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1. Introduccion

Las competencias se han convertido en los ultimos afios en una forma de describir, evaluar, analizar y
valorar los perfiles profesionales en general, y muy especialmente los disefios que se desarrollan en el
contexto universitario (curriculo, profesorado, formacién del alumnado, etc.) (Knight, 2005).

Las competencias han sido definidas por Bozu y Canto (2009: 33) como “el conjunto de competencias
que identifican la formacion de una persona, para asumir en condiciones dptimas las responsabilidades
propias del desarrollo de funciones y tareas de una determinada profesion”. En el caso del perfil del
profesorado universitario, para asegurar una docencia de calidad en conformidad con los nuevos retos
de la sociedad del conocimiento, es necesario definir un perfil transferencial, flexible y polivalente,
capaz de adecuarse a la diversidad y a los continuos cambios que se vienen dando en la sociedad en la
que vivimos.

Como comentabamos, el perfil del profesorado universitario queda definido por un devenir histérico,
marcado por el modelo educativo, institucional, legislativo y social del proceso docente. El perfil
profesional esta asociado a una imagen de docencia deseable y contextualizada, que se constituye en
un referente para quienes optan por la profesidon docente, para sus formadores y para quienes tienen
la responsabilidad de tomar decisiones de politicas educativas. Su rol vendra enmarcado en un modelo
sistémico e interdisciplinar, donde la docencia, la investigacion, su saber, saber hacer y querer hacer
conformara su accién educativa.

Por otro lado, la generalizacion de la funcién investigadora estd poniendo de relevancia la gran
importancia de su rol en la creacién de conocimiento innovador, productivo, donde transmitir el saber

S Co-funded by the
L Erasmus+ Programme 4
el of the European Union



/[AASCENT

seria verdaderamente lo importante y significativo en el rol del profesorado; la investigacion seria la
“nifa bonita” y la docencia la “carga”, que de alguna manera hay que desarrollar, olvidando de paso,
tal vez, que la universidad no existiria sin el alumno y la docencia.

Estamos, pues, ante un supuesto perfil mas abierto y actual acorde con la sociedad basada en el
conocimiento, en la que la universidad —y su profesorado- deben desempefiar una funcién
trascendental. Siguiendo con Bozu y Canto (op. cit.), el nuevo perfil requerido seria un buen conocedor
de las metodologias y didacticas activas (aprendizaje basado en problemas, aprender a aprender,
dinamicas de grupo, accion tutorial, liderazgo etc.). Parece evidente (Castro & lon, 2018) que mucho
tendran que cambiar los docentes y nuestras universidades, para lograr tales objetivos; cambio que
debe darse con grandes dosis de innovacidn, ilusion y formacidn para llevar a cabo tan ardua tarea.

Se espera que el profesorado, mas que transmitir abundante informacion, promueva el desarrollo de
competencias como garantia para que los sujetos puedan seguir aprendiendo a lo largo de su vida y se
desempefien de manera pertinente y satisfactoria en un mundo cambiante y complejo. De ahi, la
necesidad de definir un nuevo perfil docente que garantice un desempeno profesional eficiente, eficaz
y satisfactorio.

Un perfil docente basado en competencias, fruto del didlogo y del consenso, puede cumplir dos
funciones importantes en el mejoramiento permanente de la profesidn: una funcion articuladora entre
la formacidn inicial y la formacién permanente y, una funcién dinamizadora del desarrollo profesional
a lo largo de la carrera, asi como de la profesién misma. Los autores citados sefalan las principales
razones para optar por un perfil basado en competencias:

1. Se centra en el desarrollo de capacidades en los sujetos, favoreciendo la formacion de
profesionales criticos y reflexivos, auténomos y responsables en su desempefio profesional,
mostrando, ademas, capacidad para plantear alternativas pedagodgicas y participar en las
decisiones concernientes a la educacion, en los niveles y ambitos que les corresponda actuar.

2. Nos remite a la necesidad de la formacion permanente que busca profundizar y desarrollar nuevas
capacidades a lo largo de la vida.

3. Abre espacios de interrelacion de capacidades y saberes, potenciando un desarrollo personal y
profesional integral.

4. Por ser contextualizado, es flexible para adecuarse a las demandas sociales, a las necesidades de
desarrollo integral de los estudiantes, de aprender permanentemente y de atencién a la diversidad
cultural y a las condiciones en que se desarrolla la docencia.

5. Proporciona versatilidad al proceso de ensefianza/aprendizaje y, por tanto, su mayor capacidad
para adecuarse al ritmo de cambios propio de la actualidad.

Las competencias del profesorado universitario se pueden definir como el conjunto de factores
tedricos y procedimentales, normas, valores, habilidades, conocimientos informales, autor reflexion,
experiencias, actitudes, capacidades, practicas, etc. que permiten el desempefio exitoso de las
obligaciones propias de su funcién (Monereo y Pozo, 2003).

Las competencias, por tanto, son contextuales y deben definirse de forma especifica en cada marco
educativo e institucidn universitaria. Las competencias implican la demostracion de un sujeto para
resolver situaciones especificas complejas. Para el desarrollo de estas competencias serd necesario
gue el profesorado reflexione y que, en la medida de lo posible, se implique en la construccién del
cuerpo de conocimientos para poder afrontar con eficacia y calidad el tratamiento de los problemas
del aula. Eso comporta la familiarizacion con un conjunto de competencias que, a continuacion,
podemos enumerar y analizar teniendo en cuenta la existencia de una multitud de listados de
competencias para el profesorado universitario. En un sentido semejante, Zabalza (2003) considera las
siguientes competencias del docente:

1. Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
2. Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.
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3. Ofrecer informacidn y explicaciones comprensibles y bien organizadas.

o

Manejo de las nuevas tecnologias.

5. Disefar la metodologia y organizar las actividades.

a) Organizacién del espacio.
b) La seleccién del método.

c) Selecciény desarrollo de las tareas instructivas.

Tutorizar.
Evaluar.

©®No

Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.

Comunicarse-relacionarse con los estudiantes.

10 Identificarse con la institucidn y trabajar en equipo.

Otros organismos de evaluacion identifican en sus protocolos de evaluacion listados propios de
competencias que utilizan en los sistemas de formacion, acreditacién, selecciéon y promocién
profesional. Veamos mas abajo (Figura 1) de qué manera sendas agencias de evaluacién espafiola
presentan las mencionadas competencias (adaptado de Bozu y Canto, 2009):

AQU (2002) ANECA (2004):

Especificas:
Ambito de conocimientos.
Ambito profesional.

Ambito académico.

Especificas:
Conocimientos disciplinares (saber).
Competencias profesionales (saber hacer).

Competencias académicas.

Transversales:

Ambito intelectual/cognitivo (razonamiento,
sentido critico).

liderazgo).

Ambito de manejo y comunicacién de la
informacion.

Ambito de gestidén (competencias personales:
planificacidn, responsabilidad, etc.).

Ambito de los valores éticos/profesionales
(respeto al medio ambiente,
confidencialidad...).

Ambito interpersonal (trabajo en grupo, equipo,

Transversales:

INSTRUMENTALES: capacidad de analisis y sintesis;
capacidad de organizacién y planificacién, comunicacién
oral y escrita en la lengua nativa; conocimiento de una
lengua extranjera; conocimientos de informatica relativos
al ambito de estudio; capacidad de gestién de la
informacion, resolucion de problemas, toma de
decisiones.

PERSONALES: trabajo en equipo, trabajo en un equipo de
caracter interdisciplinar, trabajo en un contexto
internacional, habilidades en las relaciones
interpersonales, reconocimiento a la diversidad y la
multiculturalidad, razonamiento critico, compromiso
ético.

SISTEMICAS: aprendizaje auténomo, adaptacion a nuevas
situaciones, creatividad, liderazgo, conocimiento de otras
culturas y costumbres, iniciativa y espiritu emprendedor,
motivacién por la calidad, sensibilidad hacia temas
medioambientales.

Figura 1: Competencias del profesorado seguin agencias externas de evaluacién.

El perfil del profesorado universitario en el actual contexto de la enseifanza universitaria requiere un
arsenal de competencias basicas como las siguientes (Bernal, 2009):
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Competencias cognitivas especificas a una determinada disciplina, lo que supone una formacién
adecuada, es decir, unos conocimientos disciplinares especificos y pedagdgicos, que le permitan
desarrollar las acciones formativas pertinentes en su quehacer docente.

Competencias metacognitivas, propias de un profesional reflexivo con su propia practica docente, con
el fin de mejorarla de forma continua.

Competencias comunicativas.

Competencias gerenciales, vinculadas a la gestion eficiente de la ensefianza y de sus recursos en
diversos ambientes y entornos de aprendizaje.

Competencias sociales, que le permitan acciones de liderazgo, de cooperacidn, de trabajo en equipo,
favoreciendo de esta manera la formacion y disposicion de sus estudiantes en este ambito, asi como
su propio desarrollo profesional, dentro del espacio europeo de educacién superior.

Competencias de tipo actitudinal que le propicien el desarrollo de una docencia responsable con el
logro de los objetivos formativos planteados.

1.1. Objetivos de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje que se persiguen, considerando las temdticas que se van a trabajar en
este mdédulo formativo, son los siguientes:

e Identificar técnicas de comunicacién efectiva y su aplicacion en el contexto empresarial.
e Aplicar técnicas de comunicacion eficaz en procesos formativos.

e Analizar técnicas de presentacién de contenido efectivas.

e Identificar estratégicas de trabajo en equipo y para el Desarrollo de un liderazgo efectivo.
e Aplicar estrategias que permitan la promocién del pensamiento critico.

e Revisar estrategias concretas aplicables a la venda dentro del sector de la automocion.
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2. Competencias y habilidades

Diego Castro Ceacero (UAB)
Anna Diaz-Vicario (UAB)

Un enfoque basado en competencias, fruto del didlogo y del consenso, puede cumplir dos funciones
importantes en el mejoramiento permanente de cualquier perfil: una funcidn articuladora entre la
formacion inicial y la formacion permanente y, una funcidon dinamizadora del desarrollo profesional a
lo largo de la carrera, asi como de la profesidon misma. Algunas de sus caracteristicas son:

Se centra en el desarrollo de capacidades de los sujetos, favoreciendo la formacion de
profesionales criticos y reflexivos, auténomos y responsables en su desempefio profesional,
capacidad para plantear alternativas y participar en las decisiones concernientes a su area
competencial en los niveles y ambitos que les corresponda actuar.

Nos remite a la necesidad de la formacién permanente que busca profundizar y desarrollar
nuevas capacidades a lo largo de la vida.

Abre espacios de interrelacion de capacidades y saberes, potenciando un desarrollo personal y
profesional integral.

Por ser contextuado, es flexible para adecuarse a las demandas sociales, institucionales y
profesionales.

Proporciona versatilidad en la ejecucién de las tareas y responsabilidades y permite mayor
facilidad de actualizacion.
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No obstante, disefiar y planificar un proceso de ensefianza-aprendizaje orientado a las
competencias puede conllevar algunas dificultades. Recurrimos a Van derKlink, Boon vy
Schlusmans (2007) que nos advierten de algunos problemas:

= Existe poco acuerdo sobre la definicién de competencia, por lo que a menudo falta una vision
compartida sobre la realizacion de la ensefianza orientada a las competencias.

= Una condicidn basica para la construccidén de una ensefianza orientada a las competencias es
disponer de un perfil laboral y de formacién con el que las exigencias que se plantean a los
titulados coincidan con las competencias que se requieren en el mercado laboral.

= Existe mucha confusion sobre la forma y la metodologia con la que se debe disefiar y construir
la enseianza orientada a las competencias.

Llegados a este punto, es menester definir que son las competencias y aunque la literatura al respecto
es muy prolija se pueden definir como el conjunto de componentes tedricos y procedimentales,
normas, valores, habilidades, conocimientos informales, autorreflexién, experiencias, actitudes,
capacidades, practicas, etc. que permiten el desempefio exitoso de las obligaciones propias de una
situacidn, contexto o puesto laboral. Las competencias son contextuales e implican la demostracion
de un sujeto de cdmo resolver situaciones especificas complejas propias de su puesto de trabajo.
Veamoslo en la siguiente figura:

Teoria Habilidades

Actitudes

Capacidades Resolucion

de una

. Conocimientos . o 2
Autorreflexion Informales situacion

especilficica

Experiencias| Valores

Figura 2: Elementos que constituyen las competencias

En palabras de Castro y Navio (2002) la educacién se ha preocupado de proporcionar a las personas
los ingredientes aludidos. Asi, el curriculum es en gran medida contenidos, pero también incidencia en
las capacidades de los alumnos. Ahora bien, no podemos considerar que una formacién basada en
competencias se limite a transmitir, administrar, facilitar, guiar, etc., una serie de conocimientos y/o
capacidades a un grupo de alumnos. Tras la competencia hay algo mas que eso:

Puesto que la competencia tiene un referente individual, cada persona combina los ingredientes
basicos de acuerdo a sus caracteristicas personales, experiencias, intereses, condicionantes
contextuales, etc. Por tanto, ademds de disponer de una serie de recursos, la persona debera combinar
lo que le es propio, lo que le aporta el contexto, para dar una respuesta que le permita presentarse
socialmente como competente.

Para ejemplificarlo tomemos un simple ejemplo: la comunicacidn es una competencia muy importante
en el desempeiio de muchos profesionales, pero no se ejecuta, ni aplica, ni operativiza de la misma
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manera la competencia comunicativa en un pedagogo, en un periodista o en un filésofo. No basta,
empero, con definir y contextualizar la competencia; ademas hay que fijar el nivel de logro de cada
una de ellas.

Es decir, si determinamos un perfil profesional con una serie de competencias no podemos pretender
gue en todas ellas se asuma un nivel de dominio maximo: primero porque seguramente es innecesario,
y segundo porque seria realmente imposible encontrar a un profesional con grado de experticia
maximo en todos los ambitos competenciales; seria lo mismo que decir que ya no puede mejorar o
aprender mas.

