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Capitulo 1. Introduccién

1.1 Presentacion

La teoria y lecturas que desde la formacién y practica en Ciencias Sociales se
fue desarrollando en forma general desde inicios de Silgo XX, es similar a la que fue
decantando hacia las especialidades a fines del mismo, entre ellas los casos de las de
Ciencias de la Comunicacién y las Ciencias Econémicas. Segtin nos muestran los
estudios y las lineas de trabajo aplicadas en Ciencias Sociales, es recurrente que estas
disciplinas vayan buscando su identidad y cruzando puentes para su inserciéon y
validacién en las esferas directivas a través de la visibilidad de sus aportes.

Es asi como los estudios de comunicacién han buscado permear las esferas
organizacionales de su desempefio, no solo a través del ejercicio operativo de los
distintos tipos de profesionales que se derivan disciplinariamente de ella, sino en
busca del anhelado posicionamiento directivo en que otras disciplinas como el
Management aparecen como naturalmente integradas. En el caso de la
Comunicacion surge una btasqueda por permear el mundo empresarial a través de

las dimensiones organizacionales, corporativa y estratégica, y ademds se observan
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movimientos y tendencias que intentan posicionar a los encargados de
comunicacién a lugares de toma de decisiones directivas consolidadas, como los
Chief Communication Officers (CCO), los Chief Reputation Officers (CRO) o los
Directores de Comunicacién (DirCom), como observan Casado, Méndiz y Peldez
(2013). Si bien estas tipologias profesionales y de desempefio muestran un desarrollo
aun incipiente, son quizas sus bases y fundamentos tedricos los que en general no
terminan de influir mds alla de un cierto circulo profesional y disciplinario.

Esta busqueda de identidad e insercion directiva a veces tiende a darse en
forma de dialogo circular (o entre pares), a partir de un errado diagnéstico, o a lo
menos un camino reiterado, que desde las posiciones tedricas y discusion
disciplinarias aun no evidencian significativos avances.

Es mi hipotesis que la validacién de la comunicacién para la direccién yace
en parte en los origenes de la propia formacion estratégica oriental y occidental, y
en las propias Ciencias Sociales (considerando a la Administraciéon como tal) y de
tal modo los puentes entre ambas disciplinas podria no ser creados, sino més bien
rescatados en las tendencias de unién de los puntos en comin entre autores y
escuelas de Oriente y Occidente.

Es por esto que en esta investigacion entenderemos lo convergente (RAE, 2020)
como aquello que permite coincidencias y posiciones comunes, decantando por una
propuesta que lleve hacia los caminos llamados convergentes entre la estrategia, la
comunicacién y la toma de decisiones directivas en general y para comunicacion en
particular.

En este trabajo buscaremos evidenciar los beneficios que una reunificacion
formativa entre la estrategia, la comunicacién y el management puede suponer para
las Ciencias Sociales. Exploraremos como un natural desempefio convergente entre
estas disciplinas supone beneficios en sus derivaciones formativas y profesionales.

Daremos inicio a este trabajo retomando elementos propios del origen de los
sistemas sociales, de las organizaciones y empresas, para buscar explicaciones al por

qué estos elementos (estrategia y comunicacién) que demostraron grandes
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beneficios al desplegarse tempranamente unidos en el campo de batalla en el 400
a.C. (Si Lu, 2015), como en el 420 a.C. en la administracion (Kautilya, 1987), fueron
perdiendo coherencia y cohesién en el tiempo hasta llegar a nuestro siglo en que la
economia imperante exige unidad y eficiencia interdisciplinaria.

En la préctica, y con el apoyo de la légica cartesiana propia de las ciencias
occidentales, la ensefianza de la estrategia y la ensefianza de la comunicacion fueron
forzadas a dividirse en forma no solo imprecisa e ineficiente, sino en lo que podemos
llamar incluso antinatural. El problema estratégico en las decisiones directivas se
relaciona con errores que desde la Administraciéon y el Management se han visto
particularmente acentuados en Occidente (Garrido, 2015) donde se evidencian tanto
los vacios en las bases formativas de la estrategia (hecho que ocurre con menor
frecuencia en la escuela oriental), como desconexiones con las necesidades
comunicacionales para una eficiente gestién directiva en el siglo XXI.

Del lado de los profesionales de Comunicacién organizacional se constata
una derivaciéon del mismo fenémeno de vacios formativos, tanto en el proceso de
estratégico, como en el manejo de los cédigos propios del lenguaje empresarial
(Conrad, 2012), problema potencialmente abordable en las formaciones de pre y
postgrado.

Si bien es la sociedad quien acoge las “posibilidades de creacién de riqueza y
valor” (Barquero, 2015: 12) en nuestras organizaciones, en ocasiones el actuar de los
directivos ha mostrado un cierto desdén y parcialidad en sus decisiones, las que a la
luz de las crisis econémicas y financieras (Gay de Liébana, 2014: 122) pareciera
moverse al margen de la natural relacién de vida en comunién que la empresa
requiere para operar y prosperar en la sociedad del Siglo XXI.

Este hecho no resulta siempre evidente para directivos, como tampoco el
hecho que la comunicacién de la estrategia (dimensién cohesionadora), la estrategia
de comunicacién (dimensién de anticipaciéon simbdlica de la accién estratégica) y la

construccion de redes de relaciones de valor, sean tareas propias de sus funciones.
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Esto podria ser diferente si en las Escuelas de Negocios y en las Facultades de
Administraciéon, Economia y Empresariales (como en general se les conoce) se les
ensefiara que tanto la concepcién de la estrategia como su eficiente ejecucion se
benefician de un componente comunicacional, tan asentado en los origenes de las
ensefianzas estratégica como en su epistemologia y que ya eran mencionadas en los
clasicos orientales de Kautilya, como en los occidentales de Clausewitz y Beaufré
(Fayard, 2012: 47).

Esto era en su expresion originaria la llamada arenga, una ensefianza
milenaria que, en nuestra opinién ha sido tanto minusvalorada en la “escuela
occidental de formacién empresarial” (Kase, Slocum & Zhang, 2011: 59-66) como
echada en falta en el ejercicio mismo de la direccion, lo que para algunos autores
incluso resulta vital para que una estrategia tenga sentido: “la comunicacion sirve
para indicar a todos los empleados los objetivos criticos que deben alcanzarse si se
quiere que la estrategia de la organizacion tenga éxito” (Kaplan y Norton, 2000: 26).

Esto apunta a que en el desarrollo de la estrategia el equipo ejecutivo
“desarrolla y comunica un conjunto de pautas o agenda de cambio estratégico”
(Kaplan y Norton, 2008: 25). Los autores resaltan en trabajos recientes incluso su
importancia para “comunicar y vincular los objetivos e indicadores estratégicos”
(Kaplan y Norton, 2016: 26) en un proceso de ejecucion estratégica de alto
desempefo. En nuestra opinién esta idea adquiere una relevancia adicional si
consideramos que surge desde el mundo del Management, donde se forman en su
mayoria los directivos.

A partir de las ideas anteriores podriamos afirmar que la falta de atencion
respecto de la comunicacién dentro de la formacion estratégica aportaria una semilla
de potencial ineficiencia en el consumo de tiempo y recursos de las compafias, lo
que supone a la vez un cierto potencial de colapso de las construcciones estratégicas
sobre si misma (lo que no se comunica, no existe), idea que se refuerza si
consideramos que “la comunicaciéon debe estar intimamente relacionada con la

vision general y la estrategia global de la compafia” (Argenti, 2013:16).
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Siguiendo una linea similar a la de Kaplan (2012: 104), Capriotti (2009: 131)
nos advierte que el trabajo de comunicar apropiadamente la estrategia es complejo
y aun cuando forma parte de las propias bases estructurales de la ensefianza, y
ejecucion estratégica milenarias, es un eslabon que ha sido ignorado en sus
especificidades por las escuelas de administracion, negocios y management, siendo
tan solo esbozado por las escuelas de comunicacién en general.

Si bien la formulacién de la estrategia empresarial es tarea de los directivos
de la compaiiia, los profesionales de diversas especialidades (la comunicacién
incluida) tienen el deber de colaborar con inputs que aporten riqueza y valor para la
calidad final de su disefio.

Formular la estrategia de la compafiia no es funcién ni responsabilidad de los
profesionales de las disciplinas de comunicacién, marketing, publicidad o similares,
pero si es funcién de tales disciplinas aportar al disefio del ambiente contextual y
transaccional que requiere la formulacién de la estrategia (Van der Heijden, 2010)
como también a su apropiada socializacion, puesta en escena y difusion.

Enfocados en la tarea de concebir la estrategia de la compafia, la contribucién
de los profesionales de las ciencias humanas y de la comunicacién supone un
fundamental aporte para completar la vision de quienes tienen la compleja tarea de
disefiar un futuro posible para las organizaciones: este “viaje mental en el tiempo”
(Krippendorff, 2003) o una forma de anticiparse a los hechos para adaptarse y tomar
ventaja, supone articular un “modelo de futuro” (Garrido, 2017: 37) que sea capaz
de generar riqueza y valor para las organizaciones y empresas.

Unos de los escollos més evidentes para el proceso de comunicacion de la
estrategia queda expuesto cuando Kaplan y Norton (2012) indican como la mayor
parte de las compafias confunde la planificaciéon de la estrategia, con la estrategia
en si misma y al no formularla impiden que sea comunicada, lo que colisiona con el
“soft communication management” (Mintzberg, 2013:24) que tiene a la comunicacién

en el centro mismo de la actividad del lider y manager.
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De tal modo y como constaté Ohmae (2004), las organizaciones van haciendo
segin las intenciones, visiones, planificaciones, pulsiones y estilos de sus
propietarios, y por ello es tan importante que el liderazgo se exprese en una bien

definida y continua comunicacién.

1.2 El problema de comunicar la estrategia: el estado de la cuestion

Si, como se ha indicado antes, las compafiias tienden a no formular sus
estrategias, podemos suponer entonces que la eficiente comunicacion de este eje
rector y mandante de energia y accion organizacional (la estrategia en si misma)
tiende no solo a carecer de los c6digos compartidos, convergencia y sinergia que
requiere, sino peor adn, tiende a aumentar los niveles de ruido y desorientacién que
la desnaturalizan.

Las organizaciones deben comprender que el proceso estratégico incorpora
una suma de insights intencionados (propios del proceso de pensamiento estratégico)
que nos llevan a la concepcion de la estrategia (formulacion), sistematizacion de la
estrategia (planificacion) y puesta en préctica (comunicacion y ejecucién). A partir
de esto se abren espacios para encontrar la forma maés apropiada y fiel para traducir
en forma persuasiva los elementos del modelo de futuro que aseguren el logro de
sus objetivos (comunicacién interna-externa), considerando en primer término a los
auditorios operativos y no-operativos, y en segundo término a los stakeholders en
general.

La organizacién no solo requiere ser consciente de los componentes
transversales que conectan a toda su cadena de procesos productivos en forma
sistémica, sino ademés debe ser consciente de la pre-existencia de los procesos
comunicacionales que importan tanto para la creacion de riqueza a corto plazo,
como para la creacién de valor en estado futuro, donde “se han constatado los
efectos sinérgicos que tiene la integracion comunicacional sobre los principales

indicadores econémico-financieros de la empresa, tales como la mayor rentabilidad,
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una disminucién de los costos o el incremento en las ventas” (Navarro, Pifiero y
Delgado, 2009: 102). Esta afirmacién es apoyada por los tempranos trabajos de
Duncan y Everett (1993) y reforzados en Kitchen y Burgmann (2010), los cuales
aportan evidencias no solo la necesidad de integraciéon y convergencia
interdisciplinaria de la que hablan Putnam (2009) y Conrad (2012) sino ademés a la
necesidad de contar con los procesos de adherencia que aporta la comunicacion.

En este sentido, no estan en duda las ideas clasicas que explican que los
sistemas organizacionales requieren de las relaciones e interacciones reales y
virtuales que les otorgan presencia, permanencia y prosperidad en las sociedades
multiplataforma del mundo contemporaneo. Pero antes que ello, las organizaciones
requieren de una cohesién que les permita funcionar y proyectarse en el tiempo,
cuestion que habita en el terreno propio la estrategia y que requiere de un
fundamento comunicacional, tanto para alimentar de insumos de calidad a la
formulacion del equipo directivo, como para facilitar la ejecucion y puesta en
préctica del plan, sus objetivos, indicadores y elementos anticipatorios.

En este sentido, podemos apuntar que las funciones deseables para los
profesionales de la comunicacion estratégica en el siglo XXI (los llamados Chief
Communication Officers, CCO en América, o los DirCom europeos) se vinculan a
tomas de decisiones de nivel directivo, no reemplazan sino complementan las
decisiones de la alta direccion de las compaiiias. Si bien en los trabajos originales de
los autores clasicos las funciones de la comunicacién fueron divididas en las
perspectivas “interna/externa”, puesto que parecia normal segmentar las funciones
de comunicacién interna y de comunicacién externa para resolver cuestiones
précticas se entiende que desde una perspectiva sistémica pudieran parecer un
retroceso, pero se hizo y se hace en funcién de mejor resolver y dimensionar espacios
y funciones en la practica. Nos haremos eco de esta mirada bidimensional para
resolver un asunto que entre los especialistas en estudios estratégicos se ha

denominado el modelo de dos pasos:
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Paso 1: Comunicar la estrategia al circulo interno

Desde la teoria y la practica el paso niimero uno se sittian las acciones de lo que
en la dimensién tradicional se ha conocido como la “comunicacién interna”, pero
que en la tradiciéon de las Escuelas de Pensamiento Estratégico es un tipo de
comunicacién distinta a las acostumbradas en las tradiciones de la comunicacién
organizacional (Costa, Garrido y Putnam, 2003) y de la comunicacién estratégica
contempordanea (Garrido, 2005; Barquero, 2005) y que como hemos observado antes,
se trata mds bien de la especifica tarea que la palabra “arenga” ha representado en
cerca de 3100 afios de historia y de ensefianzas estratégicas. El concepto de arenga se
asocia etimolégicamente al género de las artes y ciencias militares con su uso
relatado a partir de 1466 proveniente del gético harihring ' cuyo uso se tradujo como
arerenga y su posterior simplificacion en arenga o “reunién del ejército”. Este
concepto se utiliz6 para describir los hrings, o circulos de aros en que los soldados se
reunian en torno al estrategos para escuchar sus palabras previas a la entrada al campo
de batalla, pronunciadas con el objetivo de “comunicar los objetivos estratégicos y
enardecer los dnimos” (Garrido, 2018: 119). Este hecho resultaria esencial para que
los arrojos, voluntades y sentidos exacerbados de logro de los guerreros se
encendieran previo a la batalla, elevando la moral de la tropa, el espiritu de lucha,
el foco en las tareas y los objetivos.

Este era un esencial acto de comunicacioén persuasiva focalizada en el campo
de batalla, que ademds pendia del talante, figura y capacidad oral del general de
ejército o estrategos. Hay a quienes se les reconoce trascendencia histérica por sus
dotes de estrategas arengadores de sus fuerzas: Demostenes, Marco Aurelio, Marco
Antonio, Julio César, Octavio Augusto y Napoleén (especialmente recordada en los
relatos histéricos es su arenga al regreso de la isla de Elba). Si bien la arenga es un
tipo particular de mondlogo que carece de argumentos probativos, es un potente

instrumento de comunicacién de ideas a una audiencia que comparte un objetivo en

1 Segln diccionario RAE: “discurso pronunciado para enardecer los animos de los oyentes”.

30



comun, en condiciones particularmente complejas (como ocurre en el ambiente de
guerra) o desafiantes (como ocurre en el ambiente empresarial).

Quienes se desempefnan en la realidad empresarial saben que comunicar la
estrategia es relevante y equiparable a lo que los estrategas de antafio debieron hacer
en el campo de batalla. Resulta tan vital para las organizaciones como los actos
motivacionales de la Direccién de Personas, o los esfuerzos para insuflar animos y
metas a la Fuerza de Ventas. Estas acciones de comunicacion de la estrategia al
circulo intimo o anillo de confianza (arenga) es tan esencial hoy en dia como lo ha
sido en la estrategia de toda la vida, aun cuando debemos ser muy claros en la

calidad de su aporte en esta doble dimensién:

A. Como elemento unificador de los concurrentes a la ejecucion de la estrategia.
Se entiende a partir de esto que es propio de la estrategia y su naturaleza
unificadora, su necesaria explicacion a las fuerzas colectivas que concurren a
la operacién y ejecucion (plano de la accion), por lo que en tal sentido la

comunicacién serd un elemento esencial para la estrategia.

B. Como elemento de comunicacién y persuasion al servicio de los objetivos de
la estrategia. Se requiere dar sentido a la acciéon estratégica, con una buena
dosis persuasiva de gran importancia para el logro del compromiso de “vida

y muerte” en favor de los objetivos.

Desde la perspectiva interna y unificadora, hemos visto autores tradicionales
que conciben a la comunicacién como parte de la “esencia de la estructura
organizacional” (Farace & Monge, 2001). Y, si bien ponen de manifiesto un doble rol
de cohesion de las partes e interrelacion de vinculos transaccionales con el entorno,
hacen caso omiso, desconocen o no explicitan la funcién unificadora que le

corresponde a nivel directivo.
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Si realizamos una revisién bibliogréfica tanto académica como profesional,
comprobaremos que el concepto de “comunicacién de la estrategia” es confundido,
subsumido o diluido como parte de la tradicional comunicacién interna que cumple
sus esfuerzos para dirigirse a los clientes o stakeholders internos, motivarlos,
orientarlos y embeberlos de la cultura organizacional. A partir de autores
tradicionales como Katz y Kahn (ver Dalton, 2006) o Daniel y Spiker (2001) se ha
tendido a concebir la comunicacion como parte de la naturaleza y factor central de
los sistemas organizacionales, no obstante sin explicitar lo que ello significa para la
direccion de la compaiiia y su tarea de comunicar un sentido y direccién estratégica.
Incluso en Weber (1969) encontramos detallados estudios organizacionales con
implicaciones en las lineas directivas y formales de la comunicacién horizontal y
transversal, pero ningan aporte sobre las necesarias formas de socializacién y
comunicacion de la ruta estratégica entre los directivos funcionales, sus jefaturas y
sus subalternos.

En trabajos recientes de Putnam y Mumby (2014) encontramos una
actualizada revision de las perspectivas en comunicacién organizacional que, si bien
muestran el “foco de la escuela americana en la especializaciones y la pragmatica de
la comunicacién” (Putnam y Mumby, 2014: 112), no hace referencia a trabajos que se
introduzcan en la comunicacion de la estrategia desde la comunicacion
organizacional, como si lo hacen Conrad (2012) y Argenti (2013). Es posible que en
este espacio pueda existir una importante oportunidad de desarrollo profesional
para quienes se forman y dedican a la comunicacién en general. No estamos
hablando solo de comunicacién estratégica sino de como comunicar la estrategia para
que haya una diferencia menor entre lo que los directivos quieren que se haga y lo
que termina ocurriendo, o el llamado drama de la ejecucion (Garrido, 2014).

En la actualidad las empresas requieren de redes comunicativas sostenidas
en sus realidades concretas (para asegurar factibilidad y operacion) y la de sus
colaboradores (para soportar su estrategia en torno a los cédigos compartidos y los

servicios). Por tanto, no podemos explicar las empresas al margen de la

32



comunicacién, como tampoco podemos hacerlo al margen de las personas (en sus
dimensiones fisicas y digitales), por lo que debemos velar para que los impulsos de
las relaciones favorezcan y permitan una integracién coherente, y eficiente de las
organizaciones, de modo que cada persona y sub sistema constituya un eslabén
sinérgico y no azaroso de los mensajes que se emiten hacia la sociedad.

Si bien hemos de reconocer que en potencia existe una cierta “capacidad de
comunicaciéon espontdnea o natural de la empresa” (Garrido y Putnam, 2018: 38),
sabemos que ella requiere de un cauce orientador para la construcciéon de un sentido
simbolico previo a la acciéon y de una gestion que evite las posibles energias
disipadas en mensajes y actos que sub-utilicen este potencial comunicacional de la
organizacion, as6 como posibles fallos de concentracién de energia productiva y el
foco estratégico de los colaboradores, ante el mayor desgaste que supone no tener
claro quién hace qué y hacia dénde se dirige la organizacién. Es por esto que Kaplan
(2005) nos hace notar que las personas asighan mayor valor y sentido al trabajo que
realizan en dia a dia cuando los directivos cumplen su rol de comunicadores de los
objetivos superiores como parte constituyente de su funcion de modernos
“arengadores” en la empresa. Asi mismo la comunicacién debe responder a un
desafio de demostrar su aporte como potenciadora de eficiencias internas y mejoras
de los relacionamiento sociales, dimensiones que crean riqueza y valor empresarial.

La necesidad de actuar con sentido de futuro pone en accién a las empresas y
comunicar este sentido se futuro resulta esencial para unos mejores rendimientos y
compromiso de las personas en las organizaciones. Es por esto que podemos definir
al fenémeno de la comunicacién de la estrategia como “un proceso de socializaciéon
efectiva de los objetivos estratégicos, para su adecuado cumplimiento transversal”
(Garrido, 2009: 46). Si bien es cierto desde esta perspectiva se manifiesta una cierta
naturaleza de marco ordenador en el fenémeno de la comunicacion de la estrategia,
por su capacidad de convocar esfuerzos sistemdticos para la explicacion y
comprension de los alcances e implicaciones que los procesos estratégicos tienen en

la vida diaria de las personas, no es menos cierto que dicha socializacién nace y se
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nutre de un sistema de “cédigos compartidos” que es dindamico, adaptativo y
cambiante.

Una construccién apropiada el programa de comunicacién de la estrategia en
las organizaciones se constituye en un aporte a las necesidades de adaptacion al
cambio por parte de las personas, a una mejor gestion de los recursos e
infraestructura y a los procesos de socializacién del modelo de futuro de las
organizaciones, todos elementos fundamentales segin Wells (2012) para las
necesarias adaptaciones al cambio en el Siglo XXI. La construccién de un proceso de
comunicacién de la estrategia es vital para los procesos de cambio adaptativo y
flexible, y se expresa en cuestiones muy concretas:

Estd centrada en el receptor: el acto comunicativo se valida en quien recibe el
mensaje, esto es porque la organizacion en su funcién de el emisor profesional tiene
mayor responsabilidad en la correcta explicacién y comprension de la estrategia. Por
cuanto su adaptacién a los cédigos y formas apropiadas para cada auditorio, en cada
caso y en cada momento, dependen exclusivamente del emisor (el estratega, o el
manager y sus equipos de direccion). En el caso de la comunicacién de la estrategia
de la empresa, este principio implica que los colaboradores (receptores todos y no
solo los no-operativos) no son responsables por la traducciéon adecuada de la
estrategia, ni siquiera porque ella est¢é muy bien presentada en los cuadros
multicolores de las paredes de los despachos, en las pantallas de los ordenadores o
en los calendarios de los escritorios: la responsabilidad esta en la direcciéon de la
estrategia.

Transmitird coherencia para las decisiones de la empresa: quienes se han
desempenado en funciones directivas saben que no pueden transmitir en detalle
cada aspecto descrito en los planes estratégicos. Un adecuado programa de
comunicacién de la estrategia cumple una funcién orientadora que transmite a los
colaboradores la coherencia en la toma de decisiones para la alta direccion.
Habiendo suficiente acuerdo respecto que no podemos o no debemos explicar en

detalle cada uno de los aspectos de la estrategia, convengamos en que si podemos
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transmitir los lineamientos que expliquen los adecuados pasos, ritmo y direccién, a
los diversos colaboradores que acompafian y posibilitan la materializacion de las
ideas: esto si se puede y se debe hacer, usando ademas los c6digos adecuados para
cada audiencia.

Explicarad responsabilidades y plazos: normalmente las organizaciones funcionan
sobre el supuesto que todos los colaboradores se conocen mutuamente, saben en
detalle las funciones sistémicas de sus roles (qué hacen, por qué y en relacién a
quienes) y sus status (niveles relacionales de las jerarquias en el sistema). Del mismo
modo, los plazos son relevantes para el comin manejo de cédigos de tiempo y
responsabilidades.

