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			Introducción a la nueva edición

			Pensemos en un manual de formación laboral. En él encontraremos referencias ordenadas sobre cómo planificar, organizar, dirigir y evaluar acciones de capacitación en organizaciones. Bien; eso, exactamente, es lo que este libro no es. No nos propusimos dar instrucciones sobre qué se debe hacer ni indicar cuáles son “los equis pasos para...”, sino proponer caminos diversos, compartir enfoques, narrar historias de extravíos, frustraciones y logros. Quizás, entonces, se asemeje más al diario de un viajero que a un manual.

			¿Qué puede esperarse de este trabajo? El lector podrá encontrar un conjunto de relatos reales o, al menos, considerablemente verosímiles, representativos de la problemática de la formación en ámbitos laborales. Encontrará también planteos explícitos de ideas y nociones que ayudan a comprender la situación expuesta en el caso. Y, finalmente, hallará algunas recomendaciones para la acción y algunas respuestas probadas o posibles. En otras palabras: nuestra aproximación, a diferencia de la que sería de esperar de un manual, no avanza desde los fundamentos hacia

			las aplicaciones, sino desde la particularidad de las situaciones hacia las reflexiones que ayudan a comprender la realidad y actuar sobre ella.

			Los seis relatos que constituyen los ejes centrales de otros tantos capítulos no han sido seleccionados exclusivamente como ejemplos de buenas prácticas de formación, aunque esperamos que el lector pueda reconocer algunas. Varias de las narraciones se proponen principalmente mostrar la ambigüedad, la incertidumbre y la confusión propias de los problemas cotidianos en los que está inmerso quien actúa en contextos organizativos. Ambos autores estamos convencidos de que el profesional de la capacitación laboral no es un proveedor de soluciones didácticas “prolijas” para demandas de aprendizaje claras y precisas. Participa de un contexto en el cual las personas aprenden, de manera espontánea y probablemente sin advertirlo, determinadas maneras de hacer, pensar, valorar y vincularse. Por eso, quizás una de sus responsabilidades principales sea la de hacer visible lo invisible, promover la reflexión acerca de qué se aprende, cómo se aprende y cuáles son los efectos de estos aprendizajes en las personas y en el hacer colectivo. Sólo a partir del reconocimiento del “poder formativo” del contexto podrá construir, en diálogo con los diferentes actores, una intervención profesional que verdaderamente contribuya al proyecto común que da sentido a la organización.

			Como suele ocurrir en los libros escritos por dos autores, este es un emprendimiento “a dos voces”. Por momentos, estas confluyen en un unísono que resulta de varios años de discusión y trabajo conjunto. En otros momentos, en cambio, lo que predomina es la polifonía propia de las identidades y abordajes personales de cada uno. Por eso es probable que el lector identifique un corpus homogéneo de ideas y conceptos en el enfoque y, a la vez, estilos diversos en las narraciones.

			El primer capítulo se propone explicitar algunos supuestos básicos que guían nuestra mirada en relación con la formación en las organizaciones y que, en cierta medida, constituyen la base de lo que enseñamos en el seminario sobre Formación en las Organizaciones, en la Maestría de Estudios Organizacionales de la Universidad de San Andrés en Buenos Aires.

			Como las seis historias incluidas tuvieron lugar en la Argentina –una de ellas en una escuela, las cinco restantes en empresas–, el lenguaje utilizado es el castellano del Río de la Plata. El lector de otras latitudes deberá disculparnos; era indispensable que los protagonistas hablaran como suelen hacerlo.

			El primer caso se desarrolla en un diario de provincia. El relato muestra que la realidad es un maestro que dice demasiadas cosas al mismo tiempo, y que cada persona aprende de ella algo diferente. Entender el carácter equívoco de los hechos que nos rodean y las múltiples interpretaciones posibles permite comprender la racionalidad de los otros, aunque los puntos de articulación entre su mirada y la nuestra sean a veces tan escasos que no nos resulte posible coordinar acciones.

			La segunda historia pone de manifiesto el carácter contextualizado de las acciones de capacitación, es decir, su vinculación ineludible con los procesos de aprendizaje no planeados que se producen por el mero hecho de estar en una organización. Veremos que lo que las personas hacen –así como también lo que dejan de hacer– suele ser consecuencia de una lectura correcta del limitado espacio que existe para discutir y probar cosas diferentes. La formación en el trabajo no es una incrustación de información en la mente de los individuos, sino la ampliación de las posibilidades para entender y actuar en un contexto real.

