



     [image: cover]








		

			

			Gracias por adquirir este eBook


			

			Visita Planetadelibros.com y descubre una
nueva forma de disfrutar de la lectura




			

					

					¡Regístrate y accede a contenidos exclusivos!


					Primeros capítulos


					Fragmentos de próximas publicaciones


					Clubs de lectura con los autores


					Concursos, sorteos y promociones


					Participa en presentaciones de libros


					 


					[image: ]


		

			


		

				Comparte tu opinión en la ficha del libro


					y en nuestras redes sociales:

				


				

				

					[image: ]

					[image: ]

					[image: ]

					[image: ]

					 [image: ]

					 [image: ]

				


				

			

				Explora

				Descubre

				Comparte

			


			

		


	 	

	    

             




			SINOPSIS 




			 




			De la mano de personalidades como Robert S. Kaplan y Henry Mintzberg usted podrá aprender, entre otras cosas: 




			 




			• La práctica del desarrollo directivo 




			• Todas las claves de la estrategia y dirección estratégica 




			• Los modelos más actuales de la gestión del cambio 




			• La reducción de los ciclos de pedido: producción y adquisición para emprender, crecer y triunfar 




			• La transición de la responsabilidad social corporativa a la corporate sustainability management 




			• Cómo avanzar hacia la ética de los negocios 




			

	    


	 	

	    

             




			Presentación 




			 




			Este tercer volumen de la colección LO QUE SE APRENDE EN LOS MEJORES MBA DEL MUNDO ha sido concebido sobre la base de un intenso trabajo de selección de contenidos, autores y expertos en sus temáticas. El grupo elegido incorpora académicos que, de algún modo, representan los que indudablemente son los más reputados programas de MBA y posgrado del mundo. Para dirigir este nuevo volumen de la colección, Gestión 2000 ha contado con el doctor Francisco Javier Garrido, profesor y director de MBA, quien ha contado a su vez con representantes de Harvard Business School, McGill University, IESE Business School, Executive Business School, UCLA Anderson School of Management, Wharton School, Staffordshire University Business School, IMD Business School, Hass School of Business at Berkeley, MIT School of Business, Stanford Graduate School of Business, University of Miami School of Business, Maastrich School of Management, Babson College y la Pontificia Università della Santa Croce. 




			En primer lugar, se procedió a escoger los contenidos considerados como estructurales por parte de expertos internacionales en MBA, sobre la base de modelos comparativos, dinámicos y actualizados, para luego proceder a seleccionar aquellas escuelas de negocios y centros de posgrados que desarrollaran programas de Master of Business Administration (MBA) que gozaran de gran reputación y valoración técnica a nivel global. 




			En segundo lugar, se desarrolló el proceso de selección de autores. Éstos son académicos de MBA y graduados de esas escuelas globales, y, por cierto, cara visible de sus respectivos MBA. Las reuniones y los acuerdos llevaron al director de la serie tanto a destinos en Europa como a Estados Unidos, lo que ha generado una comunidad de trabajo de excelencia, que se expresa ahora en cada capítulo del presente trabajo. 




			Los contenidos se inician con la introducción del profesor Mintzberg (McGill University), quien, a través de un aplaudido trabajo publicado previamente por Deusto,1 nos recuerda cómo la práctica del desarrollo directivo no está exenta de dificultades formativas, experiencia y acompañamiento por parte de las organizaciones. 




			A continuación, los profesores Ricart (IESE Business School) y Garrido (Executive Business School y director de la colección) nos invitan a reflexionar sobre estrategia y dirección estratégica, como dos términos que nos deben llevar desde el pensamiento a la acción estratégica, indicando las mayores posibilidades que nos ofrece el equilibrio entre ambas dimensiones, para mejores y mayores logros tanto por parte de los estrategas como por parte de las empresas. 




			El eminente profesor Kaplan (Harvard Business School), junto a David Norton, nos ofrece un destacado trabajo, publicado previamente por nuestra editorial,2 sobre balanced scorecard aplicado al proceso de gestión de clientes. En este artículo su notable experiencia académica y empresarial se muestra en sus orientaciones en cuanto a los caminos para gestionar por indicadores los segmentos de clientes, alineando este actuar con la visión y los grandes objetivos de la compañía. 




			El problema que supone para las compañías trabajar en los actuales escenarios globalizados es abordado por el profesor Wyatt (UCLA Anderson School of Management), quien plantea las variables que inciden en el gran desafío de las organizaciones globalizadas y locales. Este fenómeno, sumado a la complejidad y la incertidumbre, provoca que los directivos actuales deban asumir los desafíos que les impone el multinational management, que el profesor Alonso (Wharton Business School) trata con la impronta de calidad que ha dejado en sus trabajos su posición de académico de primer nivel y directivo asesor de importantes multinacionales a nivel mundial. 




			Para el capítulo sobre marketing estratégico, contamos con dos experimentados autores que han unido sus experiencias en el mundo de la industria de la persuasión, los profesores Hiscock (Staffordshire University Business School) y Barquero (ESERP School of Business and Social Science). Los autores rescatan el valor que tiene la persuasión en la creación de atributos de valor para las compañías de distinto tamaño y en diferentes escenarios. 




			Y para poner en movimiento los atributos de valor de las compañías, los modelos de gestión estratégica de personas resultan indispensables en la enseñanza de los principales MBA globales, como se deduce de las palabras del profesor Schulz (IMD Business School). Estos elementos requieren, a su vez, de un determinado liderazgo para una eficiente ejecución estratégica, tema que complementa en el capítulo siguiente el profesor Stuart (Hass School of Business at Berkeley), quien nos invita a tener una visión holística de las personas para la generación y el mantenimiento de valor en las empresas del siglo XXI. 




			Los profesores Dexter (MIT School of Business) y Benavente (Executive Business School) nos remiten a los modelos más actualizados de la gestión del cambio, apuntando las categorías, los métodos y los procesos para la innovación en las organizaciones. Estos procesos se facilitan cuando las empresas y sus directivos creen en el intraemprendimiento y en el trabajo colectivo para su desarrollo, como nos recuerda la profesora Prats (IESE Business School) en su trabajo sobre entrepreneurship, donde  nos presenta modelos para la creación de valor, nos habla de los directivos emprendedores y de los ciclos que llevan a emprender, crecer y triunfar. 




			Respecto de uno de los temas de gran valor para la sustentación de los modelos de negocio en el tiempo, el profesor McCoy (Stanford Graduate School Business) nos ilustra acerca de su contribución al corporate sustainability management, mediante una descripción que explica sus fuentes, orígenes y alcances para el mundo empresarial. Y como los temas de valor añadido no son aislados, sino que, por el contrario, se producen en colectivos que aunan sus esfuerzos para el logro de objetivos colaborativos, los profesores Gurnani y Mehrotra (University of Miami School Business) nos aportan sus conclusiones sobre la cadena de suministro en el capítulo «Supply chain management». 




			«Retos para la economía global» se titula el capítulo con el que los profesores Laanen y Van Dalen (Maastrich School of Management) nos orientan respecto de los fenómenos que enfrentan las grandes potencias económicas, las multinacionales y los gobiernos en el incierto panorama de cambio dinámico sobre el que les ha tocado navegar. Con la revisión del modelo de sus estrategias financieras internacionales y el modelo estándar las compañías pueden mejorar sus modelos financieros para evitar los problemas que han impreso una mirada inquisidora sobre el actuar corporativo de las grandes firmas; un tema nada fácil, pero que los profesores Edmunds (Babson College) y Darrigrandi (Universidad UCINF) abordan con una mirada global que ilumina al lector a modo de un verdadero faro económico. 




			Y para concluir, tal como ocurre desde hace más de una década en la forma de estructurar los mejores programas de MBA del mundo, se cierran los contenidos con una mirada valorativa aplicada al campo de las organizaciones (tan necesaria en los últimos tiempos), particularmente desde la ética aplicada a los negocios, tarea para la cual contamos con la inestimable contribución de los profesores La Porte y Marignani (PUSC) en un capítulo tremendamente actual: «Business ethics: un problema ampliamente percibido». En relación con esta temática, los autores nos invitan a considerar la responsabilidad que se deriva de los programas de MBA en la formación de los directivos, y la posición y dedicación a los contenidos de ética y responsabilidad social dentro de las estructuras de sus programas. Según los autores, «las situaciones éticas complejas requieren un estudio profundo. Existen ejemplos en los que el buen comportamiento empresarial y los beneficios económicos van de la mano, aunque no siempre es así…», sin duda una llamada de atención que, ya en 2008, sonaba a premonitoria a la luz de los acontecimientos que se han desencadenado a raíz de la crisis de actuación ética de los directivos formados en nuestras business school en los últimos años y de la que hemos sido testigos. 




			Con este valioso capítulo final cerramos el círculo que la introducción del profesor Mintzberg iniciaba para este trabajo. Esperamos que sus páginas sean tan valiosas para los lectores como este equipo humano multidisciplinario lo ha estimado. Esperamos verlos y comentarlo en nuestras aulas de MBA. 




			

	    


	 	

	    

             




			Prólogo 




			 




			Es para mí un honor, en mi calidad de director de la colección LO QUE SE APRENDE EN LOS MEJORES MBA DEL MUNDO desde 2007, tener la posibilidad de presentar este nuevo y desafiante tercer volumen, lleno de temas de gran calidad y actualidad. 




			Hemos seleccionado importantes autores, que comparten la cualidad de ser tanto académicos de prestigiosos MBA en el mundo entero como profesionales de primera línea. Con algunos de ellos he tenido la suerte de compartir aula tanto en Estados Unidos como en Europa. Es por ello, y por muchas razones más, un honor contar con todos los autores y colegas que han aportado sus siempre actualizados conocimientos en este esperado tercer volumen de la colección. 




			El lector tiene en sus manos el resultado de un trabajo colectivo, en el que hemos intentado representar tanto la mutabilidad como la actualización de los programas de MBA más competitivos del mundo entero, a través de las voces autorizadas de una selecta veintena de académicos y graduados de los que hoy son considerados los mejores y más prestigiosos MBA del mundo, puesto que el objetivo de esta colección ha sido acercar los contenidos generales de un MBA de prestigio a un contexto cercano para directivos, ejecutivos y profesionales en todo el mundo hispanohablante, y profundizar los principales conceptos, enfoques estratégicos y prácticas que desarrollamos normalmente en nuestras aulas. 




			En los capítulos de esta tercera entrega de la colección ahondamos en contenidos y materias clave para todo directivo que busque dominar los contenidos generales de un MBA global y para aquellos que inicien la práctica directiva: dirección y pensamiento estratégico, balanced scorecard, escenarios y globalización, multinational management, marketing estratégico, gestión y liderazgo estratégico de personas, gestión de cambio, entrepreneurship, corporate sustainability, supply chain management, economía global, estrategia financiera y business ethics; sin duda, todos ellos relevantes contenidos que tocamos en nuestro quehacer cotidiano en las aulas de los principales MBA del mundo. 




			Tanto los anteriores volúmenes de esta colección como el que ahora el lector tiene en sus manos han mantenido su foco en la necesidad formativa de los ejecutivos y profesionales del mundo globalizado, apuntando al crecimiento profesional y académico a través de conocimientos de primera fuente, mejores prácticas, casos de interés y serias experiencias globales que ya nos ha dejado esta primera década del siglo XXI y que de seguro, se incluirán en los libros de formación de las siguientes generaciones. 




			Este esfuerzo editorial que la editorial Gestión 2000 nos ha confiado ha requerido del ya tradicional empeño profesional colectivo que nos conecta con todos los autores de la serie y los lectores de los muchos países de habla hispana, además de permitirnos transmitir las experiencias adquiridas en las aulas de lugares aparentemente apartados como Boston, Barcelona o Londres. En lo personal y no teniendo como lugar de residencia ningún punto del globo en especial, ésta ha sido una grata travesía intelectual que esperamos sinceramente que el lector disfrute tanto como nosotros. 




			 




			Francisco Javier Garrido 




			

	    


	 	

	    

             




			Introducción 




			
La práctica del desarrollo directivo 




			 




			Henry Mintzberg 




			McGill Univerity 




			 




			Las organizaciones que emplean a los directivos rara vez se implican en su formación más allá del proceso de contratación y, a veces, de subvencionarlos como estudiantes. Lo que sí hacen, en cambio, es tomar las riendas de su desarrollo. Esto ha dado como resultado mayor variedad, mayor experimentación, más practicidad y, en consecuencia, también más superficialidad. Pero el desarrollo directivo es algo que se practica a fondo y debería informarse más sobre la formación del directivo de lo que se hace. 




			 




			
El mapa de la formación y el desarrollo directivo 




			 




			La figura 1 proporciona un esquema para localizar los diversos componentes de la formación y el desarrollo directivo, así como los distintos actores. A la izquierda, a partir de las escuelas de negocios, aparece la presión a favor de la formación directiva, con sus teorías y conceptos, ofrecida a aquellos que se apuntan a ello. En su mayoría, por lo tanto, la gente se forma fuera de la práctica en la que posteriormente es contratada, o a la que regresa después. Esto es aplicable también a muchos de los programas más cortos para directivos, que a menudo se conciben como réplicas en miniatura de los programas de licenciatura (menos intensos, pero no mucho más conectados). Incluso las escuelas de negocios de más renombre, o quizá debería decir especialmente las de más renombre, tienden a bajar el tono de sus materiales académicos, en lugar de replanteárselos para un público distinto, ofreciéndolos de forma genérica a cualquiera que se apunte al programa. Muchas escuelas hablan de personalización, pero a menudo eso significa tan sólo la selección de componentes a partir de un fondo genérico.3 




			 




			Figura 1. Mapa de la formación y del desarrollo directivo. 
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			A la derecha del diagrama está el tirón en favor del desarrollo directivo, cuando las organizaciones echan mano de lo que consideran adecuado para mejorar el desarrollo de sus directivos. Cada vez más, en busca de una auténtica personalización, lo hacen por sí mismas. 