Optimizard recursos: cuando se comunica adecuadamente el sentido
estratégico de las tareas a los colaboradores, se pueden lograr resultados que activan
y optimizan eficientemente los recursos de las organizaciones, pues las personas
pueden aportar con iniciativas que mejoran las eficiencias y los procesos, lo que
normalmente ocurre en el contexto de climas laborales sanos. En este sentido,
tienden a la agregacion de valor en sus funciones cotidianas, dado que esta visién
de su trabajo actual como aporte para un futuro compartido les permite dinamizar
la agregacion de valor desde sus labores, lo que al final del dia optimiza los recursos
de la organizacion y genera un circulo virtuoso.

Permitira destrabar creatividad e innovacion: cuando el programa de
comunicacién fluye dentro de un adecuado clima de confianza se generan espacios
que mejoran y destraban el natural ejercicio creativo en los equipos de trabajo; esto
ocurre porque los colaboradores se sienten incorporados en una cultura que les
valora (“nos han explicado bien para qué hacemos lo que hacemos”) y manifiestan
por ello una mayor disponibilidad de cooperacién y aporte creativo e innovador
(aparecen lo que denominamos los espiritus dindmicos de cooperacion y de
desarrollo mutuo).

Permitira variaciones dentro de un marco ordenado: finalmente, los colaboradores

deben tener conciencia de que las orientaciones estratégicas que les han sido
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transmitidas y que esperamos hayan hecho suyas a partir del plan de comunicacién
de la estrategia, no son un dogma rigido e invariable, respuesta a todos los
problemas y conflictos que encontraran en la operacién diaria, pero si sabran que
ellas son un marco de referencia sobre el cual podran operar, aplicar criterio y

permitirse innovar para el bien de todos en el largo plazo.

Paso 2: Comunicar la estrategia al circulo externo en el desarrollo del plan de comunicacion

En este nuevo milenio las verdaderas fortalezas que surgen de los métodos
de anélisis de escenarios para la estrategia o S25 (Van der Heijden, 2010) los que no
se miden como las antiguas magnitudes centradas en el conflicto, o el
enfrentamiento contra la competencia sino, sobre todo, como la capacidad para
cooperar y colaborar en funcién de soluciones y respuestas a las necesidades de los
stakeholders.

Si bien se coincide en el mundo académico y profesional respecto a que este
modelo o patrén estratégico debe ser coherente en todos los niveles de la firma,
debiendo ademas tender a reunir y aunar los esfuerzos de modo integrado, en la
préctica se observan “decisiones estratégicas no comunicadas y que no son parte de

una estructura discursiva coherente” (Argenti, 2013: 37).

1.3. Origen de la investigacion

En perspectiva, el interés por el tema ha surgido como consecuencia natural
de mi historia profesional en el mundo académico y empresarial. En ambas
dimensiones me he podido vincular a estos campos tanto en temas de docencia e
investigaciéon como en los de consultoria, en diversos paises y continentes, pudiendo
acopiar realidades que me han ensefiado, orientado y ayudado a desarrollar una
visién amplia y complementaria sobre estas tematicas que han cautivado mi interés.

Mi labor profesional se ha enmarcado tanto en la consultoria de negocios
como en la academia, pudiendo generar redes de relaciones profesionales y

académicas tanto en los Estados Unidos (Harvard Business School Corporate Level
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Strategy Group), como en Europa (Oxford Strategic Observatory, Reino Unido; IESE
Business School, Espafia), Asia (Lishui University de China) y Latinoamérica
(Observatorio Interdisciplinario de Estrategia Aplicada, Estrategia UE, en
universidades Latinoamericanas). Estas experiencias han sido de gran valor en las
disciplinas que he impartido en pre y postgrado, las que son fundamentalmente,
Comunicacion Estratégica y Pensamiento Estratégico para estudiantes de diversas
disciplinas. Dado que mi docencia no es de tiempo completo la he llevado a cabo a
través de cursos y asignaturas con estudiantes de formacioén ejecutiva, masters y
doctorado en diversos paises. Esto nos ha permitido acompanar la evolucion de
distintas cohortes de estudiantes, permitiéndome tanto colaborar si cabe, en el cierre
de algunas de sus brechas formativas, asi como observar que sus intereses y
necesidades trascienden normalmente sus formaciones de origen: de comunicacién
a direccioén, de ingenierias al humanismo, de la direccién a la comunicacion, y de la
educacion a la direccién, solo por citar algunas.

A partir de estas experiencias, nuestro interés se ha situado en las
convergencias (Garrido y Ricart, 2015) que surgen de las beneficiosas interacciones
entre disciplinas aparentemente distanciadas, pero beneficiosamente reunidas bajo
las posibilidades que un programa integrador como el que ofrece UIC Barcelona
permite y potencia a partir de espacios como el que hoy tenemos el honor de ocupar.

En nuestra experiencia, estas formaciones convergentes y los trabajos
multidisciplinarios con estos profesionales provenientes de distintas formaciones
permiten a los alumnos una transformacion significativa que se evidencia en
proyectos de gran creatividad y aporte practico. En general hemos podido constatar
cOmo estas practicas integradoras han contribuido a incrementar la motivacién por
cruzar las fronteras de sus formaciones originales a profesionales de distintas
disciplinas y les han ayudado a encontrar soluciones profesionales y précticas
enfocadas en las necesidades y desafios de las organizaciones modernas.

Estas observaciones me convocaron atin mdas a ponerlas a prueba con

estudiantes en clases de comunicacion y estrategia tanto en América y Europa, como
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en Asia, lugares donde tanto la practica docente en estas asignaturas como la
relaciéon con los docentes me condujeron a profundizar en la busqueda de
integraciones y convergencias en un estado de apertura, interés y aprendizaje
continuo por esta préctica reflexiva.

En cursos y conferencias hemos dedicado un cierto espacio al estudio practico
de estas ideas, levantando antecedentes de estudiantes y profesionales en Estados
Unidos, Latinoamérica y Europa, los que me han dado algunas luces sobre las
inquietudes, intereses y brechas en las formaciones tanto convergentes como
divergentes que se pueden constatar en las aulas de formacién ejecutiva y de
postgrado. También he constatado estos intereses a través de documentacion,
estudios y papers que he recopilado para dar cuenta de mis inquietudes e intereses
en una practica reflexiva que no solo pudiera servir para acercar las formaciones y
visiones orientales y occidentales en el mundo contemporaneo, sino, en lo particular,
colaborar con la convergencia de saberes y précticas en el mundo organizacional,
cuna de los intereses humanistas de la comunicacién y la empresa.

Un elemento adicional que me ha ayudado al compromiso con la tematica de
investigacion aqui presentada ha sido que la Fundacién Universitaria en la que me
desempefio me ha proporcionado los espacios para integrar estas perspectivas
convergentes en disciplinas educativas de la Comunicacion y del Management en mi
actividad académica y profesional, con mayor énfasis en los tltimos afios.

Es justo reconocer que este conjunto de experiencias, circunstancias, asi como
el apoyo y estimulo que ha significado la disposiciéon del director de esta tesis, me
han ayudado a cristalizar esta temética, a la que por un cierto tiempo he podido
imbuir de intencionalidad, ahora a través de una investigacion doctoral centrada en
las convergencias estratégicas en la comunicacion integrada de marketing y publicidad y el

management del siglo XXI.

1.4. Preguntas de la Investigacion

A partir de los procesos explorados mas arriba, asi como de la expresiéon de
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las situaciones profesionales vividas tanto en el mundo organizacional como
académico, comencé a cristalizar el planteamiento de unas preguntas que han
impulsado esta investigacion. Estas cuestiones han dado espacio a expresiones que
describen aspectos propios de la cuestion, como:

a) Tanto la formacion disciplinaria en Comunicacién como en Direccion de
Empresas generalmente se plantean con indiferencia frente a los epistemes de la
formacion estratégica. No obstante si la reconocieran y aplicaran ;podrian mejorar
la formacion para la practica estratégica en los periodos de formacion universitaria?

b) La formacién estratégica es generalmente ausente e insuficiente en la
formacion disciplinaria tanto en Direccién de Empresas como en Comunicacién. En
consecuencia, y con este panorama formativo, jes razonable el supuesto de los
aportes esperados a nivel estratégico en los egresados de estas disciplinas de las
Ciencias Sociales?

c) Siendo ambas disciplinas de Ciencias Sociales y con orientacién
organizacional, jes razonable la bisqueda de convergencias en sus perspectivas a
través sus comunes brechas estratégicas?

d) Considerando las interacciones disciplinarias aspectos propios y
fundamentales de la exploracién universitaria y del mundo profesional, ;cémo
afectaria una mejor interaccion y convergencia entre estas disciplinas de las ciencias
sociales en el ejercicio profesional futuro de sus egresados y profesionales?

Al plantearse estas cuestiones podemos identificar como una cuidadosa
investigacion enfocada con precision en la interaccién y convergencia en el espacio
de interseccion estratégica que retne a estas disciplinas de Ciencias Sociales podria
aportar sugerencias y beneficios teéricos y practicos para estas disciplinas, en el
marco de este trabajo.

Esto que podria suponer un beneficio en el contexto puramente académico es
ademds en nuestra experiencia profesional, un necesario sustento para un mejor
ejercicio directivo y ejecutivo para el mundo organizacional.

Estas son en buena medida las razones que nos han llevado a desarrollar esta
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investigacion que intersecta vocaciones y saberes profesionales y académicos
aquilatados en algin tiempo de ejercicio laboral.

Esta investigacion se inscribe en el marco interdisciplinario del Programa de
Doctorado en Comunicacién, Educacién y Humanidades de la Universitat
Internacional de Catalunya y se promueve desde la Escuela de Doctorado de UIC
Barcelona en el marco del amplio abanico de sus estudios de postgrado y en linea
con el modelo que la institucion promueve al servicio de la sociedad y sus

organizaciones.

1.5. Definicion de la Investigacion

Esta investigacion busca contribuir a la resolucién de algunas incégnitas que
surgen a partir de la reunién y punto de encuentro entre la Administraciéon y la
Comunicacion en la dimensién organizacional de las Ciencias Sociales, a partir de la
cuestion comdn que supone el problema de la formacién estratégica y su
convergencia en el ejercicio profesional y préctico.

Estas cuestiones se decantaran tanto en hipoétesis como en objetivos de
investigacion que exponemos de la mano de experiencias en trabajos de
convergencias tedricas y practicas en el mundo organizacional.

La hipétesis principal de esta investigacion resulta significativa para
comprender las brechas que, tanto desde la Administracién y direcciéon de empresas
como desde la Comunicacién en las organizaciones, han permanecido abiertas en el
marco del fenémeno social de la formacion estratégica. En este sentido, aparece
como muy relevante la necesidad de un encuentro teérico y practico en el marco del
proceso de convergencias que nos ha llevado a cuestionarnos tanto los epistemes
estratégicos de ambas disciplinas como sus respuestas integradas a la comudn
problematica de la formacion directiva para el Siglo XXI.

La hipétesis de la investigacion puede formularse de la siguiente manera:
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1. Una formacion estratégica integrada en las dimensiones tedricas y
précticas, tanto en Direccion de Empresas como en Comunicacién, aumenta la
probabilidad de mejoras en los aportes convergentes de estas disciplinas de las

Ciencias Sociales para el mundo organizacional.

2. La practica reflexiva y los cierres de las brechas formativas en la estrategia
contribuyen a que los estudiantes y profesionales aumenten su conocimiento
tedrico-practico de las decisiones directivas y les capacita para resolver problemas

convergentes en el ejercicio practico de sus profesiones.

A partir de este punto, trabajaremos para demostrar o refutar estas hipotesis,
constituyendo tras esta tarea los soportes del objeto central de este trabajo de
investigacion. El proceso que ahora se inicia es precedido por las suposiciones antes
mencionadas, las que requerirdn de la exploraciéon de las grandes lineas de los
modelos formativos para la estrategia, asi como los enfoques que han buscado dar
respuesta a las necesidades formativas y a la préctica de la estrategia comunes a

ambas disciplinas al servicio de las organizaciones del presente siglo.

La finalidad pretendida por este trabajo es aportar a la discusién de modelos
tedricos que colaboren a resolver las brechas formativas comunes en materias
estratégicas entre los profesionales de Comunicacién y Management, contribuyendo
a las necesarias miradas convergentes de ambas disciplinas en el campo laboral,
dado que los directivos requieren solventar el problema de comunicar la estrategia
y los comunicadores requieren de estrategias para mejorar su comunicacion: es lo
que pone a ambas disciplinas en un cruce de caminos convergentes y cuyo epicentro

es la estrategia en tanto formacién para la accion.

Este planteamiento supone un aporte para la superacion de los

planteamientos dicotémicos que no solo han generado brechas entre el conocimiento
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tedrico y préctico, sino ademds un rescate epistemoldgico de la estrategia en la
formacion y ejercicio disciplinar que afecta tanto a la formacion de los directivos

formados desde la Comunicacién, como desde el Management.

A partir de esto podemos presentar los objetivos de la investigacion del

modo siguiente:

1. Describir las principales escuelas y modelos tedrico-conceptuales, propios de
la formacion estratégica oriental y occidental.

2. Aportar a la comprension de las brechas en los epistemes de la formacion
estratégica entre la Direccién de Empresas y la Direcciéon de Comunicacién.

3. Aportar a la busqueda de convergencias en las perspectivas tedrico-practicas
de ambas disciplinas a través sus comunes brechas formativas en la dimension
estratégica.

4. Aportar a una mayor comprensiéon de los beneficios que una mejor
interaccién y convergencia entre estas disciplinas de las Ciencias Sociales a través
del eje estratégico pueda tener para el mundo organizacional del siglo XXI.

5. Contrastar con opiniones de educadores las posibilidades que una
perspectiva convergente podria aportar al desarrollo de conocimientos y

habilidades para los profesionales actuales.

1.6 Esquema y diagrama de la investigacion

En la péagina siguiente se presenta la estructura de esta investigacion a través

de un cuadro resumen:
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CONVERGENCIAS ESTRATEGICAS
» | EN LA COMUNICACION INTEGRADA DE MARKETING
Y PUBLICIDAD Y EL. MANAGEMENT EN EL SIGLO XXI

Y

1. Marco General de la Investigacion
CAPITULO 1: Introduccion

II. Marco Teorico
CAPITULO 2: Contextualizacion tedrica de las divergencias y convergencias
en la formacién estratégica

2.1. Estudio Descriptivo de la 2.2. Hacia una formacion directiva
formacién estratégica convergente en el siglo XXI

hd

III. Marco Experimental
CAPITULO 3: Disefio de la investigacion y justificacion
de la propuesta

CAPITULO 4 :
S : CAPITULO 5:
Disefio y dinamica de la . .
R Trabajo de Campo
investigacion b
v recopilacion de datos

IV. Conclusiones

Figura 1: esquema general de la investigacion.

Previamente al objetivo de presentar aportes para la formacién y practica
convergente de la estrategia en Ciencias de la Comunicacién y Ciencias
Empresariales, es necesario describir el marco tedrico de referencia asi como el
estado de la cuestion a nivel tedrico y practico. Considerando este punto basal y

revisadas las cuestiones de las exigencias actuales y emergentes para ambas
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disciplinas en su dimensioén estratégica, se efectuard un estudio de las escuelas de
pensamiento y los modelos tedricos de la ensefianza que en Oriente y en Occidente
comienzan a cristalizar favorables cruces de caminos tedrico-practicos que se han
venido a denominar convergencias.

En dltima instancia esta investigacion busca presentar unas conclusiones
propositivas para retomar una formacién y ejercicios estratégicos convergentes de
ambas disciplinas, que puedan colaborar a reconducir los caminos integrados y
facilitadores de un ejercicio sinérgico para la comunicacion y direccién estratégica,
que la literatura estratégica universal demuestra que quizas nunca debieron haberse
perdido.

El trabajo de campo por su parte buscara un abordaje de la mirada formativa
que los docentes a cargo de los cursos de formacion ejecutiva y de postgrado para
profesionales enfocados en sus ejercicios laborales y evaluara las valoraciones que
desde sus perspectivas tenga la dimensién de la formacioén estratégica en los
ejercicios profesionales de sus egresados.

La forma en que se llevard a cabo la investigacién se expone en el siguiente

diagrama abreviado, donde se incluyen las fases del proceso investigativo a seguir:

Marco Teérico Marco Teoérico
Fase 1 > Fase 2
Investigacién Diagnostica Inicial Planificacion de la Investigacion

v Definicion Metodologica

Marco Experimental
Fase3v4
Disefio, justificacion y dindamica
de la investigacion

Marco Experimental
Fase 5
Trabajo de Campo

A

Conclusiones de la
Investigacion

Figura 2: diagrama abreviado del proceso de investigacion.
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Los trabajos de investigacion, en el marco de las tesis doctorales, son

estructuras que se suelen dividir en dos grandes bloques comprensivos: un marco

tedrico y un marco experimental, ambos ligados en forma sustantiva al aportar el

primero la justificacion y bases, que la experimentacion del segundo llevard

adelante, en una relacién si se nos permite simbiética. En el caso de esta

investigacion se expresa del modo siguiente:

a)

Marco Tedrico: en esta seccion se estudian las bases y realidad
actual de la formacion estratégica, en relacion a las Ciencias
Sociales, y en particular a la forma en que se fue expresando
primero en las Ciencias Econémicas (Management y Direccién) y
luego en las Ciencias de la Comunicacion (Organizacional y
Mediatica) para llegar desde tales vias paralelas a su estado actual.
El estudio del Marco Teérico concluird con orientaciones y
propuestas para la orientacion de la siguiente etapa, que puedan ser
de utilidad para las vias de reunién hacia estados de convergencias
originarias al servicio de una formacién que suponga un ejercicio

estratégico reunificado, sinérgico y convergente.

Marco Experimental: el trabajo de campo incluye consulta a
docentes expertos con experiencia de nivel internacional en
formacion de postgrado y master (modalidad de jueces), quienes
seran conscientes de la finalidad de conocer y revisar el instrumento
de recolecciéon de informacién y optimizarlo a través de sus
opiniones, para su uso e implementacién en la recogida de datos del
trabajo de campo en el instrumento final. En esta etapa se realizan
los analisis interpretativos sobre la necesidad de formacion
estratégica, la articulacion teérico-practica en estrategia, sobre las

brechas convergentes en ambas disciplinas estudiadas, sobre los
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beneficios para el ejercicio profesional e indicios de valoraciéon de
los expertos. Del mismo modo se pretende avizorar los primeros
indicios del interés formativo estratégico integrado en ambas

disciplinas, desde la perspectiva convergente.

Las caracteristicas de cada una de las fases que se han presentado en la figura

N°2 son las siguientes:

Fase 1: Investigacion diagnéstica inicial. Trata de la indagacién inicial sobre
la problemética de la investigacion. Se definen hipétesis y se establecen los objetivos
de trabajo con los que se enfocard la revision documental y bibliografica sobre la
estrategia y su incidencia en la formacion en ciencias sociales, en el caso particular:
la comunicacioén y las ciencias econémicas, indagando ademas en las formas en que
han disectado tanto la formacién como el ejercicio de ambas disciplinas en sus
desempefios estratégicos.

En esta fase del proceso de investigacion estamos frente a una secuencia
descriptiva sobre el origen, las escuelas mas representativas de pensamiento y la
formalizacién educativa general en el proceso de ejercicio profesional divergente de
la estrategia en las dos disciplinas mencionadas.

Fase 2: Planificacion de la investigacién y definicion metodolégica. El centro
de esta fase se encuentra en la toma de decisiones metodolégicas. Una vez se ha
confirmado que la investigacién es de tipo mixto (cualitativa y cuantitativa), es
posible decantarse por el modelo metodolégico que mejor se adapte al objetivo de
la investigacion, uno que en su fase experimental facilite la integracion de ambas
perspectivas: un modelo de investigacion evaluativa se ajusta a lo indicado, porque
queremos evaluar en la opinién de los docentes tanto en materia de la incidencia
formativa como en sus incidencias para el ejercicio profesional de los directivos de
Comunicacion y Management. Tomada ya la opcion metodolégica, nos

propondremos planificar el proceso investigativo: contexto de investigaciéon y
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trabajo de campo, asi como los elementos metodolégicos de selecciéon de la muestra
para el estudio de casos, elaboracién de instrumentos y recoleccion de datos en

preparacion para los procesos interpretativos.

Fases 3 y 4: disefio justificacién y dindmica de la investigacion. En estas fases
daremos forma al estudio comparado de los modelos de ensefianza estratégica para
identificar, categorizar y describir los aspectos formativos en que se identifican las
divergencias en la formacién disciplinaria que a efectos de esta investigaciéon nos
interesan. A partir de este punto se realiza una estimacion critica de los enfoques

estudiados para el disefio y justificacion de esta investigacion.

Fase 5: trabajo de campo. En esta etapa se implementan los instrumentos de
recoleccion de informacién a partir de la configuracion escogida para el trabajo de
campo y el trabajo de recoleccién de informacién, asimismo se realiza la verificacion

y el andlisis de los datos y posterior interpretacion.

Las cinco fases interactivas y propias del enfoque mixto de investigacion
escogido decantan finalmente en las conclusiones de la investigacion, las que a su
vez se conectan con el informe que destaca los resultados mas relevantes de la

investigacion y las propuestas de desarrollo futuro.

1.7 Metodologia de la investigacion.

A partir del esquema de investigaciéon mixto escogido se debe aclarar una
primera clasificacion general en donde los métodos propios de los enfoques
cualitativos de tipo documental y de tipo empiricos se ajustardn mejor al marco
general de esta investigacion. Adicionalmente el trabajo con metodologias mixtas
nos servird para combinar de forma aditiva diversos enfoques que se adaptan
apropiadamente a las investigaciones de las realidades sociales como la que

proponemos en este trabajo.
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Comenzar a abordar las cuestiones de la formacion estratégica integrada en las
dimensiones de la Comunicacién y el Management para la educaciéon de adultos
(postgrado), aumenta las probabilidades de mejoras en los aportes convergentes de
ambas disciplinas. Los acuerdos en las practicas reflexivas y las menores brechas de
conocimientos contribuyen con las habilidades de resoluciéon de problemas integrales
en el ejercicio profesional.

Bonilla y Rodriguez (2013) indican que la investigaciéon cualitativa no tiene
como su principal foco el establecer mediciones sino “cualificar y describir el
fenémeno social a partir de rasgos determinantes, segin sean percibidos por los
elementos mismos que estan dentro de la situacion estudiada” (Bonilla y Rodriguez,
2013: 110). Esta idea es complementada por Hernandez (2013) cuando sefiala que el
“enfoque cualitativo utiliza la recoleccion de datos sin medicién numérica para
descubrir o afinar preguntas de investigacion en el proceso de
interpretacion” (Hernandez, 2013: 48).

El proceso de investigacion con énfasis cualitativo es guiado y
complementado por un tipo de biisqueda que intenta comprender el fenémeno a
través de la comparacion bibliografica y a través del andlisis de la opinién de los
sujetos que intervienen en la gestion estratégica. En este trabajo procuramos seguir
con rigor las caracteristicas centrales y propias del método cientifico aplicadas a
nuestras cuestiones de interés central, tales como el disefio de objetivos claramente
determinados, la validez de las fuentes, la fiabilidad de los datos recogidos, el
apropiado trabajo con los mismos y unas conclusiones ajustadas al marco general
de lo investigado. De nuestra capacidad para ajustarnos al rigor cientifico de la
investigacion se siguen las palabras de Bernal (2010) quien nos recuerda que
“aprender a formular preguntas, a observar, a analizar e indagar, a desarrollar el
habito de la lectura, a reflexionar, a escribir, a sintetizar y obtener conclusiones y a
actuar con consistencia” (Bernal, 2010: 7) son en buena medida los principios basicos
de nuestros avances sociales.

Consideremos entonces que la investigacion cualitativa que hemos adoptado
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se sitia en el paradigma critico-interpretativo, con una combinacion de enfoques y
disciplinas que beneficia la investigaciéon en cuanto a validez de las afirmaciones
para la comunidad cientifica (Sanchez, 2014) y en la l6gica del modelo mixto que
“representa el mas alto grado de integracion o combinacién entre los enfoques”
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006: 24). Para Creswell y Plano (2018) el
investigador de métodos mixtos abre la puerta a multiples métodos, formas de
recopilacién y analisis de datos, pero al mismo tiempo a diversas visiones de mundo.
Siguiendo esta linea de trabajo el proceso de recoleccién que realizaremos reuniré,
analizara y vinculard datos cuantitativos y cualitativos de distintas fuentes, estudios
e investigaciones con el propodsito de responder a nuestro planteamiento del

problema.