			El tercer capítulo se refiere a una escuela que desarrolla su acción en una comunidad en formación, donde los códigos de violencia son modos de relación habituales. El trabajo de la escuela no puede ser entendido si se lo limita a sus propios marcos; la institución escolar debe transformarse para encontrar a la comunidad y a su vez transformarla. En este proceso, alumnos, docentes y vecinos generan realidades de las que ellos mismos aprenden. Aunque parezca que esto es propio de una escuela y de un contexto muy especiales, ilumina el diálogo que siempre existe entre una organización y su entorno.

			En el cuarto intentamos mostrar el aprovechamiento del potencial formativo de dos entornos diferentes: el aula y el puesto de trabajo. Cada uno de ellos se caracteriza por determinadas condiciones materiales, ciertas reglas, una trama de relaciones, un lenguaje propio. Como ámbitos de enseñanza, ambos presentan posibilidades y límites. Pero pueden complementarse: la alternancia entre la acción (en el puesto) y la reflexión sobre la acción (en el salón de clase) se revela, en el caso que relatamos, como apta para promover el desarrollo de las capacidades requeridas por la tarea.

			En el quinto caso, sexto capítulo, reflexionamos sobre la evaluación de programas de formación, con una perspectiva diferente de la que suele adoptarse en las organizaciones. Relatamos una experiencia en la cual la modalidad de evaluación elegida favoreció el aprendizaje individual y contribuyó al aprendizaje organizacional. Permitió a los individuos valorar su tarea, mejorarla, enriquecerla y ensamblarla con la de otros. A la vez, generó condiciones para construir una visión compartida, comprender en conjunto las metas a lograr entre todos, y diseñar acciones para mejorar el desempeño de la organización.

			El séptimo capítulo describe una red de negocios donde es posible ver cuánto de mediación entre perspectivas diferentes puede haber en la acción formativa. El conocimiento que esta red necesita para operar no está ahí, como un contenido listo para ser enseñado y aprendido. Es la red misma la que, al operar, crea conocimiento a partir del intercambio de información, miradas, criterios y experiencia acumulada de los individuos que la componen. El lector podrá observar cómo estos intercambios modifican el comportamiento de la red, que no es meramente un contenedor de los aprendizajes de los individuos que la forman, sino un sujeto aprendiente.

			Más allá del capítulo uno, de los seis casos que componen este libro, los tres primeros se relacionan con el potencial formativo de la organización, sin que medien diseños didácticos o experiencias en aula. Los otros tres enfocan el aula como espacio de aprendizaje y ponen en juego algunas de sus posibilidades y limitaciones con respecto al aprendizaje colectivo, su relación con la tarea y con la transferencia al ámbito de trabajo.

			Si consideramos el carácter específico, local, particular de cada una de las organizaciones, está de más aclarar que nada de lo que este libro contiene puede ser trasladado irreflexiva o automáticamente a los diferentes contextos en los que le toque desempeñarse a cada uno de los lectores. Nuestra intención es compartir una cierta manera de pensar el aprendizaje, la formación para el trabajo en organizaciones y la construcción colectiva de conocimiento. Esperamos que el lector, en el diálogo imaginario con los autores que supone toda lectura, pueda disentir, reconocerse en nuestras palabras, preguntarse, interpelarnos y, finalmente, decidir qué de todo esto le sirve o le sobra.

		


		
			Capítulo 1

			El aprendizaje colectivo

			Este es un libro introductorio, pero no porque sea elemental sino simplemente porque se propone abrir temas de discusión más que cerrarlos. Muchos de esos temas están todo el tiempo delante de nosotros, sin embargo suelen estar ausentes de la agenda. Esto es así, en parte porque solemos pensar los problemas relacionados con la formación, el aprendizaje y la organización misma, a partir de teorías equivocadas. Como es difícil ver aquello que no terminamos de entender, es común que para muchos de nosotros estos temas sean invisibles aunque estén delante de nuestros ojos, por eso hablamos de “hacer visible lo invisible”.