Plan de estudios [¢-------------mmmmmmmmmoooooo e

Se organiza en + Objetivos
! Generales de Definicion de
Aprend!zaje Criterios y ;
Conjunto * Contenidos Proceso Desarrollo de
de — Se definen— gij,':tsivcousrws  de _"P fil Profesi |
Matorias Obletivos Evaluacion erfil Profesiona
de
aprendizaje

Figura 3: Disefio curricular por objetivos.

La formacion basada en competencias rompe, o al menos eso debe lograr, con un curriculum centrado
en objetivos y en contenidos academicistas en una concepcion tradicional de la formacion. Las
siguientes figuras nos muestran las diferencias entre un disefo formativo basado en objetivos y uno
basado en competencias.

Materia como parte H

del plan de estudios ’ Competencias ‘<— D;eﬁ‘;‘idé” _| Perfil Profesional
i de h
‘ ; por Competencias
Identificacion y :
Conformacion de definiiCi(')n de
Competencias

Médulos con especificas por |«-----;
i~ Unidades de Materia :

Aprendizaje ‘

f

Integraciénde

Organizacion de

Contenidos
de Materia
Temas y sub temas

Definiciéon de Evidencias para

Verificar el desarrollo de competencias

Figura 4: Disefio curricular por competencias.

Con lo dicho y retomando el hilo de la formacion, parece que tan importante es que una persona
disponga de recursos como que aprenda a combinarlos, a aplicarlos en las situaciones profesionales.
Sin duda, si nuestra pretension es la de formar profesionales en el contexto empresarial e industrial,
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algo tendremos que hacer para que los saberes se activen, se combinen de manera adecuada para
poder resolver situaciones profesionales complejas. Un profesional no es sélo aquél que tiene el titulo
de acuerdo a la demostracion de dominio de conocimientos, sino que es el que, ademas, sabe qué
hacer con dichos saberes.

La competencia se demuestra en el contexto, y es precisamente la demostracién la que permite
visualizar que determinados saberes han sido combinados e integrados de manera pertinente para
obrar con competencia. Si asumimos, ademas, que la competencia estd en continua evolucidn, la clave
esta en distinguir qué consideramos basico en la formacién de un profesional (competencias clave,
basicas, genéricas) y qué consideramos especifico (competencias profesionales, técnicas, de perfil)
para poder, durante la vida profesional, continuar construyendo la competencia de acuerdo a las
exigencias de cada momento.

Por tanto, la competencia lleva implicita no sélo la formacidn inicial o de base, sino también la
formacion continua o permanente, el desarrollo profesional que permitira la mejora continua. Por
tanto, la educacidén superior no es mas que la antesala a la profesidn ejercida de manera competente.
Es la invitacidon a una educacion a lo largo de toda la vida que debe iniciarse precisamente con la
formaciodn inicial. Hacemos nuestras las palabras de Lévy-Leboyer (1997), que conviene en que hay tres
formas de desarrollar las propias competencias:

e Enlaformacién previa, antes de la vida activa;
e Através de cursos de formacion para adultos, durante la vida activa;
e Por el ejercicio mismo de una actividad profesional, mediante la vida activa.

La perspectiva de las competencias en la formacién y el desarrollo del talento en las organizaciones
permiten vincularse de forma directa con el contexto laboral, las funciones, las responsabilidades y
otras cuestiones directamente vinculadas al puesto de trabajo. Sirvan estas modalidades para ilustrar
las posibilidades de una formacion basada en competencias:

Modalidad instructiva: La formacién esta sujeta a estandares prescritos (competencias) y, en este
sentido, la formacién se limita a los requerimientos del puesto de trabajo. Habitualmente se da esta
formacion cuando la consideracién de la competencia estd fundamentada en un conjunto de
elementos estaticos que, aunque evolucionan, lo hacen lentamente y siempre sobre la consideracién
de una prescripcion estricta propuesta por la empresa.

Modalidad de desarrollo: La formacién considera dos referentes: el individual y los requerimientos del
puesto. Aun existiendo una prescripcidén derivada de los requerimientos del puesto de trabajo, la
formacion atiende a las necesidades, intereses, experiencias, capacidades y caracteristicas de las
personas que intervienen en la misma.

Modalidad educativa: El referente principal de la formacién es el contexto y las personas en dicho
contexto. El contexto define la competenciay le otorga especificidad, complejidad y, por tanto, libertad
en el desarrollo de la formacidn. El puesto de trabajo es desconsiderado como tal en beneficio del
lugar o contexto de trabajo. La competencia, y por extension la formacién basada en competencias,
estd asumida como un proceso y no como un listado estatico de diversos elementos.
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3. Comunicacion y habilidades comunicativas

Diego Castro Ceacero (UAB)
Anna Diaz-Vicario (UAB)

Poseer una titulacidn es evidencia de las destrezas intelectuales de las que dispone un profesional,
pero hay un conjunto de habilidades transferibles y de experiencia que cada vez son mas valoradas
por los empleadores (Markes, 2006). Son las llamadas competencias transversales enfocadas en la
persona: liderazgo, ética, trabajo colaborativo, emprendimiento, manejo de las tecnologias de la
informacidn y comunicacién, innovacion, perspectiva global, lenguas extranjeras, pensamiento critico,
curiosidad intelectual, comunicacion, solucion de problemas y pasién por el autoaprendizaje (Prado,
2016).

De entre las competencias transversales mas valoradas, la comunicacion se sitla en una posicion
destacada. Un estudio de 2007 realizado entre reclutadores de personal, reveld que la aptitud de
comunicacién era clasificada como la mas importante caracteristica del candidato ideal a un puesto
(IPMA-HR Bulletin, 2007, citado en Robbins & Judge, 2009). Y es que se espera que los profesionales
de cualquier sector, incluso los que ocupan profesiones mas aisladas, tengan conocimientos sobre
comunicacién y sepan comunicarse eficazmente tanto con los clientes como con otros profesionales
de su mismo sector (Hargie, 1997).

Si nos situamos en el ambito de las ingenierias, hay consenso entre los expertos de que los
profesionales no sdlo necesitan de una buena formacidn técnica, sino de la capacidad para
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comunicarse claray positivamente (Mears, Omar, & Kurfess, 2011). En el estudio de Shea y West (1996)
ya se establecia que la competencia comunicativa era un atributo critico en el curriculum de las areas
de ingenieria. Los profesionales consultados le otorgaban una puntuacién de 4.60 sobre 5, por delante
de las competencias vinculadas con la resolucidon de problemas (4.45), el don de gentes (4.55), el
compromiso hacia los objetivos (4.13) o la mejora continua (4.12).

En un estudio desarrollado en México, Molina (2013) concluyd que las competencias genéricas que
resultaban mas importantes para el sector automotriz eran: resolucion de problemas, liderazgo,
manejo de lenguas extranjeras, computacién y comunicacion. En este mismo sentido, Portero (2016)
recogié que para los empleadores de la industria automotriz de Quito es muy importante que los
egresados sepan comunicarse y tener una buena relacion social, no sélo con los clientes, sino también
con las mismas personas con las que trabajan.

Aungque los estudios de ingenieria en general y los de ingenieria automotriz en particular, incluyen la
comunicaciéon como una competencia destacada a trabajar, los datos evidencian que los graduados no
poseen habilidades comunicativas suficientes. En un informe del Engineering Council y el Engineering
and Technology Board del Reino Unido de 2002 (Markes, 2006) 1 de cada 20 empleadores reportaron
lagunas en las destrezas basicas, en las que se incluye la comunicacion oral y escrita. Y en el contexto
de América central y del sud, los propios estudiantes de ingenieria reconocen la necesidad de
fortalecer sus competencias comunicativas orales y escritas (Hernandez Rangel, Santana, Hernandez
Vargas, Mancera, 2017).

Mears et al. (2011) concluyen que las necesidades de formacidn en el ambito de la comunicacién se
traducen en (p. 699):

Redaccidén de informes — presentaciones bien integradas.

Ensefiar cdmo comunicarse.

Comunicacion con los diversos niveles o unidades de la organizacién.
Comunicacion de ordenes.

Coémo presentar y vender.

Estilos de comunicacién futuros.

Modos de comunicacién efectivos.

Transmisidn y recepcién de la comunicacién.

Comunicar eficazmente.

La comunicacion como medio de expresion de la diversidad cultural.
Uso de la tecnologia en comunicacion.

Cémo crear un entorno en el que la comunicacién pueda ocurrir eficazmente.
Competencia comunicativa escrita: técnicas y creatividad.
Asertividad: cuando hablar y cémo ser escuchado.

Los ingenieros requieren interactuar tanto con clientes como con profesionales, de modo que es
central reparar en la comunicacién y en las habilidades de comunicacidn para devenir en un profesional
gue sabe comunicar eficazmente en distintos contextos y situaciones profesionales.

3.1. La competencia comunicativa

La sociedad actual exige que los profesionales demuestren un alto dominio de la comunicacién, tanto
oral como escrita. Todas aquellas personas que no puedan expresarse clara, coherentemente y con
una minima correccién, estan reduciendo sus expectativas profesionales y sus relaciones personales.
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Desde la infancia, vamos adquiriendo y desarrollando una capacidad relacionada con el hecho de saber
cuando hablar, cuando callar, sobre qué hacerlo, con quién, dénde, para qué y de qué forma (Hymes,
1972). Poco a poco vamos desarrollando la competencia comunicativa, que debe ser entendida como
una competencia integral, puesto que también involucra actitudes, valores y motivaciones
relacionadas con la lengua, con sus caracteristicas y usos (Rincdn, s.f.).

La competencia comunicativa, segin Hymes (1972), es el término mas general para definir la capacidad
comunicativa de una persona, capacidad que abarca tanto el conocimiento de la lengua como la
habilidad para utilizarla. La competencia comunicativa “es vista como un compendio de saberes,
capacidades, habilidades o aptitudes que participa en la produccidn de la convivencia y las relaciones
interpersonales e intergrupales” (Bermudez & Gonzdlez, 2011, p. 9). Incluye la habilidad de un
individuo para interactuar eficazmente con otros en un contexto profesional y no profesional (Hargie,
1997).

La competencia comunicativa incluye las habilidades necesarias para saber transmitir informacién de
manera clara a todo tipo de personas y grupos. Los diferentes usuarios de una lengua pueden
presentar diferentes grados de competencia comunicativa, siendo una competencia que puede
desarrollarse y mejorarse. Una persona con competencia comunicativa:

Comunica la informacion de forma clara.

Comunica, pero también escucha para asegurar que el interlocutor comprende el mensaje.
Adapta la comunicacion a los intereses y caracteristicas del interlocutor.

Comunica en publico efectivamente.

Hargie (1997) diferencia hasta ocho habilidades basicas de comunicacion, y que no se limitan a la
comunicaciéon oral: comunicacién no verbal, cuestionamiento, refuerzo, reflexion, explicacién,
sinceridad, escucha activa y humor. A éstas, otros autores afiaden también la empatia, la validacién
emocional, la habilidad para resolver conflictos y negociar, el respeto, la persuasion y la credibilidad.

3.2. La comunicacion y su proceso

Los individuos pasamos cerca del 70% de las horas que estamos despiertos comunicandonos, ya sea
escribiendo, leyendo, hablando o escuchando (Robbins & Judge, 2009). Esto supone que, a lo largo del
dia, pasamos una media de 16 horas comunicandonos. Van-Der Horstadt (2005) nos recuerda que:

Todos nos comunicamos. De una manera o de otra, de forma correcta o incorrecta, voluntaria o
involuntariamente, siempre nos comunicamos. Incluso cuando no queremos comunicar,
comunicamos. A no ser que nos asilemos totalmente del entorno que nos rodea, e incluso a veces en
ese caso, comunicamos. (p. 9)

El diccionario de la Real Academia Espafiola define la comunicacidon como: a) la accion y efecto de
comunicar o comunicarse, b) trato, correspondencia entre dos o0 mas personas, o c) la transmision de
sefiales mediante un codigo comun al emisor y al receptor. Desde un punto de vista mas técnico, la
comunicacion se entiende como,

Un proceso mas o menos complejo, en el que dos o mas personas se relacionan y, a través de un
intercambio de mensaje o cddigos similares, tratan de comprenderse e influirse de forma que sus
objetivos sean aceptados en la forma prevista, utilizando un canal que actia de soporte en la
transmisidon de la informacidn. (Van-Der Horstadt, 2005, p. 9)

Podemos distinguir los siguientes tipos de comunicacién:

La comunicacion digital, es aquella que transmite la informacion a través de simbolos lingiisticos o
escritos. Representa el 7% de lo que comunicamos.
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La comunicacion analdgica, referida a la comunicacion que se produce de un modo no verbal. Esta
basada en los gestos, las posturas, las expresiones faciales, etc. Distinguimos entre:
= Comunicacion paraverbal o paralingiiistica: relacionada con los aspectos vocales no
linglisticos de un mensaje, vinculados a la calidad de la voz: volumen, entonacidn, cadencia,
ritmo, velocidad, fluidez, etc. Representa el 38% de lo que comunicamos.
= Comunicacion kinésica: vinculada a los componentes fisioldgicos (respiracién, movimientos
oculares, etc.), a los gestos, expresiones faciales, postura, etc., asi como también a los aspectos
fisicos y aspectos generales del comunicador. Representa el 55% de lo que comunicamos.

El proceso de comunicacion se ha tratado de operativizar, descomponiendo los diferentes modelos
gue intervienen e integran la comunicacion y que se consideran indispensables, si queremos que la
comunicacion resulte efectiva. La Figura 5, ilustra el proceso de comunicacidon e identifica los
elementos clave del proceso: a) el emisor, b) el receptor, c) el mensaje, d) la codificacion del mensaje,
e) el canal, f) la decodificacidn del mensaje, g) el ruido, h) los filtros, y i) la retroalimentacion.

Emisor Receptor
Mensajea Codificacién Mensaje Decodificacion |
. . Canal . .
enviar del mensaje / \ recibido del mensaje
Ruido

} Retroalimentacion

Figura 5: El proceso de comunicacién (Robbins & Judge, 2009, p. 353).

El emisor es el sujeto que comunica en primer lugar o toma la iniciativa en el acto de comunicacion.
El receptor es el sujeto que recibe el mensaje o, dicho en sentido estricto, aquél a quien va destinado
el mensaje.