1.8 Caracteristicas metodolégicas de la investigacion

Partiendo de la base de que no existen metodologias que en si mismas
proporcionen respuestas a todas las interrogantes de un investigador, hemos de
considerar las caracteristicas de las opciones metodolégicas seleccionadas para esta
investigacion sobre la base de una triangulacién metodolégica que se materializé
bajo la tipologia dentro de métodos (within-method) y entre métodos (across-methods),
propias de los estudios que optan por metodologias mixtas. El propésito de este
disefio es utilizar los resultados cualitativos para coadyuvar en la explicacién de los
fenémenos cuantitativos y lograr un mayor grado de profundizacién en ciertas
categorias que resultan significativas para la investigacion. Se aplicé por tanto una
triangulacion entre métodos secuenciales, dado que los resultados obtenidos en la
fase cualitativa resultaron en una mejora de las herramientas por aplicar durante la

fase cuantitativa:

1.8.1 De tipo cualitativas: diversos autores indican que este tipo de investigaciones

aportan una mirada diversa sobre los datos, ademas de una “riqueza interpretativa,
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contextualizaciéon del ambiente o entorno, detalles y experiencias tnicas”
(Hernandez, 2013: 37). El autor apunta que este tipo de investigaciones incluso
aportan puntos de vista frescos, naturales y holisticos de fenémenos complejos, asi
como una mayor flexibilidad que beneficia el abordaje de fenémenos menos
estudiados, lo que explica su eleccién para esta investigacion. Sobre esto Mertens
(2010: 228) indica que los métodos cualitativos son “el puente que vincula al
investigador y a los participantes”, ofreciendo a lo menos una mayor riqueza y

variedad en el proceso de recogida de datos.

En una adaptaciéon de John Creswell propuesta por Herndndez (2013) se
informa de las caracteristicas y procesos fundamentales con que el enfoque
cualitativo nos acompafiara en las distintas etapas de una investigacion, lo que a la

vez presentamos como parte de este trabajo:

Etapas significativas dentro del | Caracteristicas cualitativas
proceso de investigacion

¢ Orientacion hacia la exploracion,

la descripcion y el entendimiento
Planteamiento del problema
e General y amplio

e Dirigido a las experiencias de los
participantes
¢ Rol secundario

Revision de la literatura e Justificacion para el
planteamiento y la necesidad del
estudio

e Los datos emergen poco a poco

e Datos en texto o imagen
Recolecciéon de los datos

e Numero relativamente pequefio
de casos
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e Analisis de textos o de material
audiovisual

Anadlisis de datos e Descripcién, analisis y desarrollo
de temas

e Significado profundo de los
resultados
Reporte de resultados e Emergente y flexible

e Reflexivo y con aceptacion de
tendencias
Figura 3: diagrama general del proceso de investigacién, basado en Hernandez (2013).

Tal como se indica més arriba, a través del método escogido se pondra
mayores énfasis en comprender y describir las particularidades del fenémeno
estudiado por sobre lo necesariamente general, lo que facilitara el abordaje de una
realidad maltiple, mévil y profundamente interrelacionada. El método escogido nos
ayuda en el proceso de comprensién e interpretaciéon de los significados de la
realidad estudiada, asi como en la intencién de los actores implicados, para una
realidad analizada por un investigador que normalmente comparte un marco de

referencia similar a las personas investigadas.

1.8.2 De tipo cuantitativas: debemos considerar que el enfoque cuantitativo usa la
recoleccion de datos como proceso para probar una hipétesis, utilizando como
sustento para ello una mediciéon de tipo numérica, asi como modelos estadisticos
o . . L, . P

para consolidar creencias (formuladas de una manera légica en una teoria o un
esquema tedrico) y establecer con exactitud patrones de comportamiento en una
poblacién” (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2006: 11). Por tanto, las hip6tesis que
los autores sugieren denominar inicialmente “creencias”, se producen

necesariamente antes del trabajo de recoleccién y andlisis de datos.
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Basados en Creswell y Plano (2018), tendremos presentes los elementos
considerados fundamentales para esta etapa y funcionales al enfoque de

investigacion mixta:

1. La recoleccién de datos para la medicion se lleva a través de procedimientos
estandarizados y aceptados cientificamente dado que su funcién es medir
variables o conceptos contenidos en las hipotesis”.

2. Debido a que las mediciones ofrecen unos datos como su productos
concretos, ellos se representar por medio de cantidades o nameros que se
analizan a través de métodos numéricos o estadisticos.

3. Dado que los andlisis cuantitativos tienden a dividir los datos en partes
representativas que se articulan en funcién de las respuestas al planteamiento
del problema, utilizaremos tales andlisis para interpretar tanto las
predicciones iniciales (hipétesis), como los articulados presentados por los
estudios previos (teoria).

4. A partir de esto se interpretan los datos construyendo explicaciones de como

los resultados encajan o no en los articulados del conocimiento existente.

Adicionalmente los investigadores nos recuerdan que “los estudios cuantitativos
siguen un patron predecible y estructurado (proceso) y se debe tener en cuenta que
las decisiones criticas son efectuadas antes de recolectar los datos” (Creswell y
Plano, 2018: 77), por lo que se entiende que en esta perspectiva cuantitativa se utiliza
un razonamiento de tipo légico-deductivo, el que comienza con una toma de
posicion tedrica y que a partir de ella deriva en expresiones logicas (articuladas en
forma de hipétesis) que los investigadores buscaran someter a pruebas.

En caso particular de las Ciencias Sociales el enfoque cuantitativo se basa en la
idea de la cognoscibilidad intrinseca del mundo social y en el supuesto de que todos

podemos estar de acuerdo con la naturaleza y alcance de la realidad social.
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1.8.3 Alcances de tipo etnograficos con orientacion a la toma de decisiones

Siguiendo a Creswell y Poth (2018) diremos que la etnografia contribuye en
la construccién y uso de disefios mixtos cuando profundiza en la descripciéon y
analisis de conocimientos, significados y algunas practicas de comunidades,
culturas o grupos. Si bien los disefios de este tipo pueden ser muy amplios, también
aportan una vision complementaria, a partir de la cual el investigador “se libera de
sus inmediatas circunstancias personales y pone las cosas en un amplio
contexto” (Giddens, 2009: 34) para limitarse a entenderlo como un saber con sentido
dentro de un determinado grupo, organizacién o sociedad.

Por su parte Alvarez-Gayou (2009: 76) propone que el objetivo de tipo
etnografico ayuda en la descripcion y anélisis de lo que hacen regularmente los
sujetos en un contexto determinado, asi como “los significados que le otorgan a ese
comportamiento realizado bajo circunstancias comunes o especiales, y finalmente,
presenta los resultados de manera que se resalten las regularidades que implica un
proceso cultural”.

Sobre esto complementan Tashakkori y Teddlie (2003) cuando apuntan que
los disefios etnograficos estudian categorias, temas y patrones referidos a procesos
culturales que abarcan desde civilizaciones antiguas hasta transnacionales, etnias e
hinchas de fatbol, haciendo hincapié en el enlace que la etnografia puede aportar
para conectar categorias y realidades histéricas de estudio, con las necesidades de
las sociedades actuales, como ocurre en nuestro caso con los estudios estratégicos
originarios y las disciplinas que sirven a las organizaciones del Siglo XXI.

Para LeCompte y Schensul (2010: 9) la etnografia “respeta las caracteristicas
socio-culturales de los grupos, estando atenta a los comportamientos de las personas
y a las interacciones que se producen en los grupos humanos” aportando ademas
una mirada unificadora y totalizadora que ayuda en la reconstruccién de los
escenarios, culturas y modos de vida estudiados. Vista de tal forma la etnografia
tiene aspectos que coinciden y se ajustan a las caracteristicas de esta investigacion si

consideramos sus aportes en el marco de un método mixto y sus caracteristicas mas
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representativas, desde el punto de vista instrumental:

a) Es holista, contextual y reconstructiva: describe en forma global los
fenémenos humanos y los conecta a través del tiempo en sus contextos.

b) Considera la implicacién del investigador en el contexto estudiado:
participa, observa, registra, analiza documentos muy diversos evitando alterar la
realidad estudiada.

c) Utiliza un proceso inductivo: basada en evidencias busca elaborar
concepciones y teorias a partir de las habilidades del investigador para introducirse
en su foco de trabajo, estudiar la realidad y sus implicancias.

d) Tiene caracter fenomenolégico: busca entender el objeto de estudio desde

la perspectiva de los sujetos involucrados.

En este trabajo utilizaremos esta modalidad de investigacion al servicio de la
descripcion detallada del actuar de un grupo profesional y disciplinario, en funcién
de conocer las actividades y creencias de los actores y participantes de la formacion
estratégica, para intentar descubrir y comprender los patrones de comportamiento
en el marco dindmico de la formacion estratégica en las disciplinas seleccionadas de
las Ciencias Sociales.

Dado que en la dimensién etnografica de los estudios se recomienda
determinar tanto el alcance como la amplitud de la realidad a investigar, hemos de
determinar si nos decantaremos por una dimensién macro o micro en sus alcances:

Esta investigacion se decanta por un enfoque micro-etnografico dado que nos
enfocaremos en las realidades formativas de algunos profesionales formados en
disciplinas de Ciencias Sociales (Comunicacién y Administraciéon) en el marco de los
cursos especificos en que se dictan las materias de formacion estratégica aqui
estudiadas, donde buscaremos espacios de unién tedrico-practicos en el modelo de
convergencia formativa y para el aumento en la competitividad profesional de los

formados en comunicacién y administraciéon de empresas.
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Alcance de la investigacién | Ambito investigado

Estudios Escuelas de Formacién Estratégica

Macro-etnograficos
& Mudltiples tendencias de formacion estratégica

Una sola tendencia de formacion estratégica

Multiples instituciones de formacion estratégica

+ Una sola institucion de formacién estratégica

Estudios Multiples situaciones de formacion estratégica

Micro-etnograficos . — — —
8t Una sola situacion de formacion estratégica

Figura 4: Alcances de la etnografia en funcién del objeto de estudio (basado en Creswell, 2005)

En forma complementaria y coincidiendo con la dimensién aplicada que
propone Hernandez (2013) para una bisqueda de soluciones practicas en la Ciencias
Sociales, a lo que se suman Mufioz, et. al. (2005: 51) para quienes “la experiencia
llena los vacios del conocimiento en el campo disciplinario, los resultados
contradictorios de otras investigaciones, las necesidad de explicaciones acerca de los
hechos o fenémenos, las posibles incoherencias entre teoria y préactica en un
determinado tema, la necesidad de verificar, descubrir, crear y solucionar
dificultades, asi como las orientaciones filoséficas que modelan los intereses, asi
como las formas de pensar y de producir conocimiento”, agregando que las
reflexiones sobre las précticas, las reacciones y la critica fundamentada, benefician
el desarrollo disciplinario y las aplicaciones practicas con los colegas.

En el tema estudiado se relacionan profundamente las dimensiones tedricas
y practicas, lo que orienta la confluencia del resultado de la investigaciéon a dar
respuestas concretas a necesidades practicas resultantes de un compromiso con los
aportes para las transformaciones positivas para la formacién y préctica estratégica

de las disciplinas y los profesionales objeto de esta investigacion.
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1.9 Concrecién del Disefio Metodolégico

El disefio de investigacion mixto escogido para esta investigacion (con
triangulacion de elementos cualitativos y cuantitativos), que responde al principio
de complementariedad y eficiencia investigativa, se trabajara en la articulacién de
ambas dimensiones en el Marco Teoérico y en el Marco Experimental abordados en
los siguientes apartados del cuerpo de esta tesis.

Cabe sefialar que se han recogido las orientaciones de la Comision Académica
de Doctorado (Junio, 2018) por lo que en este estudio se combinaran aspectos
propios de un modelo mixto y transversal (se recolectan datos en un solo momento
y en un marco de tiempo tnico y acotado a una muestra de expertos bien
identificados en el modelo de estudio de casos).

En cuanto a las técnicas de recoleccion de datos escogidas para esta
investigacion corresponden a consulta a expertos, encuestas presenciales con
asistencia electrénica y el analisis documental de fuentes tales como bibliografia,
estudios y publicaciones cientificas.

Dentro del disefio metodolégico se ha escogido la realizacion de encuestas
estructuradas, dado que permitirdn orientar las expresiones de los sujetos
estudiados en funcién de los temas de mayor interés para la investigacién, como es
el relato de las préacticas formativas que vinculan a la estrategia con la formacién de
directivos de Comunicaciéon y Management. Se ha previsto que el instrumento de
recolecciéon de informacién que busca levantar y exponer las opiniones de los
académicos sea previamente validado a través de las opiniones de experimentos. Se
espera que dichas opiniones posibiliten mejorar la calidad del instrumento
(cuestionario) y por tanto el potencial de la informacién que buscara recoger entre
los casos que se abordarédn en el trabajo de campo, asi como explorar aquellas areas
complejas o no sistematizadas que normalmente no se explicitan en los instrumentos
de tipo cuantitativo. Las consultas seran respondidas por escrito, previo acuerdo con

los expertos consultados, para luego incorporar sus sugerencias al instrumento, el
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que antes de ser aplicado en el trabajo de campo sera aplicado a un grupo acotado
de sujetos (pre-test) para verificar la claridad y pertinencia de las preguntas.

Las encuestas presenciales con asistencia electronica seran aplicadas a
docentes de programas de postgrado y maestrias oficiales de Comunicacién y
Management con especialidad en estrategia. Estas seran realizadas por medio de un
cuestionario con preguntas cerradas y de respuestas breves, a través instrumentos
en formato Turning Point (sistema electrénico de respuesta), que serd aplicado a
docentes de Argentina, Chile, Colombia, Espafia y México.

En el préximo capitulo se presenta el Marco Tedrico, asi como los
fundamentos de las Divergencias y Convergencias en la formacién estratégica que

forman parte del objetivo central de estudios de esta tesis doctoral.
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II MARCO TEORICO
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Capitulo 2: Contextualizacion Teérica de las Divergencias y Convergencias
en la Formacién Estratégica

2.1. Estudio descriptivo de la formacion estratégica

Esta investigacion busca contribuir con la formacién estratégica de los
profesionales de direccién y comunicacion en las dimensiones tedricas y précticas,
sefialando las posibilidades que los aportes convergentes de estas disciplinas
suponen para las organizaciones y sociedades del siglo XXI.

Este proceso ha sido precedido por suposiciones indicadas antes y que
requieren la exploracion de las grandes lineas formativas de la estrategia, asi como
de los enfoques que han buscado responder a las necesidades formativas y a la
préctica de la estrategia, y que son comunes a la Comunicacién y el Management,
con foco en el contexto del presente siglo y sus posibles efectos para el desarrollo

directivo.

2.1.1. Formacion estratégica

Coincidimos con Freedman (2013) que a nivel cotidiano la llamada
“supervivencia del mas apto” en la era en que vivimos tiene que ver més con la
actividad del pensamiento que con la fuerza bruta; no obstante, dicha perspectiva

heredera del modelo Darwiniano ha incidido en la racionalidad formativa
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occidental, exacerbada tempranamente por las escuelas de formacién de directivos:
Management y Comunicacién por consecuencia.

Esta cierta “miopia estratégica” materializada en wuna concepcién
generalmente conflictiva de la estrategia en el siglo XIX (Freedman, 2019) y
anteriores, y luego principalmente competitiva (segunda mitad del Siglo XX en
adelante) y sin dar espacios significativos a las perspectivas menos racionalistas
como la cooperativa y la “interdependiente” (Mintzberg, 2015), ha dejado brechas
en las formaciones estratégicas.

Es por lo anterior que las llamadas habilidades estratégicas de rutinas meta-
cognitivas que son empleadas en la captura y creacién de conocimiento sistémico y
significativo para el futuro son tan significativa para las organizaciones en los
cambiantes e inciertos escenarios actuales. Siguiendo a Garrido y Ricart (2015)
vemos que lo que hoy llamamos habilidad de meta-cognicioén en la estrategia es
parte de las formas de ensefianza milenarias que infundian un estilo de
pensamiento sistémico y autodisciplina en principiantes y aprendices (lejanos a las
enseflanzas y recetas lineales.

Ohmae (2004) apunta que los estudiantes deben ser conscientes de cémo,
cuando y por qué utilizan los recursos de aprendizaje, e incluso de porqué
transferirlos o no en determinadas estrategias, o a otras dreas de conocimiento
(Saldana y Aguilera, 2003). El proceso de ensefiar a pensar requiere de una base de
enseflanza explicita (planificada, activa y evaluada), relevante (contenido
apropiado para el desarrollo de destrezas intelectuales), meta-cognitiva (sobre que,
por qué y como se piensa) y transferible (construida para su aplicacion).

Estos procesos y destrezas necesarias para realizar tareas complejas y
abstractas (como el modelamiento en tiempo futuro propio de la estrategia) son
facilitadores de la adquisicién, recuperacion, combinacién, emergencia y posterior
socializacion de los conocimientos. Es por esto que los procesos de pensamiento
complejo mejoran la calidad de vida de las sociedades, en funcion de la diversidad

y profundidad de nuestras experiencias “creativas y reveladoras en el conocer”
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(Varela, Thompson & Rosch, 2017).

Siguiendo a Resnick (2016) veremos que los procesos del pensamiento no
emergen si no hay algo sobre lo cual pensar, por lo cual generar conocimientos
estratégicos claros y precisos - para luego estimular el desarrollo de habilidades-
requiere de fundamentos y densidad suficiente en las bases formativas de los
estudiantes, lo que normalmente en Occidente se ha dejado de lado para solo
atender a modernas e incompletas lecciones (Mintzberg, 2004).

Sobre este aspecto Sternberg y Kaufman (2011) nos recuerdan que las
habilidades son conjuntos de procedimientos aprendidos (base de conocimiento) y
aplicados rapida e inconscientemente (base de intuicién), por lo cual requieren de
un cierto contexto y adecuadas motivaciones. A este fenémeno es a el que Marie y
Carl von Clausewitz llamaron el “flash de comprensién” (Eftimova, 2016), en la
dimensién de las aplicaciones practicas de la estrategia. A partir de esto podemos
entender una habilidad estratégica como un cierto abanico de competencias que un
sujeto despliega frente a la visualizacion de unos objetivos determinados que debe
lograr, ademas del potencial que el mismo sujeto exhiba para adquirir, manejar y
aplicar nuevos conocimientos y destrezas, en este caso que le movilicen en forma
creativa hacia la accion estratégica.

En el fenémeno del pensar estratégico serd entonces la expresiéon de un
conjunto de habilidades a partir de las que surgen a lo menos tres elementos
centrales para la perspectiva del aprendizaje (Mintzberg, 2004):

a. El pensamiento estratégico se puede ensefiar y aprender (por tanto, es
mejorable a partir de la practica).

b. El pensamiento estratégico no se entiende como una entidad tnica
(supone por tanto habilidades diversas).

C. El pensamiento estratégico supone aprendizajes programados
(conocimiento sistematizado) y perplejos (enfrentar situaciones sin soluciones

claras y estudiadas previamente).
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En esta linea en algunas academias militares de alto nivel formativo se
considera que “el pensamiento estratégico ayuda a imaginar aplicando el
pensamiento creativo” (Arteaga, 2018: 29), para luego revisar y determinar la
pertinencia y confiabilidad de la informacion aplicando el pensamiento critico. Si a
sumamos la perspectiva pedagogica de Beas, Santa Cruz y Thomsen (2011)
observaremos que el “pensamiento de buena calidad” seria la articulacion del
pensamiento critico que supone sustentacion de las propias ideas y creencias; el
pensamiento creativo que supone la generaciéon de soluciones nuevas y originales
para problemas actuales o venideros; y la meta-cognicion que habilita al sujeto para
monitorear, describir y mejorar los pensamientos propios, y la auto-regulacion de
los aprendizajes.

Sobre el conocimiento meta-cognitivo Baez y Onrubia (2016) agregan que “se
refiere al conocimiento de la propia persona, la tarea y la estrategia” (Baez y
Onrubia, 2016: 18), contexto en que los procesos meta-cognitivos seran entendidos

como un conjunto de acciones orientadas a:

Conocer las propias operaciones y procesos mentales para el auto-mejoramiento
(proceso de autoimagen que genera expectativas y anticipa resultados, o
visualizacién anticipatoria).

El saber como utilizar las operacién mental (propiedad de la informacién utilizada,
que facilita su uso eficiente y pertinente).

El saber readaptar y/o cambiar las operaciones mentales cuando asi lo requieran

los objetivos y situaciones (regular los procesos cognitivos).

Pefia-Ayala (2015) explic6 la meta-cognicién como un tipo de conocimiento
que el sujeto tiene acerca de sus propios procesos mentales y los productos
cognitivos que surgen de ellos. En tal sentido el control meta-cognitivo supone “que
el aprendiz competente es un participante intencional y activo, capaz de iniciar y

dirigir su propio aprendizaje y no un aprendiz reactivo” (Osses y Jaramillo, 2008:
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192), es decir, un aprendizaje de tipo autorregulado que se dirige a una meta y
supone autocontrol del sujeto que aprende.

Se suma a lo anterior los trabajos sobre las habilidades de pensamiento
creativo como “recursos naturales” de cada individuo que fueron abordados por
Guilford (1950) quien fue el primero en proponer las tematicas del pensamiento
divergente y convergente como presidente de la American Psychological Association
(APA). El autor aport6 significativamente a la comprensién de los procesos que
llevan a las personas a producir resultados mas creativos en la toma de decisiones,
asi como a utilizar el pensamiento creativo en la planificacion, el establecimiento de
objetivos y la resoluciéon de problemas, apuntando incluso a los beneficios
potenciales para afrontar y reducir problemas de salud mental (Benjamin, 1984).

Los aportes de Guilford en el cruce de la estrategia y la creatividad son
explicados cuando los autores sefialan que al “proporcionar oportunidades para
una futuracion (o examinar una situaciéon desde un punto de vista futurista);
imagineria y vision; suspender el juicio; reconocer y ejercer multiples opciones y
elecciones; y aprender a integrar el pensamiento y la emocion; es decir, equilibrar
la inteligencia intelectual y emocional” (Carson y Runco, 1999: 185) el autor aport6
a la formacién de adultos y directivos méds completos en diversas disciplinas.

El pensamiento critico por su parte nos da como resultado la interpretacion,
analisis, sintesis, evaluacién, inferencia y explicaciones, que luego se perfeccionan
en la aplicaciéon préctica o en los ejercicios de modelamiento. Por ejemplo, en los
cursos de postgrado y maestrias (en Administraciéon o en Comunicacién) que son
parte central del foco de esta investigaciéon, y que han sido escogidos por su
capacidad de influir en quienes toman decisiones de futuro y que afectan a muchas
personas y sociedades en tiempo real.

En esta linea de trabajo se tiende a considerar como un habil pensador critico
a alguien inquisitivo pero bien informado, que sostiene sus argumentos con bases

legitimas, validando informacién confiable y en palabras de Liedka (2017) siendo
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tan empatico como racional en estas tareas, en beneficio del proceso de innovacién
estratégica y una acertada toma de decisiones.

En esta linea Ennis (2011) clasifica dos actividades, a su juicio, propias del
pensamiento critico:

a) Disposicion: todo aquello que el sujeto pone en juego a la hora de realizar
una tarea de pensamiento (por ejemplo, sus conocimientos, sentimientos,

intuiciones, apertura a nuevas experiencias cognitivas y creencias).

b) Capacidades: todo el instrumental y aptitudes cognitivas de las que el
sujeto dispone para el desarrollo del acto de pensar (por ejemplo, métodos
ejercitados previamente, aptitudes para el aprendizaje visual, kinestésico o auditivo

y las herramientas internalizadas a modo de sistematizacion consciente).