			A lo largo de las narraciones y de los casos en los que se basa cada capítulo, veremos a las organizaciones facilitando o dificultando sus propios aprendizajes. La comprensión de este último aspecto, el de las organizaciones como impedimento, es indispensable para comprender el fenómeno de la formación en contextos organizativos.

			Las organizaciones obstaculizan su propio aprendizaje

			Por más que el contexto les imponga a las organizaciones la necesidad del cambio, hay algo de paradójico en esa demanda, porque las organizaciones han sido diseñadas para hacer algo de cierta manera y mediante ciertas rutinas. En realidad, existen precisamente para evitar cambios y asegurar el cumplimiento de rutinas que se mostraron útiles en algún momento, por eso Weick y Westley (1996) se refieren a la organización que aprende como un oxímoron. La división vertical del trabajo por niveles de responsabilidad, la división horizontal del trabajo por funciones, la estandarización de reglas y procedimientos, y el trabajo individual coordinado desde la conducción, aunque sean en sí mismos formas de aprendizaje, son difícilmente compatibles con la innovación. Desde cierto punto de vista, podemos decir que las organizaciones han sido diseñadas para obstaculizar el aprendizaje colectivo.

			Otra fuente de obstáculos al aprendizaje colectivo parece residir en nuestras ideas respecto del aprendizaje y en las prácticas de capacitación que se desprenden de estas ideas.

			La familiaridad del aula es engañosa

			El entrenamiento se utiliza mucho en las organizaciones para generar nuevas competencias, y a veces funciona y otras, no. El análisis sobre los resultados de la capacitación debería estar centrado en si un cierto colectivo adquirió una competencia que antes no tenía. Sin embargo, según nuestra experiencia, este análisis no es demasiado frecuente.

			Esto puede deberse en parte a que todos los procedimientos y rutinas ligadas a la formación en las organizaciones tienen una familiaridad engañosa en tanto replican las conocidas formas institucionales de la escuela. Los académicos, acostumbrados a no cuestionar las aulas como institución, no encuentran nada llamativo en que haya aulas en una empresa. La capacitación se ejecuta como si supiéramos de qué se trata, cuando en realidad no lo sabemos: el cambio de contexto va mucho más allá de los rituales organizativos e influye en el aprendizaje y en sus posibilidades de transferencia. Todas las preguntas que no nos hacemos cuando se trata de un aprendizaje escolar deberíamos hacerlas cuando estamos hablando de aprendizaje en contextos organizativos.

			La razón es simple: el aprendizaje escolar debe ser transferido a un contexto inespecífico o, por lo menos, desconocido a priori, por lo tanto imposible de ser evaluado en el marco de la institución. La capacitación laboral ejecutada en una empresa debe ser puesta en práctica en ese mismo contexto, donde todas las relaciones establecidas, las expectativas recíprocas, los hábitos, las rutinas y, muchas veces, los mismos sistemas de incentivos y los procedimientos, no prevén el cambio que la capacitación está proponiendo.

			Teorías equivocadas sobre la capacitación

			Muchas de las perspectivas que guían la acción de capacitación, aunque pueden ser aleatoriamente útiles, comparten teorías equivocadas sobre el aprendizaje y sobre la organización.

			La visión de un aprendizaje individual, independiente de la persona, donde esta no es protagonista, trata al conocimiento como una posesión y no como un diálogo entre lo que se sabe y lo que se aprende. Operamos muchas veces en base a una cierta metáfora vacunatoria de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, una forma errada pero ampliamente difundida de pensar la acción de generar capacidades: el sujeto es pasivamente expuesto a un estímulo activo (contenidos conceptos ideas información… vacuna). Duele un poco, pero si se verifica que (a)prendió, el efecto tiene vigencia durante un determinado tiempo. Si no (a)prende, se repite la operación. Esta metáfora es engañosa en tanto pasa por alto al menos tres aspectos centrales de la formación para el trabajo (Vázquez Mazzini y Gore, 2002).

			En primer lugar, la visión del conocimiento como una posesión individual lleva a ignorar los acuerdos necesarios para transformar el conocimiento en acción (Cook y Brown, 1999). El aprendizaje de algo que debe ser utilizado en un contexto determinado (con sus reglas, sus creencias y sus roles, y en coordinación con otros) es mucho más complejo que la repetición de lo aprendido en el contexto del aula.

			Para que el conocimiento sea operable, hace falta lograr acuerdos, explícitos o tácitos, con otros para poner en acción el conocimiento en cierto tiempo y en cierto lugar.