			Entre los dos se encuentra el entrenamiento directivo, ofrecido por formadores independientes, consultores y diversos institutos. Suelen desarrollar sus propios repertorios prácticos de técnicas y habilidades. A veces, adoptan materiales de las escuelas de negocios. Un artículo aparecido en el Financial Times (Wood, 2000) describe los cursos de consultoría como orientados al «conocimiento táctico», y más «vocacionales» que «académicos». Pero en este terreno intermedio existe una amplia variedad de ofertas. Algunos proveedores de cursos, como el Center for Creative Leadership y el Aspen Institute, ambos en Estados Unidos, van más allá del entrenamiento, y entran a veces en aspectos poco habituales del desarrollo y en la formación. 




			En los mejores casos, los proveedores de la zona intermedia conectan en ambos sentidos, actuando como transmisores o polinizadores entre las ideas de conocimiento, por un lado, y las necesidades de aplicación, por el otro. Son capaces de comprender más claramente la práctica que muchos académicos, y de extenderla más que muchas empresas. A las perspectivas conceptuales de los profesores de escuelas, suman una mayor facilidad con la técnica y una mayor capacidad para desarrollar habilidades. En los peores casos, sin embargo, se asientan en una especie de tierra de nadie, fomentando una técnica desconectada que idealizan como la «manera óptima». 




			De un modo similar, en los mejores casos, la formación directiva conecta con el desarrollo directivo: la presión que se ejerce desde la izquierda se une con el tirón que se recibe desde la derecha. Pero en su mayoría la formación directiva se sitúa a años luz del desarrollo directivo. La amplia conclusión que se extrae de todo esto es que mientras que el desarrollo directivo rara vez forma, la formación directiva rara vez desarrolla. Y eso es una pena, porque cuando más fuerza tienen es cuando trabajan conjuntamente. 




			 




			



				
¿Cuesta abajo desde siempre? 




				 




				«En La República, Platón exponía a los líderes de la formación su visión sobre el Estado político ideal. Era de la opinión de que empezar con una buena materia prima era un factor crítico para el éxito de su programa [...]. Pero creía también que otros factores críticos eran las experiencias de entrenamiento y trabajo. Sus candidatos [...] se verían sometidos a rigurosos estudios de aritmética y geometría, con una sana dosis de funcionariado público o ejército. Esto iría acompañado por estudios en profundidad de filosofía [...]. A lo largo de sus muchos años de preparación, Platón habría puesto a prueba a los candidatos para determinar cuál debería avanzar hacia el siguiente nivel de estudio y experiencia laboral. Finalmente, a los cincuenta años (sí, cincuenta) los candidatos de Platón estarían preparados para gobernar.» (Conger, 1992).4 El sueño de Platón nunca llegaría a hacerse realidad. ¡Pero seguimos intentándolo! 




			




			 




			En este capítulo revisamos las prácticas del desarrollo directivo. No se trata de una discusión extensa, para la que sería necesario otro libro (véase McCauley, 1998), sino que pretende identificar y sacar a la luz las principales perspectivas que se pueden considerar para diseñar una formación directiva más eficaz. Hemos titulado las cinco aquí identificadas como: «Hundirse o nadar», «Movimiento, mentorización y monitorización», «El bufé del desarrollo directivo», «Aprendizaje en acción» y «Academias corporativas». La conclusión es que las cosas más interesantes no suceden precisamente en ninguna de estas perspectivas, sino en las interfaces de las mismas. 




			 




			
Hundirse o nadar 




			 




			Pregunte a un grupo de directivos, como yo hago a menudo, lo que sucedió el primer día en que ejercieron de directivos y la respuesta es casi siempre la misma: una mirada de perplejidad, un encogerse de hombros y luego la respuesta habitual: «Nada».5 «¿Les dieron al menos un artículo sobre dirección para leer?», pregunto. «No.» La dirección recibe el mismo tratamiento que el sexo: te la imaginas. Y los resultados iniciales son a menudo similares: todo tipo de consecuencias horribles e inesperadas. 




			La promoción de un puesto de trabajo en ingeniería de productos a la dirección de ingenieros, o de traer al mundo niños a ser jefe de obstetricia, supone un cambio enorme. Las tareas son totalmente diferentes. «No tenía ni idea de en qué consistía mi trabajo. Entré bromeando y riendo porque me habían promocionado y desconocía qué principios o estilo debía seguir. Finalizado el primer día, me sentía como si me hubiera topado contra un muro de ladrillos.» Este comentario pertenece al ilustrativo libro de Linda Hill (1992), Becoming a Manager. Da la casualidad de que el tema es tan excepcional en la literatura como el entrenamiento lo es para los directivos que inician la práctica: apenas a nadie parece importarle. Hablamos sobre dirección interminablemente, pero ni hacemos ni escribimos casi nada sobre lo que más importa. Puede ser que la dirección tenga cierto componente instintivo, pero es algo que también se aprende, y no sólo haciéndolo, sino también siendo capaz de obtener una perspectiva conceptual mientras se hace. «Evidentemente, los nuevos directivos tenían que hacer todo su trabajo: aprender a ser directivo era una tarea formidable. Tenían que dar sentido a expectativas complejas, a menudo complicadas y exigentes.» 




			No sorprende que la práctica del desarrollo directivo más común, «hundirse o nadar», termine con mucho hundirse y poco nadar..., y cuando se nada, se salpica por todos lados (Véase el siguiente cuadro). 




			 




			



				
Hundirse y nadar en la dirección 




				(Tony J. Watson, In Search of Management, 1994) 




				 




				—Yo no me consideraría como alguien que haya recibido algún tipo de entrenamiento para ser directivo. Cuando empecé, me echaron a la piscina. No sabía cómo iba a sobrevivir... Hundirme o nadar. Supongo que sabía que al final saldría adelante utilizando mis habilidades innatas y todo eso. Creo que aprendí a dirigir pronto. 




				—¿A dirigir? 




				—A mantener mi cabeza por encima del agua. No me refería a «ser directivo» en el sentido al que usted se refiere. Me refería sólo a sobrevivir al final de la semana, o del mes, sin meterme en muchos problemas. 




				—Pero ¿es eso realmente tan distinto a ser un directivo? 




				—Quizá no lo sea. No lo sé. Debo admitir que, a pesar de todos los cursos a los que he asistido y de todos los libros de dirección que me he tragado, sigo confiando en mis dotes, en mi devastador encanto, para realizar mi trabajo. A veces pienso que no he aprendido nada y otras pienso que aprendo constantemente. No me veo con tantas probabilidades de hundirme con la marea como antes. 




				—¿Es entonces mejor nadador que antes? 




				—Me gusta la idea: aprender a dirigir es como aprender a nadar. Tiene algo de instintivo, pero debes aprenderlo; quizá no aprenderlo, sino llegar a sentirte confiado. Sí, la confianza se obtiene probando cosas distintas. 




			




			 




			Naturalmente, nadie empieza de la nada. Los nuevos directivos han tenido antes sus propios directivos, si no como modelos que se deban seguir, sí al menos como ejemplo de lo que hacen como tales. Pero percibir esto desde fuera del despacho no tiene nada que ver con experimentarlo. Y muchos nuevos directivos siguen teniendo sus propios superiores, que pueden ayudarlos, en mayor o menor grado, como mentores. Hay ocasiones en que todo esto se hace en serio, incluso formalmente, lo que convierte este período en una especie de aprendizaje. Pero lo más frecuente es la postura: «Encuentra lo que puedas de quien puedas». 




			Y lo que es más, se anima a los directivos a que se autodesarrollen durante su tiempo libre comprando un CD, leyendo un libro, asistiendo a un curso u obteniendo un título. En Estados Unidos, el desarrollo se plantea cada vez más como una responsabilidad personal. En el mundo en que estamos, en el que se llega fácilmente y se desaparece igual de fácilmente, se considera culpa nuestra perder un puesto de trabajo y no saber encontrar otro. Así pues, ¡prepárese! 




			Pero al separar el aprendizaje de la organización, el aprendizaje acaba disociándose de la práctica, tanto emocional como conceptualmente. En consecuencia, la dirección se ve simplemente como un puesto de trabajo más, como el del programador informático, en lugar de ser vista como el adhesivo esencial que mantiene unidas las organizaciones. 




			Cierto es que todos los directivos tienen que sobrevivir en un mundo en el que «o nadas, o te hundes». Pero hay maneras de ayudar a aprender a nadar. Estudiaremos cuatro en concreto, relacionadas con el desarrollo en el puesto de trabajo, el trabajo en cursos, el aprendizaje en acción y el desarrollo formal más intensivo en academias corporativas. 




			 




			
Movimiento, mentorización y monitorización 




			 




			Si la dirección es una práctica, entonces debe haber algún tipo de aprendizaje que destaque por encima de otros. Es decir, en el puesto de trabajo debería producirse alguna clase de aprendizaje formal. En este sentido, la dirección no se diferencia de otro trabajo complejo. Incluso los cirujanos, por ejemplo, a pesar de su amplia formación, necesitan una cantidad importante de desarrollo en el puesto de trabajo. 




			La mayoría de las organizaciones actuales, sin embargo, no fomentan el aprendizaje, al menos en un sentido formal. Pero bajo la etiqueta de «aprendizaje en el puesto de trabajo» ocurren algunas cosas interesantes. Comentaré dos de ellas en particular: el movimiento sistemático de directivos de «elevado potencial» para maximizar sus oportunidades de autoaprendizaje, y la mentorización, o entrenamiento, por parte de directivos más experimentados para facilitar el proceso. 




			 




			
McCall y el movimiento 




			 




			Morgan McCall (1988) subraya la importancia de mover a la gente, de procurar que «rote», para facilitar el aprendizaje. Opina que «las lecciones de la experiencia» son esenciales para los directivos en desarrollo, un punto que apoya también Ohlott (1998), quien cita investigaciones que indican que los directivos «consideran las experiencias en el puesto como la principal fuente de aprendizaje [...]. Se les pidió a diversos ejecutivos que identificaran los acontecimientos cruciales en su desarrollo como líderes. Sus relatos demostraron que donde más consideraban haber aprendido era en su puesto de trabajo, junto a personas influyentes y a partir de los retos inherentes a sus puestos, en contraposición con lo aprendido mediante programas formales de formación y otras experiencias fuera del puesto de trabajo». 




			McCall subraya concretamente la importancia de estos retos. Hace referencia a un estudio llevado a cabo en una importante empresa que «descubrió una relación destacada entre los retos tempranos en el puesto de trabajo [...] y el éxito directivo posterior»: 




			 




			En muchas de sus experiencias de aprendizaje más destacadas, los directivos llegaron a la situación en cuestión carentes de al menos un triunfo en la mano. Tuvieron que enfrentarse de manera rutinaria con áreas funcionales, negocios, productos o tecnologías con los que no estaban familiarizados; a veces eran demasiado jóvenes, no poseían el «historial» correcto o tenían que dominar tecnología, o finanzas, o asuntos legales. Algunos se encontraron en países extranjeros sin hablar el idioma o poder comunicarse con la gente a la que dirigían. En todos estos casos, el reto consistió en no permitir que ese triunfo que les faltaba llegara a dominarlos; el desarrollo se produjo al tener que aprender cómo solventar desventajas tan importantes como las mencionadas. 




			 




			«Enfrentarse a esos retos dejaba poca alternativa que no fuese la de aprender y desarrollar nuevas habilidades.» En consecuencia, «el desarrollo venía desde dentro», lo que llevó a McCall a declarar su «primera regla»: «El desarrollo no es algo que podamos hacerle a alguien o hacer por alguien. El desarrollo es algo que las personas hacen por sí mismas». Pero su «segunda regla» es que se pueden proporcionar retos que fomenten ese autodesarrollo, sobre todo rotando a la gente a través de distintos puestos que fuercen sus habilidades: de dirigir una start-up a aprender a «proporcionar una dirección fuerte ante situaciones de ambigüedad», y de ahí a dirigir el vuelco de un negocio existente para aprender a «superar la resistencia y la incompetencia». Del mismo modo, «las pequeñas tareas estratégicas» pueden «sorprender a la gente y sacarla de un punto de vista local, exigiéndole pasar de una perspectiva operacional a otra estratégica» (Lombardo y Eichinger, 1989). Y, naturalmente, los puestos internacionales ayudan a ampliar perspectivas. Sobre todo, «las dificultades enseñan porque nos explican algo sobre nuestros propios límites». Añade McCall: «En nuestra investigación, los directivos hablaron de cometer errores, de quedarse atrapados en trabajos que eran como callejones sin salida, de tener que despedir personal y de soportar los traumas de la vida. Estos acontecimientos eran los que llevaban a los directivos a mirar hacia dentro y reflejar su entereza, su fuerza moral y sus debilidades». 