A partir de lo anterior podemos indicar que un buen proceso de pensar
estratégico se compone a lo menos de estos tres elementos: pensamiento critico,
pensamiento creativo y pensamiento meta-cognitivo. Si bien las bases estan en un
pensamiento critico y creativo de calidad, el efecto multiplicador del proceso lo
completa la meta-cogniciéon: su introspeccion reflexiva, la auto-observacién, la
calidad en el control ejecutivo, la reflexiéon en la accién y sobre la accién, y sus
elementos de un proceso para internalizar de la regulacién inter e intra-psicolégicas
de la accion, lo que ofrece al pensamiento estratégico la riqueza de un sistema de
pensamiento con raices milenarias (Freedman, 2019).

En este contexto podemos ver a las y los pensadores estratégicos como
profesionales y directivos que combinan procesos, procedimientos, reglas, técnicas,
destrezas y conceptos previamente adquiridos y experimentados, para resolver
nuevas y desafiantes situaciones anticipatorias, basados en construcciones o
modelos mentales abstractos y complejos para soluciones que no son obvias, ni

propias de un solo dominio de conocimientos.
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Por lo anteriormente expuesto se reafirma que quienes resuelven problemas
estratégicos o problemas antipcipatorios complejos, desarrollan un proceso de
comprension, caracterizacion, representacion, resolucién y comunicacién de una
idea abstracta, que supone un gran desafio de materializacién colectiva en tiempo

y forma en las organizaciones.

2.1.2. Necesidades formativas y estrategia

Si bien la relacién del sujetos y su entorno es un acto basico de supervivencia,
resulta insuficiente para ser considerado como un germen del pensar estratégico,
pues para que sea considerado como tal deben estar presentes a lo menos las
habilidades de anticipacién, cooperacion e imaginacion que se develan
progresivamente en nuestra evolucién como especie (Harari, 2018). Estos elementos
individuales y colectivos que expresan curiosidad, exploracién y necesidad
transformadora del entorno son parte de un impulso continuo que llevan al ser
humano (Sapiens) a reconocer el impacto de sus acciones, anticipar sus
consecuencias desde el momento presente y en la medida de su desarrollo.

Es por ello que la idea de la anticipacion no solo apropiada para la definicion
de la naturaleza de la inteligencia humana “a través del reconocimiento de
patrones” (Kurtzweil, 2012: 38), sino que ademas se expresa como una capacidad
de transformar el mundo y de trascender las humanas limitaciones, segtn la
imagen que los sujetos puedan visualizar del futuro en forma anticipatoria.

Los aportes de la Neurociencia reafirman tres elementos que componen lo
que se ha denominado como necesidades primarias concurrentes o necesidades
basicas con las que “el homo sapiens ha reescrito las reglas del juego” (Harari, 2016:
89) que han influido en los dominios del pensar estratégico y se les identifica del
modo siguiente:

a) Necesidad de transformacién: el ser humano transmuta durante toda su
vida, ya sea consciente o no de ello. Tal necesidad de transitar desde su

estado original hacia algo distinto (adaptado y aventajado) le acompafia de
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modo natural durante su existencia, independiente de sus niveles de
evolucion o las tareas a las que se haya entregado.

b) Necesidad de anticipacion: es propio de la especie vivir pensando en tiempo
futuro y haciendo planes de lo que va a ocurrir, intentando aventajar con sus
decisiones al tiempo y a los hechos propios del devenir. Sobre esto hay
ejemplos y colectivos, donde los sujetos incluso se comunican y delegan las
necesidades de anticipacion (como ocurre en consultoria) bajo la arquitectura
de modelaciones y disefios organizacionales.

c) Necesidad de trascendencia: la busqueda de trascendencia no solo se
manifiesta en las personas, sino por extensién en las propias organizaciones
en su condiciéon de sistemas sociales creados por y para las personas

(Goswami, 2016).

Segun Kurtzweil (2012) los humanos tenemos incorporados o “codificados”
los elementos de transformacion, anticipacién y trascendencia. Esta idea marca una
clara perspectiva antropolégica que explicaria el estudio, teoria y practica milenaria
de la estrategia. No obstante, debemos resolver un camino aun mas complejo para
intentar comprender qué es lo que ha impulsa a orientales y occidentales a ocuparse
de la estrategia ya por més de 3100 afios, de la mano de tan diversas civilizaciones
constatadas y documentadas como la Wu?, la China temprana o la India en el
Oriente.

A esto se suma luego el sistemas de ensefianza estratégica formalizada en
Occidente desde la Grecia temprana y luego a través de un sinntimero de relatos
histéricos de valor documental entre Aymaras, Aztecas, Cheyenes, Chibchas, Incas,
Mapuches, Mayas, Olmecas, Quilmes y Taironas, en América. Tales relatos nos
muestran como al ampliar las perspectivas y conocimientos podemos llegar a

reconocer relaciones entre grupos de fendmenos que parecian inconexos hasta

2 Civilizacion previa a la unificacion del pueblo chino del 221 a.C.
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ahora (Bohr, 2005) y de tal forma arribar al camino en comtn que nos muestran las

ensefianzas estratégicas que las culturas milenarias y centenarias nos van sefialando

en la perspectiva de las convergencia estratégica.

Por su parte la Neurociencia nos ha permitido re-descubrir las caracteristicas

complejas y relevantes del funcionamiento evolucién del cerebro, que son de interés

tanto para las bases neurobioldgicas del estudio estratégico (Damasio, 2010), como

para sus vertientes antropolégicas. Para Smart (2013) hay un grupo relevante de

caracteristicas del funcionamiento cerebral que inciden y determinan nuestro

pensar, destacando a los efectos de esta investigacion las siguientes:

a)

No linealidad o caos: el cerebro humano a diferencia de los sistemas lineales
deterministas impide predecir con exactitud el futuro de los inputs que recibe;
esto ocurre porque pequefios cambios en las condiciones iniciales del proceso
pueden amplificarse tremendamente y provocar cambios enormes en una etapa
posterior (e incluso no resultar en un output del proceso).

Auto-organizacion: los sistemas no lineales como el cerebro tienden a auto-
organizarse desarrollando correlaciones temporales y espaciales de largo
alcance, y dentro del propio sistema (entre las neuronas). Esta auto-
organizacion es la que nos proveeria de una nocién del “yo” o de consciencia
en la constante cerebral.

Aleatoriedad o ruido: para los sistemas no lineales y complejos es deseable un
cierto nivel de ruido, porque incide en el nivel de orden al permitir que haya
una apropiada comunicacién entre el rango en que el ruido no es escaso ni
excesivo: al ingresar ruido en un sistema no lineal como el cerebro, podemos
obtener una obra de arte o la solucién a un problema complejo (Kosko, 1995).
Variabilidad: la respuesta neuronal es ligeramente distinta frente a un estimulo
similar, lo que otorga flexibilidad y adaptabilidad para la supervivencia en el

sistemas y entornos.
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e) Resonancia o sincronizacién: estado en que dos o mas osciladores no lineales
acoplados o conectados, comienzan a seguirse mutuamente y al mismo ritmo
(logrando estados de sincronizacion).

Estos fenémenos describen al cerebro como un sistema de funciones
complejas y no lineales de expresiones inteligentes con funciones de estado siempre
listo y anticipatorio del entorno, todos fundamentos biolégicos del pensar
estratégico, de lo que Kurtzweil (2012) colige que es propio la naturaleza humana
esta busqueda continua de anticipacién de futuro y por tanto un acto evolutivo de
supervivencia de la especie.

Es por esto que los estudiosos de la perspectiva evolutiva defienden que el
Sapiens se distingui6é de los simios hace siete millones y medio de afios al haber
desarrollado capacidad para organizarse para el futuro. Smart (2013: 42) alude al
comportamiento que se manifest6 en las primeras especies de hominidos, quienes
comenzaran a mostrar traslados de objetos de un lugar a otro, por su utilidad
futura. Este cambio de comportamiento demostré que esos primeros hominidos
desarrollaron la capacidad de representar el hecho de que en el futuro podrian tener
hambre (a pesar de no tener esa pulsiéon en el momento).

El desarrollo de esta capacidad para representar en forma abstracta el pasado
y el futuro, asi como la capacidad de construir planes para responder a posibles
estados futuros de hambruna, sed, frio o calor en lugar de responder a la sola
inmediatez de las pulsiones, deseos y sentidos inmediatos, es lo que evidencia un
notable desarrollo adaptativo, ademéas de un quiebre entre la inmediatez instintiva
y la anticipacién planificada, lo que es muy significativo para el género humano en
general y para el desarrollo del pensamiento estratégico en particular.

El desarrollo de este tipo de reflexiones conscientes, complejas y
anticipatorias permitio la apariciéon del habito de pensar en tiempo futuro, y que
marcé un punto de inflexion entre la linea hominida y la del género pan/panicum

(chimpancés) en un periodo datado entre cinco a siete millones de afios por los
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expertos, a través de la presencia del Sahelanthropus Tchadensis3 (identificado como
el primer Sapiens). Con el tiempo el ser humano se ha permitido desarrollar una
serie de habilidades y lenguajes de codificacion-descodificacién para extraer
relaciones con sentido desde su entorno, o para la construcciéon de informacioén,
anticipacion y toma de decisiones (o procesos de pensamiento inteligente).

Los eslabones que conectan la mirada futura de posibilidades plausibles o
probables y la res gestae (o la cosa hecha) nos ofrece una impresién de mayor certeza
presente, y esto es una extension de nuestra forma de pensar en patrones
(Krippendorff, 2009), lo que tiene un especial lugar en la formacién estratégica. No
obstante Ohmae (2004) apunta que las formas de ensefianza estratégica a través de
patrones no debe se confundida en caso alguno con la ensefianza en forma de
recetas, pues no representa un esquema de procedimientos replicables.

De acuerdo al programa de formacioén estratégica de la Universidad de
Oxford4, la moderna formacion estratégica requiere de modelacion y andlisis de
escenarios (Strategy to Scenario, S2S) como fundamento formativo para el
reconocimiento y definicién de las fuerzas de tendencia que operan sobre una
determinadas industrias: los disefios de escenarios son construidos como una
posibilidad cientificamente posible o plausible, pero no aspiran a ser una realidad
cerrada o determinista.

Los fallos de prevision de escenarios estratégicos son una de las causas
principales de la falta de anticipacién y fallos que desbordan tanto a las sociedades
modernas y las organizaciones (Ramirez & Wilkinson, 2016). Esta falta de
conocimiento sobre el sustento que proveen los escenarios para la formulacion
estratégica supone tanto deudas formativas como fallos en las capacidades criticas

de nuestras academias.

3 Especie de hominido extinto cuyos fosiles fueron hallados en desierto de Djurab (Yamena, capital
del Chad), datado en 6 a 7 millones de afios de antigliedad.
4 Oxford Strategy Business Academy, Said Business School, Park End St., Oxford OX1 1HP, UK.
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Un ejemplo de esta falta de capacidad critica ha sido el caso de la llamada
“teoria de las cinco fuerzas competitivas” de Porter (2008). En ella el autor expuso
ideas en las que trazaba unas fuerzas competitivas de una cierta industria, al
margen de una previa definicién, analisis de escenarios y contextos complejos para
dicha industria.

Estas superficiales generalizaciones estratégicas lograron constituirse en
recetarios de referencia para muchas generaciones de estudiantes y profesionales.
Ghemawat (2004) indica que fueron justamente las generalizaciones las que
“forzaron a Porter a ir mas alla de la evidencia cientifica”(p.25) ya que incluso,
segun el autor, “so6lo unas cuantas de las influencias que Porter esgrimia gozaban
de un fuerte apoyo empirico” (Ghemawat, 2004: 25).

Esta perspectiva critica en la formacion estratégica de inicios de 1980 es
compartida por Rumelt (2011) desmont¢ la tesis de la importancia de la industria
en el disefio estratégico y como los fallos del modelo de las cinco fuerzas
competitivas (Rumelt, 1991: 167-185). Similar linea ha propuesto Mintzberg (2012),
pero acentuando la necesidad de formar mejor a los estrategas y mejorar la
educacion de los directivos del Siglo XXI.

Estas necesidades de formacion estratégica se sostienen de una parte en las
necesidades que impone un mundo “crecientemente complejo y globalizado, que
requiere de unas bien desarrolladas habilidades de pensamiento critico”( Snyder,
Edwards & Sanders, 2019: 22) y de otra parte en la perspectiva de Mintzberg (2019)
quien aboga por reforzar la formacion estratégica en disciplinas que impactan el
sentido anticipatorio de las organizaciones y en la vida de personas y sociedades.

Sobre esta debilidades formativas Collis (2014) apunta que “la mayoria de
los ejecutivos no pueden articular el objetivo, alcance y ventaja de su negocio en
una declaraciéon simple”(p.24), por lo que recomienda reforzar las condiciones
formativas en el campo estratégico para los directivos y para todos quienes tengan

o persigan responsabilidades de direccion.
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Con base a lo expuesto podemos afirmar que una de las principales
capacidades y conocimientos vinculados con la formacién estratégica en diversos
campos del saber, se expresa en la capacidad de pensar por adelantado o en forma
anticipatoria. Si bien este concepto puede ayudarnos para aclarar aun mas las ideas
de las bases formativas para la educacion estratégica, debemos apuntar que pensar
por adelantado no es sinénimo de pensar estratégicamente, puesto que unas
elucubraciones de futuro podrian no conducir necesariamente a soluciones o
acciones concretas.

De tal modo, podemos sostener que ensefiar a pensar con sentido de futuro
serd condicién necesaria pero no suficiente para la formacion estratégica, puesto
que si bien las habilidades de pensamiento critico, creativo y meta-cognitivo
sustentan la base de competencias de pensamiento estratégico, sera mediante la
accion estratégica que se materializaran los efectos de valor y riqueza esperados.

La formacion es clave y se devela en los trabajos de Venzin (2019), Mintzberg
(2012), Collis (2014) y Turturean (2014), donde los autores coinciden en el
diagnostico de las debilidades que residen en las aulas dedicas a la formacién de
directivos en materias de formacion estratégica, cuestion que se expresa en cinco
dimensiones bien identificadas incluso en las aulas de las més prestigiadas Business
School’s del mundo oriental y occidental (Guia Elegir un MBA, 2009):

i.Formacion estratégica de los equipos académicos
ii.Actualizacion y precisién en la formacién estratégica
iii.Vision critica y actualizada en las unidades académicas
iv.Vision critica de las comunidades de estudiantes

v.Vision critica en las comunidades profesionales

A partir de esto y considerando que el ejercicio directivo supone la obligacién
de observar el panorama organizacional en forma amplia y profunda para intentar
anticiparse y ver més alla de las evidencias promedio de cada, resulta critico que

los directivos de Comunicaciéon y Management desarrollen los conocimientos
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(saberes), habilidades (saber hacer) y aptitudes estratégicas (saber activar), tanto
para promover una visiébn activa del futuro, como para comunicarla
persuasivamente en el presente.

Estas habilidades son propias de un cierto esquema de pensamiento, que a
su vez se adscribe a lo que se denomina una “escuela estratégica” o Escuela de
Pensamiento Estratégico, la que supone una cierta decantaciéon de una forma de
pensar en términos compartidos y sistematizados por un colectivo, de la mano de
unos maestros o formadores individualizados. Si bien para cada Escuela de
Pensamiento Estratégico hay determinadas formas y estilos para construir
soluciones y de resolver asuntos estratégicos, las similitudes, intersecciones y
convergencias son muy frecuentes atendiendo a sus origenes, sus momentos

histéricos y sus cultores.

2.1.3. Formacién Estratégica en la Escuela Oriental

En atencion a que los primeros relatos y tradiciones milenarias provienen de
la escuela de Oriente, iniciaremos este apartado con sus principales influencias y
orientaciones para la formacioén estratégica. No obstante, debemos apuntar que en
estos relatos y textos estratégicos la historia, y la transmisién primitiva de los
conocimientos (como los de Wen-tzu y T'ai Kung) fueron muy influidos por los
conflictos del periodo de los “Estados Guerreros o Estados Combatientes” que
condujeron a la fundacién del primer imperio en el siglo Il a.C.

En esta tradicion y escuela de Pensamiento Estratégico oriental se estudian las
ensefianzas de Tai Gong o T'ai Kung (Siglo XI a.C.) quien fue el primer duque
gobernante del poderoso estado de Qi durante el periodo de la Primavera y Otofio
del periodo de los Estados Combatientes (previo a la unificacion de China), y
considerado por los historiadores orientales como el originador de sus tradiciones
estratégicas. El rol de T’ai Kung en el campo intelectual de la milicia y la estrategia
de la antigua China fue muy influyente, pues suele ser citado en Oriente como el

padre del pensamiento estratégico militar chino. De acuerdo con Watson (1993), T"ai
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Kung fue el jefe de la formulacion e implementacién de Chou (1046-256 d.C, estado
el que T'ai Kung servia) y de la “estrategia subversiva” (Tucci, 2008: 25) que sirvid
para destronar a la dinastia Shang (1600-1045 d.C.) e incluso de la vision ética y
moral dibujada en las “Seis Enserianzas Estratégicas Secretas” (Sawyer, 1997).

Es posible afirmar que estos influjos incidieron en las ensefianzas del Maestro
Sun o Sun Tzii quien tiene la marca de uno de los nombres més citados de la
literatura estratégica, cuyo pensamiento arriba a Occidente una década antes de los
eventos propios de la Revolucion Francesa, a partir de la traducciéon del misionero
jesuita Jean Joseph Marie Amiot (1718-1793), quien ademads fue autor del primer
diccionario Manchu-Francés (1789).

Gracias al padre Amiot “El Arte de la Guerra de los Chinos” fue reeditada en
1782 en Francia, Alemania, Japén, Rusia, Inglaterra y Espafia, ajustandose cada vez
mas al original>. Melé (2013) nos recuerda que “para algunos profesores de
direccion estratégica, el Arte de la Guerrade Sun Tzu es libro de cabecera,
asimilando a los competidores al enemigo a batir. Otros no llegan a tanto, pero ven
la estrategia como lo esencial para captar valor econémico dénde lo haya”(Melé,
2013), lo que describe claramente el influjo que este trabajo milenario ha tenido en
sus traducciones para el mundo directivo (Cleary, 2006) y militar (Griffith, 1963).

Mas tarde y en el seno de una familia de guerreros Vei nace quien ha sido

conocido como Sun Bin (n.n.d.- 316 a.C.) autor del escrito denominado “El Arte de
la Guerra II” y a quien algunos historiadores signan incluso como el sobrino de Sun
Tza. Su trabajo es en cierto modo continuador del Arte de la Guerra, aun cuando Sun
Bin habia cursado estudios con Wang Li, conocido estratega taoista de la época y
autor del influyente y temido tratado estratégico “El Maestro del Valle del
Demonio” de quien segtin Cleary (1994) habria adoptado sus preceptos morales y

estratégicos, en un caso similar al de Shang Yang (Duyvendak, 2005).

5 La traduccion del Padre Amiot s.J. no es considerada por los expertos como la mas ajustada a los
escritos originales chinos, lo que no resta en ella el gran valor que supone el esfuerzo por tender
puentes entre las cosmovisiones orientales y occidentales.
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En India se escriben los preceptos del Artha (o estado de riqueza material) de
Chanakya Kautilya quien en su trabajo Arthasastra (321-300 a.C.) propone un
equilibrio entre la “rectitud y la riqgueza” (Shamasastry, 1915) como bases para la
preservacion de la buena administraciéon de los recursos publicos, la abundancia y
la riquezas. El texto presenta explicitas orientaciones de coémo “los valores éticos
como el pegamento que une a la sociedad y promueve el desarrollo econémico"
(Brians, 2016: 216), considerando la tradicion india del pensamiento estratégico que
enfatiza el concepto de dharma o reglas que unian al gobernante y a los gobernados
por igual en la formacién directiva (Gupta & Sven, 2014).

El aporte de la escuela japonesa de pensamiento estratégico es representado
por Miyamoto Musashi (1584-1645), quien en la primera mitad del siglo XVII escribe
el Libro de los Cinco Anillos aplicando con la genialidad del autodidacta las
ensefianzas para encontrar “la verdadera esencia del arte del combate” (Blume,
2013) en el Bushido (texto de preceptos practicos y morales para el guerrero samurdi
japonés).

Sobre estas mismas enseflanzas aportara Yamamoto Tsunetomo (1659-1719)
quien transmiti6é oralmente sus ensefianzas de su tratado Hagakure (Claridad, 2012)
a su discipulo, el joven samurai Tashiro Tsuramoto (n.n.d.-1678). Ambos
consideraron el sendero del estratega como un “aprender el camino de la muerte y
aceptar la muerte” (Oshima, 2011: 97), siendo este el destino de quienes toman
decisiones estratégicas o son responsables de guiar a otros hacia un destino futuro.

Esto es complementado por el pensador Daidoji Yuzan (Siglo XVI) quien
refuerza estas centenarias ensefianzas escribiendo el Cédigo del Samurdi: “el guerreo
debe tener presente constantemente, por encima de todo, de dia y de noche, que ha
de morir” (Schimcke, 2010: 29), agregando que quien lo tiene siempre presente vivira
en la integridad, el valor y el honor.

Podemos observar como las cosmovisiones chinas e indias tempranas (siglo

IV a.C.) ojaponesa posterior (siglo XVI) se evidencian expresiones en las que la ética
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en la toma de decisiones estratégicas se acerca e interacttian con las ideas del Tao (o
“Libro del Camino”) del maestro Lao Tsé (Garrido, 2019).

En esta cosmovision los caminos escogidos por los estrategas son expresiones
de “una estructura o ley universal de tipo dialéctica que marca la formacién y el
ejercicio de los estrategas orientales”(Garrido, 2013: 97), pues el “Tao es universal y
puede utilizarse para la derecha o para la izquierda” (Wood, 1993: 29). Esto significa
que las leyes del universo pueden utilizarse en forma moral, inmoral o amoral, lo
que depende del carécter y la capacidad de decidir en forma correcta (ética), y
oportuna por parte de quienes toman decisiones, cuestién que marca a las escuelas
originarias de la estrategia universal y de la polemologia (Freedman, 2019).

En esta misma linea de pensamiento el estudioso y estratega chino WWei Liao
Tz (370-319 a.C.) propone que los estrategas se deben involucrar en la guerra “solo
cuando se justifica como una forma de restablecer la justicia del Tao” (Tucci, 2008:
27), teniendo siempre en cuenta los principios del bien comtn. Su tratado conocido
como El Arte de Dirigir fue acabado por sus discipulos aproximadamente entre el 206
y 201 a.C.

Ya en pleno Siglo XX Yukio Mishima (1925-1970) a través de la lectura del
Hagakure (1968), suponia la traducciéon de los c6digos tradicionales de las virtudes
de los estrategas y guerreros japoneses (la ética del samurai) para el Japén moderno
y la vida contemporanea, preocupacion de “no parecer vergonzoso ni ruin antes los
ojos del enemigo” (Mishima, 2013: 87).

En este punto cabe destacar que respecto de las definiciones y orientaciones
formativas fundamentales que componen el ser y el hacer de un estratega para la
Escuela de Oriente, se apunta que no supone menos que una integraciéon de los
elementos inmateriales (alma), racionales (mente) y operativos (cuerpo), los que se
advierten en los relatos y escritos de Kautilya sobre el arte de gobernar en India
(Shamasastry, 1915) y los de los Maestros T'ai Kung (s.XI a.C. aprox.), Sun Tza
(dinastia Wei, s. IV a.C.), Wang Li (557-532, s. IV a.C.), Sun Bin (dinastia Wei, s. IV
a.C. aprox.), Shang Yang (390-388 a.C.), Wei Liao Tzt (China temprana 370-319
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a.C.), Sst-ma Ch’ien (145-86 a.C.), en la etapa previa a la unificacion de China
(Chaliand, 1994) y los textos revisados de Daidoji Yuzan (Japdn, Siglo XVI),
Yamamoto Tsunetomo (Japén, s.XVII), Miyamoto Musashi (Japén, s.XVI) y
Mishima (Japén, S. XX).

En buena parte de las escuelas de pensamiento estratégico orientales se
desliza la raiz de la cosmovision y filosofia de sus escritos mds representativos,
tales como Chung-ho chi / Zhongho ji, el Tao Te King, Zhao, Sun Zu, Sun Bin, Lao-Tsé,
T’ai Kung's, Ssu-ma, Wu-tzu, Wie liao-tzu, y los escritos del Maestro Confucio. Todos
ellos han trascendido sus escuelas y artes estratégicas a través del influjo de sus
ideas sobre quienes gobernaban, manteniendo gran influencia hasta el presente
siglo.