			A su vez, quien aprende no es pasivo (como tampoco lo es en la educación formal); no va a modificar sus acciones ni sus ideas a menos que sienta que puede hacer algo distinto y que el cambio le aportará algún tipo de beneficio.

			Por último, a diferencia de lo que ocurre en la vacunación, el conocimiento no es una sustancia más o menos inerte inyectada desde afuera. En la capacitación, el conocimiento no es sólo un insumo preexistente, como veremos más adelante en los casos más interesantes, sino más bien un producto de la capacitación.

			Teorías equivocadas sobre la organización

			Esta imagen de individuos aislados, pasivos, sin motivación propia y sin protagonismo, es coherente con la visión de la organización como una máquina (Morgan, 1986). Sin embargo, desde la óptica de Wenger (2000), la organización no es una máquina con forma de pirámide que se mueve por relaciones de mando y obediencia, como suele resultarnos cómodo creer. Todos sabemos que en las organizaciones las personas no hacen lo que sus jefes les dicen que hagan, sino más bien lo que sus jefes hacen. Los motores de la acción no están en la obediencia, sino en el significado; la gente hace aquello a lo que le encuentra sentido. El sentido es una producción del conjunto, se construye con los “otros significativos” (Weick, 1995). De allí que la organización pueda ser considerada como un conjunto de redes interpersonales productoras de sentido y generadoras de conocimiento, una constelación de comunidades de práctica (Wenger, 1998).

			El conocimiento capaz de convertirse en acción no es el que adquiere una persona sola: es aquel capaz de modificar las relaciones entre distintos individuos. Por eso, cuando hablamos de aprendizaje colectivo no estamos utilizando una metáfora; nos referimos a un desempeño competente en un contexto determinado, pensado y ejecutado por una o más comunidades o redes de práctica, que interactúan con intereses comunes a lo largo de una historia compartida (Weick y Roberts, 1993; Brown y Duguid, 2001; Wenger,1998, 2000; Gore, 2003).

			En consecuencia, el sujeto colectivo capaz de aprender no es la organización en su conjunto, sino la comunidad de práctica. Consiste en un grupo de personas que comparten un emprendimiento en común, una identidad dada por la pertenencia a la comunidad, y un repertorio de recursos simbólicos y materiales. Wenger (1998) caracteriza a la organización como una constelación de comunidades de práctica que se entrelazan en torno a metas, reglas y creencias corporativas.

			Brown y Duguid (2001) han señalado que el conocimiento es líquido (leaky), fluye entre redes que comparten ciertas prácticas, y que cuando no hay prácticas compartidas se vuelve pegajoso (sticky), se fija y no circula. Esto significa que, más allá de la participación en una comunidad real, una práctica compartida puede hacer que el conocimiento adquirido en un contexto se utilice en otro.

			Debemos centrarnos, por consiguiente, en la trama de vínculos que hacen posible el trabajo de cada persona con otras para entender, en ese contexto, el rol de la capacitación. No hay construcción colectiva de conocimientos sin la modificación, generación o redefinición de vínculos. Por eso, no alcanza con que la persona se exponga a la luz de nuevas ideas. Más allá de la tecnología educativa, la calidad del docente o la claridad de los contenidos, es necesario que el individuo trabaje activamente con otros para rehacer acuerdos explícitos o tácitos a fin de actuar de manera diferente.

			Capacitar para hacer cosas que antes no se habrían podido hacer

			La capacitación que genera resultados significativos y claramente reconocibles no se reduce a la transmisión de información preexistente, sino que consiste, en alguna medida, en la construcción de nuevos conocimientos.

			Las concepciones que cada persona sostiene acerca de su trabajo, aunque a veces puedan parecer a otros arbitrarias o tontas, son el producto de una experiencia específica bien fundada en razones. Cualquier exposición brillante de un instructor en sentido contrario les sonará como información interesante para tener en cuenta, pero difícilmente se transforme en una pauta de acción capaz de modificar sus rutinas y supuestos (compatibles con las rutinas y los supuestos de sus pares y de sus jefes).