			 




			
Boettinger y la mentorización 




			 




			Mentores, entrenadores, modelos que seguir..., llámelos como más le apetezca, todos pueden ayudar. «Tener un buen jefe era lo más importante en el primer puesto de supervisión al que llegaba un directivo, así como en los puestos de amplio alcance, especialmente si servían como modelo ofreciendo una habilidad o un atributo excepcional» (McCall, 1988). 




			Estos modelos se consideran básicamente informales, tanto en la práctica como en la literatura. A pesar de ello, un artículo publicado en 1975 en Harvard Business Review, titulado «¿Es la dirección realmente un arte?» y escrito por Henry Boettinger, director de Planificación Corporativa de ATT, defendía con vigor la mentorización como parte del aprendizaje formal: «La intuición, por sí sola, es insuficiente para que el aficionado rinda en las artes convencionales», afirmaba. La profesionalidad precisa años de desarrollo y se consigue a través de «métodos [...] transmitidos del profesor al alumno [...] que prácticamente nunca se alcanzan por instinto o sin práctica». Y «sólo alguien capaz de rendir o actuar está cualificado para enseñarlo», escribió Boettinger. En la dirección, sin embargo, y comparándola con «las demás artes», no se empieza a una edad temprana, con los jóvenes trabajando con su maestro. Boettinger, no obstante, citaba una excepción, que consideraba como un ideal: los primeros días del servicio civil de la India, donde los nuevos miembros se asociaban con otros expertos «que los instruían en sus deberes. El mentor les daba cada vez misiones más difíciles, los ayudaba cuando no se salían de ellas, escribía informes confidenciales sobre sus progresos y hacía recomendaciones para nuevas tareas concebidas para desarrollar fuerzas y eliminar debilidades». 




			Boettinger distinguía entre algunas artes y la dirección, lo que le llevaba a una conclusión bastante contraria a la de McCall: «Cuando las herramientas y los materiales de un arte son inanimados, como sucede en la escultura, [...] el desarrollo se convierte en una actividad personal», mientras que en la dirección, donde están en juego las «personalidades, talentos y esfuerzos» de los demás, «la formación de sus miembros se convierte en una responsabilidad social de la institución en sí». Como afirma Raelin, apoyando la postura de Boettinger, el simple movimiento entre responsabilidades deja el aprendizaje en manos del individuo, mientras que el movimiento acompañado de mentorización lo convierte en un proceso social, lo que puede hacerlo más eficaz. 




			Señala, por ejemplo, que las tareas peligrosas y forzadas, aunque supongan un reto, no necesariamente ofrecen al directivo la oportunidad de reflexionar con otras personas sobre lo que está aprendiendo: «La experiencia, en otras palabras, tiende a enseñar en privado, reforzando la idea de que en las organizaciones se aprende de forma individual, no colectivamente». 




			Aunque la mentorización lleva tiempo existiendo como proceso informal, últimamente ha cobrado peso y se ha popularizado a través del llamado coaching. La palabra, al menos, se ha vuelto popular, así como los programas que lo animan. Como Cappelli (2000) destaca en un excelente artículo sobre el compromiso del empleado, se ha producido un declive de la mentorización interna que se ha visto acompañado por una «explosión» de entrenadores y mentores que los directivos pueden contratar personalmente. Aun así, hay interesantes excepciones, como la que se expone en el siguiente cuadro. 




			 




			



				
Mentorización al estilo de la Cruz Roja 




				 




				Hace unos años, tuvimos una reunión con personal dedicado al desarrollo directivo en empresas implicadas en nuestro programa de máster. La iniciamos con una ronda de presentaciones y las personas de las diversas empresas describieron sus distintas iniciativas para desarrollar directivos. Llegó el turno de la representante de la Federación Internacional de la Cruz Roja (que envía equipos a zonas que han sufrido desastres, para labores de ayuda). Se disculpó por lo escaso de su iniciativa directiva: pocos cursos, pocas actividades en las oficinas principales. 




				Resultaba, sin embargo, que hacía poco que yo había pasado una temporada en uno de los campamentos de refugiados en Tanzania, y le dije que no estaba de acuerdo con ella. La Cruz Roja era, seguramente, uno de los desarrolladores de directivos más activos de la sala, le sugerí; aunque lo enfocaba de una manera distinta. Sus directores «delegados», tanto en Tanzania como en todas partes, iban siempre acompañados por un «colega», miembro de la Cruz Roja local, que trabajaba junto a esos directivos más experimentados para ser entrenado por ellos. Los delegados que observé pasaban una parte muy considerable de su tiempo trabajando con sus colegas. Este acuerdo de mentorización puede considerarse informal, pero resulta personal y potente. 




			




			 




			
Todos y la monitorización 




			 




			La evaluación, por otro lado (la monitorización del rendimiento del directivo, así como la determinación de sus necesidades), tiende a llevarse a cabo de forma mucho más común y sistemática. La tendencia aquí está en centrarse en alguna técnica popular, como el «feedback de 360 grados» obtenido de las personas que rodean al directivo en cuestión. Como Milan, Kurb y Prokopenko ya destacaron en 1989, la variedad de técnicas relevantes para la valoración de necesidades es extensa: pruebas y exámenes, cuestionarios, entrevistas, observación, diarios, autoevaluación, dirección por objetivos, etcétera; además de las evaluaciones de rendimiento y los centros de valoración. La literatura sobre monitorización es también amplia y ya que sus conflictos quedan lejos de las preocupaciones de este libro, además de estar cubiertos en otras partes, no voy a revisarlos aquí. 




			 




			
La formación en el puesto de trabajo en Japón 




			 




			Boettinger (1975) destacó que las empresas de éxito permiten y fomentan que sus directivos se arriesguen y cometan errores. Gracias a ello, «se producen regularmente y con facilidad movimientos entre los límites organizativos» y el desarrollo del talento ejecutivo se acepta «como una línea de responsabilidad». Estas empresas reconocen que «hacer crecer a un director general lleva su tiempo y que los atajos no existen». 




			Donde mejor se aprecia todo esto es en Japón. Como Handy (1989) señala, la formación en el puesto de trabajo «es una máxima japonesa». Los japoneses creen que dirigir «sólo se aprende observando, escuchando y practicando por debajo de colegas mayores y más experimentados». En consecuencia, «Japón ha elevado el papel del mentor a una exigencia formal para todo directivo», respaldado por las oficinas abiertas que «permiten a los directivos en potencia observar a sus superiores, especialmente en situaciones de estrés». Más importante aún es toda la práctica que se necesita para crecer y ser directivo en Japón. «La empresa japonesa contrata personal directamente salido de la escuela, lo forma en diversos puestos a través de un sistema cuidadosamente elaborado de rotación de puestos, complementando esta formación en el puesto de trabajo con cursos dentro de la misma empresa, o externos de corta duración» (Locke, 1996). 




			Okazaki-Ward (1993) ha concretado esta práctica con gran detalle en «Management Education and Training in Japan», donde explica cómo «la formación sistemática dentro de la empresa» empezó a destacar después de 1945. Desde finales del siglo XIX, las grandes empresas zaibatsu reclutaban, de hecho, a sus directivos directamente en la universidad y les proporcionaban un empleo para toda la vida, pero, aparte de la rotación, se los dejaba que adquirieran por sí mismos las habilidades necesarias. Después de la guerra, sin embargo, la formación para directivos dentro de la empresa se hizo más destacada, mientras que la rotación de puestos siguió siendo clave. «En algunas grandes empresas, con más de diez mil empleados, se llegan a mover simultáneamente hasta quinientos directivos. Además del aspecto de desarrollo, [...] esta rotación permite a los individuos formar una extensa red de contactos personales en el seno de la empresa.» Okazaki-Ward cree que estos movimientos los planifica el departamento de personal, pensando siempre con dos o tres puestos de anticipación. Una encuesta llevada a cabo entre katzo (directivos intermedios) descubrió que el 78 por ciento de las empresas utilizaba «rotación hacia empresas de distintos sectores con fines de desarrollo». 




			Esto podría parecer incluso excesivo, desde un punto de vista occidental. Escribe McCall: 




			 




			Los elegantes sistemas formales no garantizan la práctica eficaz del desarrollo directivo. De hecho, las carreras profesionales rígidas, los programas obligatorios de mentorización y coaching, los planes de rotación cerrados, los catálogos de programas de formación y las elaboradas tablas de sucesión planificada pueden resultar contraproducentes. Nuestros estudios sugieren que el desarrollo del talento ejecutivo es algo muy individualizado. 




			 




			Pero Estados Unidos constituye una sociedad centrada en el individuo, al contrario de Japón. De hecho, empresas de todo el mundo se comprometen con este tipo de prácticas, de una manera tan sistemática y extensa como en Japón. El movimiento, la mentorización y la monitorización siguen, seguramente, siendo hoy en día la forma más común de desarrollo directivo. 




			 




			
El bufé del desarrollo directivo 




			 




			Fuera del puesto de trabajo encontramos cursos y programas: oportunidades en abundancia para estudiar formalmente. Los ofrecen las empresas de consultoría, los institutos de desarrollo, las instituciones públicas, las escuelas de negocios y las mismas empresas; se organizan en las instalaciones de los mencionados lugares, en CD, en la web y en pantalla, grande y pequeña. La oferta varía también en estilo, desde cursos breves y focalizados, que se centran en alguna técnica, habilidad o punto de vista, hasta programas que se prolongan varios meses y que imitan los MBA. 




			En términos generales, todo ello constituye lo que podríamos denominar «el bufé del desarrollo directivo» donde pueden elegir los directivos y sus organizaciones: un poco de esto, un poco de aquello, o una bandeja con uno o dos platos (Meister, 1994). Hace unos años, estuve mirando el catálogo del Civil Service College del gobierno británico. Parecía el listín telefónico de una pequeña ciudad, con más de trescientas páginas y centenares de cursos, que iban desde «Econometría» hasta «El establecimiento de la dirección de la empresa». 




			Echemos aquí un vistazo a algunas de las prácticas más comunes, incluidos los cursos de liderazgo, en general, y la oferta de las escuelas de negocios, en particular. Pero, ante todo, un poco de definición sobre la terminología clave. 




			 




			
Entretenimiento, enseñanza, formación y aprendizaje 




			 




			Muchos cursos, quizá más de los que la mayoría de la gente estaría dispuesta a admitir, no hacen otra cosa que entretener. Se supone que en ellos los directivos deben dedicarse a permanecer pasivamente sentados y quedarse hipnotizados ante las representaciones que pasan ante sus ojos, y mejor aún si es por pantalla. De ahí deben salir asombrados, esperando impacientes qué sucederá al día siguiente. Vail (1989) sugiere, con palabras elocuentes, que hay un exceso de desarrollo directivo con un componente de entrenamiento superficial: 




			 




			El factor entretenimiento se ha disparado en el mundo profesional en el transcurso de mi carrera, pero no creo que haya mejorado de forma importante la calidad de lo que se presenta. De hecho, diría que a medida que hemos buscado que nuestros gráficos fueran más «profesionales», y nuestras «habilidades con las plataformas» más de estilista, hemos trivializado progresivamente el contenido. Me pregunto si los participantes se percatan de la superficialidad del contenido que reciben entre tan vistosa instrumentación. O permítame que lo diga de una manera más justa: el problema con ciertas presentaciones de transparencias cuidadosamente elaboradas, o con algunos artificiosos ejercicios por ordenador, o con una obra que en realidad es una máquina de adoctrinamiento aunque su aspecto sea el de un libro, es que los participantes no pueden tener una conversación sobre ello o con ello. No pueden modificarlo. No pueden afectarlo, no pueden enseñarle nada. Lo único que pueden hacer es experimentar desde fuera como si fuesen sistemas cerrados [...]. Ya no son participantes: son consumidores pasivos, ¡aun cuando el sistema es interactivo! 




			 




			Por este motivo, la mayoría de los programas de desarrollo directivo, incluso los basados en conferencias en directo o en discusión de casos más que en modernas tecnologías, no son más que entretenimiento, porque los «participantes» no pueden enseñarles nada. Se trata de diseños predeterminados y lo único que deben hacer los directivos es consumirlos. Y como que la vida media de la enseñanza suele ser corta (Whetten y Clark, 1996), tienen que volver para aprender más, como drogadictos en busca de otra dosis.6 




			El entretenimiento es a menudo el principal criterio de evaluación de los programas. Ya sabemos que las preguntas difíciles («¿Qué ha aprendido?», «¿Le servirá para marcar una diferencia?») suelen ser complicadas de responder, y por ello se pregunta a los asistentes: «¿Ha quedado usted impresionado?». El resultado podría ser confundir enseñar con predicar. 




			No mucho mejor es confundir enseñar con aprender. Esto sucede cuando alumnos y directivos se consideran como vasos que hay que llenar. Viértelo en su interior y ya lo han aprendido. Utilizando otra metáfora, Sue Purves, que encabezaba el desarrollo ejecutivo de Zeneca, ha descrito esta forma de abordar el desarrollo directivo como «rociar y rezar»: «Exponemos a la gente a todo tipo de cosas y esperamos que suceda lo mejor». De este modo, el presidente del World Bank dijo en 1997 que iba a enviar a trescientos de sus mejores directivos a la escuela de negocios para que siguieran un curso de orientación al cliente (The Economist, 7 de junio de 1997). Esperemos que se centraran en lo que explicaba el profesorado, más que en lo que hacía la escuela. 