Los preceptos mas recurridos para los formadores de estrategas en la escuela
de Oriente se pueden identificar y resumir conforme a los siguientes principios:

a) La solucion pensada debe contener en potencia un sentido de accion,

puesto que el resultado debe propender a que la organizacién o empresa

pueda moverse inteligentemente para alcanzar una situaciéon favorable (a

través de la préctica de la maniobra).

b) El proceso de pensar estratégico es considerado un insumo o input de

naturaleza vinculante (o de lazo dialéctico entre el sentido y la accién), tanto

para la formulacion de la estrategia, como para su planificacién y ejecucion.

C) El proceso de competir no es la piedra fundante de las ensefianzas

estratégicas orientales, pues quien dirige no ha venido a competir con nadie

mas que consigo mismo (Shamasastry, 1915).

d) La formacion estratégica inicia con el foco puesto en el

perfeccionamiento propio, incluso en el interior de la organizacién. Lao-Tsé

aclara esto “el que domina a los otros es fuerte; pero el que se domina a si
mismo es poderoso” (Cleary, 2013a: 22) y Gautama Buda (563 aC-483 dC)
expresa que “es mejor conquistarse a si mismo, que ganar mil batallas”

(Suzuki & Fromm, 1998: 126).
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e) La funcién mandatada a los estrategas es ni mas ni menos que “el
dominio de la vida o de la muerte” (Sun Tzii) de sujetos, ideas, posibilidades

y el futuro.

2.1.4. Formacién estratégica en la Escuela Occidental

El término strategds o estrategos deriva etimolégicamente del helénico
(periodo griego clasico). Las palabras estrategia y estratega a su vez derivan de dos
palabras griegas: stratos o conjunto de gente, pueblo, ejército y egos o jefe, lider,
quien manda (Freedman, 2015). De ahi que digamos que estrategos o estratega es
quien conduce a los pueblos o a los ejércitos. La tradiciéon formativa de los estrategas
de oriente se sistematiza y nace en Grecia (periodo Bizantino clésico, 330 a.C.). Su
origen ligado al cuidado de fronteras y eminentemente pragmatico serd
necesariamente influido por las tradiciones propias de la escuela greco-atenienses:
disciplinadas y sistematicas para formar a sus ciudadanos.

En la Grecia clasica el concepto estrategos se refiere a un profesional de la
estrategia. Estrategia fue el modo en que originalmente los romanos llamaron a las
tierras de frontera protegidas por los estrategos: lo que se recoge de su etimologia,
tinalmente sinénima de la palabra estratega. Las tradiciones de la Grecia temprana
nos muestran una tradicién formativa del pensamiento estratégico, en donde aun
sin la presencia de un oponente los estrategas tienen por delante la tarea de
perfeccionarse a si mismos, para luego ir a tras la conquista de metas competitivas,
cooperativas o conflictivas (en donde coincide con la escuela de oriente).

De tal forma Herédoto (484-425 a.C.) fue capaz de describir con bastante
exactitud como pensaban y disefiaban las acciones de guerra quienes protagonizan
sus nueve libros (Elaleph, 2006), a través de lecciones y acciones de destacados
estrategas (Coutau-Bérgarie, 2011). En palabras del autor “no podemos estudiar la
estrategia antigua sin conocer a Tucidides” (Coutau-Bérgarie, 2011: 126). En el caso

de Tucidies en su “Historia de la guerra del Peloponeso” se muestran sin
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ambigtiedad como “la dimension estratégica era perfectamente percibida” (Harris,
1985: 11).

Estos pensadores estratégicos militares han legado las historias de sus
ingenios aplicados al campo de batalla (particularmente en la dimensién del
conflicto) por lo que han sido, son y serdn fuente de inspiracién para numerosas
generaciones de managers y directivos en cuanto a ideas, métodos y acciones. En
Roma el tratado de recopilacion de cuestiones militares “De rei militari” de
Vegetius (386-388 d.C.), considerado por algunos como el autor militar méas
importantes que nos leg6 la antigiiedad occidental (Tebib, 1988) o como quien
“fundé la tradicién occidental de los principios de la guerra” (Colson, 1999: 24).

A lo largo de la Edad Media y en buena parte de la Edad Moderna las
referencias mas relevantes a la estrategia en Occidente se tendieron a asociar al “arte
de la guerra” (Freedman, 2015) y a los temas posteriormente relacionados con las
alianzas, batallas, el uso de la fuerza y de las astucias militares y politicas (en el
sentido incluso del “engafio” al oponente). En este sentido el concepto de estrategia
comenzo a utilizarse en Europa a partir de las tltimas décadas del siglo XVIII,
cargando ademds en su concepcién con un cierto “optimismo ilustrado segtn el
cual la guerra —como el resto de las esferas de las cosas humanas— podia
beneficiarse del uso de la razén” (Freedman, 2015, p,47).

Entre las variadas publicaciones que tratan los temas estratégicos en
Occidente probablemente sea “De la Guerra” (On War) el que haya inspirado un
mayor namero de seguidores y aplicaciones que van desde el campo militar al
empresarial. Este trabajo construido y publicado por el matrimonio prusiano de
Marie y Carl von Clausewitz (Eftimova, 2016) tiene el galardén y reconocimiento
de ser el més consistente e influyente trabajo del mundo occidental sobre de la
estrategia aplicada a la guerra.

Consideremos que en ese periodo (etapa puramente militar de la estrategia)
“los fines y los medios podian mezclarse en la mente del jefe militar (o estratega),

quien era a un tiempo responsable tanto de la formulacién como de la ejecucion de
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la estrategia” (Freedman, 2015: 122)., funciones que poco a poco se fueron
separando y diferenciando (fines del siglo XIX), para mas tarde especializarse y
delegarse en los periodos en que la estrategia se difundi6 al campo de la politica y
desde alli al mundo organizacional.

Estas ideas, principios de estrategia y de estratagemas militares fueron
llevadas al mundo civil, y desde la empresa fueron permeando en las academias
desde inicios del siglo XX y comenzaron un auge durante su segunda mitad.
Mintzberg (2012) informa que el inicio formal de esta bibliografia militar traspuesta
al mundo de la empresa se remonta a mediados de los ‘60, no obstante otros autores
lo sittan incluso antes si se consideran “los visionarios trabajos de Joseph A.
Schumpeter” (McCraw, 2007: 23) sobre estrategia, cambio y emprendimiento
(Harvard, 1935), y particularmente sus aportes sisteméaticos y bien documentados
sobre la transferencia de ideas desde el campo militar al mundo de la estrategia y
la innovacién empresarial.

Si pudiéramos intentar un perfil general de la formacién que se les imparte
a los estrategas occidentales, debemos incluir una suma de aptitudes y habilidades
que forman parte de los conocimientos basales o primarios y que se expresan en los
ambitos de dominios de conocimientos indicados por Mintzberg (2007), tales como:

e Liderazgo

e Anélisis

e Relaciones

e Sintesis

e Escenarios y actores
e Pragmatica

e Tactica

e Logistica

e Estratagemas
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Sobre esto conviene considerar que una de las brechas formativas en
Occidente seria que “la direccién estratégica no se empieza a una edad temprana,
como si hacen los jovenes que trabajan de la mano de un maestro en el mundo
oriental” (Boettinger, 1975: 4).

En los textos clasicos se llama conocimientos superiores (Greene, 2006) a la
formaciéon de los estrategas: aquellos que les ayudan a lograr una reputaciéon de
sabiduria estratégica que les permite ser reconocidos por sus pares y seguidores

como primeros entre sus iguales. Destacan los siguientes elementos instructivos:

i.  Un profundo conocimiento del sentido humano de la realidad.
ii.  Unalto nivel de exigencia personal o perfeccionamiento.
iii. ~ Una mayor conexion con la sabiduria en la toma de decisiones.

iv.  Una clara habilidad para comunicar la estrategia.

De tal modo las tradiciones relatadas y propias de las escuelas de
pensamiento estratégico nos legan un mayor acercamiento sobre el perfil formativo
y humano que se espera de los estrategas occidentales tempranos, particularmente
de los formados en la escuela griega temprana (Freedman, 2015). Un ciudadano
heleno podia participar de las decisiones politicas de la asamblea y de las funciones
sociales de mayor cuantia si contaba con su reconocimiento como strategos y una
activa participacion en las operaciones de guerra.

En efecto el estratega griego (strategon o general de ejército) participaba de
las decisiones politicas de la guerra por una suma de capacidades que incluia sus
condiciones fisicas, su constatado dominio de la cultura y habilidades intelectivas,
ademds de una sélida posicion econdémica: la seleccién para los cargos no
retribuidos, como los de los estrategas griegos, quedaba en manos de nobles
provenientes de familiar acaudaladas y con tradiciéon familiar de mando militar,
quienes para su efectividad debia proveerse de implementos, lanzas y escudos para

si mismo y sus soldados.
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Este es el caso de Pericles® quien combina su labor de “estratego en jefe” con
la funcién de primer hombre de Estado, delegando en una decena de estrategas
escogidos las funciones de frontera, navios, alimentaciéon y hospitales, entre otros.
Hasta fines del siglo V a.C. los estrategas de esta primera etapa tendian a no
involucrarse en acciones directas y batallas, sus funciones primordiales suponen
administrar correctamente los recursos, entregar informacién oportuna, apoyos
materiales y humanos a los generales y sus tropas.

Mintzberg (2012) recuerda como en “La republica”, Platén (427-347 a.C.)
exponia a los lideres de la formacién su vision sobre el estado politico ideal,
argumentando que era de la opinion que “empezar con una buena materia prima”
era un factor critico tal como la experiencia de entrenamiento y trabajo: sus
candidatos a estrategas se veran sometidos a rigurosos estudios de aritmética y
geometria, con una sana dosis de funcionariado publico y de ejército, lo que iria
acompafniado por profundos estudios de filosofia. Conger (1992) explica a los
cincuenta afios “los candidatos de Platon estarian preparados para gobernar”
(Conger, 1992: 38), no obstante Aristoteles diria que podia lograr lo que Platéon
proponia en 35 afios en solo dos, basado en los méritos de su alumno Alejandro
Magno (Van Velsor, McCauley & Ruderman, 2010).

El periodo heleno de los ciudadanos-guerreros se desarroll6 luego del
periodo clasico griego (Siglo V a.C.) y fue cuando se populariza la educacién
estratégicas: se difunde la figura de los “entrenadores” de estrategas que se
trasladan de una ciudad a otra ensefiando las artes del manejo de armas, tropas y
condiciones del terreno.

Jenofonte (431-354 a-C.), discipulo de Socrates y cronista militar explicé en
el “Anébasis” (385 a.C. aprox.) como estos educadores y técnicos mercenarios de la

guerra poco a poco comenzaron a establecerse e implementar academias para

6 Pericles (495 a.C.-429 a.C.) politico, orador y aristdcrata ateniense. Hijo de Jantipo y de Agaristé,
sobrina del prestigioso legislador ateniense Clistenes, fue discipulo de Anaxagoras, Protagoras y
Zenon.
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ensefiar ticticas, estratagemas, estrategias y exhortaciones de guerra. Jenofonte es
considerado por los especialistas como “el primer autor en prolongar sus estudios
histéricos por una reflexion tedrica, con predominancia tactica en su Tratado de la
Caballeria, con tonalidad netamente estratégica” (Coutau-Bérgarie, 2011: 147).

Gracias a las ensefanzas difundidas en este periodo se revaloriza la
persuasion y alineacion en el comando de las tropas, asi como las estratagemas y
las diversas formas de astucia aplicada al campo de batalla: a partir de Polibio
(Grevia 200 - 118 a.C.) y de historiadores del siglo I a.C. el concepto de “strategerma
queda vinculado a las ideas de astucia y engafio, mientras que strategika se refiere
al oficio del general” (Coutau-Bérgarie, 2011: 48). Este ha sido probablemente el
momento de mayor desarrollo de las técnicas occidentales aplicadas al desarrollo
de las artes militares en el periodo clasico (Siglos V al IV a. C.). Tal fue el desarrollo
y sistematizacion de conocimientos de la época que un siglo més tarde la tarea de
los estrategas habria tomado suficiente forma y fama como para ser exportada
desde Grecia al mundo: particularmente buscados fueron los entrenadores de
ejércitos y de artes estratégicas provenientes de Atenas.

El influjo de la escuela clasica se mantiene en Occidente hasta nuestros dias,
donde el término estrategia se hizo oficial en las enciclopedias europeas del siglo
XIX, trasladdndose desde el mundo militar al mundo de los negocios en 1810,
cuando entra oficialmente al diccionario inglés. Pero no fue sino hasta inicios del
siglo XX que se introdujo el vocablo en el mundo de las universidades y las
nacientes Business School’s americanas, como Wharton, Tuck, Northwestern y
Harvard, donde se conocerian sus primeras aplicaciones empresariales (Guia Elegir
un MBA, 2009).

Probablemente haya sido a partir del modelo tipicamente historiografico
universitario como se comenzo a trabajar el tema de la formacion estratégica en las
Escuelas de Negocios y a través de los autores disponibles del mundo militar:
iniciando en Occidente por De Jomini (1779-1869) y von Clausewitz (1780-1831),

para luego avanzar en su influjo hacia la segunda mitad del Siglo XX de la mano de
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autores transversales tales como Selznick (1957), Levitt (1960), Chandler (1962),
Ansoff (1965), Shumpeter (1940), Andrews (1971) y otros contemporaneos, nacidos
ya en el mundo del management como Mintzberg (1973), Porter (1979), Rumelt
(1991), Ohmae (2004), Hamel y Prahalad (1994), y Pankaj Ghemawat (2004), entre
otros.

Como constata Mintzberg (2012), en buena parte de la literatura estratégica
que invadi6 el management del siglo XX anidaron numerosos vacios epistemologicos
ala hora de responder cuestiones esenciales para la formacion estrategia, tales como
la esencial pregunta respecto de ;cémo se concibe o se formula? (una estrategia).
Quiza en parte esto ha tenido que ver con la forma en que se ensefiaron los cursos
de estrategia y de planificacion en las escuelas de negocios desde del siglo XX y que
explot6 a mediado de los ‘90 con el auge de los Master of Business Administration
(MBA).

En el caso del MBA de Harvard, Porter (1979) habria influido mas alla de lo
aconsejable en el curso de “politica de empresas” (estrategia) con un “texto de
naturaleza notablemente reduccionista (checklist tras checklist)” (Mintzberg, 2004:
34, parr.3). El autor indica que siguiendo a la escuela de la administracion y gestion
cientifica de Taylor (1856-1915), la forma de ensefar estrategia de Porter involucraba
separar el pensar del hacer “llevando a las Escuelas de Negocios a formar analistas, no
estrategas” (Mintzberg, 1994: 34, parr.4).

En estas escuelas occidentales de pensamiento se ha puesto el énfasis en los
procesos de planificaciéon y en tal sentido se ha aceptado como correcta la
consideracion de la estrategia como un proceso planificado que es “intentado” y a
la vez “emergente” (Mintzberg, 2009).

En tal sentido habrd coincidencia en la mayor parte de la literatura
contemporanea sobre Management en que la planificacién estratégica se entendera
como un concepto multidimensional que aporta un cierto sentido de propésito,
unidad y direccién a las organizaciones, 6ptica desde la cual la estrategia se nos

presenta como un modelo principalmente lineal que tiende a guiar la continuidad

85



de la organizacién a través del tiempo, con algunos inconvenientes para facilitar
una eficiente adaptacion al cambio (Wells, 2012) producto de la linealidad intrinseca

de sus procesos.

2.1.5. Convergencias Formativas entre la escuela Oriental y Occidental

Iniciado el Siglo XXI se evidencian las busquedas de intersecciones
formativas y convergentes entre ambas escuelas de pensamiento, lo que favorece a
las dos disciplinas de Ciencias Sociales en las que hemos situado esta investigacion.

Las metodologias de ensefianza-aprendizaje convergente que retnen
experiencias diversas, incluso aquellas que se creian separadas y hasta antagénicas
como las de oriente y occidente, han demostrado segtin Wheeler (2016) aportes para
la construccién de conocimientos globales, en la formacién de profesionales que
demuestran madurez, adaptabilidad y pensamiento independiente.

En tal sentido y siguiendo las ensefianzas originales, diremos que las y los
estrategas deberdn primero superar sus propias batallas interiores (deberan superar
sus propios obstaculos en materia de conocimientos y habilidades), luego los de su
actor mandatario (organizacién o empresa) y luego situarse en la posicién para la
que han sido designadas (os) y puestas (0) en némina: superar a los oponentes,
competencia o enemigos (en la escena y escenario considerados), o cooperar con
quienes haga falta y sin importar su tamafio, velocidad o potenciales.

Esta es sin duda una tarea de gran atractivo y responsabilidad para los
directivos del Siglo XXI, inmersos en escenarios que se definen como “abanicos de
opciones” (Freedman, 2019: 33) tan variadas como plausibles y que requieren no
solo una formacién estratégica acabada, sino ademds convergente entre la
formacion de Oriente y Occidente para responder a los desafios inmensos de un
mundo sin fronteras electronicas y de enormes fragilidades dinamicas.

Cabe preguntarse si los formadores de managers y directivos estidn
realmente conscientes de la necesidad de una profunda y renovada ensefianza

estratégica para quienes construyen, destruyen y reconstruyen continuamente la
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realidad de las organizaciones y sus colaboradores, pues las empresas no
responden a la realidad, sino a lo que las personas perciben que es la realidad: desde
esta perspectiva, la realidad es vista como un sistema construido y dindmico, a
partir de lo que los directivos son capaces de descodificar del entorno, para
beneficio propio y de los demds, en complejas condiciones de incertidumbre de
tiempo y espacio, como lo demuestra el contexto de los escenarios estratégicos de
inicio del presente siglo.

Por esto y desde la perspectiva de la formacién estratégica cobra relevancia
la capacidad de liberacion del potencial que los managers y comunicadores pueden
aportar en el contexto-empresa: el principio de contemplacion activa de la realidad,
o idea de secuenciada que relaciona “escenario, anélisis, creatividad, sintesis y
comunicacién” (Garrido, 2013: 46) es el que se correlaciona con la mejor calidad y
prediccion del entorno para los observadores (p.ej., los estrategas comunicacionales
o0 los estrategas de mercados).

Estos desafios, asumidos desde una posicién formativa donde convergen las
perspectivas orientales y occidentales de la estrategia, potencia las renovadas
miradas educativas para los estrategas del Siglo XXI que se han adoptado en esta
investigacion. Esto implica no solo observar las obvias diferencias entre Oriente y
Occidente, sino como la “convergencia ha jugado un rol en este proceso de encuentro
entre el Este y el Oeste” (Kase, Slocum & Zhang, 2011b: 13).

Autores como Ching-Ning (1993) y Cleary (1994) nos llaman a no solo
entender que hay opciones mdas amplias para pensar, sino a aprender cémo
implementar ideas usando una légica diferente y que intersecta ambas escuelas de
pensamiento buscando mas beneficios cooperativos en nuestra economia global:
“estudiar la profunda sabiduria de oriente -traduciendo estas teorias para uso
préctico del dia a dia- para una vida mejor” (Ching-Ning, 1993: 29). Los autores
agregan que “todos los gerentes, ya sean occidentales u orientales, pueden comenzar
a identificar y aplicar el pensamiento inductivo y deductivo a las situaciones

comerciales que enfrentan, y asi llegar a nuevas soluciones estratégicas que
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sintetizan lo mejor de ambos mundos” (Kase, Slocum & Zhang, 2011a: 60).

2.1.6. Aproximaciones conceptuales integradas

Si bien los antecedentes y registros histéricos que hemos revisado nos
muestran que los grandes estrategas han sido hombres y mujeres dotados de una
especial capacidad de observacién y anticipacién, también hemos apuntado como
los expertos (pedagogos y estrategas) indican que dichas competencias pueden ser
desarrolladas y estimuladas a través de los adecuados conocimientos y habilidades
ya descritos en este capitulo.

Es por eso que estas capacidades han sido consideradas competencias
centrales por los expertos revisados, tanto para el reconocimiento de los escenarios
de operaciones, como para la comprension de los contextos estratégicos. Estas
habilidades segtin Chia (2010) se verifican en quienes han sido formados
apropiadamente escuelas orientales y occidentales diversas, y en distintos puntos
del globo.

En este transitar en busca de puntos en comtn y ciertos acuerdos formativos
de las escuelas de formacién estratégica, aparecen algunas aproximaciones
conceptuales y de miradas educativas que se van perfilando como zonas comunes;
no obstante, en el propio estilo de cada educador y escuela hay luces sobre las
coincidencias que resultan de utilidad para los fines de esta investigacion.

Con el fin de ordenar las categorias y aproximaciones conceptuales
integradas, asi como para efectos de orden y claridad, hemos optado por usar las
categorias propuestas por Vigotsky (Rieber y Robinson, 2014) agrupando los
modelos y esquemas formativos a través de categorias centradas en el sujeto, de la
siguiente manera:

a. Conocimiento Intrapersonal: este primer componente educativo
integrado de los estrategas busca formarles para desarrollar un equilibrio en la

tomas de decisiones que inicia en diversas escuelas en el plano de lo intrapersonal,
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para que luego sea trasladado a las dimensiones de lo interpersonal, lo grupal y

finalmente a lo organizacional en el caso regular de las empresas e instituciones.

Si consideramos que tanto la escuela griega como la China recomiendan iniciar

la formacion de los estrategas desde su equilibrio interior, tendremos un primer

punto de acuerdo en lo formativo.

Por su parte, los conocimientos necesarios para sustentar las habilidades

estratégicas asociadas al desarrollo intrapersonal de los estrategas, son descritas y

expresadas en diversos trabajos y épocas, lo que nos lleva a sintetizarlas como:

Capacidad de analisis (ayuda a la comprensién de la realidad en sus partes
relevantes).

Capacidad de elevacion (ayuda a identificar tendencias en lo que se ha
llamado en la literatura especializada como “la imagen de altura”).

Visién amplia y capacidad de reconocer el potencial.

Capacidad para ir més all4 de las respuestas binarias.

Condiciones para imputar el esfuerzo en la medida del objetivo (sin
perfeccionismos)

Capacidad de saber decidir cudndo es oportuno trabajar en equipo (siempre
habrd momentos en que el equipo deba ser sélo espectador de las decisiones)
Liderazgo mas alla de la autoridad formal (los mejores ejercicios de liderazgo
se dan trabajando codo a codo sobre el terreno)

Condiciones de flexibilidad, apertura e innovacién

Coherencia ética en los actos y los mensajes

Capacidad para minimizar riesgos y potenciar oportunidades

Disposicion para actuar por anticipacion

Capacidad para detentar una vision unificada e integradora de la realidad
Claridad para decodificar informacién en forma precisa

Capacidad de comunicacién (transmitir motivaciones y objetivos ajustados

para cada auditorio)
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A los anteriores conocimientos transversales del perfil unificado para la
formacién estratégica, los expertos suman las llamadas “competencias
convergentes” (Vigotsky, 1989) donde la formacién estratégica se convierte en una
“formacion para la acciéon” (Freedman, 2015) o en “habilidades estratégicas para la
vida préctica” (Greene, 2013). Estas competencias convergentes adoptan la forma de

preceptos que se indican a continuacion:

L Producir e integrar informacion: considera invertir una
importante cantidad de tiempo y esfuerzo en pos del dominio
de un cierto tema o area de interés; esto sumado a la capacidad
de integrar holisticamente el conocimiento y topicos de interés
de cada estratega, colabora en la produccién de conocimiento e
informacién enfocada en el area de especialidad.

II. Aprender en forma continua: una mente abierta al estudio y
aprendizaje continuado favorece la generacion de nuevas
asociaciones y relaciones para destrabar preconceptos. El
estado de aprendizaje continuo permitira observar relaciones
de valor que completan la arquitectura de la idea que tengan en
mente los directivos de Comunicacién o de Management en
este caso.