El mensaje es el conjunto de ideas o informaciones que se transmiten mediante cddigos, claves,
imagenes, gestos, etc. Cuando hablamos, lo que hablamos es el mensaje; cuando escribimos, la
escritura es el mensaje; cuando hacemos gestos, los movimientos de nuestros brazos y la expresion de
nuestra cara, son el mensaje.

La codificacion del mensaje supone alterar el formato del mensaje de modo que sea mas facil enviarlo
al receptor.

El canal es el medio a través del cual viaja el mensaje y es recibido por el emisor. La conversacion cara
a cara es la mas rica porque ofrece claves de informacidon multiples (palabras, gestos, expresiones
faciales, etc.) y retroalimentacion inmediata (tanto verbal como no verbal).

La decodificacion del mensaje es la interpretacién que debe realizar el receptor para entender el
mensaje.

El ruido son los factores que distorsionan el proceso de comunicacidn y distorsionan la claridad y
significado del mensaje. Pueden afectar al emisor y al receptor, es decir, tanto cuando el mensaje esta
siendo emitido como interpretado.

Los filtros son las barreras mentales que surgen de los valores, experiencias, conocimientos,
expectativas, prejuicios, etc. tanto por parte del emisor como del receptor. Es importante aplicar
medidas de control para impedir su accién con el objetivo de que no distorsionen el sentido o
interpretacion del mensaje.

La retroalimentacion supone la informacion que devuelve el receptor al emisor sobre su propia
comunicacién, tanto en lo que se refiere al contenido como a la interpretacién del mismo. Permite
comprobar el éxito (o no) de la comunicacion, es decir, si el emisor ha logrado transferir el mensaje al
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receptor segln pretendia en un principio. La “devolucion” del mensaje supone que el receptor se
convierta en emisor.

Y todo este proceso tiene lugar en un contexto o situacidon que determina, en gran medida, la forma
de ejercer los roles de emisor y de receptor.

3.3. Estrategias para una comunicacion eficaz

Al iniciar cualquier proceso de comunicacion, hemos de tomar un conjunto de decisiones que se
concretan en cuatro aspectos clave (ver Figura 6):

1. Definir claramente qué es lo que se quiere comunicar.

2. Definir quién serd el publico objetivo, es decir, los receptores, y adaptar el mensaje al publico
destinatario.

3. Definir los objetivos de la comunicacién, estableciendo si el objetivo es informativo o persuasivo.

4. Establecer el canal de comunicacion, asi como otros recursos de apoyo que se deseen emplear.

¢QUE? Mensaje/Guién ‘

¢A QUIEN? Receptor/Publico destinatario ‘

T
écomo? > Mediosy recursos

Figura 6: Preguntas clave.

Centrandonos en la comunicacion verbal, Lanvegin (2000) nos indica que para conseguir que nuestro
mensaje, discurso o exposicidn llegue y sea comprendido por nuestros interlocutores, se requieren de
un conjunto de elementos indispensables (pp. 20-21):

1. Precision o claridad, que consiste en decir sin rodeos lo que hay que decir. Si el emisor desea que sus
mensajes posean esta cualidad, es importante que tengan claro, en primer lugar, qué es lo que de
verdad desean, es decir, que sepan cual es la intencidn precisa que los mueve, o cudl es exactamente
su opinién. Ademas, implica el uso de un lenguaje sencillo, conciso y sin demasiados adornos.

2. Autenticidad, aspecto que reside en la concordancia entre lo que uno decide comunicar y lo que uno
piensa y siente en su interior.

3. Respeto, es decir, la estima que uno tiene hacia alguien, basada en el valor que se le reconoce,
considerando que se trata de un ser humano, con cualidades y defectos.

4. Comprension empdtica, en el sentido de percibir la realidad tal y como la percibe el interlocutor. Se
consigue cuando uno acepta dejar a un lado, por un momento, sus propias ideas y percepciones para
poder escuchar objetivamente el punto de vista del otro y aceptar sus sentimientos. Pero ello requiere,
en primer lugar, escuchar al otro.

Si falta o falla algunos de estos elementos, lo mas probable es que el proceso de intercambio fracase.

Pero mas alla de estos elementos, deberemos tener en cuenta una serie de principios si queremos que
la informacion que deseamos transmitir llegue a nuestros interlocutores (S.A.):
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Definicion. Indicar brevemente el motivo de nuestra exposicion antes de comenzar, es decir, lo que
pretendemos conseguir.

Estructura. Procurar en todo momento que el mensaje que tratamos de transmitir esté bien ordenado
y estructurado de forma coherente.

Enfasis. Ensalzar aquellas palabras o frases que refuerzan nuestra exposicion elevando, por ejemplo,
el tono de voz o realizando pequeias pausas.

Repeticion. Ahondar y repetir todas aquellas palabras y frases que nos ayuden a captar la atencién del
interlocutor.

Sencillez. Exponer las ideas de la forma clara y sencilla, utilizando un vocabulario apropiado y adaptado
al interlocutor.

Con todo, debemos tener presente que del 100% de lo que queramos transmitir, sélo conseguiremos
gue aproximadamente el 20% del mensaje llegue al interlocutor, dado que durante el proceso de
comunicacion se produciran pérdidas de informacion, que serdn mas o menos acusadas por los ruidos
y filtros (Van-Der Horstadtp, 2005). La Figura 6 esquematiza las pérdidas que se producen en cada una
de las fases del proceso de comunicacion, estando en las manos del emisor poner los medios para
salvar posibles fuentes de problemas.

Emisor

OBIJETIVOS

Codificacion 100%

Transmision 80%

Ruidos 60%

Recepcién 40%

Decodificacion 20%

Receptor

INTENCION O IMPRESION

Figura 7: Pérdidas en el proceso de comunicacién (Van-Der Horstadtp, 2005, p. 17).

3.4. Barreras en la comunicacion y estrategias para evitarlas

Acabamos de ver que la comunicacion es un acto complejo y que, en consecuencia, durante el proceso
se generan una serie de pérdidas de informacion. Algunas de estas pérdidas estan vinculadas a la
aparicion de ciertos elementos que dificultan el proceso de comunicacién: las barreras comunicativas.
Son barreras vinculadas al entorno, al emisor y al receptor y que generan tensiones, malentendidos y
enfados (Van-derHofstadtp, 2006, p. 186-188):

Barreras debidas al entorno. Son aquellas causas fisicas que pueden influenciar negativamente el
proceso de comunicacidn. Se clasifican en tres posibles tipos:
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= Debidas al medio ambiente. Se consideran, fundamentalmente, los ruidos debidos al trafico, a
magquinaria o al publico que se concentra en un lugar determinado.

= Debidas a las caracteristicas fisicas del espacio. Se refiere al ajuste de las caracteristicas fisicas
del espacio al tipo de comunicacion que vaya a producirse. Se incluiria en esta categoria:
tamano inadecuado del espacio, imposibilidad de privacidad, incomodidad del mobiliario, falta
de climatizacion, etc.

= Debidas ala organizacion de la actividad. Fundamentalmente, interrupciones de cualquier tipo
(lamadas telefénicas, compafieros, etc.), aglomeraciones de gente, prisas, etc. También
incluiriamos las deficiencias que pueden presentar los medios que se emplean para transmitir
un mensaje (micréfono, teléfono, television, etc.).

= Barreras debidas al emisor, y que son aquellas que tienen que ver con el sujeto que, en un momento
dado, hace el papel de emisor. Pueden agruparse en dos grandes bloques:

= Relacionadas con el cédigo a utilizar en el proceso de comunicacion. La falta de un cddigo
comun con el receptor, ya sea por desconocimiento o por mal uso, es una de las principales
barreras de este bloque. También, la ambigliedad en el lenguaje, tanto en lo relativo a la
ausencia de un hilo conductor del discurso como su falta de coherencia, asi como el uso
inadecuado de la redundancia -sobreuso.

= Relacionadas con la habilidad de la persona para comunicarse y relacionarse con los demads.
Incluiriamos: la falta de habilidades concretas de comunicacién (no preguntar, no escuchar,
suponer que el receptor ya conoce cierta informacién, etc.), los prejuicios, creencias y
valoraciones relacionadas con el receptor, y las actitudes negativas hacia cualquiera de los
elementos de la comunicacion y que provocan reacciones emocionales que contaminan el
mensaje.

= Barreras debidas al receptor, y que son aquellas que tienen que ver con el sujeto que, en un momento
dado, hace el papel de receptor. Pueden agruparse en dos grandes bloques:

= Problemas vinculados con la falta de habilidad personal. Principalmente: escucha inadecuada,
no prestar atencion al mensaje, prejuzgarlo, evaluarlo anticipadamente o interpretarlo
inadecuadamente. También incluiriamos dentro de este bloque, la proyeccién de preferencias
personales hacia unos interlocutores y no hacia otros, o las defensas psicoldgicas que adopta
el individuo cuando se considera atacado, presionado o amenazado por la situacién de
comunicacion.

= Problemas vinculados con la falta de retroalimentacion, y que llevan a no plantear preguntas
de aclaracion.

Otros autores también destacan barreras de tipo cultural —cuando tratamos con personas de otras
culturas o religiones- y organizativas —dado que cuando el proceso comunicativo tiene lugar en el
marco de una institucién, es importante tomar en cuenta la cultura de trabajo de la organizacion.

Con todo, las barreras no son obstaculos imposibles de salvar; es posible adoptar estrategias para
evitarlas o superarlas:

= Utilizar un lenguaje cercano al interlocutor, evitando emplear palabras técnicas y en caso de
ser necesarias, acompafiandolas de una explicacién y asegurando en todo momento que el
mensaje esta siendo comprendido.

= Escuchar con atencidén (escucha activa).

= Utilizar la retroalimentacion para verificar la comprension adecuada del mensaje.

= Eliminar o evitar los ruidos o interferencias.

= Dejar de lado los prejuicios.

= Controlar las emociones que puedan perjudicar la comunicacion.
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4. Técnicas de Presentacion y medios

Anna Diaz-Vicario (UAB)

Diego Castro Ceacero (UAB)

Hablar efectivamente en publico es crucial para el éxito profesional. Las investigaciones revelan que
cuanto mas alto se ubica un empleado dentro de la jerarquia profesional, mas se espera que se
comunique correctamente, tanto oralmente como por escrito. Con la llegada de las tecnologias de
comunicacién, los empleados dedican mas tiempo a hablar que a escribir, ya sea hablando por
teléfono, en videoconferencias, realizando reuniones, haciendo presentaciones o conversando de
manera informal con otros. Por lo tanto, es importante mejorar las habilidades de comunicacion oral.

4.1. Técnicas de presentacion

4.1.1. Presentaciones efectivas

Toda la comunicacién funciona sobre el principio de las 3-T:
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Expresar al publico lo que les vas a decir - Tell them what you're going to say.
Decirselo - Tell.
Resumir lo que les has dicho - Tell them what you told them.

En definitiva, se trata de organizar el discurso o presentacion en una introduccién, un cuerpo y una
conclusion (ver Figura 8):

Ofrecer una vision general del tema del que se va a
hablar.
Clarificarel propdsito.

] INTRODUCCION

Desarrollarlas ideasy pensamientos

| CUERPO 28 16 >
ordenadamentey siguiendo una secuencia ldgica.

Resumir los puntos principales.
Dejar espacio para que la audiencia haga preguntas,
clarificandotodaslas incertidumbres.

|1

] CONCLUSION

Figura 8: Organizacidn del discurso.

Igualmente, durante el desarrollo de la presentacién o el discurso es importante tomar en cuenta las
4-C de la buena comunicacién: correccion, claridad, concisién y cortesia, ademas de atender elementos
cruciales —aunque nos resulten obvios:

= Hablar con claridad, teniendo en cuenta también cdmo es la acustica de la sala.

= Hablar con calma.

= Utilizar un tono entusiasta y confiado.

= No emplear un tono mondtono; variar la velocidad, el tono y el volumen.

= No emplear un lenguaje ofensivo y/o estereotipado; respetar la audiencia.

=  Mantener el contacto visual con toda la audiencia; no dirigir la mirada a una sola persona o a
un solo sector de la sala.

= Vigilar el lenguaje corporal; evitar hablar con las manos en el bolsillo y ayudarse de las manos
para gesticular y reforzar el discurso.

=  Moverse por la sala, pero no excesivamente; evitar los balanceos.

=  Mantener la apariencia.

= No hablar de cara a los medios de soporte visual; evitar dar la espalda a la audiencia.

= Durante las preguntas o aclaraciones que solicite la audiencia, escuchar atentamente,
manteniendo el contacto visual y enfocandose en la persona que interviene.

Pero mas alla de estos ingredientes, la esencia de una presentacion efectiva y exitosa se resume en las
3-P: planificacién, preparacion y practica.
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COMUNICACION EFECTIVA | EFICAZ
Requiere procesos de accion

v v

Determinar los propésitos H Seleccionar el tema }—b{ Analizar el contexto H Analizar al publico

ORGANIZAR
Preparacion
A 4
v A .
¥ . . . . Observar la relacion de las
. Generar y jerarquizar las Producir y clasificar las . N
Delimitar el tema . L > . . —> ideas principalesy las
ideas principales ideas subordinadas .
subordinadas
ORGANIZAR
Elaboracion
¥ v Ideas de apoyo
Idea central ‘ ’ Ideas principales Explicaciones, descripciones, definiciones, ejemplos, citas,
estadisticas, analogias, etc.

Introduccion Conclusién

Caracteristicas de un buen
bosquejo: formato, secuencia,
légica, paralelismo y balance

| INTERACTUAR |
Presentacion

v

Forma de presentacion }—P{ Uso de materiales visuales }4

Figura 9: Fases para organizar una presentacion exitosa (Fonseca, 2005, p. 136).

Planificacidn

o Establecer el objetivo principal, respondiendo a la pregunta: éPor qué vas a hablar? Ello evita
desviarse del tema y del objetivo, y construir un discurso claro y centrado.

o Conocer la audiencia, respondiendo a cuestiones generales como: ¢Cuantas personas van a
estar presentes?, ¢Por qué estaran alli?, ¢Cudl es su conocimiento previo? ¢{Cudles son sus
expectativas? Ello permite adaptar el discurso y la estrategia de comunicacién, puesto que no
es lo mismo hablar ante un grupo de estudiantes, que ante un claustro docente o ante
empresarios.

o Informarse del tiempo asignado y del espacio en el que se llevara a cabo la presentacion, asi
como de los medios disponibles.