			La formación se acerca más al individuo, concretamente a sus competencias. Los cursos de formación pueden ser intensivos y, por lo tanto, caros: para pocas personas, un número breve de días y sobre un tema concreto, como gestión de proyectos, negociación o gestión del tiempo. 




			Y por último llega el aprendizaje, donde el foco se sitúa en lo que el participante aprende, no en lo que los «instructores» enseñan. Eso significa que el participante se implica tanto en decidir lo que va a aprender como en la manera en que va a aprenderlo. La diferencia entre aprendizaje y enseñanza es bastante sutil, y no conozco apenas ningún profesor, por no decir ningún directivo, que no crea estar estimulando el aprendizaje. Pero conozco a muchos alumnos que no están tan seguros de ello. 




			Robert Fulmer, en un documento de 1997 titulado «El paradigma evolutivo del desarrollo del liderazgo», describe los programas de liderazgo en los «viejos tiempos». Los participantes llegaban a ellos sin saber qué esperar y se les entregaba una serie de libros y una agenda donde se concretaba, hora por hora, lo que allí iban a aprender. Las cantidades importantes de papel en blanco servían para sugerir que todo el mundo tenía que escuchar y tomar notas. Después venía otro programa, adecuado para la siguiente fase de desarrollo. Todos estos programas, en su opinión, constituían una especie de «carrera de eslalon»: efectivamente, más enseñanza que aprendizaje. Pero los viejos tiempos han pasado; escribe Fulmer: «En el nuevo mundo, los participantes escuchan de vez en cuando, interactúan frecuentemente en situaciones simuladas para poner a prueba sus habilidades o su comprensión y, con frecuencia, pasan una buena parte del tiempo demostrando su capacidad para aplicar conceptos a retos de verdad». 




			Pero ¿realmente son tiempos pasados para la gran cantidad de gente que se encuentra todavía con agendas, calendarios y hojas de papel en blanco? ¿Y hasta qué punto es mejor una buena parte de este nuevo mundo? Compartir sin estar informado, por ejemplo, no puede considerarse como una mejora con respecto a escuchar pasivamente. Había un programa que restringía a siete minutos el tiempo para que sus invitados expertos hablaran de su tema de especialización y para que los altosejecutivos pudieran hacer sus comentarios. El hecho de que algunos profesores tiendan a hablar demasiado no excusa el hecho de que algunos ejecutivos no escuchen lo suficiente. Al menos, en asuntos complejos, como era en el caso de este programa, por ejemplo, «la evolución de la economía mundial», el objetivo de reunir gente para su desarrollo no es llenarla de conceptos ni proporcionarle una oportunidad para hablar, sino estimular el aprendizaje en la interfaz entre esos dos aspectos: ahí donde los conceptos, presentados con seriedad, se encuentran con las experiencias, vividas en profundidad. 




			 




			
Personalización 




			 




			La personalización es otro término que exige definición. Se trata de cursos ofrecidos de forma individual, por ejemplo, a través de cintas de audio, CD-ROM o por Internet. La mayoría de los otros reúnen a los participantes en grupos. Ello no significa necesariamente que aprendan juntos, sino simplemente que se sientan juntos. Muchos cursos siguen tratando el aprendizaje como una actividad personal. 




			Los cursos que se hacen individualmente, en casa (los llamados de «aprendizaje a distancia»), están por lo común concebidos como cursos genéricos: el diseño, el material y la entrega han sido predeterminados, independientemente de quién se encuentre sentado delante del libro o de la pantalla. Eso encaja con su naturaleza. Pero es lo que sucede también con muchos cursos que se desarrollan en aulas y, en este caso, es algo que no encaja con su naturaleza; de hecho, se deja a un lado una oportunidad inmensa. 




			El enfoque genérico es lo que ha venido a llamarse plug and play («enchufa y funciona»), ya sea literalmente, en el supuesto de la cinta, o figuradamente, en el supuesto de un profesor de carne y hueso que ofrece una conferencia, un caso o un ejercicio enlatado. Esto suele ocurrir incluso cuando el curso se ha concebido para un grupo en concreto (por ejemplo, directores de ventas o directores del sector aeroespacial). Todos permanecen sentados pasivamente y obtienen lo mismo. Plantéese estos cursos como el equivalente a la segmentación del mercado de cereales para el desayuno: usted elige la caja, pero lo que hay dentro está estandarizado. 




			Lo contrario a lo expuesto anteriormente es la personalización, que en su verdadero sentido significa que el contenido de la caja se ajusta a sus necesidades particulares, aquí y allí. Tal vez no resulte práctico para los cereales, pero tiene todo el sentido del mundo en el desarrollo directivo, y por dos motivos. 




			El primer motivo es que las necesidades varían, no sólo entre sectores, empresas y puestos de trabajo, sino también entre individuos y con el paso del tiempo. Es decir, cada persona sentada en un aula de desarrollo directivo tiene sus propias necesidades en un determinado momento. Claro está que existen necesidades generales comunes a diversos grupos, incluso entre directivos, y que merecen un lugar destacado en toda aula de dirección. Pero no sólo ellas: el material tiene que hacerse, además, a la medida de las necesidades que sólo el individuo puede valorar y, por consiguiente, incorporar a su propio aprendizaje. 




			El segundo motivo para la personalización tiene que ver con que la profundidad en la dirección y el aprendizaje dependen del compromiso personal, no sólo de un experto aislado que es «quien mejor lo sabe todo». Por lo tanto, los directivos aprenden con mayor profundidad cuando son responsables de todos los aspectos del proceso de aprendizaje, incluido su diseño. 




			«Hemos dejado de mandar a nuestros ejecutivos a las escuelas de negocios. Resulta frustrante aprender sobre el marketing del enjuague bucal de Listerine y ver cómo lo que es nuestro interés principal es tratado como un aparte», explicó un ejecutivo a la revista Strategy & Business (Crainer y Dearlove, 1999). En consecuencia, existe en la actualidad una gran demanda de oferta personalizada, de programas para las «pocas personas críticas», según palabras de Nancy Badore, en lugar de para la «masa crítica». 




			Las escuelas de negocios se resistieron un tiempo a eso. Como Porter y McKibbin destacaron en un informe de 1988, unas cuantas escuelas entrevistadas afirmaron estar «bastante dispuestas a intentar acomodar cualquier solicitud razonable de esta naturaleza» (una aceptación poco entusiasta de la personalización), mientras que «diversas escuelas más» respondieron diciendo que no «realizarían cursos a medida» para empresas, sino que «ofrecían una gama de programas predeterminados y dejaban en manos de las empresas particulares la decisión de enviar, o no, a sus directivos». Ninguna escuela osaría decir esto en la actualidad. Aunque es lo que hace la mayoría. De hecho, gran parte de la personalización que ofrecen resulta ser otra forma de estandarización, donde se ensamblan en determinado orden los componentes tipificados. Es como poner en marcha un sistema estereofónico: la empresa recibe conferencias y algunos casos, más un par de ejercicios externos. Tampoco llegan lejos ni siquiera los cursos personalizados para una única empresa (por ejemplo, utilizando casos escritos sobre ella). Todo el mundo recibe lo mismo. Lo repetimos: la personalización se convierte en realidad únicamente cuando la dinámica del aula responde a las personas presentes en ella. Piense en una casa diseñada por un arquitecto para una familia concreta, o en una campaña publicitaria desarrollada por una agencia para una empresa en un momento determinado. 




			Pero la personalización completa tiene que ir más allá de una casa diseñada arquitectónicamente; debe responder a los deseos y las ideas de aquellos que viven en ella. Piense no en el diseño de su estructura, sino en la decoración interior. Lo que se produce allí es una adaptación continua, según las necesidades de sus habitantes. De modo similar, el programa verdaderamente personalizado explota la conciencia colectiva del aula para estimular un ambiente de aprendizaje compartido. Los participantes ayudan a definir la agenda, sacan a relucir nuevos temas a medida que avanza el aprendizaje (para que éste pueda progresar) y comparten extensamente sus experiencias. Esto los conduce del mundo pasivo de la enseñanza al mundo activo del aprendizaje, lo que significa que los instructores tienen que ceder una buena parte del control a personas que no son estudiantes. El siguiente cuadro ofrece un ejemplo de todo esto. 




			 




			



				
Una experiencia personalizada 




				 




				Hace unos años decidí que cuando se me pidiera realizar un programa dentro de una empresa sugeriría un seminario sobre los conflictos que sufriera la organización en ese momento. Descubrí que todo el mundo, incluyéndome a mí, aprendía mejor de esa manera. Cuando se lo pedí a David Frances, que trabajaba entonces en Don Young, parte del grupo Thorn-EMI en el Reino Unido, obtuve más de lo esperado. 




				Los participantes eran un grupo de personas dedicadas al desarrollo organizativo de diversas divisiones de la empresa. Habían utilizado mi libro sobre estructura organizativa, de modo que el material conceptual tenía una base común. Hubo tres directores de división (Software para Ordenadores; Iluminación y Servicios de Música, y Distribución) que aportaron cada uno de ellos un caso real, esencialmente una recopilación de material sobre los conflictos de estructura a los que se enfrentaban. Los participantes leyeron por anticipado el material y, para empezar cada una de las tres sesiones de media jornada, el director de la división se dedicó a describir el conflicto, acabando con una serie de preguntas. La clase se dividía a continuación en grupos más pequeños para la reflexión, después de lo cual presentaban sus recomendaciones al director de división y a mí. Los dos iniciábamos entonces un debate; el director de división aportaba su comprensión del conflicto en cuestión, y yo, los conceptos que se podían utilizar para afrontarlo. Lo que surgió de todo eso fue una intrigante combinación de aprendizaje y consultoría de pecera que ayudó a llevar a buen puerto los materiales conceptuales y a demostrar cómo aplicarlos, además de hacer algún que otro avance en cuanto a los conflictos en sí. 




			




			 




			Los programas genéricos están concebidos para ofrecer «la palabra»: la última técnica, el pensamiento actual. Son «directivamente correctos», en el sentido de que ofrecen puntos de vista establecidos. Imparten información, pero no estimulan el aprendizaje en profundidad. Los programas personalizados, en cambio, sacuden a la gente, descongelan puntos de vista establecidos e invitan a la reflexión. Naturalmente, el desarrollo de los directivos tiene que incluir programas de ambos tipos. El problema es que los directivos reciben mucho pensamiento actual, pero tienen pocas oportunidades de «poner en suspenso sus creencias», de poner bajo escrutinio una buena parte de esa corrección directiva, para, con ello, convertirse en directivos más concienzudos. 




			 




			
Programas de liderazgo 




			 




			Estudiemos con más detalle algunos tipos concretos de programas, empezando con las tremendamente populares ofertas de programas de liderazgo. Quiero hacer notar que muy pocos, ni siquiera los más interesantes, están personalizados de la manera que he descrito. 




			El liderazgo es un asunto complicado. Quizá se deba a que nadie sabe lo que es, y también porque la práctica del liderazgo de éxito puede variar mucho de una situación a otra. Pero ello no ha impedido que los cursos y los programas al respecto sigan proliferando: incluso en un momento tan temprano como 1994, Fortune los encontró ofertados en seiscientos lugares, sólo en Estados Unidos, con alternativas que iban desde un libro de 29 dólares a una conferencia de 65.000 dólares (Huey, 1994). 




			Jay Conger (1992, 1996) ofrece una útil revisión de los programas formales, asistiendo personalmente a varios de ellos y entrevistando a 150 participantes. Observa cuatro tipos de programas: 




			 




			• Crecimiento personal: «Profundamente influidos por las ideas de la psicología humanista de las décadas de 1960 y 1970, estos programas afirman que los directivos ignoran una llamada interior que los llevaría a hacer realidad su potencial para convertirse en líderes. Los directivos que pudieran entrar en contacto con sus deseos y habilidades más interiores podrían transformarse en líderes» (1992). Y para ello realizan actividades físicas al aire libre y ejercicios de psicología en las aulas. «¿Qué tiene que ver con el liderazgo lanzarse por un acantilado?», preguntaba Conger. Te da fuerza para asumir riesgos y responsabilidades, según le dijeron; te pone en contacto con tus pasiones. «Si puedes saltar por este acantilado, imagínate hasta dónde puedes llegar cuando vuelvas a tu despacho», argumentan (1996). Conger no quedó muy impresionado con estos programas y llegó a la conclusión de que «los programas de crecimiento personal tienden a mejorar la vida personal de los participantes mucho más que su vida profesional». 


			• Feedback: La premisa de estos programas es que «a través de procesos efectivos de feedback es posible conocer nuestros puntos fuertes y debilidades [latentes] en diversas habilidades de liderazgo» (1992). Se utilizan ejercicios experimentales y se ofrece feedback de manera informal por parte de los compañeros o a través de instrumentos formales. Puede contarse también con la presencia de psicólogos, que observan los comportamientos y ofrecen sus comentarios. Conger descubrió que estos progresos «pueden, de hecho, producir resultados muy positivos en algunos participantes». Pero la gente puede también sentirse «abrumada» con la información y «gravitar hacia cambios que exijan pocas variaciones, o cambios no básicos de su carácter». Para Conger, el «mayor fallo» de estos programas es «la falta de oportunidades para sacar a flote las habilidades más débiles», y que los deseos sinceros de cambiar comportamientos ineficaces «se esfuman poco después de finalizado el programa», en muchos casos debido a la «falta de apoyo y coaching en el puesto de trabajo». 