			En cambio, cuando los instructores brindan a la gente las condiciones para resolver problemas en conjunto o simplemente para conversar acerca de cómo cada grupo percibe al otro, los conocimientos más significativos –los que den sentido a su aporte– provendrán de la dinámica misma del intercambio entre grupos participantes con distintas visiones. El aporte de conocimientos y teorías propios de la disciplina o de la experiencia personal del instructor permitirá enriquecer, dar vuelo y perspectivas al diálogo, pero no lo reemplazará. Cuando esto es así, el conocimiento que surge del diálogo no existía antes de la actividad, no es un insumo de esta, sino un producto.

			Como hemos visto, el hecho de que una persona tenga capacidad para realizar una tarea de otra manera, no significa que pueda realizar los ajustes necesarios para que tal cosa se ponga en práctica en la acción colectiva y en un contexto que tiene sus propias reglas, explícitas o implícitas. Es indispensable que esté comprometida otra gente, con diferentes niveles de poder y de atribuciones, para que se vayan dando las condiciones que permitan una nueva práctica. Esa red de gente que quiere producir algún cambio en la organización, y que tiene algún acuerdo acerca de modificaciones que hay que hacer en las rutinas, y ciertas discusiones que hay que tener dentro de la organización para que esas modificaciones se pongan en práctica, es lo que llamamos una “red de programa” (Gore, 1996, 2003).

			Ciertos contenidos de aprendizaje se logran al poner en discusión la experiencia de las personas. La tarea del instructor consiste en articularla con los contenidos que ellas traen y con las demandas de la red de programa. Manejar la clase es, en realidad, articular distintos grupos, algunos de los cuales no están presentes, cada uno con su sistema de creencias. Todo proceso de capacitación lleva implícito un proceso de mediación entre dos o más redes, cada una con su propio bagaje de creencias y conocimientos. Este papel no siempre es percibido por las universidades, que consideran a la capacitación como la transmisión de un contenido abstracto.

			Aunque, por similitud con la escuela, los procesos de capacitación suelen ser vistos como algo que transcurre en un aula, el aprendizaje en la organización se da primordialmente en comunidades y en redes de práctica. Los procesos por los cuales se va cimentando la pertenencia son los mismos por los cuales se va construyendo el aprendizaje. Así, por ejemplo, Wenger (1998) describe el fenómeno de participación legítima periférica por el cual los jóvenes se van acercando desde los bordes hacia el centro de los grupos que manejan cierto tipo de prácticas. Del mismo modo, se puede observar cómo los grupos que dominan prácticas clave dentro de la organización construyen su aprendizaje a través de la interacción en un proceso que aúna aprendizaje, identidad y significado. También son fuente de aprendizaje y de conocimiento los vínculos entre distintos grupos, relaciones de frontera, procesos que no se dan dentro del aula, pero que tienen que ver con la capacitación y con rutinas que construyen o que destruyen la posibilidad de crear cierto tipo de aprendizajes.

			Notablemente, aunque la principal fuente de aprendizaje se relaciona con la inclusión en un grupo y con la interacción entre distintos grupos, la lógica de la capacitación es extractiva, centrada en separar a la gente de su grupo y de su contexto para trabajar en un aula (Wenger, 1998; Brown y Duguid, 1991). Si bien el trabajo de aula puede ser muy útil a veces, debe recordarse siempre que es un recurso artificial. No solamente no puede reemplazar al aprendizaje que se da en la red de práctica sino que, si para algo sirve, debe ser para ayudar a entender por qué aquello que era necesario no pudo aprenderse en el lugar de trabajo. Desde este enfoque, en los tres capítulos relacionados se verá que el aula, si bien se utiliza como recurso, no es pensada como un sustituto de la experiencia en el lugar de trabajo, sino como un ámbito en el que la experiencia de trabajo pueda ser revisada, revisitada o revista.

			Aunque no es un tema que abordemos aquí, es interesante notar que con esta perspectiva, una agenda de capacitación para una empresa u organización, cualquiera que sea esta, debería poder mirar con cierta suspicacia la tendencia a separar a los aprendizajes de la gente y el contexto en el que trabajan (Brown y Duguid, 1991). Más que centrarse en un insumo, como son los cursos, debería hacerlo en la identificación y en el fortalecimiento de las comunidades de práctica, así como en la creación de puentes entre ellas (Vázquez Mazzini y Gore, 2002).
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			Capítulo 2

			Don Enzo: La cultura organizativa y los límites de la intervención1

			A continuación veremos el caso “Don Enzo”. El tema aquí es el aprendizaje a través de la experiencia, tanto en el plano individual como en el colectivo. Veremos que en el plano individual no aprendemos tanto de lo que nos sucede como de las explicaciones que construimos acerca de lo que nos sucede. Discutiremos el concepto, aparentemente contradictorio, de teoría de la acción, como una forma de conocimiento que nos indica qué debe hacerse para que las cosas funcionen de cierta manera. Veremos cómo nuestras teorías de la acción nos llevan a desplegar ciertas maestrías y a entender la realidad desde cierto punto de vista, al tiempo que ocultan otras miradas posibles.