Preparacion

o Antes de elaborar el discurso, es recomendable hacer una lluvia de ideas para posteriormente
seleccionar y ordenar los puntos que uno desea tratar, no perdiendo nunca de vista cual es el
objetivo.

o Estructurar la presentacion, respondiendo a la pregunta: ¢ COmo voy a organizar mi mensaje?
Se trata de respetar la regla de las 3-T (introduccidn, cuerpo y conclusidn), organizando las
ideas en las que se basara el desarrollo del tema seleccionado.

o Preparar los materiales de apoyo visual o bien planificar cémo se van a utilizar, en qué
momento y con qué finalidad.

Practica

o Practicar la presentacién en voz alta, ya sea en solitario o frente a compafieros que puedan

ofrecer retroalimentacion.
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PechaKucha

El Pechakucha (pe-tchakoo-tcha) es un formato de presentacion especifico que fue desarrollado en el
ano 2003 por los arquitectos Astrid Klein y Mark Dytham, quienes repararon en el hecho de que las
presentaciones realizadas por arquitectos y otros profesionales eran terribles por su extensa duracién
(Keith & Lundberg, 2017). El nombre PechaKucha deriva de un término japonés que significa

n u

“chachara”, “cuchicheo” o “conversacion”.

El Pechakucha consiste en la presentacidn de 20 diapositivas proyectadas durante 20 segundos cada
una, de modo que la presentacion tiene una duracion total de 6 minutos y 40 segundos, reservando el
didlogo y las preguntas para el final.

Este formato requiere que la transicidén de diapositivas se produzca automaticamente, de modo que
el presentador no tenga opcién de retroceder o dedicar mas tiempo a una diapositiva que a otra,
forzandole a ser conciso y a adaptarse al tiempo de presentacidon disponible. Permite que la
presentacion se desarrolle de manera ininterrumpida, evitando el aburrimiento y la desconexion del
tema que se esta exponiendo y que suele causar las largas presentaciones.

Keith y Lundberg (2017) nos sugieren que para crear una presentacién en formato Pechakucha es
necesario que uno piense, en primer lugar, cual es la idea principal que uno desea transmitir. Se trata
de la tesis principal de cualquier presentacién habitual, pero mas concisa por el limite de tiempo
disponible. A partir de la idea principal, uno debe pensar en el relato de la idea o leccidn, puesto que
de lo que se trata no es de ir presentando ideas inconexas, sino de vincularlas e hilvanarlas como si se
tratara de una historia. Y como las historias tienen una cierta estructura, las presentaciones en este
formato también. Por ejemplo, si queremos presentar un nuevo producto tecnolégico vinculado al
mundo del automavil, i por qué no pensar en la presentacién como si fuera una pelicula de accién?

Un ejemplo de la posible estructuracion de las 20 diapositivas se presenta a continuacion:
2 diapositivas para explicar el contexto
3 diapositivas para explicar el problema (para qué las personas necesitamos de esta tecnologia)
2 diapositivas para la primera solucién que no funciond
2 diapositivas para la segunda solucién que no funciond
3 diapositivas en las que se vuelva al inicio y se muestre cémo fue el proceso creativo
3 diapositivas para presentar la solucion creativa que realmente funciona
2 diapositivas para evidenciar que con la nueva tecnologia la vida es mejor
1 diapositiva para concluir
De lo que se trata es de captar la atencidn del publico. Para ello se recomienda:

Escoger 1 o 2 ideas fuerzas alrededor de las cuales organizar todo el discurso.

Usar una imagen y/o mensaje por diapositiva, siendo mejor recurrir a fotografias que a imagenes
predisefiadas.

No intentar ajustar el discurso a cada diapositiva; pensar el PechaKucha como una corriente de
imagenes y mensajes que fluyen a la par que el discurso.

Habilitar zonas que permitan “resincronizar” el discurso al flujo de la presentacidon —aproximadamente
en las diapositivas 7 y 14.
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4.2. Medios de apoyo a la comunicacion

Los medios de apoyo a la comunicacién oral son, esencialmente, visuales. Nos permiten representar
conceptos, sistemas de organizacion, imagenes icénicas o reales, etc. que ayudan a mejorar la
comprension del discurso que se transmite (Bravo, 2003).

El medio de apoyo mas tradicional, y utilizado ya en la antigliedad, es la pizarra o el pizarrén, pero con
la irrupcion de las tecnologias de la comunicacidn, han aparecido otros sistemas que han aumentado
las posibilidades de presentacion de informacion e imagenes proyectadas. Entre los programas de
apoyo a la presentacién destacamos PowerPoint, Prezi o Genially, asi como otros programas como
Picktochart o Canvas, entre muchos otros.

A continuaciéon, presentamos las caracteristicas diferenciales de distintos medios de apoyo a la
comunicacion, ofreciendo algunos consejos para optimizar su uso.

4.2.1. Pizarra

La pizarra, sea o no digital, es un medio de apoyo a la comunicacion oral que, por su baja iconicidad y
la enorme superficie que ponen a nuestra disposicidn, es un excelente soporte para la presentacion
de secuencias de cualquier tipo de informacién dado que (Bravo, 2003, p. 5):

Permite crear ideas a través de dibujos ideogénesicos.

Mejora la comprension de la explicacion.

Atrae el interés del publico hacia la explicacion, dado que los elementos expresivos se generan a la vez
gue se realiza el discurso, mejorando la atencidn y aumentando el interés por la exposicién.

Aunque este medio esté disponible en casi todos los espacios, no permite una elaboracion previa a la
presentacién, siendo importante reparar en algunas técnicas esenciales para optimizar uso. Llorente
(1983) destaca:

Estructuracion y orden en la informacion que se presenta. Se debe comenzar a escribir por la parte
superior izquierda y terminar en la inferior derecha. No obstante, lo mas aconsejable es dividir la
superficie, al menos, en dos zonas y escribir empleando la técnica de las columnas: escribimos en la
primera columna, seguimos en la segunda, dejando expuesto lo anterior, y habiendo finalizado Ia
explicacion en la segunda columna podemos borrar la primera.

El nimero de zonas en las que podemos dividir la pizarra esta en funcién del tamafio de la pizarra 'y
del contenido que vayamos a desarrollar, por ejemplo: si necesitamos hablar de ventajas e
inconvenientes, la dividiremos en dos partes; si abordamos tres tdpicos basicos (ayer, hoy y mafana)
la divisidon serd en tres; si abordamos cuatro aspectos, seran cuatro; etc. El objetivo es evitar el
desorden en la presentacion de los contenidos y la falta de secuencia en estos. Es por ello, que se
recomienda planificar de antemano en qué momento se va a emplear y qué nos proponemos al
utilizarla.

Legibilidad. Se refiere tanto a la claridad de la letra como al tamafio e intensidad del trazo. Si no
tenemos una letra clara, es mejor utilizar las mayusculas. El tamafno dependera de la distancia a la que
se encuentre el publico, es decir, del tamafio del aula.

El empleo de tizas o rotuladores de diferentes colores permite mejorar la secuencia y ordenacion de
la explicacidn, hacer énfasis en determinados temas, etc.

Borrado. Es importante que, al iniciar la explicacion, empecemos con una superficie limpia y que, a
medida que avance la explicacidn, hagamos uso de la estrategia del borrado para, mas alla de crearnos
un espacio para seguir con la explicacion, introducir pausas en el discurso.
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= Posicion. Nos tenemos que situar cerca de la pizarra, pero sin entorpecer la vision de la audiencia.
Debemos evitar hablar de cara a la pizarra y al escribir tener la habilidad de hacerlo mirando
alternativamente a la pizarra y a la audiencia.

Junto a la pizarra, también nos encontramos con el papelégrafo, aunque su empleo es aconsejable
Unicamente en pequefios grupos y para hacer un uso mucho mas concreto y ocasional. Es un medio
de apoyo a la comunicacién mas cercano, pues supera las barreras que impone la pizarra en cuanto a
la distancia, siendo mucho mas adecuado en una situacién de comunicacién entre iguales y en
pequeiios grupos. Cabe considerar que no es un medio para utilizarlo continuamente, pues cada hoja
gue se utiliza no es recuperable y es mas dificil relacionar partes de un mismo razonamiento (Bravo,
2003).

4.2.2. Programas de presentacion

Actualmente, existen diversos programas de presentacidn que pueden resultarnos utiles como medio
de soporte visual. Aunque PowerPoint es el mas conocido, actualmente existen multitud de
programas, muchos de ellos en linea, que nos permiten preparar presentaciones visuales impactantes:
Google Drive, Canva, Genially, entre muchos otros, son algunos ejemplos. Todos tienen sus ventajas e
inconvenientes, por lo que debemos seleccionar aquél que mas se ajuste a nuestras necesidades, mas
alla de valorar nuestra pericia a la hora de emplearlos.

Los programas de presentacion que nos permiten planificar, disefiar y ordenar el contenido de
antemano, son un gran aliado puesto que: refuerzan la imagen que proyectamos sobre la audiencia,
ilustran nuestro mensaje, amenizan el discurso, nos permiten ganar tiempo cuando durante la
presentacién no disponemos del tiempo necesario para escribir o dibujar en la pizarra y nos sirve de
guia para estructurar el discurso, pero también de guia para el publico (Baré, 2011).

A continuacién, resumimos algunas ideas y consejos para disefiar una buena presentacion en
PowerPoint y que pueden extenderse a otros programas (Wisestep, 2016):

1. Debe ser atractivo para los ojos. La funcidn principal de hacer una presentacion profesional es
poder expresar las ideas de manera visual e impactante, ademas de hacerlo de un modo claro,
completo y conciso.

2. Mads imdgenes, menos palabras. Tratar de incorporar la menor cantidad de palabras posible,
pero colocar tantas imagenes como sea posible. La audiencia debe estar centrada en lo que se
dice, en lugar de estar leyendo lo que se proyecta en pantalla, de modo que lo mas adecuado
es utilizar imagenes impactantes e incluir sélo conceptos, palabras u oraciones clave.

3. La fuente no debe ser ni demasiado grande ni demasiado pequefa y debe ser legible.

4. Elmovimiento atrae la atencion. Incluir algin movimiento en la presentacion capta la atencion
del publico, pero tampoco debemos abusar.

5. No exagerar - Menos es mds.

6. Adaptar la presentacion a los requisitos individuales.

Otras opciones, aungue aqui no las analizaremos, son los programas de animacién, como PowToon,
VideoScribe, Emazeo, GoAnimate o Moovly.

4.2.3. Infografia
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Una infografia (info+grafia) es una combinacién de elementos visuales (fotografias, mapas, diagramas,
dibujos, etc.) que aporta un despliegue grafico de la informacién. Se utiliza fundamentalmente para
brindar una informacion compleja mediante una presentacion grafica que puede sintetizar, esclarecer

o hacer mas atractiva su lectura (Mejia, 2018).

Las infografias mejoran la comprensién de los hechos descritos en un documento. Son un buen recurso
visual en una presentacion, igual que lo puede ser un PowerPoint, un Prezi, o cualquier otro software
de presentacidn (ver Imagen 1). Su punto fuerte reside en el hecho que, si esta bien disefiada, invita a
saber mas, puesto que en una infografia se presenta informacion destacada, pero no se explica todo.
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Figura 10: Infografias — Los beneficios de su uso online (Kinocreative, 2015).
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Este tipo de recurso visual puede tener tanto una finalidad explorativa como narrativa. Lankow, Ritchie
y Crooks (2012) sintetizan las caracteristicas y aplicaciones de ambas aproximaciones:

EXPLORATIVO NARRATIVO

Caracteristicas

Minimalista | llustrativo

Solo incluye elementos que presentan datos | Focalizado en el disefio

Pretende comunicar informacion | Pretende apelar al espectador con elementos
visuales impactantes

Del modo mas claro y conciso posible | Informary entretener

Aplicaciones

Investigacién | Publicaciones

Divulgacidn cientifica | Blogs

Business | Marketing

Anidlisis de datos | Ventas

Figura 11: Aproximaciones al disefio de infografias (Lankow, Ritchie, & Crooks, 2012).

Handley (2014) destaca los 6 elementos que constituyen una buena infografia:

Utilidad. Las mejores infografias son entretenidas, educativas e intrinsecamente utiles. Preguntate a ti
mismo: écomo ayudara a mi audiencia? éEstaran lo suficientemente fascinados como para pasar unos
minutos contemplandola?

Historia. Las mejores infografias parten de una hipdtesis y tienen una narrativa. Antes de disefiarla, es
necesario tener en cuenta la idea clave que se desea expresar. Parta de una declaracién o tesis y luego
piense en los principales puntos que desea desarrollar y los datos en los que puede basarse para
respaldar su tesis.

Datos. La infografia debe basarse en hechos, no simplemente en opiniones, por lo que debe basarse
en datos reales. Las ideas pueden formar parte de una historia, pero deben estar basadas en la
realidad. Asimismo, tenga en cuenta que cuando se trata de datos: menos, es mas. No intente meter
demasiados en una infografia, puesto que pueden encubrir la esencia del mensaje que se desea
transmitir. Deje los detalles concretos para la exposicion oral o el informe que puede complementar
la infografia.

Secuencia Iégica. Es importante organizar la informacidon de manera que invite a una lectura fluida,
I6gica y sin complejidades. Se trata de que disefie una narrativa partiendo de la informacidn que quiere
transmitir. Cree un esquema que destaque sus ideas clave y las relacione de forma narrativa. No caiga
en la tentacion de omitir esta fase e ir directamente al disefio, puesto que es un paso critico para
garantizar que la infografia cuenta una historia significativa y no termina siendo una marana de
palabras, nimeros y dibujos.

Disefio. Las infografias mas atractivas utilizan el color, tipografias diversas, ilustraciones, cuadros, y
textos para transmitir la historia.