			• Comprensión conceptual: Estos cursos suelen entrar dentro del dominio de las escuelas de negocios, ofreciendo teorías y modelos de liderazgo (o, más habitualmente, un modelo en cada programa) a través de conferencias y discusiones de casos. Si bien generan cierta conciencia de las habilidades y los comportamientos del líder, según el punto de vista de Conger, apenas animan la reflexión profunda sobre el proceso de liderazgo ni ponen a prueba las habilidades de la condición de líder. 


			• Creación de habilidades: Conger descubrió que los cursos de creación de habilidades eran los más habituales, aunque los menos actualizados en cuanto a liderazgo. En estos cursos, el aula identifica alguna habilidad que se considera enseñable (por ejemplo, tener visión, comunicar, etcétera) y luego la practica. Se trata de un punto de vista práctico y rápido. El problema está en si realmente es posible enseñar la habilidad en cuestión. Por ejemplo, «tener visión es algo que se aprende, en gran parte, a través de las experiencias profesionales importantes, no a través de un seminario de un día». Conger afirma que para aprender una habilidad es necesario un tiempo considerable, tanto en la dirección como en los deportes: tiempo para estudiarla, probarla, experimentar con ella, entrenarse y luego mejorar. En otras palabras, el escenario tiene que ser real, unido a la práctica directiva. Conger denomina a este tipo de programas «la nouvelle cuisine del aprendizaje» (un poco de aquí y otro poco de allá). 




		   




			Conger concluye que, en general, esos cuatro enfoques podrían unirse: una parte conceptual para comprender el liderazgo; la creación de habilidades para practicar las que sean enseñables y tener conciencia de las que no lo son; el feedback para comprender los puntos fuertes y débiles de cada uno, y el crecimiento personal para expresar las emociones y estimular la imaginación. Esto sugiere la necesidad de un desarrollo continuado y no el curso «de una sola tirada», preferiblemente en los momentos clave de la transición de la carrera profesional del directivo, y todo ello reforzado con coaching o mentorización. 




			La conclusión a la que no llega Conger, aunque sus descubrimientos lo sugieren, es que es posible que los cursos no sean una forma eficaz de desarrollar líderes. En mi opinión, el verdadero desarrollo del líder, en cuanto a sus principales creencias y valores, se produce en un momento temprano de la vida. Después de eso, es cierto que el liderazgo puede fomentarse, desarrollando las condiciones que lo hacen salir a la luz en la gente (como con los retos profesionales descritos por McCall). Y creo que determinados tipos de cursos desarrollan las capacidades y la comprensión directiva (desde establecer redes de contactos hasta leer un balance), e influyen también en la actitud, que a su vez puede aumentar el potencial de liderazgo. Pero creo cada vez más que proponerse crear líderes en un aula, sea con programas breves o con titulaciones completas, genera a menudo confusión. La gente sale de allí creyéndose ungida. 




			 




			
Programas de escuelas de negocios 




			 




			A excepción de los de carácter conceptual, la mayoría de los programas de liderazgo que comenta Conger los ofrecen institutos especializados en formación y desarrollo. Las escuelas de negocios, incluso bajo la etiqueta de desarrollo directivo, tienden a favorecer programas de negocios. Están organizadas así, ésa es la formación de su profesorado y lo que están enfocadas a hacer. Por ejemplo, «Dirección financiera para directivos no financieros» es, seguramente, el programa corto más común ofrecido por las escuelas de negocios. Tal y como destacó Business Week en un informe de 1991 sobre la formación de ejecutivos (aunque es posible que no sea tan cierto hoy), las empresas que esperaban que sus ejecutivos estudiantes «entraran en el pensamiento más a la última acababan encontrándose con [...] simples visiones generales de disciplinas como marketing, ofrecidas por académicos con escasa formación» (Byrne, 1991). 




			Y con un nivel similar de integración. Una nota puesta en circulación hace unos años por una escuela de negocios renombrada por sus programas de desarrollo directivo incluía la siguiente norma: como «propietario» del programa, «es esencial que el director esté presente en el campus durante el curso, que interactúe con el profesorado para controlar su evolución y que esté disponible para los participantes sin previo aviso [...]. Durante el programa, el director no debería ausentarse más de cuarenta y ocho horas». Y con esto se refería a ausentarse de la escuela, ¡no del aula! Según parece, se consideraba correcto presentar al conferenciante del día y luego desaparecer. Exceptuando las noches: ¡el director del programa «debería estar presente en todos los actos sociales»! Dejando de lado los actos sociales, un programa es aparentemente la suma total de los profesores que van y vienen. De un modo u otro, todo se integra como por arte de magia. ¿Por qué las empresas del mundo toleran estas cosas? 




			AMP. La oferta más destacada de las escuelas de negocios son los llamados AMP, o Advanced Management Program (Programa Avanzado de Dirección). Harvard y Chicago los introdujeron a principios de la década de 1940 (aunque MIT tenía un programa similar ya en 1931) y «en 1958, había ya cuarenta programas de este tipo» (Gordon y Howell, 1959). Tal vez Platón precisara cincuenta años para formar a un buen líder, pero Harvard promete en su página web que «usted acabará el programa convertido en un visionario global» después de nueve semanas. Naturalmente, Platón no pretendía que nadie se tomara cincuenta años libres, pero Harvard exige a los directivos que abandonen sus puestos durante nueve semanas. Eso sirve para concentrar la atención, pero ¿facilita el hecho de estar tanto tiempo ausente la vinculación del programa con la experiencia del directivo, y encaja con el ritmo de las actividades que se vive actualmente en el mundo de los negocios? 




			Muchos de estos programas AMP son como programas MBA abreviados. Sus componentes presentan nombres similares y utilizan los mismos métodos de enseñanza. Así pues, el AMP de Harvard «se inaugura con una serie de casos en los que los participantes asimilan una visión holística de una empresa multinacional, viendo cómo evoluciona en el transcurso de dos décadas hasta convertirse en un poderoso competidor internacional». Después de que los participantes hayan valorado sus propios retos y objetivos directivos, sigue «un módulo intensivo de cuatro días que se centra en los conceptos básicos de la contabilidad y las finanzas». Luego, viene el cuerpo central del programa, desde la semana tres a la siete, que sumerge a los participantes «en el estudio de temas básicos de dirección», entre ellos, «estrategia competitiva y empresarial», «dirección financiera» y «liderazgo en marketing», así como «seminarios optativos». Las últimas dos semanas se centran en el «papel amplio e integrador del liderazgo empresarial». 




			En cuanto a la pedagogía, los casos abundan en el AMP de Harvard, en concreto. Con la idea de realizar cambios en el AMP, un nuevo director explicó a Fortune que se estaba «replanteando el enfoque de Harvard [...], pensando en recortar el número de casos de tres a dos al día» (O’Reilly, 1993). El catálogo de 1996 mencionaba por encima que los casos estaban complementados con métodos aplicados a «la situación particular de cada participante», pero por su propia cuenta: «Mediante la utilización de un diario, los participantes pueden capturar el valor “de llevarse a casa” cada sesión y aplicar las nuevas perspectivas y habilidades adquiridas para satisfacer sus objetivos particulares». Se comprende así la descripción que Fulmer (1997) hacía del AMP convencional como un «rito de iniciación con escasa relación con las demás actividades de desarrollo que tienen lugar en una carrera profesional progresiva»: 




			 




			Se esperaba de los participantes que se implicaran en las discusiones de casos, que debatieran recomendaciones o alternativas y que, a veces, llevaran a cabo presentaciones basadas en sus propias conclusiones sobre las tareas impuestas en clase. Estas tareas solían ser casos con escasa relevancia para las situaciones con las que los participantes se enfrentarían de regreso al trabajo; sin embargo, se esperaba que pudieran ser de utilidad en el supuesto de que se les presentaran situaciones similares. 




			 




			No muy desarrollados. Los programas de desarrollo directivo en las escuelas de negocios, por lo tanto, parecen no estar muy evolucionados ni ser muy avanzados. Como informaba en 1997 Business Week en una encuesta sobre «Tendencias del desarrollo directivo» llevada a cabo en 44 empresas, «menos del 25 por ciento de los encuestados indicaban que las universidades eran, en general, efectivas en cuanto a cumplir sus criterios». El artículo llegaba a la conclusión de que «el halo de credibilidad» de las escuelas de negocios había desaparecido y que su lugar en el centro del universo del desarrollo estaba siendo ocupado por las mismas empresas (Vicere, 1998). Y por las consultoras: Business Week informaba en 1999 de que el 53 por ciento de las empresas entrevistadas afirmaban que las consultoras eran «las proveedoras más efectivos de formación para ejecutivos»; sólo el 39 por ciento decía eso de las escuelas de negocios (Reingold, 1999). 




			Y aun así, en las escuelas de negocios y en otras partes, aparecen, muy de vez en cuando, avances intrigantes. 




			 




			
Algunos programas novedosos 




			 




			En muchas de las escuelas de negocios prestigiosas existe una especie de pared enorme. A un lado están las joyas de la corona, los programas con titulación, cuidadosamente protegidos por el profesorado. Al otro, están los programas de desarrollo directivo, a los que el profesorado presta escasa atención, ya que son responsabilidad de otros. 




			El resultado habitual de esta situación son las ofertas estandarizadas que se acaban de describir, poco atractivas para el atareado profesorado. Pero otro resultado son las interesantes innovaciones ocasionales, porque cualquier profesor interesado en hacer algo novedoso puede disfrutar ahí de una destacada libertad. Todo vale, mientras el mercado responda favorablemente... No hay que superar comités llenos de pedantes; sólo presupuestos. Y lo mismo suele ocurrir con los proveedores que no son escuelas de negocios. A continuación repasaré, a modo de ilustración, algunos interesantes ejemplos. Pueden encontrarse muchos más, pero éstos son los programas que yo he visto en funcionamiento. 




			Los programas de Ghoshal. Sumantra Ghoshal es un buen ejemplo de un profesor que trabaja al otro lado de la pared, primero en Insead, después en la London Business School. A principios de la década de 1990, dirigió la creación de un programa para Digital Equipment Corporation (DEC), para «desarrollar las capacidades internacionales necesarias para apoyar» el movimiento de la empresa hacia un nuevo negocio (Ghoshal, Arnzen y Brownfield, 1992). 




			El programa constaba de tres fases, a lo largo de un curso de un año de duración. La primera, consistente en dos semanas en Insead, identificaba los puntos fuertes que suponía entrar en un nuevo negocio y establecía proyectos y planes de investigación para la segunda fase. Ésta ocupaba todo el año y consistía en llevar a cabo una investigación en las instalaciones de diversas grandes cuentas clientes de DEC, para identificar con ello los retos concretos y las limitaciones del nuevo negocio. La tercera fase devolvía a los grupos a Insead, por un plazo de dos semanas, «para analizar los datos de la investigación [...] y comparar y contrastar los distintos casos, para con ello formular un modelo conceptual y algunas conclusiones generales». 




			Ghoshal y sus compañeros describen el programa no tanto como concebido e implantado, sino como «evolucionado» conjuntamente por personal de Insead y DEC. Afirman que el programa tendió puentes «entre el desarrollo ejecutivo y el cambio organizativo [...], entre la investigación en acción y el aprendizaje en acción [...], y entre el profesorado de la escuela de negocios y un grupo de profesionales de la formación integrados en la empresa». (Cuando el programa se puso en marcha, DEC «empezó a sentir los efectos de los peores beneficios de su historia». Hubo un recorte de gastos, pero se decidió mantener el programa.) 




			Después, Ghoshal siguió en Insead con el desarrollo de un programa consorcio, igualmente poco habitual, que se denominó «Executive Forum». Estuve implicado en el segundo de ellos y me sorprendieron en particular dos de sus actividades. 




			Para abrir el programa, una visita de un día a EuroDisney durante la cual los participantes fueron divididos en grupos con el papel de observadores-investigadores y el objetivo de informar a los directivos de Disney sobre lo acontecido en la jornada. Richard Pascale, diseñador y asesor del trabajo, titulado «A la caza de la carroña organizativa», realizó su descripción durante el viaje en autobús hasta las instalaciones. Se retaba a los participantes a que aplicaran sus poderes de observación e inducción «para aprender lo máximo posible sobre qué es lo que crea el estilo Disney» (su estrategia, posición en el mercado, moral del personal, filosofía directiva, valores, etcétera). Los participantes tenían «libertad para hacer cualquier cosa, analizar cualquier cosa», y más; «por ejemplo, pensar en experimentos inteligentes que “pongan a prueba” el sistema hasta sus límites y observar cómo responde», mientras fuera legal e inofensivo para la organización y para las relaciones de Insead con EuroDisney. La caza resultó ser un gran éxito, tanto en el sentido de abrir el camino a los participantes hacia el concepto del curso como en el de agudizar su poder de observación y perspectiva. 