			En el plano colectivo, aprender de la experiencia también tiene sus propias posibilidades y sus límites. En tanto la organización es un sistema de vínculos relativamente estables, esos aprendizajes tienden a crear construcciones, valores y supuestos básicos que conforman las relaciones entre las personas y constituyen una cultura organizativa que, a su vez, también facilita aprender algunas cosas de la experiencia al tiempo que dificulta otras.

			El caso

			¿Qué cómo anda el diario, me preguntás?... Y, qué sé yo, ¿qué querés que te diga? Mirá, vos sabés que La Voz de Nortesur es toda una institución en la ciudad. Lo fundó en 1929 Zacarías Flores de la Plaza. Su nieto, don Enzo, lo dirige desde 1985..., qué cosa, cómo pasa el tiempo. La tirada del periódico es de 6.500 ejemplares, bastante bien para un pueblo como Nortesur. Al fin y al cabo, todos los benditos días sale de 24 páginas con una cantidad de avisos que los Roble, los dueños de El Pregón, le envidian. 

			Claro que El Pregón tiene todos los avisos que la Municipalidad le escatima a La Voz. Todo viene de la investigación que le hicimos al intendente por la pavimentación de la avenida de los Sauces. Cuando lo denunciamos fue una locura: la serie de notas tituladas “¿Qué sucede con los Sauces?” vendió una barbaridad. El diario se agotaba en horas. Es cierto, también estaba el bingo2, pero las ventas treparon hasta los 21.000 ejemplares. La gente de la Municipalidad decía que el bingo lo pagaba la oposición para que La Voz se vendiera más y hacer más ruido con lo de la avenida.

			El asunto es que cuando se acabó lo del bingo, las ventas cayeron a 15.000, 12.000, 8.900, 7.600 y, finalmente, a 6.500.

			¿Que por qué pasó esto, me decís? El diario no va mal, va bien, deja plata si uno no pretende hacerse millonario. Porque con el asunto del campo y el hotel, que también son de la familia, nunca se sabe bien si el diario da dinero o no. O cuánto da realmente.

			La política de don Enzo, como la de su abuelo, es mantener el bolsillo cerrado. “La plata que sale –dice una y otra vez– se fue; la que entra, todavía hay que verla.”

			De todas maneras, lo que sale es mucho, los gastos crecen y las entradas son difíciles de aumentar. El contador, por ejemplo, decía que con la tirada de 20.000 ejemplares se perdió dinero, porque el costo del papel fue más alto que el aumento de la publicidad. Eso sí, al diario lo terminaron conociendo todos. No te imaginás, esos días fueron una locura, ¡no se hablaba de otra cosa que de La Voz, el bingo y los Sauces...! Claro que, después de ese gastadero, Enzo dijo que había que parar un poco la mano. Uno no se da cuenta, pero las notas de la avenida de los Sauces fueron un gasto de taxi y fotos y teléfono que ni te cuento. Además, el pibe que las hizo quería que don Enzo lo efectivizara, pero era muy caro. Ahora tiene un programa en el cable. Se fue del diario. Al final, en su lugar quedó Clarita, la mujer del primo de Enzo, que es profesora en Letras. Ella hacía tiempo que quería hacer algunas notas sobre educación infantil y sobre conceptos básicos de la educación cívica y varias cosas más. Al final se dio el gusto, la pobre; don Enzo en eso es muy buena persona.