Control de calidad. Aunque es basico, es necesario revisar la infografia detenidamente para evitar
errores en las figuras, en el texto, etc.
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4.3. COmo vender tus ideas

Como ya hemos venido exponiendo la comunicacion es un factor clave en el desarrollo de cualquier
organizacion, equipo o persona; por ello saber comunicar eficaz y eficientemente cualquier idea,
posicionamiento o proyecto personal se convierte en un factor estratégico para su éxito. En el estudio
de Flores, Garcia, Ponce, Cesar, y Yapuchura (2016) en las universidades del Altiplano se citan como
aspectos especificos de la comunicacidn, como parte de las habilidades sociales, para la eficacia en la
exposicién de ideas y proyectos personales las siguientes habilidades conversacionales:

Capacidad de iniciar conversaciones

Posibilidad de mantener una conversacion
Dominio en cerrar y finalizar conversaciones
Capacidad de vincularse a conversaciones en curso
Gusto por conversar

Por su parte Hernandez-Jorge y de la Rosa Curbero (2018) establecen cuatro grupos de métodos
generales de entrenamiento en las habilidades de comunicacion:

Un primer grupo se centra en la accidn y se basa en la micro ensefianza, que consiste en descomponer
el contenido en pequefias unidades faciles de entender y de practicar, suele utilizar situaciones
simuladas que proporcionan la sensacién de seguridad en los participantes, ya que son controlables
por ellos; se lleva a cabo con grupos reducidos, creando un contexto facilitador del aprendizaje sus
objetivos son de accidn y se ofrece retroalimentacidn a los participantes de su actuacion.

Los segundos se centra en la cognicidn y su objetivo es que los participantes reflexionen acerca de por
qué y para qué se aplican las habilidades comunicativas a las diversas situaciones interpersonales que
experimentan, y se basan en la teoria de la informacidn y de la teoria constructivista del aprendizaje;
desde estas perspectivas tedricas, el entrenamiento trata de integrar el conocimiento de la
comunicacion (qué), la adquisicion de las habilidades (cémo) y la contextualizacion de las mismas (a
quién y donde se comunica), asi como generar un proceso activo de aprendizaje, de manera que los
participantes contextualicen las habilidades adquiridas a diversas situaciones ya sus caracteristicas
personales.

Los terceros se centran en el componente emocional de la comunicacidn interpersonal y persigue que
los participantes conozcan mejor sus propias motivaciones, mociones o sentimientos y su influencia
en los otros; este tipo de métodos consigue que los participantes se impliquen y comprometan en su
proceso de aprendizaje, compartiendo sus percepciones, actitudes y motivaciones.

Y, finalmente, un cuarto grupo de métodos, se basa en la aplicacion de la Tecnologia de la Informacidn
y la Comunicacién (TIC) e incluye simulaciones de ordenador, sistemas expertos, sistema de video
interactivo y tele formacién. En general, las aproximaciones actuales integran estos métodos, de
manera que los participantes se forman en destrezas, reflexionan sobre la comunicacion, trabajan los
aspectos emocionales y utilizan la tecnologia de la informacién y la comunicacion.

Las mismas autoras (Hernandez-Jorge y de la Rosa Curbero, 2018) en la sintesis de su trabajo sostienen
(2018: 132) que “los resultados obtenidos en conjunto permiten enfatizar la importancia de entrenar
sistematica y explicitamente las habilidades de comunicacidn interpersonal a los futuros profesionales;
ya que les permite reflexionar sobre la comunicacion interpersonal y su importancia, incrementar la
sensibilidad ante el uso de las habilidades para comunicarse y la necesidad de ponerlas en practica”.

Las dreas en la que se requiere formacidn y entrenamiento son:

Generar motivacion
Comunicacién no verbal
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Empatia

Expresidon emocional

Expresion oral

Transmisién de informacion
Comunicacion abierta y auténtica
Escucha

En cuanto a la necesidad de venderse a uno mismo, por ejemplo, ante una entrevista de seleccidn, los
expertos en recursos humanos coinciden en identificar 4 factores clave:

Tu eres el producto

Confia en ti mismo/a
Condcete como profesional
Sé positivo/a

En denominado ‘personal branding’ o la marca personal de cada trabajador en una organizacién es
plantearse una serie de interrogantes: écomo quiero que los otros me vean? ¢(Cudles son mis
capacidades? ¢ Cudl es mi diferencial? ¢ Qué valores quiero trasmitir a los demas? ¢Cudl es mi pasiéon?
¢Cuadl es mi publico? ¢A donde quiero llegar? ¢ COmo me ven en redes sociales?

En conclusién, y como sostiene Khedher (2018) la marca personal es una construccion
multidimensional que involucra seis dimensiones: capital cultural, capital social, auto presentacién
verbal, auto presentacién mediada, autenticidad y apariencia.
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5. Trabajo en equipo, Dinamicas de Grupo y
Liderazgo

Annette Casey (FHJ)
Adrian Millward-Sadler (FHJ)

Los equipos de trabajo son comunes en muchas organizaciones y operan en situaciones que son
complejas y dindmicas (Zaccaro, Rittman, & Marks, 2001). En el contexto de una organizacién, un
equipo es un “grupo compuesto por miembros interdependientes que comparten objetivos comunes
y deben coordinar sus actividades para conseguir esos objetivos” (Koger-Hill, 2013, p. 287).

El trabajo en equipo efectivo, esto es la colaboracién entre compafieros de trabajo que permite que
una organizacion logre sus objetivos con mayor facilidad, crea una ventaja competitiva para esa
organizacion (Lencioni, 2002; Day, Gronn, & Salas, 2004; Avery & Bergsteiner, 2011). Por lo tanto, un
lider que facilita tales equipos productivos se convierte en una pieza fundamental en la estructura de
una organizacién y puede considerarse como el componente mas importante del éxito o fracaso de un
equipo ((Zaccaro, Rittman, & Marks, 2001).

Ademas de la influencia del lider en la efectividad del equipo, el advenimiento de la era digital con
nuevos métodos de comunicacion mas rapidos ha llevado a equipos menos jerarquizados, que
aceleran los intercambios de los miembros y mantienen esta ventaja competitiva (Northouse, 2013).
Una consecuencia de la no jerarquizacion de los equipos es que sus miembros se involucran mucho
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mas directamente en los procesos de toma de decisiones, ya que la comunicacion no solo ocurre desde
los niveles superiores de liderazgo hacia abajo; sino que también debe ser posible hacia arriba;
asimismo, la falla para facilitar este tipo de intercambio ha sido identificada como una de las principales
razones por las que un equipo no funciona (ibid.). Este tipo de liderazgo, en el que las funciones de
liderazgo se comparten entre los miembros del equipo y con el lider, se conoce como Liderazgo
distribuido (Northouse, 2013). El acto de focalizar y mejorar el liderazgo compartido entre los
miembros del equipo para mejorar su rendimiento se conoce como la capacidad de liderazgo de un
equipo (ibid.).

El modelo de capacidad de liderazgo puede ser considerado como centrado en el equipo, ya que toma
en cuenta las interrelaciones del lider subordinado (Zaccaro, Heinen, & Shuffler, 2009) y se aleja de los
modelos mas tradicionales que se centran en el papel del lider en el equipo o liderazgo del equipo
centrado en el lider. Por lo tanto, el liderazgo efectivo del equipo asume que los lideres y los miembros
del equipo haran contribuciones vy, al decidir si se debe realizar una intervencion, se emplearan las
habilidades para la resolucidn de problemas vy la flexibilidad de comportamiento (Rowe & Guerrero,
2011).

5.1. Desarrollo del Equipo

Un equipo no estd preformado, pero, para comenzar, puede ser considerado como un grupo de
desconocidos que trabajan juntos. Cuanto mas unido esté este grupo, mas efectivo sera para lograr
sus objetivos. Se ha demostrado que este proceso de desarrollo de equipo tiene cuatro etapas distintas
gue se conocen como formacion, turbulencia, normalizacién y ejecucién (Tuckman, 1965).

Formacion: esta es la primera etapa del desarrollo del equipo, cuando el grupo se organiza por primera
vez. Los miembros del equipo no se conocen y algunos pueden estar ansiosos o entusiasmados con sus
roles dentro del mismo. Otros pueden no estar completamente seguros de cual es su rol. El lider debe
desempenfiar un papel importante en esta etapa del desarrollo del equipo, ya que los roles y la direccién
de las tareas deben definirse.

Turbulencia: en esta etapa, los miembros del equipo se conocen mas entre siy pueden surgir conflictos
entre ellos, a medida que se prueban los limites establecidos en la fase anterior. Los miembros del
equipo pueden cuestionar su rol o los roles de otros en el grupo ya que intentan (re) posicionarse a si
mismos en competencia con sus compaferos. Esto puede provocar emociones altas y un conflicto
abierto entre los miembros del equipo. Muchos equipos fallan en esta etapa ya que los integrantes se
dividen en subgrupos afines.

Normalizacion: En la fase de normalizacion, las diferencias entre los miembros del equipo se resuelven
y la tensidn dentro del grupo disminuye. Los miembros del equipo se conocen mejor y pueden
entender (mas que juzgar) las fortalezas y debilidades de los demds miembros. El compromiso y la
cooperacion aumentan a medida que los miembros del equipo comienzan a identificarse con el grupo
y desarrollan una sensacion de pertenencia.

Ejecucidn: en esta etapa final del desarrollo del equipo, los miembros del grupo se sienten comodos
entre siy el conflicto se acepta como un método para lograr el consenso, sin que los miembros sientan
gue estan siendo atacados personalmente. Hay confianza entre el lider y los seguidores, asi como entre
los miembros del equipo, lo que permite la autonomia y la delegacién de tareas.

En la Figura 12 se resumen estas caracteristicas, asi como las estrategias utilizadas por el lider en cada
etapa.
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objetivos , .
Estrategias del Lider Establecer Roles basicas de de calidad
J comportamiento Celebrar los logros
Resolucién de
conflictos

Figura 12: Caracteristicas de los miembros y estrategias del Lider en el desarrollo de un equipo (Tuckman, 1965)

Finalmente, el proceso de desarrollo del equipo también se puede describir como un ciclo (Bales, 1965)
con la excepcidén de la fase de formacion, ya que las nuevas tareas o el nuevo personal, pueden crear
una situacién en la que la fase previa (como la de turbulencia) es revisada. Esto se representa

graficamente en la Figura 13:

Performing

Storming

Figura 13: Propuesta de Bales (1965) sobre la base del Modelo de Desarrollo de un Equipo de Tuckman?.

En ocasiones, también se agrega una quinta etapa a este modelo denominada suspensién. Esta se
relaciona con la ruptura del equipo, ya sea debido al final del proyecto o por otras razones.

5.2. Un Modelo para el Liderazgo de Equipos

Como marco practico para facilitar la capacidad de liderazgo, se ha desarrollado el modelo de Liderazgo
de Equipo (Koger-Hill, 2013) que se muestra en la Figura 14 (a continuacidn). Este Modelo fue disefiado
en un intento de integrar el monitoreo del desempefio del equipo con intervenciones para acelerar su
efectividad (ibid.).

limagen recuperada de https://courses.cs.washington.edu/courses/cse403/13au/lectures/Group Dynamics.pptx.pdf
Forming: Formacidn, Storming: Turbulencia, Norming: Normalizacién, Performing: Ejecucion.
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La casilla denominada Decisiones de liderazgo resume las decisiones que deben tomarse primero.
Antes que nada, el lider debe decidir si monitorear el equipo o intervenir. Para poder tomar esta
decisidn, el lider debe considerar los entornos de equipo tanto a nivel interno como externo en dos
fases separadas: busqueda de informacion y estructuracién de la informacidn (Fleishman, et al., 1991).
En la fase de busqueda de informacion, se recopilan datos sobre la capacidad del equipo para
funcionar. La fase de estructuracién de la informacion comprende la organizacion y el analisis de esta
informacidn para uso practico. Todos los miembros del equipo pueden participar en esta fase de
monitoreo, que debe ejecutarse continuamente hasta que se haya identificado cualquier necesidad de
intervencién.

Sobre la base de la informacidn recopilada durante el monitoreo, cuando se toma la decisidon que una
intervencidn es necesaria debe quedar claro si debe realizarse interna o externamente vy si esta
relacionada con la tarea o la relacién. El curso de accidn se puede seleccionar de un rango de opciones,
para adaptarse al escenario.

Leadership Decisions

e Monitor or Take Action

e Task or Relational

e |nternal or External

Internal Leadership Actions External Leadership Actions
|

Task Relational Environmental
Goal Focusing Coaching Networking
Structuring for Results Collaborating Advocating
Facilitating Decisions Managing Conflict Negotiating Support
Training Building Commitment Buffering
Maintaining Standards Satisfying Needs Assessing

Modeling Principles Sharing Information

Team Effectiveness

Performance

Development

Figura 14: Modelo del Liderazgo de Equipo (Koger-Hill, 2013)

5.2.1. Intervenciones

L Co-funded by the
Sl Erasmus+ Programme 32
ifidty of the European Union



/[AASCENT

La siguiente seccidn describe las acciones de liderazgo internas y externas que pueden ser
implementadas como intervenciones por un lider, para lograr la efectividad del equipo (Rowe &
Guerrero, 2011; Northouse, 2013; Koger-Hill, 2013).

Acciones externas de Liderazgo

Las acciones externas de liderazgo son intervenciones realizadas por el lider de un grupo, disefiadas
para cambiar de alguna manera el entorno en la que trabaja el equipo. Estas acciones incluyen:

Creacion de redes: el desarrollo de alianzas con miembros no pertenecientes al equipo puede utilizarse
para recopilar informacion, aumentar la influencia o resolver problemas.

Estar a favor del equipo: garantizar que los érganos de direccidn, lideres y rangos superiores, asi como
todos los miembros del equipo, sean conscientes de los éxitos y logros del mismo.

Apoyo a la negociacion: obtencién de recursos de la direccidn y érganos de liderazgo para beneficiar
al equipo en su tarea.

Defender: actuar como una cuiia para proteger al equipo de distracciones externas.

Evaluacioén: uso de encuestas y evaluaciones de indicadores de desempefio para evaluar la efectividad
del equipo.