			La segunda actividad consistía en dividir la clase en mitad del programa, de cinco días de duración, y enviar a los participantes en avión a las diversas empresas colaboradoras repartidas por Europa (Daimler-Benz, Royal Dutch Shell y Smith Klein Beecham). Allí pasarían un día entrevistando y observando, y regresarían a clase a la mañana siguiente para informar. Me preguntaba qué podrían averiguar en un día. Mucho, según descubrí al igual que lo habría hecho un profesional del ajedrez con sólo echarle un vistazo al tablero. Cuando tuvieron que dar su opinión sobre la parte del programa que más les había gustado, se decantaron abrumadoramente por estas visitas. Como en el programa de DEC, estas experiencias estaban entretejidas en torno a conceptos formalmente introducidos por el profesorado. 




			Ghoshal pasó posteriormente a la London Business School, donde él y Linda Gratton establecieron el Global Business Consortium, que reúne a seis altos ejecutivos de seis empresas para llevar a cabo tres módulos de cinco días cada uno: en Asia-Pacífico sobre «Estrategia global y organización», en Norteamérica sobre «Crecimiento y desarrollo del negocio», y en Europa sobre «Liderar la transformación». «El programa combina la investigación académica más novedosa y las herramientas analíticas con la oportunidad de compartir experiencias.» Cada equipo tiene un reto al que debería enfrentarse un director general, un proyecto establecido por el director ejecutivo a quien se le presentan los descubrimientos en el módulo final. Se dedica también un día a «casos del consorcio [...], análisis en profundidad sobre cómo cada una de las empresas del consorcio mantiene su ventaja competitiva en la región que se visita». 




			AVIRA y los seminarios de Aspen. AVIRA (Awareness, Vision, Imagination, Responsibility and Action [Conciencia, Visión, Imaginación, Responsabilidad y Acción]) es un programa ofrecido varias veces al año, durante cinco días, por Henri-Claude de Bettignies, de Insead, y que está dirigido a un máximo de veinte altos ejecutivos. Funciona básicamente como una discusión en torno a una mesa sobre temas amplios. «No hay conferencias ni casos de estudio. Los temas discutidos son las preocupaciones vigentes de los líderes del mundo actual de los negocios y los problemas concretos aportados por los participantes» (página web, 2003). El objetivo, que parece especialmente adaptado a directivos de este nivel, no es tanto transferir conocimiento ni desarrollar habilidades como expandir la propia conciencia y explorar lógicas alternativas, especialmente en cuanto a liderazgo..., así como «desaprender», algo que de Bettignies ha descrito como un «proceso doloroso». 




			Similares a AVIRA, al menos en intenciones, son los seminarios de una semana del Aspen Institute, en los que los directivos aprenden «de los grandes pensadores del pasado» (Aristóteles, Jefferson, Locke, etcétera) y discuten en mesas redondas al estilo socrático. El folleto de 2000 lo describe como «la búsqueda, el encuentro y la liberación de sabiduría a través del proceso de diálogo». 




			El programa del Ejército de los Estados Unidos. Richard Pascale (1997) ha escrito sobre una fascinante simulación a gran escala llevada a cabo por el Nacional Training Center (NTC) del Ejército de Estados Unidos, para el desarrollo del liderazgo y el cambio organizativo. «Durante un agotador período de dos semanas, toda una unidad organizativa, integrada por entre tres mil y cuatro mil personas (de todos los niveles) se enfrenta cara a cara con un competidor de la misma envergadura en una simulación tan realista que ningún participante sale de ello indemne.» Visité las instalaciones con Pascale y observé el desarrollo de batallas simuladas en el desierto con tanques y con apoyo aéreo. 




			Un general de brigada dijo haber aprendido más en el NTC que en sus catorce años anteriores de carrera. «Día tras día te enfrentas con la dura evidencia de las discrepancias entre las intenciones y la mala ejecución, entre lo que querías que el enemigo hiciese y lo que acabó haciendo.» 




			Estuvieron trabajando en ello seiscientos instructores, uno para cada persona con responsabilidad directiva; fueron su sombra durante los dieciocho días. El acto de cierre, denominado «Repaso después de la acción», fue terrible; vimos a comandantes maduros acobardados con las críticas. Un repaso así, según el comandante en jefe del NTC, «ha instaurado una disciplina de cuestionar de forma implacable todo lo que hacemos. Por encima de todo, ha resocializado tres generaciones de oficiales para que se alejen de un estilo de liderazgo de mando y control, y pasen a otro que aproveche la inteligencia distribuida». 




			El programa CCMD. Una de las mejores actividades de desarrollo directivo de las que he sido testigo fue creada por el CCMD (Canadian Centre for Management Development [Centro Canadiense para el Desarrollo Directivo]) del gobierno canadiense, para los más prometedores funcionarios civiles. Consistía en cincuenta y seis días laborables en total, repartidos en seis meses, la mitad en Ottawa y la otra mitad en campos de estudio en otras partes. 




			La fase anterior al curso empezaba con una valoración personal ejecutiva y física, y concluía con la identificación de una estrategia de desarrollo personal. El primer módulo de cuatro semanas seguía poco después y se centraba en «tendencias a largo plazo» y «retos globales que enfrenta Canadá», con campos de estudio repartidos por todo el país y en el extranjero, además de aprendizaje en acción en pequeños grupos. El siguiente módulo, dos meses después, también de cuatro semanas, se centraba en la dirección y «las tradiciones y experiencias políticas, sociales y económicas de Canadá», igualmente con estudios de campo. El liderazgo era el eje del tercer módulo, de tres semanas, junto con «problemas de política y gestión a corto plazo que afronta Canadá», e incluía un informe de conclusiones dirigido a los jefes del servicio civil canadiense. 




			El programa CCMD subrayaba el «aprendizaje autodirigido», «la interacción en pequeños grupos» y «un énfasis en [...] la renovación intelectual y la apropiación de nuevas herramientas profesionales». Esto era lo que se decía sobre el papel y pude ver por mí mismo cómo cobraba vida en varias ocasiones en el entorno de un aula notablemente entusiasta. 




			En una presentación del programa en una conferencia que tuvo lugar en junio de 1993, su codirector, Ralph Heinzman, daba forma a las «tendencias generales» del CCMD y del desarrollo directivo en general: en primer lugar, crear experiencias profundas de transformación personal; en segundo lugar, desarrollar una conciencia global, y en tercer lugar, establecer un vínculo más estrecho entre aprendizaje y trabajo. Consideraba que el objetivo del programa CCMD no era otro que desarrollar la sabiduría de sus participantes. 




			La literatura sobre desarrollo directivo subraya la importancia de conseguir el apoyo de los superiores. Pero rara vez se reconoce el otro filo de esa espada: que los programas que dependen del apoyo de unos padrinos concretos se tornan vulnerables en cuanto éstos desaparecen. He visto una y otra vez el fin de iniciativas maravillosas, como la del CCMD, como consecuencia de un cambio de guardia directivo, o debido a la marcha de los directores del programa: la actitud de los sucesores suele ser «no es mi programa», en lugar de plantearse si es un programa que merece la pena mantener. El paisaje del desarrollo directivo está plagado de restos de programas maravillosos que los que vinieron después ni siquiera se preocuparon en continuar. No es que nos falten buenas ideas en el desarrollo directivo, sino gente lo bastante dispuesta como para utilizarlas. 




			 




			
Aprendizaje en acción 




			 




			El aprendizaje en acción es algo que viene utilizándose desde hace tiempo en el desarrollo directivo, principalmente en Europa, en especial por personas relacionadas con Reg Revans en Inglaterra y después en Bélgica.7 Luego, Jack Welch introdujo el programa «Work-Out» en General Electric, con una filosofía parecida, y en Estados Unidos la mayoría se quedó enganchada a este tipo de desarrollo directivo. «Aprendizaje en acción: el desarrollo ejecutivo de la década de 1990» era la cabecera de un artículo de periódico (Keys, 1994) décadas después de las actividades iniciales de Revans. 




			Y tanto es así que, en el moderno mundo de la dirección, todo programa que se precie parece tener un componente obligatorio de acción. Los ocupados directivos están más ocupados aún haciendo proyectos con sus colegas, en parte para aprender, en parte para establecer redes de contactos, y sobre todo, cada vez más, para cumplir los deseos de sus superiores. 




			¿Dónde posicionar el aprendizaje en acción? Cuando a un programa simplemente se le añade un proyecto, éste podría considerarse como un trabajo del curso, y como tal aparece en muchos de los programas que se han descrito antes. Sin embargo, entendido como una filosofía para desarrollar directivos, como hicieron Revans y sus seguidores, pertenece a otra forma de desarrollo directivo, algo que se situaría entre la rotación y la mentorización, menos formales y conectadas al trabajo, y los cursos más formales, desconectados del mismo. La actividad de campo, combinada con una reflexión seria, genera una especie de laboratorio donde aprender: un curso en el mundo del trabajo, si se quiere considerarlo así. Pero cuando resulta una excusa para hacer cosas, de manera que la acción cobra importancia por encima de la reflexión, deja de ser desarrollo directivo y sigue siendo trabajo, como siempre. 




			 




			
Aprendizaje en acción, al estilo de Revans 




			 




			En The A.B.C. of Action Learning, Revans (1983) criticaba el aprendizaje abstracto y defendía el concepto de aprender haciendo: «No existe acción sin aprendizaje, ni aprendizaje sin acción». Tenía en mente un tipo concreto de acción: «La formulación de preguntas para que los directivos puedan atajar problemas reales que hasta ahora han desafiado cualquier solución». Esto se tenía que hacer mediante un programa que «destinara a cada participante [...] un ejercicio de la vida real», llevado a cabo a tiempo parcial o completo. De este modo, aunque cabía la posibilidad de que el problema fuese real, la experiencia no lo era... No era natural, sino añadida (impuesta de forma no natural). 




			En estos programas, Revans no rechazaba la «instrucción formal», sino que la consideraba como una ayuda para atajar estos problemas, un estimulante para la «perspectiva exploratoria». Y un factor clave consistía en reflexionar sobre la experiencia: «Un cambio de comportamiento duradero es lo que con más probabilidad seguirá, más que la adquisición de nuevos conocimientos, a la reinterpretación de experiencias pasadas», especialmente cuando se realiza «a través de intercambios con otros directivos ansiosos también por aprender, poniendo orden de nuevo a sus propias percepciones». 




			Por otro lado, para Revans, «la intervención de expertos es, a lo mejor, ambigua; en general, obstinada, y a lo peor, reaccionaria». Así, la «responsabilidad de los profesores de dirección» es crear las «condiciones en que los directivos puedan aprender con ellos y de ellos». (Revans se mostraba duro en sus críticas a «orientadores no implicados, incluyendo profesores de casos de estudio».) Un elemento clave de este aprendizaje es el grupo de tutoría, o «escenario de aprendizaje en acción», siguiendo la terminología de Revans. En él, «los estudiantes aprenden a reflexionar sobre sus experiencias, dan nueva forma a estos supuestos basándose en la teoría y la práctica, y luego prueban nuevas acciones con las habilidades relacionadas». 




			Todo esto tiene mucho sentido y, de hecho, forma una base para la perspectiva del aprendizaje relacionado con el hacer, de forma inductiva e incluso exploratoria. 




			Pero luego, Revans daba la vuelta y empaquetaba todo el tema en un «método científico» más bien inflexible. Describía las «fases de éxito» del proceso de aprendizaje en acción como observación o investigación; hipótesis provisional o teoría; prueba, test o experimento; auditoría, y revisión final. Declaraba que «el concepto secuencial es importante, porque obliga a los directivos a la planificación de su tiempo», aunque se haya demostrado que la solución creativa de problemas es un proceso iterativo, en el que el hacer informa al pensar tanto como el pensar informa al hacer. Una vez más, la dirección quedaba reducida al análisis. Más curiosa aún resultaba la actitud de Revans respecto a los altos directivos. Describía los proyectos impuestos por ellos como quizá «ya claramente identificados por diversos poderes fácticos en el seno de la organización» para ser tratados con «una incomodidad que ya no puede ser ignorada». Para él, «el aprendizaje en acción no tiene nada que ver con este tipo de diversiones, sino que se relaciona con animar a personas reales a atajar problemas reales en tiempo real», como si las preocupaciones de los altos directivos tuviesen algo de irreal y el aprendizaje en acción pudiera liberarse de las luchas de poder. 




			 




			
MIL 




			 




			Como se ha dicho antes, este tipo de aprendizaje en acción se difundió básicamente a través de los trabajos de Revans en Europa, incluyéndose en algunos programas MBA (véase Gosling y Ashton, 1994). El instituto sueco MIL (Management in Lund), una fundación independiente creada en 1977, ha utilizado en su red de 150 empresas asociadas y cien profesionales una versión que denomina «Aprendizaje y reflexión en acción» (véase figura 2). En sus programas «abierto, socio y dentro de la empresa», pequeños equipos de participantes llevan a cabo proyectos de cambio en otras partes de su empresa o en otras empresas, apoyados por un coach de aprendizaje. Todo ello queda reforzado mediante una serie de seminarios en los que se comparte el aprendizaje y diversos expertos realizan presentaciones. 




