teo-
ricamente deberia asistir a esos sketchs en el caso de que se
tratara de situaciones de consultoria reales son los emplea-
dos en los que se desea desarrollar competencias: en el pri-
mer ejemplo los obreros, en el segundo los cajeros, en el
tercero los profesores y en el cuarto los comerciales. En
clase, dado que esto es imposible, el ptblico seran los alum-
nos de los otros grupos, que deberan adoptar los roles de pt-
blico objetivo en cada caso.

Los sketchs pueden adoptar un enfoque comico o dra-
matico, evidenciando las carencias de competencias que
cada empresa quiere desarrollar, aunque tras cinco afios
de experiencia se ha comprobado (de manera coherente
con lo que las empresas de consultoria que utilizan estas
técnicas declaran) que los sketchs comicos suelen funcio-
nar mejor. Se trabaja en clase con cada grupo desarro-
llando los guiones de manera que los personajes y
argumentos sean soélidos, y los sketchs tengan un ritmo
que los haga atractivos. De igual modo se preparan disfra-
ces y decorados para conseguir, con todo ello, un objetivo
prioritario: que el pablico consiga vivir una experiencia lo
mas real posible.



El siguiente paso es la representacion de las obras. Tras
ello hemos conseguido cubrir el primer eslabon del ciclo de
Kolb (experiencia concreta) a dos niveles:

- El ptiblico ha tenido una experiencia teatral donde ha
conseguido casi en primera persona (aqui el teatro su-
pera con creces al cine debido a la proximidad fisica)
vivir los problemas que generan en las organizaciones
determinadas carencias de competencias entre sus tra-
bajadores (obviamente la experiencia seria mas vivencial
si el publico fuese, como en los casos de la consultoria
real, los trabajadores de la empresa que contrata).

- El grupo que ha representado la obra ha vivido en pri-

mera persona capacidades tales como colaboracion, tra-

bajo en equipo, negociacion y resoluciéon de conflictos,
etc., imprescindibles en el mundo teatral.

Fase II: Observacion reflexiva

A continuacion se pide al pablico que reflexione sobre
lo que ha visto, y a los intérpretes sobre lo que han vivido.
Se trata de que unos y otros puedan darse cuenta por sus
propios medios de la importancia de:

1) Las competencias puestas de manifiesto en las obras
(seguridad en la construccion, amabilidad en el super-
mercado, empatia en la clase, colaboracién en la labor
comercial), que el pablico, adoptando su rol de trabaja-
dores de las empresas que contratan a la consultora,
deben intentar valorar casi en primera persona (el pro-
ceso de identificacion seria mucho més intenso si ese pu-
blico fuese el real, es decir, trabajadores que viven las
situaciones representadas en el escenario todos los dias).
2) La importancia de las competencias utilizadas por el
grupo para montar e interpretar la obra, competencias,
estas si, vividas en primera persona. En esta fase esta-
mos en la observacion reflexiva (ciclo de Kolb) de lo ocu-
rrido en el aula. Asi, por ejemplo, los alumnos
comprueban que los grupos que més han colaborado y
han intentado trabajar en equipo en lugar de individual-
mente, han conseguido representaciones mas fidedignas
y con mejores resultados entre el ptblico, y ademas han
disfrutado de un mejor clima laboral durante el trabajo
encaminado a montar la obra.

Fase III: Conceptualizacion abstracta

A continuacion, en la fase de conceptualizacion abstracta
del Ciclo de Kolb, el profesor adopta un papel mas signifi-
cativo. Se trata de ayudar a establecer el proceso de concep-
tualizacion que permita hacer entender a los dos
participantes del proceso (publico y actores) la importancia
de las competencias que han experimentado (competencias
diferentes y normalmente vividas con mucha mayor inten-
sidad por los actores que por el pablico). Se trata de enmar-
car todas las competencias comentadas (trabajo en equipo,
colaboracion, negociaciéon y resolucion de conflictos, ama-
bilidad, responsabilidad por la seguridad laboral, empatia,
etc.) en un contexto teérico a nivel de organizacion de em-
presas. Lo aprendido es generalizable al mundo empresarial,
y asi, por ejemplo, la colaboracion para montar una obra de
teatro es util a la hora de lanzar una campana comercial. Se
aclara especialmente la naturaleza sistémica de la empresa,
y la imposibilidad de conseguir resultados 6ptimos si no se
actia de manera coherente con todas las acciones de recur-
sos humanos. Asi, por ejemplo, dificilmente conseguiremos
que los cajeros del supermercado sean amables si tienen sa-

larios y demés condiciones laborales muy por debajo del
mercado: el teatro es un instrumento més en el desarrollo
de competencias, sin utilidad si no es coherente con el resto.
A través de toda esta labor de contextualizacion se consigue
que el alumno entienda el concepto de competencia y su uti-
lidad en el desarrollo de la estrategia empresarial.