III. Tolerar el fracaso: una mente ejercitada para aquilatar fracasos
sin caer en el desdnimo y buscar por el contrario las razones
hasta resolver las dificultades para seguir adelante, es un
ejercicio de equilibrio muy apropiado para mejorar la toma de
decisiones estratégicas.

IV. Confiar en si mismo: un estado de &nimo que aquilata una
apropiada cuota de confianza en las propias creaciones
intelectuales asi como en sus impactos estratégicos, no solo

para llevar adelante la propia tarea, sino ademas para insuflar
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la suficiente confianza y adscripcion a los objetivos y metas en

los equipos de trabajo.

b. Conocimiento de la Organizacion o Actor: en jerga estratégica se le llama
actor a la organizacién o empresa que es objeto del trabajo estratégico. Este
componente educativo pone el acento en la busqueda detallada de puntos débiles
y fuertes de un organizacién o empresa, que por su apariencia de obvios no siempre
son claramente perfilados y secuenciados. Se ha visto en diversas escuelas de
pensamiento estratégico que es de ayuda para estos fines resolver las cuestiones
tales como las condiciones que el actor da por continuas y permanentes, evaluando
qué puede ocurrir si ellas desaparecen, e intentar comprender qué tan flexible es el
actor en las dimensiones de infraestructura, personas y estrategia. Este tipo de
reflexiones facilitan la mejora continua del modelo de futuro que ha sido disefiado
para una organizacion, sin importar su tamafio, composicién o industria.

c. Conocimiento de la escena: este componente educativo busca formar a los
estrategas para el reconocimiento de los actores que articulan la escena junto al actor
y reciben tanto influjo como el actor desde las condiciones de escenario en que se
desempenan. Si bien cada actor tiene condiciones e historia con las que carga en sus
desempefios y el estratega debe estar bien formado para comprender como afectan
esas condiciones a la performance del actor en cada escena. Cada organizacion
expresa en forma sistémica sus cualidades, las que se muestran y activan con los
movimientos del resto de actores que componen la escena: con cada movimiento se
influye y se es influido. Los actores que componen la escena son potencialmente
colaboradores, competidores o enemigos, pudiendo relacionarse entre si en forma
directa o indirecta.

d. Conocimiento del escenario: este componente busca dar a los estrategas
una formacién apropiada para el reconocimiento de las variables episddicas,
coyunturales y tendenciales que componen el escenario o “teatro de

operaciones” (Clausewitz, 2001) y acercan al actor hacia una apropiada lectura de
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las circunstancias del entorno o contexto en las que va a actuar. Como hemos visto
antes las metodologias de diserio de escenarios estratégicos S2S (Van der Heijden,
2010), ponen el acento en la plausibilidad de las condiciones de futuro para las
organizaciones y se concentran en las perspectivas de riqueza y valor, asi como en
las interacciones que dichas dimensiones tienen con el resto de los actores, y
mejoran su profundidad y riqueza cuando convergen perspectivas y conocimientos

de ambas escuelas de pensamiento estratégico.

2.1.7. Aproximaciones para una formacion directiva integrada

Cuando hacemos referencia a un esquema educativo para profesionales y
directivos que tenga una l6gica formativa integrada, estamos aludiendo a una idea
central para esta investigacion: que los directivos formados para la administraciéon
de empresas y los directivos formados para la comunicacién de esas empresas
tienen las mismas necesidades formativas estratégicas, por lo que educarlos
integradamente en los conocimientos estratégicos, para luego desarrollar en ellos
unas habilidades estratégicas generales y especificas tiene sentido, no solo desde
una perspectiva académica de transversalidad formativa, sino ademds para una
mayor convergencia en los conocimientos criticos y aplicados que son propios del
perfil requerido en la actualidad, tanto para los cargos directivos de los
comunicadores (VMA Group, 2019), como para los cargos directivos de los
managers (KPMG International, 2019).

Si consideramos que las escuelas de pensamiento estratégico son reflejos de
una forma de pensar integradora de conocimientos en funcion de unos objetivos
pedagogicos y formativos, comprenderemos que a la vez se trata de una toma de
posicion respecto de como se ensefian y transfieren estos conocimientos. Al hablar
de una “escuela de pensamiento” estamos aludiendo a siglos de experiencia y de
historia relatada tanto en forma oral, como transcritas en forma parcial, que en
buena parte expresan su herencia en forma de tratados, relatos, preceptos y

principios estratégicos.
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Hemos visto como estos verdaderos manuales en algunos casos transitan
desde la profundidad de la filosofia que les acoge, como en otros se expresan a
partir de la experiencia practicas y casuisticas, normalmente referida en sus inicios
al campo de batalla, como recientemente a los asuntos del mercado global.

Como hemos visto hoy contamos con diversas formas documentadas y
sistematizadas que nos facilitan los procesos de comparacién de las visiones
formativas orientales (apartado 2.1.3) y occidentales (apartado 2.1.4) para
comprender tanto sus posibilidades de convergencia como sus tradiciones
formativas. Desde tal perspectiva estariamos ahora en una mejor posiciéon
historiografica y comparativa, la que nos permite no solo acceder al beneficio de las
herramientas de comparacién bibliogréficas, sino ademds beneficiarnos de los
estados de contraccion electronica del planeta y de una mayor interculturalidad,
fenémenos que favorecen a su vez una mayor convergencia formativa y una mayor
integracion conceptual.

En este sentido y segin Arias (2015), los directivos no solo necesitan
converger en sus conocimientos, sino ademas necesitan desarrollar la habilidad de
ver mas alla de lo que tradicionalmente se acostumbra, lo que resulta hoy mucho
mas exigente en cuanto a la cantidad y calidad de sus decisiones asi como “respecto
de un conjunto de competencias més desarrolladas y robustas que las tradicionales”
(Arias, 2015: 122), y que tienen que ver con las denominadas competencias
integrales, las que de acuerdo con Rodriguez (2008), implican un cambio en lo que
hasta ahora ha significado ser directivo o gerente.

En la actualidad el medio empresarial exige que los directivos desarrollen
competencias integrales que les permitan agregar valor a los procesos
organizaciones, las cuales se pueden relacionar con tres aspectos basicos del modelo
de desempefio:

e El saber: conocimientos técnicos y de gestion.
e El saber hacer: habilidades innatas o fruto de la experiencia y del

aprendizaje.
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e El ser: aptitudes personales, actitudes, comportamiento, personalidad y

valores (Del Pozo, 2012).

Estas competencias serian fundamentales para el ejercicio futuro y por tanto
es fundamental repensar la formacion estratégica considerando los cambios que
impone la globalizacién para los patrones formativos, yendo mas alla de “la
mentalizacién de los ejecutivos con una globalizacion estandarizada y centralizada”
(Ghemawat, 2007: 133, parr.4).

Las influencias de tipo histéricas que inspiran los conocimientos y formacion
de los estrategas pueden ser caracterizadas en la actualidad, como los modos que
hemos adoptado para formar a las directivas y directivos en el Siglo XXI. Sobre este
punto Mintzberg (2013) nos presenta un esquema integrado “para localizar los
diversos componentes de la formacién y el desarrollo directivo, asi como los
diversos actores que secuencian dicha formacién en la actualidad” (Mintzberg,

2013: 47).

Presion en favor Tirén en favor del
de la Entrenamiento Desarrollo Directivo
Formacién Directiva Directivo
|_
(técnicas y habilidades necesidades enraizadas
(conceptos enraizados en la para conectar) en la préctica)

ensefianza) Consultores, entrenadores, Asesores, desarrolladores,

Educadores institutos academias corporativas

ESTUDIANTES PARTICIPANTES DIRECTIVOS

Figura 5: Esquema de formacioén directiva (basado en Mintzberg, 2012)

En efecto, a partir de la fuerte presencia formativa de las Business School’s
en el mundo entero aparecieron las presiones en favor de la formacién directiva
(tanto en Executive Education como en Masters), que ofrecieron modelos teéricos y
précticos en favor de la difusién de la formacion estratégica (Mintzberg, 2004). En
algunos casos marcaron una cierta identidad y especialidad en ciertas escuelas en

cuanto al management en general y sobre la estrategia en particular.
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En algunos casos este panorama formativo genérico y masificado pudo llevar
a que algunas disciplinas transversales y fundamentales como la ética o la estrategia
pudieran resultar debilitadas, en circunstancias en que la formacién de los CEO y
los CCO ha sufrido un “impacto negativo en su evaluacién respecto de sus
capacidades para la construccion positiva para las sociedades modernas” (Melé y
Gonzalez, 2015), incidiendo en una menor calidad de “conocimientos que son un
factor clave de la competitividad” (Duque y Royuela, 2005: 16).

Contrariamente a lo que Mintzberg (2012) denomina el impulso al desarrollo
directivo (figura 2.1) el llamado “entrenamiento ejecutivo” es un perfeccionamiento
que capacita en cuestiones especificas a los directivos y que normalmente es
ofrecido por capacitadores independientes (de cierta experiencia en la industria de
la cual se trate), y por instituciones de perfeccionamiento, algunas universidades y
escuelas de negocios.

Esto resulta por momentos en cursos de consultoria orientados por
conocimientos tacticos, vocacionales y muchas veces poco académicos (Wood, D.,
2000), no obstante los autores sefialan que en los casos en que la formacién converge
entre una teoria y practica de la calidad, los efectos son muy beneficiosos tanto para
los estudiantes como para las organizaciones que les acogen.

Si bien sabemos que “nadie empieza desde la nada”, es decir, que las y los
nuevos directivos siguen de un modo u otro ciertos patrones y modelos de
conductas aprendidas a partir del comportamientos y modos de hacer de otros
directivos (similar al caso del modelo de mentoria para los docentes universitarios),
esto no nos asegura buenos aprendices (o que hayan hecho bien la tarea de seguir
y mejorar las formas de sus mentoras o mentores), como tampoco nos asegura que
sus modelos sean los apropiados (buenos estrategas, por ejemplo).

Para Watkins (2005) las empresas necesitan formar a sus directivas y
directivos, especialmente desde el punto de estratégico. En la misma linea Olson y

Simerson (2013) sefialan que “el pensamiento estratégico, al igual que otras
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habilidades, se puede ensefiar y mejorar con el entrenamiento” (Olson, y Simerson,
2013: 73).

Como contrapunto, Mintzberg (2009) nos recuerda que las grandes empresas
japonesas nunca han confiado en programas de titulacion externa para preparar a
sus directivos en cuestiones directivas o estratégicas. Esas empresas han creado sus
propios programas de desarrollo directivo, que son de hecho muy similares a la
perspectiva de Okazaki-Ward (2011) respecto de la formacion directiva en el lugar
de trabajo. La escuela japonesa ha puesto en su mayoria el acento en la formacién
para los “periodos intermedios” de las carreras profesionales (una especie de “plan
de carrera” occidental, pero de largo aliento. Con posibilidad de ascensos muy
graduales (dependiendo del cargo de entre diez a quince afios), se les entrena tanto
en la mentalidad de principiante, como en la capacidad para detectar problemas y

soluciones “como jugadores de un escenario global” (Ohmae, 2014: 6).

2.2. Hacia una formacion directiva convergente en el siglo XXI

La formaciéon de quienes toman decisiones que afectan la direccién o el
tuturo de las organizaciones, es decir, la formacién para comprender y disefiar el
futuro conforme a los pragmaéticos intereses de las organizaciones en funcién de un
necesario sustento y necesidad de balance social, requiere de directivos bien
formados en el campo de la estrategia. Como hemos venido sefialando, esta es una
necesidad transversal para quienes aspiran a dirigir empresas, o a dirigir sus
comunicaciones, aspiraciones que tocan a muchas disciplinas que requieren de
profesionales con conocimientos y habilidades suficientes para comprender un
futuro que no es lineal y que en el mejor de los casos puede ser modificado para el
bienestar comun y de la sociedad.

Como hemos indicado antes, los conceptos de futuro y anticipacién se
relacionan profundamente con la idea de inteligencia. Recordemos que para
Kurtzweil (2012) tanto la razén para el desarrollo de nuestro neocortex, como la

razon para el desarrollo de nuestra humana inteligencia es la de anticipar el futuro.
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En la misma linea indica que hacer predicciones respecto de lo que va a pasar en el
futuro tomando como base el pasado, es fundamental considerar que “en un mundo
inundado de informacion irrelevante, la claridad es poder” (Harari, 2018: 11) es
propio de nuestra herencia antropolégica y la explicaciéon de cémo nos hemos
adaptado como especie. No obstante Kurtzweil (2012) complementa esta idea
cuando indica que en general las personas tienden a cometer el error de suponer
que los eventos ocurriran de modo lineal, porque de tal modo han ocurrido antes:
se cree que todo sucedera al mismo ritmo y patrén general de acontecimientos que
ha venido ocurriendo. Esta lectura de la realidad y sus eventos tiende a producir
estados rutinarios que se codifican a nivel perceptual y se reitera en los sujetos a
nivel neuronal y conductual. Este es el esquema de pensamiento y toma de decisiéon
que sostiene el equilibrio dindmico en los sistemas sociales, y es justamente el
esquema que deben superar los lideres y profesionales que aspiran a dirigir con
sentido estratégico tanto la gestion como las comunicaciones en el mundo
organizacional.

Por esta razén, en los procesos formativos enfocados y de coaching directivo
se estimula la busquedas de insights o expresiones de ideas transformadoras que
superen las clasicas secuencias o patrones establecidos en los modelos de negocios
y en las dimensiones sociales. Parte de la alquimia transformadora de las formas de
pensar y los programas de mindsets para directivos mejoran cuando los objetos del
perfeccionamiento tienen no solo el conocimiento de las industrias o mercados en
los que operan, sino ademas una adecuada experiencia. Sobre esto se plantea que si
bien la capacidad de resolucién directiva y estratégica puede verse incrementada
con los afios y la experiencia, una correcta educacién directiva puede hacerla crecer
mas rapidamente (Duggan, 2007), idea que se refuerza cuando los autores explican
que “el pensamiento de negocios comienza siempre con ideas asumidas” (Stern y
Deimler, 2006: 113), pero las mejoras son siempre aprendidas.

De tal modo podemos acelerar la formacién practica de los estrategas

llevandolos a reconocer algunos patrones de comportamiento estratégico
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(Krippendorff, 2003) o estimulando el uso de ciertos cédigos de respuesta o
métodos que ofrecen elementos para identificar tendencias. Estas ensefianzas
estratégicas sin duda pueden ser estimuladas y ejercitadas para que los aspirantes
a estrategas puedan desbloquear sus competencias o habilidades potenciales,
mejorando aun mas sus posibilidades cuando los directivos y estrategas naturales
(formados en el hacer de la vida diaria), optan por una educacién estratégica
articulada en un programa formativo que les ayude a mejorar sus competencias y
habilidades para el pensar estratégico.

Para Sengue, et.al. (2004) estas capacidades innatas o de tacit knowledge son
demostradas por directivos que con habilidades tacticas y estratégicas connaturales
pueden solucionar problemas complejos y cotidianos para sus negocios e
industrias, normalmente a partir de una gran experiencia concreta y real
conocimiento de los procedimientos operativos. Este tipo de profesionales con
experiencia, conocimientos de sus negocios y necesidades de supervivencia y
adaptacién continua, son a los que se refiere Ohmae (2014) cuando describe un tipo
de lider-empresario que posee una bien desarrollada mente estratégica en
condiciones naturales. El autor identifica a estos profesionales como personas de
gran agudeza y perspicacia, elementos que los distinguen del directivo promedio.
Estas capacidades creativas se reiteran en los perfiles de quienes tanto en el mundo
de la estrategia como de las empresas en general, son capaces de adaptar y cambiar
a tiempo (incuso por adelantado) sus planes y acciones. Este elemento formativo
complejo forma parte de las habilidades transversales que debe incluir un curriculo

especializado en la formacion de estrategas.

2.2.1 Categorias y analisis bibliografico

Al revisar las ideas de los diversos tratadistas y autores parece haber
coincidencia tanto en el mundo de los negocios como en el campo militar respecto
de la importancia de contar con estrategas experimentados y probados en el mundo

real, para disefiar y comandar las operaciones. Es el valor que la con que la
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experiencia nutre a la toma de decisiones. Parece natural que la implementacion de
una estrategia requiera de directivos que conozcan en detalle la realidad en la que
se desempenaran en el futuro, asumiendo riesgos controlados que deriven en una
efectiva toma de decisiones.

Si bien la decision no siempre tiene su expresion en término de magnitudes
absolutas, pues tanto actuar como no actuar pueden implicar acciones decisivas o
expresiones de decisién en el mundo estratégico, el hecho de accionar o no aquellas
decisiones que son més irreversibles, implican mayor compromiso, recursos y
tienen mayor impacto en el tiempo nos pone en la esfera de las decisiones
estratégicas.

La toma de decisiones estratégicas pende de la capacidad de pensar en torno
a un objetivo central considerando los vectores de riesgo, dependencia,
incertidumbre, coste-impacto, tiempo y reversibilidad que ella requiera o
comprometa. Para ello los diversos tratadistas y autores han dejado una cierta
huella que muestra una toma de posiciéon respecto de sus cosmovision y
pensamiento estratégico.

A partir de la revision bibliografica conducida para esta parte de la
investigacion indicaremos a continuacion las categorias reflexivas que describen las
fuerzas que intervienen en la toma de decisiones directivas, a partir del ejercicio
intelectual del pensar estratégico descritas y sistematizadas por parte de las
distintas fuentes y autores, para lo que les hemos asignado una correspondencia
cronolégica.

Segun se trate, hemos adscrito a los autores y tratadistas a los tres periodos
estratégicos propuestos por las categorias cronolégicas de la estrategia de Freedman
(2015), denominadas (A) Militar, (B) Politico y (C) Empresarial. Al mismo tiempo,
se ha incluido solo a autores de los que se cuenta con registros literarios disponibles

para ser consultados fisica o electronicamente a través de fuentes confiables.
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Categorias
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Wang Li (657-532, s. IV a.C.) . ¢ < | »e
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Shang Yang (China temprana

390-388 a.C.) . ¢ ¢

Wei Liao Tza (China
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Vegetius (386-388 d.C.) ¢ ¢ ¢
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Von Clausewitz, Carl (Prusia,

1780-1831) . ¢ < | »e

Miyamoto Musashi (Japon

1584-1645) o | | | |

Figura 6: Comparativo de los autores de estrategia militar con mayor cita/referencia histérica, y su
posicion respecto a los conocimientos relevantes para el ejercicio estratégico (periodo estratégico
militar).
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Categorias

Periodo Autores / Tratadistas* .
)
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(B) Politico | Herdédoto (484-425 a.C) . ¢
Chanakya Kautilya (India,
Tucidides (Tracia, 460-396
a.C)) ¢ ¢
Polibio (Grevia 200 - 118 a.C.) ¢ ¢
Machiavelli, Nicolas
(Florencia 1469 -1527) ¢ ¢ <
De Jomini, Antonine (Suiza
1779 - Bruselas 1869) ¢ ¢ .
Yamamoto Tsunetomo (Japén
1659-1719) < ¢ ¢ ¢ ¢
Yukio Mishima (1925-1970) . ¢

Figura 7: Comparativo de los autores de estrategia politica con mayor cita/referencia histérica, y su
posicion respecto a los conocimientos relevantes para el ejercicio estratégico (periodo estratégico

politico).
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Categorias

Periodo

Estratégico

Autores / Tratadistas*

*se ha incluido como referencia
contextual el lugar de nacimiento y
periodo o afios en que se ha datado
la vida del autor.

Insight

Formulacion
Decision
Flexibilidad
Planeacion
Implementacién

(C)Empresarial

Joseph A. Schumpeter
(Moravia 1883 - Sailsbury
1950)

Selznick, Philip
(California 1919-2010)

Theodore Levitt (Boston
1925-2006)

Alfred Chandler (Boston
1918-2007)

Igor Ansoff (Vladivostock
1918- California 2002)

Keneth Andrews
(Connecticut 1916 -
Durham 2005)

Henry Mintzberg
(Montreal 1939)

Michael Porter (Detroit,
1947)

Richard Rumelt (Boston
1942)

Kenichi Ohmae
(Kitakyushu, 1943)

Coimbatore Krishnarao
Prahalad (Michigan 1941
- 2010)

Gary Hammel (Chicago,
1954)

Pankaj Ghemawat (India,
1959)

102



Figura 8: Comparativo de los autores de estrategia empresarial con mayor cita/referencia
histdrica, y su posicién respecto a los conocimientos relevantes para el ejercicio estratégico (periodo
estratégico empresarial).

Las categorias levantadas y presentadas en las figuras precedentes (6, 7 y 8)
han sido construidas a partir del analisis de los articulos y libros seleccionados de
los autores revisados en esta investigacion. La revisiéon se construy6 a partir del
importante namero de citas y referencia que ellos recogen en la literatura
especializada, tanto la dedicada a la estrategia en general, como asimismo en la
literatura estratégica vinculada a la Comunicacién (la Publicidad y el Marketing
incluidas en esta categoria de modo subsidiario) y al Management (el detalle
pormenorizado de los autores y referencias se presenta en los apartados finales de
las bibliografias de esta tesis doctoral).

En un primer paso ordenamos a los autores y tratadistas conforme al esquema
Freedman (2015) articulando sus aportes en los ejes de las dimensiones militar,
politica y empresarial, adicionando como referencia contextual el lugar de
nacimiento y periodo o afios en que las biografias datan la vida de cada autor; este
elemento se agregd con la intencion de situar una referencia contextual y
cronolégica de la cosmovisién de los tratadistas y autores.

A continuacién se les catalog6 a partir de la posicion que cada uno adopta
respecto de los conocimientos que relevan y recomiendan para el ejercicio
estratégico, de acuerdo a lo cual se les asigné una posiciéon cronolégica y una marca
en el cuadrante de las categorias levantadas. Tomados los tres periodos relatados
por la estrategia y ya expuestos en los puntos previos del Marco Teérico, desde la
China temprana hasta la actualidad, se nos ofrece un panorama de las categorias
formativas mas recurridas y recomendadas por los autores, y tratadistas

seleccionados que describimos ahora en detalle:

a) Insight: se puede explicar como una categoria formativa que busca desatar la

necesidad de impulsar un tipo de heuristica estratégica que va desde el
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universo de lo inmaterial (el disefio o modelo pensado) hacia el universo de
lo material y tangible (la accién estratégica). El insight es descrito, por
ejemplo, como aquella energia que surge en la crisis y genera creacion,
disrupcién, innovacién y nuevas opciones que llevan a las organizaciones

mas alla del punto de situacién en que se encuentran.

Formulacion: los autores y tratadistas indexados en esta categoria formativa
se vinculan con este concepto a partir de sus preferencias por aquello que
permita sintetizar unas ideas de futuro con expresiones claras y que
describan, expliquen y predigan estados de futuro deseados por la
organizacion de la que se trate. Los autores seleccionados coinciden en que
en este proceso de clarificacion de hacia donde se dirige la organizacion les
permite evaluar donde deberian estar en el futuro. Se coincide en que la
definicién o formulacion (también llamada disefio en algunos casos) seria
una idea compleja, pero expresada en forma clara, sintética y precisa, tiende

a canalizar en forma eficiente los recursos organizacionales.

Decision: los autores explican y coinciden en esta acciéon como la detonante
central que gatilla la puesta en marcha de la ejecucién estratégica y de lo
planificado, operando a partir de “resoluciones” y convicciones que detonan

las acciones estratégicas, tacticas y operativas.

Flexibilidad: si bien los mayores exponentes de esta categoria se ubicaron en
la escuela oriental, se podria decir que la coincidencia respecto de su uso es
la que atraviesa mayormente a los tres periodos histéricos que hemos
caracterizado. Si bien se le asocia recientemente (segunda mitad del Siglo
XX) y de modo explicito con la conformaciéon de equipos directivos
heterogéneos y diversos, también se insiste en que ello aumenta la

creatividad y la flexibilidad adaptativa en los equipos directivos.
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e) Planeacion: los autores y tratadistas que se decantan por la planificacién se

tienden a centrar en un proceso que normalmente es documentado en forma
lineal, intentando asegurar y controlar una cierta permanencia en el tiempo
de la solucion prevista. En general se hace notar que si bien siempre esté la
dificultad de evaluar su éxito en la medida que desarrolla y ejecuta el plan,
se hace evidente su necesidad como medida de orden. Si bien las definiciones
mas recurrentes de estrategia en el Management evidencian sus sesgos
empresariales, sus escuelas de pensamiento tienden a coincidir en la mirada
de la estrategia como un plan o pauta que integra objetivos o politicas, en
una secuencia ordenada de acciones coherentes entre si (Mintzberg,
Ahlstrand y Lampel, 2003). Esta dimensién de la estrategia como una idea
expresada en una pauta que nos guia hacia un futuro ya se vislumbra en von
Clausewitz (2001). De esto se puede colegir que en la mirada del autor a nivel
tactico hay un predominio del pensamiento algoritmico que combina
posibilidades y elementos cuantitativos (cantidad de armamento, aviones,
etcétera) con posibilidades cualitativas (adiestramiento, moral de las tropas,
etcétera) en la dimensiéon de lo posible, mientras las ideas estratégicas

tienden mas alla de las posibilidades y exacerbando el potencial.