			El enfoque de la resolución de problemas de MIL parece más flexible que el de Revans. Según Lennart Rohlin (1999), fundador y presidente de MIL, se anima a los participantes a «crear sus propias [...] perspectivas y teorías, mediante una reflexión que conduce el instructor». A MIL, dice, le gusta trabajar con «paradojas de dirección: entre la acción y la reflexión, el orden y el caos, los factores duros de las relaciones humanas y las dimensiones blandas de los procesos de negocios». Pero, reflejando quizá los sentimientos de Revans respecto a los altos directivos, aunque de manera más constructiva, MIL afirma su deseo de transformar las organizaciones y convertir los «empleados en jerarquías» en «socios en redes de contactos», y la «autoridad y control» en «poder y confianza». Esto sugiere que el tipo de desarrollo directivo que utilice una organización puede influir en sus supuestos sobre la dirección. 




			 




			
El work-out en General Electric 




			 




			Quizá Revans se sintió feliz al ver la popularidad que el work-out (solución) alcanzaba en Estados Unidos en la década de 1990 y cómo una filosofía que llevaba tanto tiempo patrocinando se difundía. O quizá se sintiera desconcertado al descubrir que quien lo dirigía era un alto ejecutivo y que se centraba más en la acción que en la reflexión. 




			Después de ocupar el puesto de director ejecutivo de General Electric, en 1982, Jack Welch se propuso atacar los procesos burocráticos de la empresa y derribar las paredes que se alzaban entre sus diversas áreas funcionales y entre sus diversos niveles directivos. Igual que muchos directores generales que siguieron su iniciativa, Welch empezó con reducciones (vendiendo negocios, recortando cargos directivos, reduciendo grupos de personal, etcétera), hasta el punto de que llegó a conocérsele como Neutron Jack por eliminar personal dejando los edificios intactos. 




			 




			Figura 2. La filosofía de aprendizaje de MIL (Rohlin, 1999). 
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			Pero, a diferencia de otros directores generales, Welch continuó todo aquello con algo bastante distinto. Quería mejoras en la productividad y creía que la gente más cercana a las operaciones tendría un papel clave que desempeñar en todo ello, que debía darle la oportunidad de hablar y opinar. De modo que en 1998, él y Jim Baugham, que dirigía el centro de desarrollo de GE en Crotonville, crearon work-out, «para transmitir la idea de “solucionar” y quitarse de encima las tonterías de General Electric; de “solucionar” los problemas de la gente para que se sintiera cómoda y ágil, y de “solucionar” los problemas que tenían que solucionarse» (Slater y Welch, 1993). 




			Con el paso de los años se han ido mezclando y encajando diversas ideas bajo esa etiqueta, al menos según los informes escritos al respecto. En efecto, work-out tuvo una función inicial concreta, pero se ha utilizado también como «concepto paraguas» para otras iniciativas de GE (Dave Ulrich, en correspondencia personal), dos de las cuales exponemos aquí. 




			La evolución del work-out. En su formato original, concebido como una especie de «pleno municipal de Nueva Inglaterra» donde los ciudadanos dialogaban con los padres de la ciudad, los directivos se reunían con los trabajadores en grupos de cuarenta o cincuenta personas. Los dividían en tres o cuatro subgrupos, dirigidos por consultores externos y académicos. En el curso de tres días, trabajaban sobre cómo mejorar el negocio, cómo «librarse del esparadrapo opresor de la burocracia y de otras minucias», en palabras de Steve Kerr (entrevistado en Hodgettsm, 1996), que dirigía también Crotonville. Empezaron con «la fruta que colgaba más baja», con las cosas fáciles de cambiar, del tipo «¿cómo reducir el número de informes?». 




			 




			Después de que cada grupo identificara su lista de mejoras, se desarrollaban planes de acción y se asignaba un líder a cada plan. Luego, en la sesión del último mediodía, el director del área de negocio en cuestión llegaba acompañado por cuatro o seis de sus lugartenientes y escuchaban durante tres horas las ideas propuestas. Entonces, tenían que decir sí o no, allí mismo, con respecto a cada uno de los cambios propuestos. Como resultado de estas sesiones, GE fue capaz de prescindir de personal y aumentar la productividad simultáneamente. 




			 




			En su libro sobre el work-out (una especie de manual sobre cómo llevarlo a cabo), Ulrich, Kerr y Ashkenas (2002) lo describen como algo más que resolución de problemas y reducción de la burocracia: «Es también un catalizador para crear una fuerza laboral con poder» capaz de desafiar el crecimiento burocrático, «que puede ayudar a crear una cultura que sea ágil, innovadora y sin fronteras». El work-out puede también «convertirse en un vehículo para desarrollar directivos y líderes que tomen decisiones rápidas a través de un diálogo lleno de energía con los empleados, en lugar de esconderse en sus despachos para tomar decisiones por autorización». 




			Sin embargo, un informe publicado por Fortune cinco años después del inicio del work-out hace referencia a algo bastante distinto, un segundo enfoque u objetivo: «Dar a solucionar a equipos de ejecutivos problemas reales del mundo de los negocios [...], identificados por los altos directivos de una división, o por toda la empresa». Baughman ofrecía como ejemplos: «¿Cuál es el mercado en la India para los servicios financieros de GE? ¿Cómo puede contribuir mejor GE en el sector del automóvil?». En esta versión, un grupo de cuarenta ejecutivos de GE, elegidos entre los 3.500 altos ejecutivos de la empresa, fue dividido en seis equipos que trabajaron durante un mes, «corriendo por todo el mundo, entrevistando e investigando» después de haber sido preparados por consultores y profesores de escuelas de negocios que les enseñaron «nuevas formas de organizarse, pensar y decidir». Cada equipo presentó sus descubrimientos a Welch y otros altos directivos (O’Reilly, 1993). GE se comprometió también en lo que recibió el nombre de «mejores prácticas», otro «segmento del work-out», según Slater, en el que su gente visitaba otras empresas para comprender sus formas de mejorar la productividad. Esto, según Kerr, se extendió posteriormente a visitas a los distintos negocios de GE, lo que sería un nuevo enfoque del work-out.8 




			Kerr habló en su entrevista sobre la resistencia con la que tropezó al principio el work-out: debido al hecho de que estaba patrocinado por Welch, «la gente tenía que fingir cierto interés, aunque no lo tuviera. En este momento, la participación sigue siendo un problema» (Hodgetts, 1996). Kerr argumentaba lo siguiente: 




			 




			Se sigue utilizando el work-out, pero ha sufrido una serie de cambios. En la fase 1, se llevaba a cabo de un modo formal, consciente. Era lo que llamábamos «actos no naturales en lugares no naturales» [...] porque la acción se alejaba del reino normal de los negocios y solíamos realizarlo en reuniones fuera de GE [...]. En la fase 2, instruimos a los formadores para que lo realizaran en sus áreas de negocios. Denominamos esta fase como «actos no naturales en lugares naturales» [...]. Cuando una transición se realiza correctamente, la iniciativa tiene que acabar pasando a la fase 3: «actos naturales en lugares naturales». La gente lo hace como parte de su forma de vida natural. Ya no practicamos el work-out de modo explícito, formal, centralizado. Las áreas de negocios lo utilizan de manera regular [...]. Y si alguien me preguntara cuántos work-out se han hecho en GE, le diría satisfecho que no tengo ni idea. Es algo que no está orquestado. Ahora son actos naturales [...]. Hoy en día, no hacer work-out es políticamente aceptable, o al menos, no hacerlo no es arriesgado políticamente porque nadie hace el seguimiento de ello. Creo que la gente lo hace ahora por lo que se le paga. 




			 




			¡Un comentario interesante sobre el programa de desarrollo directivo más famoso de Estados Unidos! 




			Asimismo resulta interesante la evolución del work-out como forma de desarrollo directivo. Sobre la versión CAP (change acceleration process [proceso de aceleración del cambio]), dijo Kerr: «Tienes que venir con un proyecto [...] un “se necesita hacer” no un “no estaría mal hacer”». Claramente, el foco estaba en la acción, no en la reflexión; más en obtener resultados que en desarrollar directivos. Naturalmente, es así como GE ha desarrollado a sus directivos, utilizando estos procesos para imbuirles una cultura de cambio: aprender haciendo y aplicarlo a otros escenarios. De ser así, quizá el work-out podría incluirse dentro del estilo de movimiento y mentorización (que no monitorización). 




			 




			
¿Suficiente acción? 




			 




			¿Dónde nos lleva el aprendizaje en acción? A mí, personalmente, me lleva a cuestionármelo. Los directivos son personas ocupadas; de hecho, con tantas reducciones de personal, más ocupadas que nunca. Su trabajo está cargado de acción, o debería estarlo al menos, y normalmente los proyectos no les faltan. 




			Naturalmente, tener distintos tipos de proyectos puede resultar beneficioso; proyectos que conduzcan a los directivos a nuevos lugares, con nuevos problemas. Como McCall dejó claro, trabajando pueden aprenderse cosas nuevas. Y se puede cambiar toda una cultura, como en el caso de GE, para fomentar la innovación. Pero también eso es algo orientado a la acción, y vuelvo con ello a la súplica de Revans de conectar la reflexión con la acción. A Welch le preocupaba la burocracia de GE, la negativa a entrar en acción, y eso fue lo que abordaron sus programas. Pero ¿qué necesitan los directivos actuales para su desarrollo: más acción, o más oportunidades para reflexionar sobre la mucha acción que tienen ya? Dicho de otra manera, ¿precisan mejorar su capacidad de entrar en acción, o su capacidad de reflexionar sobre las acciones que ya llevan a cabo? Formulo de manera retórica estas preguntas, pues, mientras que el objetivo de las organizaciones puede que sea entrar en acción, el del desarrollo directivo es mejorar la calidad de dichas acciones. Y eso exige que los directivos den un paso atrás para distanciarse de la acción. 




			En la cumbre de la popularidad del work-out, la revista Training and Development publicó un artículo titulado «Cambios estratégicos en el desarrollo directivo». Las empresas estaban buscando ayuda para conseguir sus objetivos, de modo que los «profesionales del desarrollo directivo respondían centrándose en programas de desarrollo personalizados, estratégicos y orientados a resultados dirigidos por los altos directivos» (Mann y Staudenmier, 1991). «Dichos programas deben diseñarse para que los participantes queden convencidos de que su asistencia es básica para sacar adelante su trabajo real, más que para, simplemente, tener una válvula de escape o un tiempo libre para reflexionar.» Tiempo libre para reflexionar. ¡Vaya frase curiosa! Es completamente equivocada y la antítesis del aprendizaje, por muy de moda que esté en la práctica del desarrollo directivo actual. Ello se debe a que aprender no es hacer; es reflexionar sobre el hacer. Y reflexionar no es una válvula de escape, sino una parte esencial del proceso directivo..., y probablemente, su componente más débil en el mundo actual. 




			Naturalmente, hacer con el objetivo de reflexionar (algo ejemplificado en el ejercicio del Ejército norteamericano) puede ser una forma muy potente de aprender. Pero sólo mientras el fin siga teniéndose presente: aprender, no sólo actuar. Como destaca Joe Raelin (1994), un entusiasta del aprendizaje en acción, sus «detractores piensan que la mayoría de los programas de aprendizaje en acción priorizan la práctica a expensas de la teoría». 




			Un documento sobre el aprendizaje en acción (Pedler, 1997) reproduce un cómic en que aparece un globo aerostático con unos pesos que cuelgan de él, etiquetados como «tarea» y «autodesarrollo». La frase que hay debajo reza: «Si queremos seguir adelante, tendremos que soltar uno de los dos». Revans lo vio también y comentó: «¡No saben que tienen que ir con ambos!». Pero ¿pueden las organizaciones tener su pastel de acción y comerse también con ello el aprendizaje? ¿Funciona lo que MIL denomina «ganar aprendiendo» tan fácilmente como a ellos les gustaría creer? ¿O es ganar lo que lleva finalmente al aprendizaje, y los resultados los que producen reflexión? La respuesta de Pedler es que, «en la práctica, resulta a menudo difícil mantener simultáneamente ambas prioridades». A lo mejor, por lo tanto, ha llegado la hora de reconocer que el aprendizaje no debería mezclarse con la actuación. Tal vez, el desarrollo directivo debería limitarse a hacer uso de lo que los directivos ya hacen. 




			 




			
Academias corporativas 




			 




			Es posible que el desarrollo corporativo alcanzara su estado más elaborado en los antiguos colegios, donde había unidades dedicadas al desarrollo intensivo de directivos asociadas a determinadas instituciones. Sus actividades no estaban personalizadas para dichas instituciones, sino para sus propias necesidades personales. Así pues, junto con la formación en cuanto a conceptos y competencias, venía una buena dosis de adoctrinamiento, para reforzar el vínculo entre el individuo y la institución, y para garantizar la plena aceptación de sus valores, normas y estrategias. 




			Los más famosos colegios han sido, naturalmente, los militares (por ejemplo, West Point, Sandhurst), cuyo objetivo era formar a sus oficiales. Conger (1992), de hecho, apunta que «los ejércitos antiguos y medievales [...] tenían diversos programas para enseñar a sus oficiales las artes de guerra», a pesar de que su interés estuviera principalmente en las habilidades físicas. Existían instituciones similares para servicios civiles, las más famosas, quizá, las que formaban a los mandarines de la antigua China. 