Fase IV: Experimentacién activa

La cuarta fase del ciclo de Kolb, la experimentacioén ac-
tiva, no se puede reproducir en el aula directamente porque
depende de situaciones individuales, por lo que el profesor
incentiva al alumno a que ponga en practica lo aprendido en
diferentes contextos, tanto personales como académicos o
laborales. Para ello se pide el esfuerzo de que piensen en qué
otras situaciones las competencias trabajadas pueden ser
implementadas.

4. Conclusiones
El desarrollo de competencias centrales a nivel directivo en
las escuelas de management ha descansado tradicional-
mente en la vision de que al estudiante se le transmite un
conjunto de conocimientos y destrezas basico, y que la expe-
riencia profesional posterior permitira transformar esas
competencias dialécticamente transmitidas en competencias
reales. Este enfoque libera al profesor de la preocupacion por
las competencias centrales y le permite mantener el papel de
transmisor que las corrientes educativas academicistas do-
minantes hasta hace pocas décadas habian asentado. Progre-
sivamente, la realidad empresarial ha exigido que el
estudiante incluya en su proceso formativo un mayor trabajo
de campo en las empresas, que en nuestro pais se ha tradu-
cido en la generalizacion de la practicas en empresa de los
alumnos, autorizadas por un responsable en la empresa y por
un profesor. En este caso, el profesor asume un papel de fa-
cilitador, disefia una actividad que se desarrollara fuera del
aula, una investigacion de campo o una practica supervisada,
y el estudiante y la empresa participante hacen el resto con
una guia y la retroalimentacion esporadica del docente.

Ninguno de estos modelos (docente-transmisor o do-
cente-facilitador) implican al profesor y al estudiante en una
actividad de aprendizaje vivencial. La experiencia teatral ex-
puesta en este articulo involucra a ambos actores fundamen-
tales en el mismo escenario de aprendizaje. El papel del
profesor y su intervencion en el aula es decisivo, especial-
mente en su busqueda de reflexion y analisis en los momen-
tos indicados y el cierre de la actividad con una clara
orientacion hacia la experimentacion activa por parte del
alumno en su dia a dia de lo aprendido en el aula.

A pesar de que la técnica teatral pueda resultar innovadora
y de que, en los tltimos afios, el uso de artes dramaticas en la
educacion se ha incrementado, nosotros queremos acentuar
que es la adopcion por parte del educador de una teoria de
aprendizaje vivencial la que guia a un verdadero cambio en el
proceso educativo. Técnicas como el drama interactivo, en el
cual actores profesionales realizan los sketch para el alum-
nado, propician otras experiencias y aprendizajes posibles, lo
mismo que la aplicaciéon de nuevas tecnologias. Creemos que
el aprendizaje vivencial requiere, mas que técnicas novedosas,
una mayor implicacién del profesor, que concibe su papel en
cada etapa del proceso de aprendizaje vivencial del estudiante,
que sabe propiciar una experiencia y actuar oportunamente
en los momentos de razonamiento y reflexiéon para generar
nuevos ciclos de aprendizaje. De hecho, el aprendizaje de esas
competencias para implementar docencia vivencial por parte
del profesor es en si mismo un aprendizaje experiencial.



En tal sentido, el articulo muestra como la teoria de
aprendizaje vivencial soporta, explica y coadyuva en la eje-
cucion de una actividad vivencial en el aula. La réplica y sis-
tematizacion de los resultados de actividades similares, en
contextos diversos, a través de técnicas de investigacion-ac-
cion puede contribuir a una mejor comprension del feno-
meno y al surgimiento de otras posibles propuestas
metodologicas.
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