Compartir informacion: proporcionar informacién relevante sobre temas relativos al ambiente de
trabajo del equipo.

Por ejemplo, si el lider observa que los miembros del equipo estan teniendo éxito, puede informar a
la direccién/mandos superiores y solicitar reconocimiento en términos de recompensa financiera
(bonos) o aumentos en el status personal (por ejemplo, ascensos/menciones especiales), etc.

Acciones internas de Liderazgo

Las acciones internas de liderazgo son intervenciones que estan disefiadas para ayudar al equipo a
realizar el trabajo. Estas acciones incluyen:

Enfoque de objetivos: clarificacion o acuerdo con los miembros del equipo sobre los objetivos de la
tarea.

Estructuracion para obtener resultados: planificacidn, organizacion, delegacion de tareas, reiteracion
de la vision de tareas, clarificacion de roles.

Facilitar decisiones: informar, coordinar, mediar, verificar las decisiones de los miembros del grupo.
Capacitacion: educacién adicional o formacion para los miembros del equipo.

Mantenimiento de estandares: garantizar que los estandares acordados se mantienen y verificar el
desempeno individual, al mismo tiempo que lidiar con un desempeno deficiente.

Por ejemplo, si el lider observa que los miembros del equipo estan trabajando, pero en direccion de
un objetivo equivocado, puede optar por intervenir y aclarar los objetivos a fin de garantizar que todos
los miembros trabajen hacia aquellos que sean correctos. Del mismo modo, si el lider observa que los
miembros del grupo no tienen las habilidades necesarias para completar la tarea que se les ha
encomendado, puede decidir implementar una capacitacién para que puedan completar la tarea.

Acciones internas de Liderazgo relacional
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Las acciones internas de liderazgo relacional son intervenciones que estan disefiadas para ayudar a los
miembros del equipo a llevarse mejor entre si. Estas incluyen:

Coaching: mejorar las habilidades interpersonales de los miembros del equipo.

Colaborar: facilitar el intercambio de ideas entre los miembros del equipo.

Manejo de conflictos: previene la confrontacion sobre temas personales, al mismo tiempo que
fomenta un debate saludable sobre temas relevantes para la tarea.

Compromiso de construccion: uso del optimismo, la recompensa contingente y el reconocimiento del
logro para crear un espiritu de equipo.

Satisfaccion de las necesidades: satisfacer las necesidades individuales de los miembros del equipo,
ganar su confianza y comprender sus necesidades.

Principios de modelado: demostrar comportamientos de liderazgo éticos y consistentes (evitar el
favoritismo, etc.).

Por ejemplo, si el lider observa que hay una falta de confianza entre los miembros del equipo, puede
decidir intervenir e introducir actividades de formaciéon de equipos para aumentar los niveles de
confianza. Para hacer esto, el lider puede optar por utilizar el marco establecido por Lencioni (2002),
que tiene el objetivo de subsanar equipos de trabajo disfuncionales.

to

RESULTS

Avoidance of
ACCOUNTABILITY

Lack of
COMMITMENT

Fear of
CONFLICT

Absence of
TRUST

Figura 15: Pirdmide de disfuncion de un equipo de Lencioni (2002)

5.2.2. Disfuncidn del Equipo

Lencioni (2002) propuso que existen cinco razones para la disfuncion del equipo en el lugar de trabajo,
que se pueden ver como una pirdmide (ver Figura 15), ya que estan intrinsecamente relacionadas entre
si. El autor argumenta que, si falta un nivel, éste debe repararse para que cualquier nivel superior
también funcione. Por ejemplo, si hay una falta de compromiso (ver el tercer nivel en la Figura 15), los
problemas para evitar la responsabilidad y la falta de atencidn a los resultados también son inevitables.
Desde la base hacia arriba, las cinco disfunciones descritas por la pirdmide se describen en la siguiente
seccioén, incluidas las acciones sugeridas por Lencioni para remediar cada una de éstas.
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1. Ausencia de confianza

En la base de la pirdamide se encuentra el tema fundamental de la confianza. Si los compafieros de
equipo no tienen confianza entre si, entonces no creeran que las intenciones de los otros miembros
sean buenas. En este caso, cualquier debilidad personal sera ocultada, ya que los miembros del equipo
disimularan sus vulnerabilidades (Lencioni, 2002, pp. 195-196).

2. Miedo al conflicto

Para que cualquier equipo funcione bien y de manera efectiva, es necesario que las ideas se puedan
debatir desde diferentes puntos de vista sin que los miembros del equipo crean que estan siendo
atacados personalmente. Si a los integrantes del equipo les preocupa que sus ideas o perspectivas
resulten en ataques personales, entonces es probable que eviten plantear problemas e ideas en
reuniones y discusiones para evitar conflictos. Esto a su vez hace que se presenten menos ideas, ya
gue los sentimientos personales estan protegidos debido a los sentimientos de vulnerabilidad. Sin
embargo, se ha demostrado que los equipos que son capaces de involucrarse en el conflicto productivo
pueden producir la mejor solucién posible en el menor tiempo posible. Los miembros del equipo
también salen de estos debates sin sentimientos negativos hacia otros miembros del equipo (Lencioni,
2002, pp. 202-203).

3. Falta de compromiso

Para que cualquier equipo funcione bien, los miembros del equipo deben creer tanto en la tarea que
estan realizando como en los otros miembros del equipo. Si los miembros del equipo no tienen claros
los objetivos del proyecto, es muy poco probable que se impliquen. Una vez que se ha logrado el
consenso sobre los objetivos del proyecto, los miembros del equipo pueden estar seguros y, por lo
tanto, pueden respaldar mas facilmente cualquier decision tomada para alcanzar estos objetivos. Los
equipos que carecen de compromiso tienden a evitar decisiones importantes y a menudo se crea un
efecto domind que se filtra a niveles mas bajos de jerarquia (Lencioni, 2002, pp. 207-210).

4. Evitar la responsabilidad

En términos del equipo, la responsabilidad se refiere a la disposicién de admitir o decir a los demas
gue se esta haciendo algo mal. En los equipos en los que los miembros aceptan un alto grado de
responsabilidad, el temor de decepcionar a los compaiieros de equipo hace que los miembros del
equipo revisen su propio desempeno y no dejen que los estandares se caigan (o pidan ayuda si la
necesitan). En los equipos donde se evita tal responsabilidad, los estandares de excelencia pueden
caery el rendimiento del equipo se deteriora (Lencioni, 2002, pp. 212-214).

5. Falta de atencion a los resultados
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Para que cualquier equipo logre sus objetivos, debe focalizarse absolutamente en los resultados,
claramente definidos, que se esperan del proyecto. Esto debe ser desde el principio al fin. En los
equipos en los que no se presta atenciéon a los resultados, los miembros tienden a centrarse en el
estado personal y / o los objetivos personales en lugar de los objetivos del equipo. Por ejemplo, para
algunas personas, simplemente ser miembro de un equipo en particular puede ser un estatus
individual suficiente para que hayan logrado su objetivo. Por otra parte, los miembros del equipo que
pierden de vista los objetivos del equipo pueden dirigir su atencién a los objetivos personales a
expensas del equipo.
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6. Promoviendo el Pensamiento Critico

Annette Casey (FHJ)
Adrian Millward-Sadler (FH)J)

Se considera que el pensamiento critico es una de las habilidades mas importantes que necesitan los
graduados para convertirse en colaboradores eficaces de la fuerza laboral global (Liu et al., 2014, p.1).
Los programas de ingenieria en todo el mundo, incluidos aquellos sujetos a los criterios de organismos
de acreditacion como la Junta de Acreditacidon de Ingenieria y Tecnologia (ABET, por sus siglas en
inglés), requieren que sus estudiantes aprendan habilidades de pensamiento critico como parte de sus
planes de estudio (Michaluk et al., 2015, p 84).

A pesar de los esfuerzos por adaptar los planes de estudio a las necesidades de la industria, parece
haber una desviacién entre las habilidades que desean los empleadores y las que muestran los
graduados de ingenieria al graduarse (Berdanier et al., 2014). La capacidad de pensar de manera critica
e independiente ha sido citada por los empleadores como una de las mayores deficiencias en
graduados de ingenieria (Nielsen, 2001).
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6.1. Definiciones de pensamiento critico

Si bien el pensamiento critico es ampliamente aceptado como un resultado de aprendizaje central en
el nivel terciario, ha habido un debate considerable con respecto a su definicidn (Liu et al., 2014). Paul
& Elder definen el pensamiento critico como "el arte de analizar y evaluar el pensamiento con miras a
mejorarlo" (2006, p.4).

Scriven & Paul (1987) también ofrecen una definicion:

El pensamiento critico es el proceso intelectualmente disciplinado de conceptualizar, aplicar, analizar,
sintetizar y / o evaluar de manera activa y habil la informacién recopilada o generada por la
observacidn, la experiencia, la reflexién, el razonamiento o la comunicacién, como una guia para la
creencia y la accidn. (Scriven & Paul, 1987)

Brookfield (2012) describe el pensamiento critico como un proceso que implica:

identificar las suposiciones que enmarcan nuestro pensamiento,
comprobar el grado en que estas suposiciones son precisas y validas
mirar nuestras ideas y decisiones desde diferentes perspectivas, y
realizar acciones informadas (Brookfield, 2012, p.1).

Cualquiera que sea la definicion o la descripcidn, la capacidad de pensar criticamente se considera una
habilidad de vital importancia en el lugar de trabajo de ingenieria (Cooney et al, 2008). La calidad del
pensamiento de los estudiantes e ingenieros determina la calidad de lo que disefian, producen o hacen
(Adair y Jaegar, 2016). Los graduados que piensan criticamente estan mejor situados para realizar
acciones informadas, es decir, "acciones que estan bien fundamentadas en la evidencia y que tienen
mas probabilidades de lograr los resultados deseados" (Brookfield, 2012, p.157).

6.2. Marcos conceptuales para describir el pensamiento
critico

La taxonomia de los objetivos educativos de Bloom (Bloom, 1956) es un sistema de referencia que se
utiliza para clasificar los conocimientos, habilidades y competencias que se espera que los estudiantes
aprendan como resultado de la instruccién (Krathwohl, 2002). La taxonomia original delinea seis
niveles de aprendizaje en el dominio cognitivo: conocimiento, comprension, aplicacién, andlisis,
sintesis y evaluacion. En la versidn revisada de Anderson & Krathwohl (2001), los seis niveles son
renombrados como recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear (ver Figura 16). En ambos
modelos, los dos primeros niveles solo requieren un pensamiento de orden inferior, mientras que los
otros cuatro niveles requieren un pensamiento de orden superior o critico (Adair y Jaeger, 2006, p.25).
Se argumenta que la participacion de los estudiantes en actividades que impliquen la aplicacion, el
analisis, la sintesis y evaluacién de la informacion, promovera el desarrollo de sus habilidades de
pensamiento critico.
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Putting information together in
an innovative way

Making judgements based on a
set of guidelines

Breaking the concept into parts

ANALYZ'NG and understand how each part is

related to one another

Use the knowledge gained in
new ways

Making sense of the material
you have learned

Recalling relevant knowledge
from long term memory

Figura 16: Taxonomia de aprendizaje revisada de Anderson y Krathwohl (Kurt, 2016).

En la Figura 17 se puede ver un ejemplo de cédmo se podria emplear la Taxonomia de Bloom en la
formacion en Ingenieria, para ayudar a los estudiantes a comprender los procesos del pensamiento
humano.
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Utilice/desarrolle un modilo para explorar/clarificar diferentes disefios/efectos de parametros
operativos

Combine fuerzas de gravdad, Resistencia del aire y propulsién para predecir la fuerza neta sobre un
objeto.

Diseccionar las fuerzas inyflucradas en la caida libre de un objeto.
Resolver problemas simp§k con la formula F = ma
comprender que aumentd la fuerza aumenta linealmente la aceleracion de un objeto.

Saber que F=ma

Figura 17: Ejemplo de Ingenieria Mecdnica utilizando la Taxonomia de Bloom, adaptado de Lewis et al. (2014).

El marco de Paul-Elder distingue tres partes en el pensamiento critico: estdndares intelectuales,
elementos del pensamiento y rasgos intelectuales (Paul & Elder, 2002; Graham et al., 2012). La Figura
18 muestra el marco basico e ilustra la relacidn entre dichas partes: los estandares del bloque superior
se aplican a los elementos del bloque medio, a medida que el alumno avanza hacia el desarrollo de los
rasgos profesionales en el bloque inferior. Este marco fue concebido para ayudar a analizar el
pensamiento y proporcionar un vocabulario comun para el pensamiento critico en todas las disciplinas
(ibid.).

The Intellectual Standards

Fairness Eosaiil Clarity are applied to
Logicalness
Depth . Accuracy
Precision
Completeness Relevance

Significance

The Elements of Thought

Purpose Questions
Point of View Assumptions
Information Inferences
Concepts Implications

The Intellectual Traits

Intellectual Humility Intellectual Perseverance
to develop Intellectual Autonomy Confidence in Reason
Intellectual Integrity Intellectual Empathy
Intellectual Courage Fairmindedness

Figura 18: Marco del Pensamiento Critico de Paul-Elder (Lewis et. al, 2014; adapted from Paul & Elder, 2002)
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Este marco, neutral en cuanto a la disciplina, ha sido aplicado aun mas en la ingenieria. En este
contexto, los estandares intelectuales (claridad, precisidn, relevancia, logica, amplitud, precision,
importancia, integridad, imparcialidad, profundidad) deben aplicarse para verificar la calidad del
razonamiento sobre un problema o proyecto de ingenieria (Paul, Niewoehner & Elder, 2006; Adair &
Jaeger, 2016). Pensar profesionalmente como ingeniero significa tener un dominio de estos estandares
y se sugiere que la aplicacién de éstos mediante el uso rutinario de preguntas, puede fomentar el uso
de procesos de pensamiento critico (Adair y Jaeger, 2016). En la Figura 19 se pueden observar algunos
ejemplos de preguntas disefiadas para el campo de la ingenieria y asociadas con estos estandares.

Estandar Intelectual Pregunta

Claridad ¢Se han definido claramente los supuestos?

Precision ¢Coémo se han validado los modelos de simulacién?