			Mientras que este tipo de instituciones siguen existiendo en el mundo militar, el concepto parece caducado en otras partes. No obstante, los desarrollos más recientes en el sector corporativo, sobre todo en Estados Unidos, sugieren un resurgir de la idea. Durante la década de 1990, muchas empresas crearon amplias unidades internas dedicadas al desarrollo de sus directivos y otro personal. Para ello se utilizaron distintas denominaciones, siendo la más conocida la de la «universidad corporativa». 




			En mi opinión, se trata de un avance que me anima, no sólo porque reconoce el desarrollo directivo como un proceso complejo, necesitado de atención y personalización, sino también porque ha contrarrestado la tendencia de distanciar a los directivos de sus empresas, incluida la creencia de que los directivos son los responsables de su propio desarrollo. Menos me anima, sin embargo, la denominación «universidad», que únicamente sirve para camuflar ideas interesantes que nada tienen que ver con las universidades. Estas unidades tienen como objetivo desarrollar gente, no realizar investigación ni otorgar titulaciones.9 Qué triste, entonces, que las unidades corporativas pretendan ser universidades, igual que las escuelas de negocios pretenden servir a sus clientes..., en ambos casos, para distraerse de sus objetivos básicos. Las etiquetas «academia», «instituto» o «centro», utilizadas, respectivamente, por LG, GE y Boeing, parecen más apropiadas.10 




			En su libro Corporate Quality Universities, Meister (1994) describe esta nueva tendencia en el desarrollo directivo como algo basado en el aprendizaje a lo largo de toda la carrera profesional para empleados de todos los niveles de la cadena de suministro, desde los trabajadores por horas a los altos ejecutivos. La atención se sitúa en el desarrollo de competencias relacionadas con el puesto y en inculcar la cultura corporativa, vinculado todo ello a las necesidades estratégicas de los negocios. Y así, como en los antiguos colegios, los programas suelen estar desarrollados por las mismas empresas. «Las aulas corporativas están alejándose de ofrecer un temario de centenares de cursos para concentrarse [en programas que desarrollen] las competencias básicas de la organización.» Algunas, por ejemplo, «utilizan deliberada y consistentemente las explicaciones prácticas para comunicar aspectos de la historia de la empresa, sus tradiciones, sus éxitos y sus fracasos». Siglos atrás, los trovadores iban de ciudad en ciudad cantando las canciones que mantenían unidas a las distintas comunidades. Hoy en día, los trovadores corporativos realizan lo mismo en las aulas. 




			El Boeing Leadership Center ofrece un buen ejemplo de las cosas interesantes que pueden llegar a hacer estas instituciones. La empresa posee un gran campus cerca de St. Louis capaz de albergar 120 huéspedes. Entre el 28 de febrero de 1999 y el 1 de mayo de 2000, se graduaron 2.920 personas en los programas básicos del centro y se recibieron 17.143 visitas de un día. La gente de Boeing considera el centro como un «cruce de carreteras», donde directivos de empresa de todos los niveles se reúnen con el objetivo de encontrar «acuerdo estratégico, integración cultural en la empresa, establecer contactos y compartir sus mejores prácticas». 




			En 2000, el centro ofrecía siete programas a todos los niveles directivos, desde el básico hasta el ejecutivo, que abarcaban los terrenos del liderazgo empresarial, el liderazgo operativo, el liderazgo de recursos humanos y el liderazgo personal. En su mayoría, estos programas estaban adaptados a las necesidades concretas de Boeing y se ofrecían en el centro, aunque el diseño y la oferta de algunos de ellos se realizaban con la ayuda de expertos externos. 




			Estos programas estaban previstos para los momentos de transición en la carrera profesional del directivo, con el objetivo de centrarse en las competencias necesarias en ese momento. El programa para los nuevos mandos intermedios les permitía practicar sus «nuevos papeles» como «organizador del negocio, líder del cambio y puente entre estratega y ejecutivo», mientras que el programa para directores ejecutivos les proporcionaba una perspectiva «del sistema en su totalidad». El elaborado programa para los nuevos supervisores o mandos de primera línea (no muy habitual), llamado «Transición a la dirección», incluía tres componentes: «elementos básicos» sobre temas como salarios, relaciones sindicales y ética; «labores de personal efectivas» y «gestión del negocio», y «liderazgo», para definir «el papel del directivo» y «vincular el comportamiento del líder con los resultados del negocio». En 2000, el centro ofrecía este programa a grupos de veinticuatro personas, sesenta veces al año. 




			Más personalizadas, y también menos, son las academias corporativas que se centran en el desarrollo del directivo individual. Los centros de valoración se utilizan, a veces, para determinar necesidades concretas, y después, en consecuencia, se preparan cursos, sesiones de asesoría profesional y rotaciones de puesto de trabajo. En este caso, la personalización es para el individuo, no para la empresa. Y luego están las empresas que permiten que determinadas escuelas de negocios lideren el desarrollo y ofrezcan sus programas, aunque bajo contrato y según sus propias especificaciones. 




			 




			
El futuro de las academias 




			 




			¿Ha seguido este aspecto del desarrollo directivo su curso? Como se ha destacado en una anterior nota al pie, el lugar de donde surgieron todas estas actividades, Motorola University (véase Wiggenhorn, 1990), ha desaparecido prácticamente en el momento de escribir esto. Un artículo publicado en el Financial Times declaraba: «Nuestra encuesta corporativa muestra que la mayoría de las grandes empresas no se sienten a gusto con el tema de las universidades corporativas» (Bradshaw, 2003). De ser así, sería una vergüenza, porque, aunque es posible que las empresas no necesiten «universidades», el mensaje que quiere comunicar este capítulo es que lo que sí necesitan son actividades extensas y concienzudas para desarrollar a sus directivos. 




			 




			
La práctica japonesa en relación con la norteamericana 




			 




			Podríamos resumir gran parte de la reflexión de este capítulo de introducción contrastando las prácticas de desarrollo directivo que se llevan a cabo en Japón con las de Estados Unidos, pues parecen asentarse en los dos extremos del espectro del desarrollo directivo. Es evidente que en ambos países pueden encontrarse prácticas de todo tipo, y también que algunas empresas japonesas tradicionales están recortando sus extensivas prácticas, mientras que algunas empresas norteamericanas extienden las suyas. Pero, en términos generales, las actitudes de estos dos países con respecto al desarrollo directivo son tremendamente distintas. 




			Las grandes empresas japonesas nunca han confiado en programas de titulación externa para preparar a sus directivos, sólo lo han hecho para formar a la gente que contratan, en profundidad y en los aspectos más básicos, pero nunca en cuestiones directivas. Estas empresas han creado su propio desarrollo directivo, que es, de hecho, muy concienzudo. 




			Según Okazaki-Ward, al menos hasta 1993, el proceso empieza habitualmente con una inducción concertada: «El 1 de abril, la mayoría de las empresas celebra una ceremonia para dar la bienvenida a los nuevos contratados. El presidente ofrece un discurso de bienvenida en el que detalla la visión corporativa y la filosofía y los ideales de la empresa». A ello le sigue un «curso inicial de formación para engendrar [...] un sentido de identidad de grupo», que puede ser muy extensivo. Esto puede prolongarse durante un año o más, y generalmente incluye experiencia práctica y otras tareas temporales, como trabajar en la planta de una fábrica, apoyadas con la mentorización de un «hermano mayor» asignado para trabajar muy cerca del nuevo empleado. 




			Después viene el «sólido período intermedio» de la carrera profesional, con puestos de supervisión más importantes a medida que se va ascendiendo gradualmente en la organización durante cerca de diez años, mientras «cultivan una costumbre mental de detectar problemas». Un artículo publicado en The Economist (1991) apuntaba que «las evaluaciones formales tienen lugar hasta tres veces al año». 




			Además, se realizan «ejercicios de desarrollo» (por ejemplo, concebir un plan para alcanzar algún objetivo, con la ayuda de un superior), así como proyectos que exigen más iniciativa, todo ello para desarrollar un punto de vista holístico. Lo anterior se complementa con una formación específica en las habilidades de las áreas funcionales, como contabilidad, con la asistencia a cursos externos. 




			La suma total de todo lo expuesto es notable por su duración, y también por cómo combina las diversas prácticas del desarrollo directivo expuestas en este capítulo: movimiento abundante, mentorización y monitorización; cursos durante todo el período; algún equivalente al aprendizaje en acción (mucho antes de que se pusiera de moda en Occidente), y todo integrado en una gestión detallada de la carrera profesional (como en las academias corporativas). Sólo parece ausente lo de «hundirse o nadar»..., ¡quizá! 




			No sé si las empresas japonesas han pensado en el concepto de los colegios comentado con anterioridad, aunque los suyos tal vez sean el ejemplo definitivo de ello, al menos en el mundo de los negocios. Un director de Toshiba, de visita en la London Business School, se enteró de que la mayoría de los estudiantes habían abandonado su puesto de trabajo para cursar el MBA. Exclamó entonces: «¡Pues en nuestro caso, Toshiba es la escuela!». 




			Contrastemos lo dicho con la confianza que los norteamericanos tienen depositada en los cursos; por ejemplo, la mención de un folleto de Harvard de que su programa de desarrollo directivo «enseña a los ejecutivos en once intensivas semanas lo que costaría años de experiencia conseguir, incluso con la mejor formación posible en el mismo puesto de trabajo». Y prosigue: «Aprenda a obtener una ventaja competitiva duradera creando y alimentando sus capacidades críticas, [como] crear una organización de aprendizaje [y como] renovar el funcionamiento de la cadena de suministro». ¡Todo ello en once semanas en el interior de un aula! 




			No obstante, en las academias corporativas más nuevas, es probable que siga en pie la conclusión a la que llegó Handy (1988) en su informe sobre las prácticas del desarrollo directivo: «La educación formal es la espina dorsal de la manera que Norteamérica tiene de abordar el desarrollo de sus directivos». Y en Inglaterra: «La verdad es que una carrera profesional en un área funcional, un esquema de evaluación y un curso de dirección de tres semanas son un pobre sustituto del modo de funcionamiento japonés, aunque pocas organizaciones británicas hacen actualmente más que eso». 




			 




			
Un «acto no natural» 




			 




			Boyatzis (1995) lleva más lejos la perspectiva norteamericana; en cierto sentido, mucho más lejos. Considera que la dirección es un «acto no natural» y por ello, «el desarrollo y la preparación para convertirse en directivo debe ser intencionada», no basada en la «experiencia de la vida, en la perspectiva de “hundirse o nadar”» utilizada por muchas empresas. La palabra clave aquí parece ser preparación, no desarrollo, porque Boyatzis subraya el «papel de la formación directiva titulada, MBA [...], para ayudar concretamente a la gente a iniciar ese proceso». Los directivos, en otras palabras, al igual que los cirujanos, deben prepararse en escuelas para llevar a cabo actos que no son naturales. Después, aunque los cirujanos tienen que seguir entrenándose una vez que ocupan su puesto, parece ser que los directivos ya pueden empezar. ¡En Estados Unidos, pero no en Japón! 




			Aquí, muy claramente, encontramos la preocupación que me llevó a escribir este trabajo. Si la dirección es un acto no natural, el MBA ha tenido su razón de ser. Un par de años en un aula y, en general, uno sale listo para practicarla «profesionalmente». Pero si la dirección es un acto natural, la formación artificial lo convierte en no natural y, en consecuencia, distorsiona su práctica. 




			Evidentemente, no todo el mundo en Estados Unidos comparte la opinión de Boyatzis. De hecho, no todo el mundo en la Harvard Business School estaría de acuerdo con las citadas declaraciones sobre lo mucho que puede aprenderse en un programa de desarrollo directivo. Por ejemplo, John Kotter, profesor de Harvard, decía que «desarrollar un director general lleva entre diez y veinte años, y no valen atajos» (McGill, 1988). De ser así, los enfoques holísticos de algunas de las academias corporativas tienen razón, sin mencionar ya los procesos extensivos utilizados en Japón. Qué vergüenza, entonces, que tanto desarrollo directivo real haya tenido que suceder más allá de las universidades, en lugar de hacerlo conjuntamente con ellas. 




			 




			
El desarrollo directivo más allá de las categorías 




			 




			Mi conclusión para este capítulo ya debería ser evidente. Algunos enfoques del desarrollo directivo se centran en la experiencia y en el puesto de trabajo; otros, en la formación y la persona, y otros aun, en los resultados y la empresa. Cada uno tiene sus ventajas y sus limitaciones, por lo que cobran más sentido si se practican juntos; no sumándolos, sino combinándolos juiciosamente, según cada necesidad concreta. 




			Los cursos breves pueden proporcionar informaciones clave: transmiten un conocimiento articulado y pueden desarrollar determinadas competencias. Los cursos que ofrecen titulación para directivos en ejercicio son potentes impulsores del desarrollo directivo. Los movimientos sistemáticos en la carrera profesional, reforzados por el coaching y la evaluación periódica de los progresos, animan el aprendizaje a partir de la experiencia. El aprendizaje en acción, acompañado por la reflexión adecuada, refuerza la capacidad de todo ello. Y unir todo esto en una academia corporativa, mejor aún, con el tipo de práctica común en Japón, ofrece potentes posibilidades de integración. Incluso «hundirse o nadar» tiene cabida: a veces es bueno hundirse, sólo un poquito, para luego valorar mejor lo que significa nadar. 
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