Implementacion: los autores y tratadistas asociados con esta categoria se
tienden a enfocar en los efectos y diferencias entre las intenciones y los
resultados obtenidos. En especial en la dimension de estudio de la estrategia
para la guerra, la planificacién se explica en una basqueda de control, lo que
se hace mas explicito en los autores de la estrategia para la dimensién
empresarial, ejecuciéon asi como en la idea de las disminuciones en las
brechas disefio-ejecucion a través de la més reciente incorporaciéon de los

indicadores de desempefio.
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A partir de esta revision de tratadistas y autores emergen elementos
comunes entre las posiciones y definiciones de conceptos estratégicos explicitados
en sus trabajos, tomando en consideracién que no todos los autores y tratadistas
seleccionados intentan necesariamente explicar, conceptualizar o definir lo que
entienden por “estrategia” en sus trabajos. Entre las coincidencias encontradas en
las visiones y definiciones de los componentes operativos, tacticos y estratégicos de
los tratadistas y autores que hemos seleccionado aparecen categorias e ideas
comunes, y entre las que ocupan las tres primeras coincidencias conceptuales se

han podido encontrar cruces y acuerdos que se explican del modo siguiente:

1. Decision: esta idea impulsa un avanzar a las decisiones en el que se escoge y
se opta por ciertos caminos o secuencias de accién actuales y futuras
(dejando explicitamente a otras opciones fuera del espacio decisional).

2. Planeacion: es la idea de patrén o secuencia que busca dar coherencia a todos
los niveles de accién en un cierto tiempo-espacio, tendiendo a aglomerar y
consolidar los esfuerzos de modo integrado y lineal.

3. Insight: se repite como propio de la dimension estratégica el pensar con
claridad en la profundidad del problema, para luego proyectar las soluciones

y anticipar sus consecuencias.

Adicionalmente se ha visto en esta revisiéon bibliografica que los autores
coinciden en las perspectivas que los llevan al cruce de categorias conceptuales
similares, lo que provoca coincidencias con las perspectivas que sittan a la
estrategia como parte de un proceso de atenta adaptacion continua al entorno que
Mintzberg, Ahlstrand y Lampel (2003) y otros describen como la “estrategia
emergente”.

Esta perspectiva puede ser considerada como propia de un sistema abierto y en
busca de su natural estado de equilibrio dindmico, que ya era descrito por Wiener

(2019), von Neumann y Morgenstern (1944), Bertalanffy (1989) o Varela y Maturana
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(1992), no obstante, adaptacién continua y emergente no es un sinénimo de cambio
constante de rumbo estratégico. También hay coincidencias en que la estrategia en
el &mbito de la empresa busca mantener una linea de valor continuo para el logro
de los objetivos centrales para que no se desnaturalice. En general los autores
coinciden en que los objetivos deben ser definidos para el largo plazo (y lo que ello
signifique en cada industria), ya que se teme que al cambiar continuamente no
cristalice en un resultado concreto.

En tal sentido los tratadistas y autores coinciden en que las variaciones de
los lineamientos estratégicos son necesarias y posibles de ejecutar a partir de
cambios radicales ocurridos tanto en el espacio transaccional (idea de escenarios
estratégicos), en el core business o en el objetivo central de comunicaciones, deberdn
evaluarse en funcién del potencial de desorientacion y difusiéon de recursos que ello
provoca en los ambientes organizacionales. Se desliza un acuerdo en que el proceso
sistematico de pensar en forma anticipatoria y pragmatica (pensamiento
estratégico) es tan esencial como la comunicaciéon de la estrategia para las
organizaciones.

En este sentido los tratadistas y autores de la estrategia general y aplicada de
los tres periodos identificados més arriba, tienden a entender la planificacién como
un patron que facilita la implementacion de una visiéon de mayor plazo para los
proyectos organizacionales; ademas le asocian un efecto facilitador para el desarrollo
de proyectos ambiciosos; que facilita la identificacion de incertidumbres claves y
bases para un mayor control; que permite evaluar con mayor realismo las condiciones
de las tareas de hoy y su potencial para el mafiana; que permite equilibrar de mejor
forma la relacién entre crecimiento e innovacion con las condiciones de operacion en
el tiempo; y que permite planificar acciones coherentes con la visiéon y la mision
definidas.

Es importante destacar como frente a estas caracteristicas ideales de
planificacién, también se explica que el pensamiento estratégico tiende a potenciar

una funcién de analisis de grandes variables o los componentes propios del andlisis
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de escenarios estratégicos, desagregando los elementos en base a su potencial y
plausibilidad, para comprenderlos mejor. Esta mirada en perspectiva buscaria
elevar a los directivos o estrategas por encima de los fenémenos cotidianos, para
permitirles dimensionar la totalidad de las relaciones y potenciales en el contexto
en que operan o esperan operar.

Asimismo, hemos podido observar como la estrategia no siempre es
explicada como una doctrina lineal y mecénica propia de la planificacion
estratégica, sino dimensionada con amplitud como un modelo, método y forma de
pensar que descodifica, analiza, crea, sintetiza y comunica posibilidades para un
mejor estado futuro. En esta linea algunos autores del periodo “Empresarial” (C)
como Prahalad y Ramaswamy (2004) definieron la planificacién estratégica como
un formato de relleno, definiendo al pensamiento estratégico como su ADN y lo que
permite el diserio de la arquitectura estratégica. Los autores pusieron el acento en la
creatividad, exploraciéon y comprensiéon de las potencialidades que posibilita su
proceso meta-cognitivo en el disefio estratégico. En la misma linea Mintzberg (2009)
apunta que pensamiento estratégico no es una nomenclatura alternativa para poner
todo lo que cae bajo el paraguas de la gestion estratégica, sino una via de pensamiento
particular para lo que describe caracteristicas claramente diferenciables.

Adicionalmente los autores (A, B y C) tienden a sefialar que quienes dirigen
estan obligados a realiza unas evaluaciones activas y acabadas de los escenarios y
contextos en los que operan sus organizaciones actualmente, asi como donde
esperan operar en el futuro, y aclaran que estas evaluaciones mejoran en calidad
proporcional a la estabilidad, predictibilidad o experiencias que quienes dirigen
tengan en relacion a lo que denominan “medio”, “teatro de operaciones” o
“escenario”. Respecto del valor que tiene el contar con inputs de calidad y
profundidad para andlisis de escenarios en contextos estratégicos, existen
importantes coincidencias entre Ohmae, Mintzberg y Van der Heijden, todos
autores catalogados en la dimensién de la estrategia Empresarial (C) y ademas

contemporaneos.
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El efecto que los formadores tienen sobre sus estudiantes es significativo
puesto que dentro del proceso estratégico se ha sefialado que las condiciones
propias de los directivos (conocimiento, habilidades y experiencias) son las que
explican la parte relevante del éxito estratégico en la toma de decisiones (por sobre
el peso relativo de las condiciones externas o incluso del escenario). Sobre esto
Wernerfelt (2004) sefial6 que “las diferencias en las rentabilidades de las empresas
se derivan tanto de sus activos y como de las capacidades de sus directivos” (p.176).
Para los autores, el peso relativo de quienes definen los disefios estratégicos de las
organizaciones, a partir de sus capacidades para leer la informacion relevante en el
flujo presente y proyectarla en el futuro (idea de “insights” con un 56% de
representacion en la posicion del total de los autores revisados), es realmente
significativo.

Asimismo en la revision bibliogréafica hemos podido constatar una tendencia
e interés por una mayor formacién de los directivos en temas de (a) escenarios, (b)
pensamiento estratégico y (c) liderazgo estratégico, lo que podria estar relacionado
con que se haya comenzado a comprender que habilidades y competencias
(pensamiento estratégico) anteceden a los conocimientos.

Adicionalmente las ideas que perseguimos en esta investigacion sobre la
reduccion de las brechas formativas se han ido reiterando en los trabajos maés
recientes de los autores de la estrategia “Empresarial” (C), a partir de las sefiales de
falta de una débil formacién estratégica (y ética) que se ha dejado ver en el mundo
empresarial, ptblico y corporativo durante las crisis financieras globales de fines
del siglo XXy de la primera década del Siglo XXI (Smithers, 2019). Sobre esto apunta
Mintzberg (2015) cuando indica que no solo se debe ensefiar a pensar en forma
pragmatica en el futuro, sino ademas en forma balanceada: entre la perspectiva
humana y ética en la toma de decisiones estratégicas.

Estas confluencia de orientaciones vendrian a confirmar la naturalidad con
que debiese ser potenciada una formacioén aplicada y convergente entre las dos

disciplinas de Ciencias Sociales en que se enfoca esta investigacion. Nos
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proponemos investigar sus implicancias en los conceptos y esquemas formativos
que se dan en las practicas pedagodgicas que inciden en como piensan y acttian
quienes se forman como directivos con énfasis en estrategia en ambas disciplinas, a

través del trabajo de terreno que sera presentado en el capitulo siguiente.

2.3. Conclusiones preliminares

El trabajo realizado hasta ahora nos ofrece ideas, aproximaciones y
reflexiones a partir de estudios, aportes practicos y bibliografia que nos acercan
cumplir con el objetivo inicial. Hasta ahora esta investigacion nos ha llevado a
recopilar antecedentes relevantes para describir escuelas, modelos tedricos y
conceptuales propios de la formacion estratégica oriental y occidental, como asi
mismo para comprender mejor las brechas en los epistemes que inciden en la
formacion estratégica entre la Direccion de Empresas y la Direccion de
Comunicacion.

Una vez estudiados los antecedentes y la informaciéon accesible hemos
extraido algunas conclusiones preliminares sobre la actual situacion de la formacién
estratégica integrada en las dimensiones tedricas y practicas tanto para la Direcciéon
de Empresas como para la Comunicacion.

Del mismo modo hemos levantado antecedentes que nos hacen pensar que
una renovada préctica reflexiva y los cierres de las brechas formativas para la
estrategia contribuirdn a que los estudiantes y profesionales de las disciplinas foco
de esta investigacién, puedan mejorar sus conocimientos tedrico-practicos sobre
estas disciplinas de toma de decisiones de futuro, capacitdndoles para resolver
problemas sistémicos y convergentes en el ejercicio practico de sus futuras
profesiones, desde una perspectiva estratégica.

Estas conclusiones preliminares tienen un cardcter diagndstico, aun cuando
se han dejado entrever tendencias en algunas posiciones tedricas y practicas
recomendadas por los trabajos seleccionados de prestigiados autores e

investigadores, lo que ha supuesto a la vez una posicién que va mas alla del ejercicio
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descriptivo. A continuacién presentamos las conclusiones preliminares a las que nos
ha llevado esta etapa de investigacion:

1. El estudio comparado de los autores seleccionados nos muestra que es
razonable ahondar en la bisqueda de convergencias formativas y practicas
de la estrategia en las perspectivas de las disciplinas de Comunicacién y
Management, toda vez que se advierten unas brechas teérico-practicas que
serian comunes en la estrategia de la formacion y el desemperio directivos.

2. En lo referente a la situacion de la docencia para directivos se evidencia una
inquietud entre los autores seleccionados por una cierta falta de modelos de
sustentacion teérico-practica consensuados en funcién de la situacion de la
enseflanza-aprendizaje de la estrategia a nivel directivo (lo que la vuelve una
preocupacion transversal para ambas disciplinas en estudio, esto es la
Comunicacion y el Management).

3. Se ha visto que ante la falta de un cierto consenso en la formaciéon de
competencias o habilidades estratégicas a nivel directivo y profesional, la idea
de contrastar a través de las opiniones de expertos y docentes las
posibilidades que una perspectiva convergente aportaria al desarrollo de
estos conocimientos, para su ensefianza y para el desarrollo de las suficientes
habilidades estratégicas en los profesionales de la Comunicacién y del
Management constituye una oportunidad de enriquecimiento humano y
social, tanto por el beneficio que tendria para un mejor desempefio de los
directivos de ambas disciplinas, como por el impacto social que estan
llamadas a tener sus acciones a través del amplificador que suponen sus
actividades en las empresas y organizaciones en general. Reforzamos que el
comprender como afectaria una mejor interaccién y convergencia entre estas
disciplinas de las Ciencias Sociales a través del eje estratégico, serd
beneficioso para el mejor desempefio de los profesionales de la Comunicacion
y el Management en el mundo organizacional del siglo XXI.

4. En la experiencia de docentes y profesionales se observa una reiterada
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heterogeneidad en las bases formativas y de conocimientos que se suponen
sobre la ensefianza estratégica, lo que no parece ir de la mano de una parte
con el valor que se le supone a esta disciplina y de otra, a su tradiciéon
milenaria. Esta revision bibliografica ha reforzado la posibilidad de constatar
brechas o fallos en el uso de los paradigmas de formacién centrados en el
desarrollo de habilidades, tan propios del Siglo XXI y tan en falta en la
formacion estratégica occidental contempordnea. Aparentemente unos
acuerdos minimos para una formacién estratégica basada en habilidades y
competencias serfia de gran beneficio para los profesionales que toman
decisiones de altura directiva en Comunicacién y Management.

A partir de las orientaciones extraidas de los trabajos revisados se concluye
que una convergencia en la dimensioén formativa de la estrategia supondria
mejoras, posibilidades y beneficios para la formacion de directivos de

Management en general y de los directivos de Comunicacion en particular.
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Capitulo 3: Disefio de la Investigacion y

Justificacién de la Propuesta

3.1. Justificacién del disefio de la investigacion

Iniciamos recordando que el disefio de la presente investigacion tiene un
caracter mixto, es decir aborda el problema de estudio desde la perspectiva
exploratoria y aprovechando las ventajas de usar tanto una aproximacién
cuantitativa, como cualitativa. Estas ventajas, segin Cook y Reichardt (1996), son
tres:

1. La multiplicidad de funciones de la investigacion demanda métodos
diferentes (como se vera las etapas que se describen mas adelante tienen funciones
diferentes)

2. La mutua complementacién de los recursos utilizados cuando hay un mismo
proposito (esto se da en las etapas II y III de la investigacion)

3. El evitar el sesgo del método mediante la triangulaciéon metodolégica.

Estas tres ventajas son aprovechadas en las relaciones que se establecen entre
las bases de los resultados y mejoran la construcciéon de los instrumentos que se
podran analizar cuantitativamente en el Capitulo 5 de esta investigacion

Adicionalmente se podra constatar que entre la cuarta y quinta etapas el
caracter mixto de la investigacion agregé validez sobre los resultados, en la medida

que se logré una triangulacion metodolégica en los niveles descriptivos,
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estructurales e inferenciales. En el plano descriptivo los andlisis de frecuencia y las
primeras asociaciones de variables cumplieron una funcién andloga a las de las
descripciones de las recomendaciones de los especialistas en los andlisis cualitativos
del cuestionario.

Ambas perspectivas dieron una visién de conjunto del comportamiento de
las distinciones hechas y permitieron relacionar las distinciones entre si (variables).
En el nivel estructural el andlisis de componentes principales también tuvo una
funcién analoga a la que cumplieron las dimensiones anteriores en cuanto a la
sintesis de las posibilidades de un &mbito determinado como en la generacién de
analisis cruzados de respuestas y factores.

Por su parte, en el plano inferencial la relaciéon entre pensamiento y accion,
los componentes y niveles de frecuencia de la ensefianza de la tematica estratégica
permitioé explicar las disposiciones a innovar (o no) por parte de los docentes. Esto
es analogo al papel que cumplen los principios representacionales que se interpretan
como parte del ndcleo duro de las representaciones docentes y que articulan y guian
simbolicamente a los profesores en los distintos dominios de experiencia, accién y
ensefianza estratégica en sus clases.

Adicionalmente cabe que sefalar que las distintas etapas tuvieron el valor de
saturacion y confirmacién de las categorias y distinciones empleadas, afiadiendo

progresivamente validez sobre los resultados encontrados.

3.2. Justificacién de la propuesta

Anteriormente planteamos modelos y bases tedricas de diversos autores y
propuestas que van configurando los antecedentes propios de la formacién
estratégica desde las disciplinas propias de la disciplina estratégica y desde las
vertientes que afectan al Management y a la Comunicacién, asi como los puntos de
coincidencia y convergencia que van marcando una necesidad practica del ejercicio

integrado entre ambas disciplinas de Ciencias Sociales.
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La escogencia y estudio tanto de los modelos, como de los autores
presentados en la seccion anterior, se ha efectuado aplicando criterios de selecciéon
que se ajustan a las orientaciones propias de esta investigacion. En tal sentido es
necesario reafirmar que nos hemos enfocado en el estudio de aquellas tradiciones
formativas y autores que cumplen con los requisitos y condiciones de afinidad para
la bisqueda de una propuesta convergente como la que nos hemos planteado en
esta investigacion.

Los criterios centrales que han imperado en la elecciéon de autores y escuelas
de pensamiento estratégico que han incidido transversalmente en la formacion

estratégica desde el Management y la Comunicacién, han sido los siguientes:

1. Los autores estudiados y presentados en el capitulo anterior se sitian dentro de
los paradigmas sistémicos y critico-reflexivos que sirven a la perspectiva de

convergencia desde nos situamos para efectos de nuestra investigacion.

2. Las escuelas seleccionadas y los modelos de formacion estratégica que se han
presentado han dejado sentadas las opciones para que los docentes mejoren sus
desempefos a partir de su propia practica profesional, avanzando hacia el
incremento de précticas avanzadas y conocimientos actualizados, desde una

epistemologia practica que favorece la generacion de nuevos conocimientos.

3. Los modelos presentados permiten la convergencia de sus propuestas con la
formacion estratégica -sea en comunicacién o en management- como un recurso
metodolégico que se sustenta en los procesos reflexivos de la persona, la practica del
docente y beneficia el trabajo en equipo.

En esta investigacion nos hemos propuesto investigar desde una perspectiva
exploratoria los puntos de vista centrales de las Escuelas de Pensamiento Estratégico
de Oriente y Occidente para analizar y examinar la literatura que mas influyente

sobre los lideres empresariales del siglo XXI, indagando lateralmente en qué medida
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es influido el pensamiento y las perspectivas portadores de mecanismos para
mejorar las tomas de decisiones en el mundo profesional.

La investigacion por medio de métodos mixtos nos ofrece un enfoque de
indagaciéon que implica recopilar datos cuantitativos y cualitativos, integrar ambas
formas de datos y utilizar disefios diversos que implican intersectar postulados y
marcos tedricos diversos que enriquecen el resultado de la investigacién. La
suposicion central que subyace en esta forma de investigar es que la combinacion de
enfoques (cualitativos y cuantitativos) suministra un conocimiento mas completo
que cualquiera de los dos enfoques por si solo en intensidad y extension.

Segin autores como Fowler (2009), Merton (2005) y los métodos de

investigacion de Sunders & Thornhill (2003) se clasifican como:

Cuantitativos Cualitativos Métodos Mixtos

- Disefios experimentales | - Investigacion Narrativa | - Convergentes

- No experimentales - Fenomenologia - De Secuencias

- Disefios tipo Surveys - Etnografia - De secuencias

- Estudios de Casos exploratorias

- Estudios
transformativos
multifase

Figura 9: Alternativas del Disefio de Investigacion (basado en Fowler, 2009)

El disefio del estudio es exploratorio y estamos utilizando un método de
encuesta de investigacion, porque las preguntas se administrardn en persona
mediante un cuestionario. Fowler (2009) indica lo siguiente:

“la investigacion de encuestas proporciona una descripcion cuantitativa o
numérica de las tendencias, actitudes u opiniones de una poblacién al
estudiar una muestra de esa poblacion. Incluye estudios transversales y

longitudinales que utilizan cuestionarios o entrevistas estructuradas para la
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recopilacion de datos, con la intencién de generalizar de una muestra a una
poblacion” (p.120).

Luego que los participantes han respondido a las preguntas, los
investigadores describen y sintetizan por distintos medios las respuestas
entregadas. El imperativo de una encuesta asertiva y vélida estd en buena medida
en que las preguntas hayan sido construidas correctamente: escritas para que sean
claras y faciles de comprender por el tipo de audiencia a investigar. Otra
consideracion al disefiar preguntas es si incluir preguntas abiertas, cerradas,
parcialmente abiertas o de escala de calificacién en el formato de preguntas Lickert
(Russell & Cohn, 2012).

Las preguntas abiertas permiten una mayor variedad de respuestas de los
participantes, pero son dificiles de analizar estadisticamente porque los datos deben
codificarse o reducirse de alguna manera. Las preguntas cerradas son faciles de
analizar estadisticamente, pero limitan seriamente las respuestas que los
participantes pueden dar. Al respecto, Jackson (2009) sehala: "muchos
investigadores prefieren usar una escala tipo Likert porque es muy fécil de analizar
estadisticamente". Ademas de los métodos enumerados anteriormente, algunas
personas también incluyen métodos cualitativos (como un método distinto) y de
archivo al analizar métodos de investigaciéon descriptivos. Es importante enfatizar
que los métodos de investigacion descriptiva "solo pueden describir un conjunto de
observaciones o los datos recopilados'. Segin Fowler (2009), el proceso de

investigacion consta de siete pasos:

1. Paso 1 (Capitulo uno, Marco General de la Investigacion e introduccién):
formulamos y clarificamos el tema de investigacion, estd escrito para
ayudarnos a generar ideas, lo que ayudara a elegir un tema de investigaciéon
adecuado, y ofrece consejos sobre lo que hace un buen tema de investigacion.
Tan pronto como encontramos un tema de investigacion, lo refinamos en uno

que sea factible. Después de que la idea ha sido generada y refinada, la
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convertimos en preguntas y objetivos de investigacion claros.

2. Paso 2 (Capitulo dos, Marco Tedrico y contextualizacién): hacemos una
revision profunda de la literatura, reduciendo la literatura disponible en las
temaéticas estudiadas. La revision de la literatura incluye el rango de fuentes
de literatura primaria, secundaria y terciaria disponibles (en este caso en

espafiol e inglés).

3. Paso 3 (Capitulo tres, Disefio de la Investigacion y justificacion de la
propuesta).
4. Paso 4 (Capitulo cuatro, Disefio y Dindmica de la investigacion): trabajamos

sobre la metodologia de investigacion y el enfoque de investigacion.

5. Paso 5 (Capitulo cinco, Trabajo de Campo y Recopilaciéon de datos):
planificamos la recopilacién de datos relacionada con diferentes métodos
para obtener datos y analizarlos utilizando métodos mixtos.

6. Paso 6 (Capitulo seis, Conclusiones y Epilogo): presentamos las conclusiones
y recomendaciones para investigadores, académicos y profesionales.

7. Paso 7: redactamos el informe final del proyecto y preparamos la

presentacion.

3.3. Fundamentacion tedrica

El marco conceptual es un modelo de investigaciéon esquemaético para
ayudar a los investigadores a responder a los problemas de investigacion basados
en la teoria y la relevancia de investigaciones anteriores. Formulamos nuestro marco
conceptual para progresar basado en el disefio descriptivo al
analitico/interpretativo, y finalmente el nivel conceptual para formular
conclusiones en el capitulo final.

Miles y Huberman (1994) indican que un marco conceptual es como la
version actual del mapa del investigador para el territorio que se investiga (los
marcos conceptuales pueden evolucionar a medida que evoluciona la investigacion).