			De todas maneras, don Enzo dice que el diario no lo va a vender nunca. Todos en la ciudad saben que los Plaza son periodistas natos. Tanto embromó Chiche, el hijo de la hermana de Enzo, que compraron las computadoras. ¡Ah, sí! El diario es todo computarizado. En cierto sentido es más moderno que los de Buenos Aires, que también tienen computadoras pero no tan nuevas. Compraron unas que son bárbaras. El problema es que muchos periodistas son de la vieja escuela y no quieren largar la máquina de escribir, así que para evitar conflictos, el Chiche, que es secretario de redacción, los deja usar las Olivetti y después las chicas lo pasan en la Mac; pero, dicho sea de paso, todavía tienen que hacer el curso de paginación, así que por ahora sacan las tiras por las impresoras láser, como si fueran una fotocomponedora, y después los de armado las pegan.

			También están trabajando para rediseñar el diario. Don Enzo quiere que sea más moderno. ¿Cómo se dice? Más ágil, qué sé yo. A él lo preocupan los lectores, que son todos medio veteranos, como nosotros. Los chicos de ahora no leen, ¿viste? Metió a un pibe a hacer una diagramación nueva, pero no anduvo, es muy conflictivo el flaco ese. Se peleaba con los de la redacción porque se quería meter a decirles qué escribir y por ahí armaba líos con la publicidad. Por ejemplo, a los avisadores se les prometía una página y él los metía en otra.

			El caso es que el diario es un lío, porque vos necesitás ventas para pagar periodistas y fotógrafos, pero necesitás periodistas y fotógrafos para tener ventas. Si te ponés a rediseñar el diario, gastás plata ahora. Puede ser que después la recuperes, pero eso es mañana... y quién sabe, ¿no? Por eso tiene razón don Enzo cuando dice: “La plata que sale se fue; la que entra, todavía hay que verla”.

			Necesitamos mejorar los artículos para vender, vender para sacar más plata, sacar más plata para tener más gente, más gente para mejorar los artículos. Si no hacés “periodismo de investigación”, como le dicen ahora, los lectores prefieren mirar televisión, y si resulta que hacés investigaciones y destapás la olla, no te saludan más.

			Al final, don Enzo tiene razón: no hay que darle bolilla a nadie y hacer las cosas como siempre. Porque, además, el diario sale todos los días y la verdad es que no hay tiempo para meterse en cosas nuevas. Mirá lo que les pasó con las rotativas. Las nuevas están mal instaladas. Se gastó una fortuna y no andan. Seguimos imprimiendo con las viejas. Igual no las podríamos usar porque las nuevas sirven para sacar más de 15.000 ejemplares. Sí, no sé cómo dice el ingeniero, pero resulta que hacer andar la máquina para pocos ejemplares es carísimo. Pero gastamos tanta plata y al final, me querés decir para qué, si seguimos con las viejas.

			Pero la amargura más grande fue con el suplemento Aurora. Resulta que don Enzo estaba preocupado porque le parecía que los lectores son medio veteranos. Entonces decidió hacer un suplemento rural. Se le ocurrió un día en el campo y, viste cómo es él, se vino a los piques para el diario y dijo: “Vamos a hacer un suplemento rural y le vamos a poner de nombre Aurora”. Sí, se le ocurrió ese nombre, no sé por qué. No digas nada del nombre porque ya medio que se había enojado con el chico ese de diseño que le preguntó si era por la vaca Aurora.

			Me acuerdo de que don Enzo se puso como loco y dijo que él quería pedir consejo, que para eso estaban sus asesores, empleados y subordinados. Para que le dieran consejos y no para que hicieran chistes. A los gritos pidió que le confeccionaran un estudio de factibilidad completo con la información que iba a llevar, los costos, el estimado de ventas, la publicidad y no sé qué más. Porque, como dice él, en estas cosas hay que ser muy cauto porque “la plata que sale se fue y la que entra todavía hay que verla”.

			El asunto es que salió el suplemento y a los seis meses hubo que cortarlo. No te cuento la plata que se perdió, y ni hablar del papelón. ¿Entendés? Al final es verdad: para gastar están todos listos, pero cuando hay que producir, toda la responsabilidad recae en él.

			Análisis del caso

			Aprender de la realidad. Quienes operan en una realidad pueden creer que a través de la acción están en contacto con ella, que la realidad les salta a la cara y les “dice” cosas. Pero más bien parece ser que mucho de lo que ven nunca ha pasado por sus sentidos. No porque alucinen realidades de la nada, sino por la forma peculiar en que cada uno selecciona y liga los datos. Esta cuestión atañe a las teorías de la acción y las pautas culturales que guían el quehacer cotidiano. A ellas nos referiremos.