Relevancia éEl diseno es relevante para los requisitos?

Légica ¢Las decisiones de disefio se basan en un analisis apropiado?

Amplitud ¢Se han considerado enfoques alternativos?

Precision ¢Cudles son las tolerancias aceptadas?

Importancia ¢Cudles son los controladores de disefio?

Integridad ¢Hay espacio para un mayor desarrollo?

Imparcialidad ¢Los intereses creados influyen en el disefio?

Profundidad ¢Hasta qué punto se han tenido en cuenta las complejidades del
sistema?

Figura 19: Ejemplos de preguntas de ingenieria asociadas con estadndares intelectuales (adaptado de Paul &
Elder, 2008; Adair & Jaegar, 2016)

Los ocho elementos del pensamiento se pueden utilizar para ayudar a los alumnos a examinar su
propio pensamiento y el de los demas segun ciertos criterios (Paul & Elder, 2002). Adair y Jaeger
resumen cdmo nosotros, en tanto pensadores, usamos estos elementos o criterios:

... pensamos con un propdsito, dentro de un punto de vista, basado en suposiciones, lo que lleva a
implicaciones o consecuencias. Utilizamos datos, hechos y experiencias para hacer inferencias o juicios,
basados en conceptos y teorias, para responder una pregunta o resolver un problema. (Adair & Jaegar,
2016)

La siguiente lista de verificacion ilustra cdmo se pueden usar los ocho elementos para guiar el
pensamiento critico en la formacion en ingenieria (Paul, Niewoehner & Elder, 2006, p.10):

Todo razonamiento de ingenieria expresa un propdsito. Tomese el tiempo para establecerlo

claramente.
= Distinga su propdsito de otros fines relacionados.
= Realice revisiones periddicas para asegurarse que todavia esta en el objetivo establecido.
= Escoja propositos realistas y alcanzables.
Todo razonamiento de ingenieria busca resolver algo: una pregunta o algin problema de ingenieria.
= Tomese el tiempo para formular la pregunta de manera clara y precisa.
= Exprese la pregunta de varias maneras para aclarar su significado y alcance.
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= Divida la pregunta en sub-preguntas.
= Determine si la pregunta tiene una respuesta correcta o si requiere un razonamiento desde
diversos puntos de vista.
Todo razonamiento de ingenieria requiere suposiciones.
= |dentifique claramente sus suposiciones y determine si son justificables.
= Considere cdmo sus suposiciones estan configurando su punto de vista.
= Considere el impacto de suposiciones alternativas o no expresadas.
= Considere el impacto de eliminar suposiciones.
Todo el razonamiento de ingenieria se realiza desde alguna perspectiva o punto de vista.
= |dentifique su punto de vista especifico.
= Considere el punto de vista de otras partes interesadas.
= Trate de ser imparcial al evaluar todos los puntos de vista relevantes.
Todo el razonamiento de ingenieria se basa en datos, informacién o evidencia.
= Valide sus fuentes de datos
= Limite sus reclamos solo a los que estan respaldados por datos.
= Busque datos que sean opuestos a su posicidn, asi como teorias alternativas.
= Asegurese de que todos los datos utilizados sean claros, precisos y relevantes para la pregunta
en cuestion.
Todo razonamiento de ingenieria se expresa a través de conceptos y teorias.
= |dentifique los conceptos clave y expliquelos claramente.
= Considere conceptos o definiciones alternativas.
= Aseglrese que estd utilizando teorias y conceptos con cuidado y precision.
Todo razonamiento de ingenieria conlleva inferencias o interpretaciones a partir de las cuales
extraemos conclusiones y damos sentido al trabajo de ingenieria.
= Infiera sdlo lo que los datos apoyan.
= Verifique las inferencias por su consistencia.
= |dentifique los supuestos que lo llevaron a sus conclusiones.
Todo razonamiento de ingenieria conduce a alguna parte o tiene implicaciones y consecuencias.
e Rastree las implicaciones y consecuencias que se derivan de sus datos y razonamiento.
e Busque implicaciones tanto negativas como positivas (técnicas, sociales, ambientales,
financieras, éticas).
e Considere todas las posibles implicaciones.

Al igual que con los estandares intelectuales, las afirmaciones anteriores se pueden reformular como
preguntas para guiar a los estudiantes a través del proceso de analizar su propio pensamiento o el de
los demas.

Los rasgos o valores intelectuales en el bloque final del marco de trabajo, describen el
comportamiento de un pensador de ingenieria maduro y no se analizaran en detalle aqui.

En general, el marco de pensamiento critico de Paul-Elder puede ser adoptado por los instructores en
sus conferencias, tareas y evaluaciones (Graham et al., 2012). La fuerza de este marco radica en su
escalabilidad. Puede usarse para descomponer y pensar criticamente sobre cualquier cosa, desde el
contenido de una conferencia hasta un articulo de revista o informe técnico (Niewoehner, 2006), y
puede formar la base de las pautas de asignacién de tareas y las rubricas de evaluacion.

6.3. Desarrollo del pensamiento critico en el aula
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La literatura aborda de manera reiterada dos temas centrales para la promocién de las habilidades de
pensamiento critico entre los estudiantes: escribir para la reflexion y el aprendizaje basado en
problemas (Cooney et al., 2008).

Escribir es tanto un proceso de pensamiento critico como un producto que comunica los resultados de
ese pensamiento y puede ser una herramienta pedagdgica altamente efectiva (Bean, 2011, p.4).
Escribir para reflexionar, o escribir para aprender, promueve el pensamiento critico "al hacer que los
estudiantes digieran la informacion dada, analicen el contenido y el pensamiento, piensen en su propio
pensamiento y luego articulen sus pensamientos y/o juicios de valor" (Lewis y otros, 2014). Escribir
sobre problemas abiertos es un enfoque (ibid.), mientras que otro ejemplo comun es usar la escritura
como herramienta para describir el proceso de disefio (Cooney et al., 2008).

La resolucién de problemas es fundamental para la ingenieria y el aprendizaje basado en problemas
puede verse como su extension natural (Graham et al, 2012; Lewis et al., 2014).

El aprendizaje basado en problemas brinda a los estudiantes la oportunidad de poner en juego
activamente el pensamiento critico basado en los problemas del lugar de trabajo (Michaluk et al., 2015,
p. 85).

La naturaleza de los problemas del lugar de trabajo es que estan mal estructurados: a menudo
conllevan objetivos en conflicto, multiples métodos de solucidn, restricciones y problemas no
anticipados (Jonassen, Strobel & Lee, 2006, p. 139). Lewis et al. (2014) presentan un esquema basico
para el aprendizaje basado en problemas, tal como se desarrolla cominmente en los programas de
ingenieria:

1. Los alumnos trabajan en equipos.

A los equipos se les presenta un estudio de caso que involucra un problema abierto.

Los estudiantes determinan la pregunta a responder y la informacién que se necesita.

Los estudiantes recopilan la informacién necesaria.

En equipo, discuten la informacidn recogida, sugieren y evallan soluciones, y presentan la
conclusién del equipo.

newN

Las tareas en grupos pequefios o en equipo son esenciales, ya que el desarrollo de habilidades de
pensamiento critico es esencialmente un proceso de aprendizaje social y se despliega mejor en grupos
o equipos de compafieros (Brookfield, 2012, p. 75).

6.4. Desarrollo del pensamiento critico en el curriculum

Cloete (2001) describe tres modelos para promover el pensamiento critico en el curriculo:

Persuadir a la facultad de incorporar el pensamiento critico en cada curso.

Formalizar la promocién y evaluacion del pensamiento critico mediante el fomento de tareas conjuntas
entre educacién técnica y general o cursos de comunicacion.

Reestructurar el plan de estudios en torno al pensamiento critico, que incluya un curso dedicado al
pensamiento critico y habilidades para resolver problemas, asi como proyectos de equipos
interdisciplinarios.

En referencia a los cursos dedicados al pensamiento critico, Brookfield (2012) sugiere que los
estudiantes de todas las disciplinas responden mejor cuando un programa o curso disefiado para
ensefiar pensamiento critico comienza con ejercicios que no son amenazadores y tienen poco riesgo
asociado a ellos, principalmente porque el propio razonamiento y elecciones de los estudiantes no
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estan en juego (Brookfield, 2012, p. 73). Los instructores pueden, entonces, orientar gradualmente a
los estudiantes hacia la auto-reflexion critica.

Finalmente, es crucial para los instructores modelar su propio compromiso respecto del pensamiento
critico con los estudiantes, ya que esta puede ser una de las formas mas efectivas de ayudarles a
aprender a pensar criticamente (ibid., P. 235).
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7.Servicio y Gestion de Ventas

Jorg Niemann (HSD)

Las ventas y la gestién del servicio son una parte esencial de las ventas de hoy. Debido a la creciente
importancia también para los ingenieros, esta area seguira desempefiando un papel central en la
adquisicion y retencion de clientes en el futuro.

Por lo tanto, las ventas tradicionales se complementan cada vez mds con una buena gestion del servicio
al satisfacer las necesidades del cliente y generar mds ingresos, por ejemplo, a través de contratos de
servicio.

Este capitulo presenta consideraciones de diferentes areas de este tema, por ejemplo, para derivar y
comprender los diferentes motivos y tipos de personas que compran y para transferir la aplicacién al
area de ventas y servicio. Al utilizar esta informacion, el proceso de venta puede verse modificado y
adaptado a la situacion actual.

7.1. Demandas de nuevos productos y servicios

Existen diferentes razones para hacer un nuevo producto disponible:

e Reduccidn de costes

=  Mejoras del producto para mejorar su funcién.

= Extensiones de linea que son copias de productos existentes con caracteristicas Unicas

= Ampliacién del mercado con productos originales, posicionamiento en nuevos mercados
= Productos de nueva categoria que son nuevos para la empresa, pero no para el cliente.
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= Productos nuevos para el mundo que son innovaciones tecnoldgicas y crean un mercado que no
existia anteriormente.

Ademas, las razones por las que los productos fallan en el mercado pueden ser diferenciadas.
Algunas de estas podrian ser una o mas de las siguientes, mientras que otras pueden basarse en la
falta de integracion de "la voz del cliente" (marcada con *).

= El producto no era nuevo para el cliente / mercado *
= El producto no ofrecia ningun beneficio tangible *

= El producto no fue posicionado correctamente *

= Escaso apoyo de los socios.

= Alta variacion del pronéstico *

=  Fuerte respuesta de los competidores.

= Cambio en las preferencias del cliente *

= Restricciones ambientales.

= Mal servicio postventa.

= Retorno inadecuado de la inversion.

= Falta de coordinacién entre los distintos departamentos.
= Mala difusién de la innovacidén en el mercado *.

= Conflicto de personalidades en niveles mas altos.

7.2. Definicion de “Valor”

Todas las personas poseen diferentes demandas y percepciones de un producto. La venta se trata de
satisfacer estas demandas y necesidades del cliente. El valor posee un rol importante, ya que es
individual para cada persona y depende del momento de la venta.

El valor se definird como sigue:

El valor de una cosa, medida por la cantidad de otras cosas por las que se puede intercambiar, o como
se estima en términos de un medio de intercambio. (Diccionario Macquarie)

Valor o rendimiento equivalente; por el valor recibido. (Diccionario Macquarie)

El valor puede ser tanto intangible (percibido) como tangible (real), y es personal.

7.3. Seis Motivos basicos de los compradores

La razén por la cual las personas adquieren un producto se puede describir en relacidn con los seis
motivos basicos de compra: beneficio o ganancia, miedo a perder, comodidad y placer, evitar el dolor,
amor vy afecto, orgullo y prestigio. Al identificar el motivo del comprador, el vendedor puede hacer
coincidir perfectamente el producto con el motivo del cliente.

Beneficio o ganancia: ahorrar o ganar dinero; economia; mas ganancia; mas ventas; desgaste mas
largo, avance personal.

Miedo a la pérdida: reducir costos; evitar la pérdida; garantia; seguridad; ahorrar tiempo; proteger la
propiedad, la salud o los seres queridos; uso prolongado de la seguridad; sin riesgo; sin culpa;
aseguracion.
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Confort y placer: disfrute; buena salud; comodidad; buena comida y bebida; buena vivienda; belleza;
atraccion sexual, entretenimiento; deportes; recreacion; mejora la moral de los empleados; mantener
y atraer mejores empleados.

Evitar el dolor: proteccidn; alivio del dolor; menos trabajo; ahorrar tiempo; seguridad; buena salud;
no preocupaciones; mas atractivo; reducir la pérdida.

Amor y Afecto: familia; aprobacion social; belleza; admiracion; seguridad de los seres queridos;
lealtad; amistad; mejores relaciones sociales; mejores relaciones con los empleados.

Orgullo y prestigio: aceptaciéon social; deseo de poseer; estilo; moda; alta calidad; aprendizaje;
adelanto; admiracion; imitacidn; superacion personal, honores; reconocimiento; liderazgo; producto
mejorado vencer a la competencia; mayores ventas; buena imagen publica.

¢Cémo se puede identificar los motivos de compra mas fuertes de los clientes? Se exponen algunas
sugerencias. Primero, realice preguntas. "Si pudiera ayudarlo a ahorrar tres minutos en cada operacion
de la maquina, ¢éestaria interesado?". Segundo, escuche los comentarios espontaneos. Por ejemplo, si
el cliente dice: "Me gustaria tener mas tiempo para ir a acampar", el vendedor podria enfatizar los
beneficios de ahorro de trabajo y de ahorro de tiempo que resultan del uso del producto. Tercero,
escuche los comentarios durante la presentacion. El cliente del automoévil pregunta: "¢ Qué tan rapido
ird?" El vendedor puede asumir que el comprador esta mas interesado en la velocidad o el prestigio
qgue en la economia. Por ultimo, observe. Estudie los clientes, su entorno, sus pasatiempos, los
productos que ahora usan. Para hacer la venta, aprende el motivo!

7.4. Diseio de una Propuesta de Valor

Una propuesta de valor es una promesa de valor para ser entregada, comunicada y reconocida.
También es una creencia del cliente acerca de cdmo se entregara, experimentard y adquirira el valor
(beneficio).