			Lo que se ve y lo que no se ve. Lo que un lector del caso puede ver que ocurre en el diario no necesariamente coincide con lo que ve don Enzo. Tal vez porque hay muchas cosas que ocurren y afectan a un proyecto pero la gente que está involucrada en él no logra percibirlas o ni siquiera se pregunta, incluso teniendo los datos. En parte, porque están atentos a otras cosas, como si el proyecto mismo contuviera instrucciones acerca de a qué se le debe prestar atención y qué se debe dejar de lado.

			¿Qué mira don Enzo y qué ve cuando mira? ¿Por qué no ve sino aspectos para nosotros muy recortados de lo que está sucediendo? Para él, el diario es un movimiento de caja, sobre todo de caja chica. Por eso todo el tiempo encuentra evidencias de que la plata que se fue ya no está, y la que entró todavía hay que verla. También sabe que la familia es más segura que la gente que viene de afuera con ideas nuevas, y que es común que él tenga razón y que las cosas salgan mal cuando no le hacen caso o le discuten.

			Por supuesto que hay muchas otras cosas que don Enzo no está percibiendo, por ejemplo que independientemente de lo que pase con la caja, el diario está en una situación peligrosa porque gracias al bingo mucha gente que no leía el diario se dio cuenta de que el contenido del periódico no le interesaba, por eso aumentó la tirada durante el juego, pero no bien esa promoción terminó, quedaron menos lectores que antes; que lo que podrían ser líneas de innovación sobre periodismo de investigación o diseño se frustran porque resultan muy conflictivas para el manejo que él mismo tiene de las cosas. Así, aunque se puede tomar la decisión de incorporar nuevas tecnologías, eso no alcanza para que los vínculos entre los empleados y con don Enzo se modifiquen como para adaptarse a las posibilidades que esas nuevas tecnologías abren: todo el proceso de producción y con él los costos, siguen absolutamente intactos. Luego, la plata que se fue se fue y las posibles ganancias no llegan nunca, con lo cual la teoría de don Enzo se confirma una vez más: no vale la pena cambiar nada.

			A esta visión que don Enzo tiene de las cosas, a esas explicaciones que da acerca de cómo funciona el diario y que lo llevan actuar de cierta manera, las llamaremos su “teoría de la acción”.

			La teoría detrás de la acción. Por lo general, solemos manejar la palabra “teoría” como lo opuesto a “acción”, como cuando decimos “en teoría es cierto, pero en la práctica es diferente”. En este libro, sin embargo, utilizaremos la expresión “teoría de la acción” para referirnos a las representaciones que guían y orientan la acción. Con esta perspectiva, detrás de cada acción humana hay una teoría, una idea sobre cómo funcionan las cosas, que le da sentido a esa acción. Lo que hace don Enzo, su forma de actuar, es una expresión de su teoría. No se trata de una teoría explicativa o predictiva, como las teorías científicas, sino de una teoría de la acción, como las que usamos todos, que lo lleva a actuar de cierta manera y a esperar como consecuencia ciertos resultados específicos.

			En base a los errores de don Enzo, sería posible pensar que una teoría de la acción es algo malo, en tanto impide ver algunas cosas; esto es cierto, pero también es cierto que nos permite ver otras cosas y entender cómo se relacionan entre sí. Nuestro cerebro no tiene posibilidades de computar y relacionar todos los datos disponibles, por eso selecciona a través de mecanismos jerárquicamente superiores, a los que llamamos “teorías”. Son sistemas de ideas y de distinciones que indican qué mirar y qué dejar de lado, así como la manera de relacionar los datos para convertirlos en información. Lo que suele ocurrir –y eso sí es un problema– es que no siempre somos conscientes de nuestra teoría, lo cual hace que sea difícil revisarla. Entonces la teoría se convierte en un marco dentro del cual se aprende de todo, menos a revisar la teoría desde la que aprendemos. Esa forma de funcionar en la realidad tiene una enorme ventaja económica: no es necesario volver a pensar el universo cada mañana; pero también tiene sus riesgos en cuanto inhibe la posibilidad de revisar nuestros supuestos, al llenarnos de explicaciones que son parte del problema y profecías que se cumplen a sí mismas.
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