Teniendo en cuenta la primera seccidn del "Segmento de clientes", las siguientes preguntas ayudan a
comprender mejor las tareas y areas de actividad del cliente.

¢Qué trabajos funcionales esta tratando de hacer su cliente? (por ejemplo, realizar o completar una
tarea especifica, resolver un problema concreto...)

¢Qué trabajos sociales esta tratando de hacer su cliente? (por ejemplo, tratando de lucir bien, ganar
poder o status, ...)

¢Qué trabajos emocionales esta tratando de hacer su cliente? (por ejemplo, estética, sentirse bien,
seguridad, ...)

¢Qué necesidades basicas estd tratando de satisfacer su cliente? (por ejemplo, comunicacidn, sexo, ...)
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Figura 20: Ejemplo para el “Disefio de una Propuesta de Valor”

Para comprender mejor el malestar del cliente, la segunda seccién del "Segmento del cliente" incluye
las siguientes preguntas. Después de identificar los malestares, clasifiquelos segun la intensidad que
representa para el cliente. Ademads, indique con qué frecuencia se produce cada uno.

¢Qué aspectos le parecen demasiado costosos a su cliente? (Por ejemplo, toma mucho tiempo, cuesta
demasiado dinero, requiere esfuerzos sustanciales, ...)

¢Qué hace que su cliente se sienta mal? (Por ejemplo, frustraciones, molestias, cosas que les causan
dolor de cabeza, ...)

¢Cémo estan las soluciones actuales, por debajo del rendimiento, para su cliente? (por ejemplo, falta
de caracteristicas, rendimiento, mal funcionamiento, ...)

¢Cudles son las principales dificultades y desafios a los que se enfrenta su cliente? (por ejemplo,
entender cémo funcionan las cosas, las dificultades para hacer las cosas, la resistencia, ...)

¢Qué consecuencias sociales negativas encuentra o teme su cliente? (por ejemplo, pérdida de rostro,
poder, confianza o estado, ...)

¢A qué riesgos teme su cliente? (por ejemplo, riesgos financieros, sociales, técnicos, o lo que podria
salir mal, ...)

¢Qué mantiene a su cliente preocupado? (por ejemplo, grandes problemas, preocupaciones,
preocupaciones, ...)

¢Qué errores comunes comete su cliente? (por ejemplo, errores de uso, ...)

¢Qué barreras impiden que su cliente adopte soluciones? (por ejemplo, costos de inversion iniciales,
curva de aprendizaje, resistencia al cambio, ...)

Para completar el "Segmento de clientes", encuentre las ganancias del cliente y clasifiquelas segun la
relevancia para el cliente. Las siguientes preguntas pueden ayudarle:

¢Qué ahorro haria feliz a su cliente? (por ejemplo, en términos de tiempo, dinero y esfuerzo, ...)
¢Qué resultados espera su cliente y qué iria mas alla de sus expectativas? (por ejemplo, nivel de
calidad, mas de algo, menos de algo, ...)

¢Cémo las soluciones actuales entusiasman a su cliente? (por ejemplo, caracteristicas especificas,
rendimiento, calidad, ...)

¢Qué facilitaria el trabajo o la vida de su cliente? (por ejemplo, una curva de aprendizaje mas plana,
mas servicios, menor costo de propiedad, ...)
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¢Qué consecuencias sociales positivas desea su cliente? (por ejemplo, los hace lucir bien, aumentar el
poder, el estado, ...)

¢Qué buscan los clientes? (por ejemplo, buen disefio, garantias, caracteristicas especificas o mas, ...)
¢Con qué suenan los clientes? (por ejemplo, grandes logros, grandes obetivos, ...)

¢Cémo mide su cliente el éxito y el fracaso? (por ejemplo, rendimiento, costo, ...)

¢Qué aumentaria la probabilidad de adoptar una solucidon? (por ejemplo, menor costo, menos
inversiones, menor riesgo, mejor calidad, rendimiento, disefio, ...)

Por otro lado, la "Propuesta de valor" también se divide en tres secciones diferentes. La primera
describe los productos y servicios, la segunda los calmantes para el malestar y la tercera, los creadores
de ganancias.

Para considerar los productos y servicios, se recomienda el siguiente procedimiento:

Preglntese qué productos y servicios ofrece que ayuden a su cliente a realizar un trabajo funcional,
social o emocional, o que lo ayuden a satisfacer sus necesidades basicas.

Los productos y servicios pueden ser tangibles (por ejemplo, productos manufacturados, servicio de
atencion al cliente cara a cara), digitales/virtuales (por ejemplo, descargas, recomendaciones en linea),
intangibles (por ejemplo, derechos de autor, garantia de calidad) o financieros (por ejemplo, fondos
de inversidn, financiamiento). servicios).

Para considerar los calmantes del malestar, hagase las siguientes preguntas y clasifique cada malestar
gue sus productos y servicios afectan segun la intensidad de su cliente:

Preguntese si ellos ...

... producen ahorros? (por ejemplo, en términos de tiempo, dinero o esfuerzos, ...)
... hacen que sus clientes se sientan mejor? (por ejemplo, aplaca frustraciones, molestias, cosas que
les causan dolor de cabeza, ...)
... corrigen soluciones de bajo rendimiento? (por ejemplo, nuevas caracteristicas, mejor rendimiento,
mejor calidad, ...)
... pone fin a las dificultades y desafios que enfrentan sus clientes? (por ejemplo, hacer las cosas mas
faciles, ayudarlas a terminar, eliminar la resistencia, ...)
... elimina las consecuencias sociales negativas que sus clientes encuentran o temen? (por ejemplo,
pérdida de rostro, poder, confianza o estado, ...)
... elimina los riesgos que sus clientes temen? (por ejemplo, riesgos financieros, sociales, técnicos, o lo
gue podria salir mal, ...)
... ayuda a los clientes a dormir mejor por la noche? (por ejemplo, ayudando con grandes problemas,
disminuyendo preocupaciones o eliminando preocupaciones, ...)
... limita o erradica los errores comunes que cometen los clientes? (por ejemplo, errores de uso, ...)

. éelimina las barreras que impiden que su cliente adopte soluciones? (por ejemplo, costos de
inversién iniciales mas bajos o mas bajos, curva de aprendizaje mas plana, menos resistencia al cambio,

)

Para considerar las ganancias, realice las siguientes preguntas. Al igual que anteriormente, clasifique
cada ganancia que sus productos y servicios crean segun su relevancia para su cliente.

Preglntese si...

...crea ahorros que hacen feliz a su cliente? (por ejemplo, en términos de tiempo, dinero y esfuerzo,
)

... produce resultados que su cliente espera o que van mas alld de sus expectativas? (por ejemplo,
mejor nivel de calidad, mas de algo, menos de algo, ...)

... copia o supera las soluciones actuales que agradan a su cliente? (por ejemplo, en relacidn con
caracteristicas especificas, rendimiento, calidad, ...)

... facilita el trabajo o la vida de su cliente? (por ejemplo, curva de aprendizaje mas plana, facilidad de
uso, accesibilidad, mas servicios, menor costo de propiedad, ...)
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... Crea consecuencias sociales positivas que su cliente desea? (Por ejemplo, hace que se vean bien,
produce un aumento de potencia, estado, ...)

... hace algo que los clientes estan buscando? (por ejemplo, buen disefio, garantias, caracteristicas
especificas o mas, ...)

... cumple algo con lo que los clientes estan sofiando? (por ejemplo, ayuda a grandes logros, produce
grandes relieves, ...)

... produce resultados positivos que coincidan con los criterios de éxito y fracaso de sus clientes? (por
ejemplo, mejor rendimiento, menor costo, ...)

... ayuda a facilitar la adopcién? (por ejemplo, menor costo, menos inversiones, menor riesgo, mejor
calidad, rendimiento, disefio, ...)
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8.Las ventas segun la personalidad del
comprador

Jorg Niemann (HSD)

El modelo DISG (por sus siglas en inglés), basado en el trabajo del psicélogo William Moulton Marston
en la década de 1920, es una forma popular, directa, estandarizada y relativamente facil de evaluar los
estilos y preferencias de comportamiento.

La herramienta clasifica el comportamiento de las personas en cuatro tipos de clientes.

El tipo dominante (D) es determinante y reclamador. La persona aparece como determinada, tiene
una fuerte voluntad y actua orientada a objetivos y con un propdsito. Esta llena de energia y encuentra
su satisfaccidon en la permanente actividad y en la disposicion para actuar. Quiere utilizar el tiempo
para alcanzar algo.

El tipo iniciativa (I) es una persona accesible y educada, abierta, creativa, llena de ideas, convincente
y elocuente. Posee un carisma positivo y busca buenas relaciones con los demas. Este tipo de cliente
ama la diversidn y la variedad, los cambios, y necesita elogios y apreciacion.

El tipo estable (S) es una persona simpatica, atenta, paciente, estable y confiable. Se preocupa por el
bienestar de los demas con quienes desea establecer una relacion sin estrés, de confianza, cooperativa
y armonica. Este tipo de cliente aprecia un entorno seguro a su alrededor que conoce muy bien.

El tipo exacto (G) es una persona que actla de manera analitica. Es critica (en contra de los demas y
de si misma), analiza la informacidn y necesita saber todo en detalle. Revisa y replantea los asuntos
continuamente para evitar acciones imprudentes. Sin errores, cada detalle cuenta, 100% correcto es
su lema.

Dependiendo de los diferentes tipos de clientes, las impresiones hacia los otros varian. El tipo
dominante parece agresivo y dominante, exigente, intolerante, arrogante, centralista.
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El tipo iniciativa parece entusiasta, fuerte, agresivo, intrusivo, agitado, indiscreto, extravagante y
superficial.

El tipo estable parece "sumiso", indiferente, a menudo ofendido, evita los cambios.

El tipo exacto parece fresco e impersonal, almidonado, inflexible, reservado, desconfiado, indeciso y
pedante hasta el mas minimo detalle.

Ademas, el patrén de comportamiento, de decision y el estilo de comunicacion son diferentes segun
el tipo de cliente. El cliente dominante parece determinado, pero no hostil. Establece los temas y
mantiene el control sobre la conversacion. Sin embargo, este tipo de clientes parecen ser geniales,
independientes y "combativos", proceden con una velocidad rapida e impaciente y pueden aparecer
como rigidos y desafiantes para los demas. Exigen resultados rdpidos, declaraciones concretas y
desafian las situaciones existentes, no estan de acuerdo y dan menos aprecio. Por ultimo, muestran
menos tolerancia a los sentimientos, actitudes y consejos de los demas.

El estilo de comunicacién siempre esta orientado hacia el objetivo y el tipo dominante usualmente
habla rapido y no deja terminar a los demas. En cuanto al comportamiento en la toma de decisiones
del tipo dominante, le gusta tomar decisiones por su cuenta, pero necesita informacion del vendedor
sobre alternativas y posibles consecuencias. Deje que sea el tipo dominante quien dirija la
conversacion, pero presente las diferentes opciones y probabilidades

El tipo iniciativa actla espontdaneamente y toma decisiones intuitivamente. Estd comprometido, a
veces parece exagerado y dramatico, habla mucho, es sociable, muy amigable, muestra compromiso
emocional y sefiala interés y entusiasmo, incluso si no estd dispuesto a comprar. Se ve siempre
emocionado. Si no esta interesado, obtiene una “visidn de rayos X”. En conjunto, avanza rapidamente,
salta de un tema a otro y olvida el tiempo. Este tipo de cliente tiene una actitud optimista.

Con respecto al estilo de comunicacidn, el tipo iniciativa habla principalmente sobre otras personas y
menos sobre cosas o temas abstractos. Le gusta exagerar, tiende a la generalizacion y habla mucho de
si mismo. Ademads, no escucha atentamente. En cuanto al comportamiento de decisidn, este tipo de
cliente toma decisiones basadas exclusivamente en sentimientos. Las opiniones de personas
consideradas importantes o exitosas por este tipo de cliente pueden tener un gran impacto. Las
expectativas de las iniciativas se pueden cumplir mejor con recomendaciones de clientes prominentes
("VIP"). También los "incentivos" para una decision de compra rapida pueden generar impacto.

El tercer tipo de cliente, el estable, tiene mucha confianza en el vendedor y actua y decide con
vacilacion. No le gustan los conflictos, evita temas controvertidos, escucha activamente Ia
presentacion, aceptay es respetuoso con los demas y es amigable. Este tipo de cliente parece amigable
cuando esta interesado, pero evita el contacto visual cuando no lo esta. Se relaciona con sus colegas y
sus opiniones, es reacio, pero informal. Prefiere llamar al otro por su nombre y hace muchas preguntas.
Sin embargo, muestra y expresa sentimientos personales.

En cuanto a su estilo de comunicacion, este tipo habla con una "actitud célida", calma la entonacién y
le gustan las discusiones detalladas. Respecto al comportamiento en la toma de decisiones, al tipo
estable le gusta evitar riesgos en éstas. Espera opiniones bien justificadas en lugar de opciones, ya que
creen que las opiniones les permiten actuar con tranquilidad. Este tipo de cliente quiere la garantia
personal de los vendedores para apoyar sus decisiones de compra. Exige garantias sélidas para el
producto. En caso de problemas, las garantias falsas seran personales y relacionadas con el vendedor.

El ultimo tipo de cliente, el preciso, parece serio y reservado, es muy persistente y plantea muchas
preguntas. Su velocidad es moderada y cuidadosa, y solicita materiales escritos y toma notas. Es
disciplinado en el trato con el tiempo, evita el contacto visual mas prolongado y le gustan las
estructuras y reglas de organizacion estrictas. La comunicacion con este tipo de cliente difiere de lo
mencionado anteriormente. Habla despacio y con cautela. Apenas modula su voz y utiliza oraciones
equilibradas y precisas. En el comportamiento de toma de decisidn, el tipo de cliente exacto intenta
posponer las decisiones hasta que todo haya sido analizado y verificado para minimizar los riesgos y
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los posibles errores. Este tipo, espera hechos y pruebas en lugar de opiniones respecto de algo. Es Ia
mejor decisidn a corto y largo plazo. Solicitan un servicio profesional continuo con un minimo de
problemas y un maximo de seguridad.
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