Pero Weaver (1988) argumenta que los marcos conceptuales contienen un dilema,
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porque el término en si mismo es una contradiccién porque “los conceptos son
abstractos mientras que los marcos son concretos” (Weaver, 1988: 31). Para este
autor, los marcos conceptuales son estructuras para organizar y apoyar ideas, por lo
tanto el marco conceptual puede verse como una vision general tedrica de la
investigacion y el orden previstos dentro de ese proceso.

Estas ideas estdn asociadas con las nociones sobre pensamiento paradigmitico
(el mundo se ve a través de nuestras percepciones, entendimientos e
interpretaciones) y sugiere que "incluso hay condiciones fuera de la ciencia que
influyen el rango de alternativas disponibles" (Kuhn, 2012, p13) para un observador.

En la misma linea de pensamiento, Covey (2003) argumenta que los cambios
de paradigma instantdneos o de desarrollo nos alejan de una forma de ver el mundo
a otra (un concepto es una relaciéon entre la palabra o simbolo y un idea o
concepcién), lo que a su vez Punch (2006) define como un tipo de enfoque de
investigacion que tiende a determinar la ubicacién y funcién de los marcos
conceptuales en el desarrollo de las tesis doctorales.

Las preguntas que probamos se relacionan con los determinantes y las
visiones centrales de las escuelas de pensamiento estratégico oriental y occidental, y
sobre como se pueden incorporar en la convergencia de aprendizajes y las
aplicaciones profesionales integradas de los directivos del siglo XXI. Luego,
dibujamos la figura del marco conceptual para nuestra investigacion general

considerando las preguntas mayores y menores 1a, 1b, 1c y 1d.
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Visiones formativas
Orientales

Escuelas de Formacion Estratégica
Omnentales y QOccidentales

| Visiones formativas
Occidentales

—

Posibles tendencias v determinants de las visiones
formativas en ambas escuelas de pensamiento v
su influencia en Comumnicacion y Managsment

Revision de Bibliografia Revisién de Autores y Pensadores
especializada especializados e influyentes

Analisis de las posibles convergencias
formativas entre las dimensiones
Oriente / Occidente

. Cenclusionss sobre las implicancias para la
it formacion y ejercicio profesional convergente
en el Siglo 200

Figura 10: Marco conceptual general del estudio.

3.4. Elementos configuradores del pensamiento estratégico

La revision especializada de la literatura y los estudios de revistas cientificas
muestran incluso una preocupacién muy temprana por los problemas de formacién
profesional del pensamiento estratégico oriental y occidental. Segiin Kase, Slocum y
Zhang (2011) "esta experiencia milenaria tiene un gran efecto en cémo los lideres
empresariales orientales y occidentales piensan y acttian hoy", visién que coincide
con nuestro objeto de investigacion, y en como ambas escuelas de pensamiento
siempre influyen en las decisiones de los gerentes del presente siglo. En palabras de
los autores, unas raices antiguas y profundas condicionan las perspectivas orientales
y occidentales, pues el pensamiento estratégico occidental tiene sus raices en la
antigua Grecia (Tsai, Su y Chen, 2011). Por otro lado, debemos considerar que el
modelo cognitivo occidental tipico es el del pensamiento deductivo (Kase, Slocum y
Zhang, 2011) y uno de los aspectos centrales de esta forma de pensamiento incluye:

una concepcion lineal del tiempo (ese tiempo avanza en lugar de moverse en ciclos);
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que se pueden anticipar eventos futuros; el mundo estd hecho de material tangible;
que las proposiciones e hipotesis pueden ser falsificadas; La actitud general hacia el
aprendizaje es conductista, o aprender memorizando. Segun los autores en las
sociedades occidentales, tienden a integrarse libremente, con un individuo que
cuida su propio interés y tal vez el de su familia inmediata. Como tal, el individuo
tiene menos compromiso con el grupo y mas libertad personal para actuar. Esto
refleja una caracteristica central del legado cognitivo de la antigua Grecia: un sentido
de agencia individual, en que las personas estan a cargo de sus propias vidas y son
libres de actuar como lo deseen, de modo que “cada uno puede ser facilmente
tratado como un objeto individual" (Damasio, 2010: 321).

Por otro lado en Oriente la conciencia cultural dominante esta
histéricamente arraigada en el confucianismo y el budismo, y el confucianismo
tiende a la agencia colectiva, con la idea de que el individuo solo existe en términos
de su relaciéon con los demas. Las sociedades tienden a estar estrechamente
integradas, con individuos nacidos en colectivos o en grupos, que pueden ser su
familia extendida, tribu o pueblo. Las caracteristicas centrales de una mentalidad
oriental, o pensamiento inductivo, incluyen: una concepcion circular del tiempo; la
idea de que solo se puede anticipar una idea probable de eventos futuros; que el
mundo estd hecho de materiales tangibles e intangibles, ambos de igual importancia;
que las proposiciones e hipétesis pueden entenderse en términos de grados de
probabilidad. El enfoque del aprendizaje es Gestalt, o aprender mediante la
comprensiéon. También en el corazén de la cultura oriental estdn las ensefianzas del
budismo, que se centran mas en el equilibrio, la armonia, el comportamiento
colectivo y la forma universal de todas las cosas (Xin y Pearce, 1996).

Otro enfoque que estamos considerando indica que las concepciones
analégicas y digitales se han descrito como diferencias esenciales en la forma en que
las personas ven y entienden el mundo (Blachowicz, 1997). Fisher (1996) argumenta
que las mentalidades representan diferencias culturales en la forma en que los

individuos entienden el mundo, mientras que Senge (1990) se refiere a las
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diferencias individuales en las formas en que las personas perciben el mundo como
modelos mentales, y esta mentalidad crea un marco que afecta a los gerentes vision
del mundo (Fisher, 1996; Hall, 1976; 1983; 1998; Nisbett, 2003; Nisbett y Miyamoto,
2005). De manera similar, los académicos en muchas disciplinas han descubierto que
las personas en las culturas de Asia oriental (p. Ej., El japonés chino y el coreano)
tienen un estilo de pensamiento relativamente holistico, mientras que las personas
de las culturas occidentales (p.ej., los estadounidenses) tienen un estilo analitico
(Nisbett, 2003; Chung et. al., 2008).

Segtin algunas visiones el estilo de pensamiento holistico implica una
orientacion al contexto en su conjunto, e incluiria la atencién a la relacién entre un
objeto y un campo, ademas de una preferencia por explicar y predecir eventos sobre
la base de tales relaciones (Nisbett, 2003). El autor sefiala que el estilo de
pensamiento analitico implica un desapego que llama focal, propio de la relacion
objeto-contexto, como una tendencia a enfocarse en los atributos del objeto para
asignarlo a categorias. Kase, Slocum & Zhang (2011b) denominan estas diferentes
formas de pensar inductivo y deductivo, y argumentan que estos dos enfoques cuando
se entienden pueden usarse para ampliar y profundizar la mirada de los directivos,
permitiendo el despliegue de una mayor habilidad estratégica.

Hemos visto que la formacién estratégica no es suficiente cuando solo refiere
a la préctica del disefio de un posible camino futuro y de su planificacién
sistematizada, sino por sobre todo se trata de la ensefianza de una cierta forma de
pensar anticipatoriamente, asi como de las habilidades que la componen y de lo que
ellas pueden hacer por los estudiantes en un contexto educativo para adultos.

Esa busqueda de capacidades de pensamiento estratégico se traduce segtun
hemos visto desde la perspectiva curricular, en los programas educativos que se
disefian a efectos de lograr unas ciertas competencias vinculadas a los perfiles de
egreso de los estudiantes.

En los capitulos anteriores hemos revisado los supuestos e implicancias

educativas del disefio de los distintos tipos de formacion estratégica en la dimension
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educativa de nivel profesional (para directivas y directivos de las disciplinas de
Comunicacién y Management).

Cabe preguntarse hasta qué punto las formas de ensefianza de la estrategia
resultan apropiadas para los niveles educacionales indicados y para la realidad que
experimentan cotidianamente los profesores en sus aulas. Quizéds los profesores
perciben que los disefios de los contenidos son coherentes con sus formas y practicas
de ensefianza y de como afectan dichas préacticas a las percepciones y disposiciones
de sus estudiantes, y de qué les puedan aportar las perspectivas de la formacién
estratégica que ellos ya han estudiado antes (en los diversos niveles formativos),
como en los disefios estratégicos mas apropiadas para la realidad de las
organizaciones en las que ellos ya trabajan.

Desde la perspectiva de la profesionalizaciéon de la labor docente para la
formacion de las y los estrategas, hemos visto como los diversos autores nos alertan
sobre las dificultades formativas con las que probablemente acarrean tanto los
profesores como las instituciones para una apropiada formacion estratégica que
combine una suficiente base de conocimientos y el sustantivo desarrollo de
habilidades.

Junto a estos temores coexisten los efectos positivos de la formaciéon en
habilidades estratégicas, las que segtun los autores consultados, al ser bien
conducidas resultaran en unos directivos mas flexible y adaptables respecto de otros
modelos educativos tradicionales y centrados, por ejemplo, tan solo en la
planificacién.

Estos aspectos revisados en el Marco Tedrico se enfocaron en las condiciones
formativas generales (sobre el profesor, desde el profesor y a partir del pensamiento
del profesor) que podrian potenciarse al lograr mayor integracién, consensos y
convergencias formativas entre los docentes de distintas disciplinas dedicadas a la
formacion de directivos con enfoque estratégico y transversal.

También se han levantado posiciones que hablan de las potenciales mejoras

en los desempefios estratégicos de los directivos formados en modelos educativos
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donde convergen disciplinas diversas pero relacionadas entre si (como lo son la
Comunicacion y el Management) si por su parte los docentes encargados de estas
formaciones parten del reconocimiento que tras los distintos niveles formativos
sobre la estrategia existen diversas experiencias de aprendizaje. En este sentido, los
autores y especialistas tienden a coincidir en que cuando los docentes se abocaran a
entender dichos aprendizajes en cuanto conocimiento y habilidades, las experiencias
de aprendizajes significativos mejoran notablemente los desempefios esperados
futuros de los egresados.

Si se entiende por aprendizaje un cambio de representaciones, parece
pertinente entonces partir por comprender dichas representaciones e identificar sus
ejes centrales o "ntcleos duros", pues son ellas las que obstaculizan o facilitan los
cambios representacionales de los docentes frente a la innovacién (en este caso
respecto de la formacion estratégica).

El aporte que espera hacer esta investigacion supone avanzar en tal sentido,
por lo que en este punto cabe recordar tanto la formulacién de nuestro problema de
investigacién, como las preguntas que la guian:

1. Una formacién estratégica integrada en las dimensiones teéricas y practicas
en Direcciéon de Empresas como en Comunicacién, aumenta la probabilidad de
mejoras en los aportes convergentes de estas disciplinas de las Ciencias Sociales para
el mundo organizacional.

2. La préctica reflexiva y los cierres de las brechas estratégicas contribuyen a
que los estudiantes y profesionales aumenten su conocimiento tedrico-practico de
las decisiones directivas y les capacita para resolver problemas convergentes en el

ejercicio practico de sus futuras profesiones.
3.5. Modelos para la accién formativa estratégica

En funcién de las aproximaciones para una formacion directiva integrada que
fueron descritas antes (2.1.7) se ha trabajado principalmente desde la perspectiva de

Mintzberg (2012) y Kotter (2012), para quienes desarrollar un director general lleva
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entre diez y veinte afios, y no valen atajos. En las mas prestigiadas Academias de
Guerra del Ejército del mundo (cuna centenaria de los estrategas militares) se
entiende que para formar a un General de Ejército se requieren de 35 afios de
formacién y carrera.

Con la aproximacién de que el autor ha llamado “el mapa de la formacion y el
desarrollo directivo” (figura 5) y que proporciona un esquema para localizar los
diversos componentes de la formacién y el desarrollo directivo, asi como los
diversos actores que aportan a las practicas del desarrollo directivo y a la las
principales perspectivas que se pueden considerar para disefiar una formacién
directiva mds efectiva. A partir de las cinco perspectivas de formacion directiva y

estratégicas propuestas, hemos configurado como las de:

Supuestos formativos de nivel estratégico
Mentoria y aprendizaje continuo
Outsurcing de formacion estratégica
Aprendizaje personalizado

Formacion para el liderazgo estratégico

a) Supuestos formativos de nivel estratégico: en este grupo estdn los
directivos que en su primer dia de ejercicio debieron trabajar bajo el supuesto de
haber sido formados para ello (Mumford, 1987). Ya sea porque los sujetos fueron
promovidos (del trabajo de ingenieria de productos al de direccién de ingenieros, o
del trabajo de obstetras, al de directores de un hospital). Con tareas completamente
diferentes, tal como apunta Hill (1992) en “Becoming a Manager” y aun cuando el
efecto de la falta de formacion previa es muy significativo en los directivos y
estrategas, apenas parece importarle a nadie, a juzgar por la poca cantidad de
programas formativos disponibles para CEO’s, Directivos y Estrategas. Todos
parecen partir del supuesto formativo de nivel estratégico y directivo que tienen

quienes asumen las alturas directivas en las organizaciones.
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Si bien Mintzberg (2009) indica que si bien “nadie empieza de nada”, dado que
los nuevos directivos han tenido antes sus propios modelos directivos (modelos a
seguir o mentorias) o sus ideas ejemplares de lo que hacen los directivos. Pero nos
recuerda el autor que percibir esto desde fuera del despacho no tiene nada que ver

con experimentarlo.

b) Mentoria y aprendizaje continuo: el autor indica que en este grupo aparece
una buena parte de las organizaciones actuales, que sin embargo no fomentan el
aprendizaje continuado, al menos en un sentido formal. Lo que realmente ocurre es
que se dan espacios para maximizar las oportunidades de autoaprendizaje y la
mentorizacion por parte de directivos mas experimentados, que facilita el proceso
de aprendizaje estratégico, pero no lo sistematiza en el sentido pedagégico del

término.

¢) Outsurcing de formacién estratégica: en este grupo se encuentran los
numerosos cursos y programas de formacién in company que ofrecen estudios
formales, desde cursos breves y focalizados que se centran en alguna técnica o
habilidad, hasta programas que se prolongan varios meses y que imitan a los MBA
(Mintzberg, 2012). El entretenimiento es a menudo el principal criterio de evaluacion
de este tipo de programas, donde -segin el autor- en materia de formacion
estratégica se suele confundir el “ensefiar con aprender (esto sucede cuando

alumnos y directivos se consideran como vasos que llenar”.

d) Aprendizaje de estilo personalizado: en este grupo se encuentran los cursos
de formacion directiva y estratégica ofrecidos como personalizados (presenciales o
mediados), aun cuando la mayoria de ellos unen a los estudiantes en grupos que se
sientan juntos (no necesariamente aprenden juntos). Quizds los cursos que
realmente cumplen hoy con un formato individual sean los desarrollados en

plataforma en linea (“aprendizaje a distancia”), los que normalmente han sido
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concebidos como cursos genéricos: el disefio, el material y la entrega estidn
predeterminados, independientemente de quién se encuentre sentado delante del
libro o de la pantalla (enfoque plug and play). En este sentido el modelo de
aprendizaje propuesto tiene un estilo personalizado, no obstante no funciona
exactamente asi, esto porque el autor indica que:

e Las necesidades varian, no sélo 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 estd que existen necesidades generales
comunes a diversos grupos, incluso entre directivos, y que merecen un lugar
destacado en toda aula de direccion. Pero no sélo ellas: el material tiene que
hacerse, ademads, a medida de las necesidades que soélo el individuo puede
valorar y, por lo tanto, incorporar a su propio aprendizaje.

e La personalizacién tiene que ver con (...) la profundidad en la direccién y el
aprendizaje dependen del compromiso personal, no sélo 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, incluyendo su disefio.

e) Formacién para el liderazgo estratégico: segin el autor en este grupo estan las
formaciones que mds han proliferado desde las muy variadas perspectivas del
crecimiento personal, coaching, desde la teoria y modelos y en la creacion de habilidades.
Estos son programas mas “conceptuales” o teorizantes y los suelen ofrecen institutos
especializados y escuelas de negocios.

Conger (1992) apunta que todo programa que se respete en el area de la
formacion estratégica y directiva debe tener un componente obligatorio de accién,
en lo que concuerda con Mintzberg (2012):

“aun cuando los ocupados directivos estan mdés ocupados atn haciendo
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proyectos con sus colegas, en parte para aprender, en parte para establecer
redes de contactos, y principalmente, cada vez mds, para cumplir los deseos de

sus superiores” (p.73).

Esto tiende a ocurrir porque la actividad de campo (la accién directiva),
combinada con una reflexién seria, generaria una especie de “laboratorio de prueba”
donde el proceso de aprender se asemeja mds a un curso en el mundo del trabajo;
pero cuando se considera como una excusa para hacer cosas, donde la accién cobra
importancia por encima de la reflexion, deja de ser desarrollo directivo y sigue
siendo trabajo, como siempre” (Conger, 1992).

Revans (2011) critica el aprendizaje abstracto y defiende el concepto de
aprender haciendo en la formacién de directivas y directivos, pues en su opinién no
existe acciéon sin aprendizaje, ni aprendizaje sin accién. El autor considera la
educacion directiva de tipo formal como una ayuda y estimulo para la “perspectiva
exploratoria”. Para el autor la reflexiéon sobre la experiencia supone un cambio de
comportamiento duradero, especialmente cuando se realiza a través de intercambios
con otros directivos en el proceso de aprendizaje y reordenando sus propias
percepciones.

Mintzberg (2012) informa que este tipo de ensefianza-aprendizaje y formacién
estratégica-directiva basada en la acciéon se difundi6é basicamente a través de los
trabajos de Revans en Europa, incluyéndose en algunos programas MBA (Gosling y
Ashton, 2004) y el instituto sueco MIL (Management in Lund), que ha utilizado en su
red de empresas asociadas y profesionales para el “aprendizaje y reflexién en

accion” (figura 11).
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Construya su propia
TEORIA ... 5in consumir pasivamente las de los
{con la ayuda del estimula demds {como en la ensefianza tradicional)

de otros)

REFLEXION

La participacion como wonocomo el buen alumne {que «compras
aprendizaje lag afirmaciones de una autoridad y practica
ACTOR en un entorno de laboratorio)

ACCION

Descripcidn personal de la
SITUACION PROBLEMATICA
{y responsabilidad de iniciar
un proceso de cambio)

.. No la investigacidn de una situacidn
descrita por otros {como en los casos de
negocios)

Figura 11: la filosofia de aprendizaje de MIL (basado en Gosling y Ashton, 2004)

En el afio 1998, Welch y Baugham (encargados del centro de desarrollo de GE
en Estados Unidos), crearon Work-Out, una metodologia formativa que relacionaba
la operacion con la estrategia (a operativos y directivos) “para solucionar los
problemas de la gente, para que se sintieran cémodos y &giles, y solucionar los
problemas que tenian que solucionarse” (Slater y Welch, 1993). Para otros autores
estas metodologias se han ido mezclando y encajando diversas ideas bajo una
etiqueta (Ulrrich, Kerr & Ashkenas, 2011), donde el Work-Out tuvo una funcién
inicial concreta y eficiente para la formacion estratégica y operativa entre sus
directivos, pero con el tiempo ha devenido en un concepto paraguas para otras
iniciativas menos significativas.

A modo de conclusién de este apartado de la investigacion cabe mencionar que
Boyatzis y McKee (2005) consideran que la direccién es un “acto no natural” y por
ello el desarrollo y la preparaciéon para convertirse en directivo deberia ser algo
intencionado. Al respecto Mintzberg (2009) indica que la palabra clave parece ser
“preparacion”, pues los directivos, igual que los cirujanos, debieran prepararse en
escuelas para llevar a cabo actos que no son naturales. Para el autor cobran més
sentido los esquemas formativos de directivos y estrategas si se practican juntos
combinandolos segtin cada necesidad concreta.

Desde esta perspectiva, la formacion estratégica para los directivos de diversas
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especialidades (en particular las de Comunicacién y Management en nuestro caso)
debe propender hacia el equilibrio, a lo menos entre el conocimiento, la formacién

préctica y el desarrollo de habilidades.
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Capitulo 4. Disefio y dinamica de la investigacion

4.1. Disefio del Trabajo de campo

En el apartado 1.9 de esta investigacion (“concreciéon del disefio
metodoldgico”) se adelanté que en cuanto a las técnicas de recolecciéon de datos
escogidas como apropiadas para los fines y alcances de esta investigacion se
trabajaria con técnicas e instrumentos apropiados para los efectos del analisis
documental de fuentes, la consulta a expertos y las encuestas presenciales con
asistencia electrénica. Es por esto que el disefio del trabajo de campo -que
corresponde a esta seccion- se construira en funcién de la necesaria triangulaciéon de
instrumentos que, como se ha explicado antes, es necesaria para un estudio
exploratorio basado en metodologia mixta.

El disefio nos proporcionara al mismo tiempo informacién de como los
maestros/ profesores de postgrado y formacion ejecutiva en el &mbito universitario
describen su trabajo formativo en materias estratégicas, lo que constituye una
informacién referencial y de valor practico para esta investigacién, en el contexto
cuyo limite son las escuelas a las que pertenecen.

Sin duda las percepciones e ideas de los docentes que buscaremos extraer en
el trabajo de campo resultan de particular importancia y consideramos que ahondar
en ellas ha de ser objeto de ulteriores investigaciones y perspectivas: en efecto,

estudiar las perspectivas formativos de quienes estdn encargados de educar a
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nuestras y nuestros directivos en las perspectivas estratégicas, tanto en el postgrado
como en la formacién ejecutiva, nos permitiria valorar globalmente los potenciales
resultados formativos de quienes estan llamados a tomar importantes decisiones de
futuro a valor real. Muy probablemente las perspectivas surgidas de esta
investigacion pueden someterse en adelante a un proceso de triangulacion y
contraste que vaya en beneficio de unas decisiones curriculares y formativas mas

fundamentadas y de menor riesgo para la educaciéon de los directivos y estrategas

del Siglo XXI.
4.1.1. Finalidad y metodologia

La finalidad del disefio del trabajo de campo es la de plasmar los elementos
centrales de la investigacion, centrando la atencién en los elementos estructurantes
del proceso y dejando fuera aquellos elementos secundarios desde los que se obtiene
informacién, pero de menor precision. Como hemos indicado el objetivo de la
investigacion que nos ocupa es comprender las brechas que han permanecido
abiertas en el marco del fenémeno social de la formacién y perspectiva estratégica
en las disciplinas de Ciencias Sociales estudiadas. Para estos efectos se buscara
evaluar unos resultados experimentales que permitan conocer y valorar las
perspectivas formativas en el &mbito de la formacién de los directivos y estrategas
(postgrado y maestrias), asi como la valoracién de algunos de los puntos fuertes y
débiles de la formacién mismo, con la intencién de tener una perspectiva mas
acotada del fenémeno y posteriormente mejorarlo para una siguiente
implementacion més generalizada.

Para realizar este estudio se estableceran tres dreas de trabajo diferenciadas y
complementarias con el objeto de recuperar informacién de tipo cualitativa y
cuantitativa a través de instrumentos enfocados en la naturaleza del proceso
formativo en los niveles de formacién ejecutiva y postgrado, atendiendo a tres

instrumentos de recoleccion de informacién centrales, con el foco de estudio en los
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profesores de postgrado y formacioén ejecutiva que conforman la muestra principal

del objeto del estudio de campo.

Anélisis Kormactn Consulta a
Documental Expertos

Estratégica en
Comunicaciéony
Management

Encuesta a
Docentes

Figura 12: triangulacién de las tres perspectivas integradas para los resultados de la investigacion.

Como indica la figura superior, triangulacién de las tres perspectivas
instrumentales nos permitiran unos resultados de la investigacion complementarios,
cuyo objetivo es poder llegar a unas conclusiones mas amplias. El trabajo de campo
nos proporcionard adicionalmente alguna informacién complementaria de otras
posibles variables implicadas, que so6lo constituiran informacién referencial y no
exploradas en esta investigaciéon, pero que podrdn ser objeto de futuras
investigaciones.

El esfuerzo de estudiar el valor formativo de la estrategia en los directivos de
ambas disciplinas, desde la perspectiva de los profesores-maestros del nivel
postgrado y formacién ejecutiva, nos permitiria valorar globalmente las potenciales
brechas y resultados formativos, lo que abre un camino para a través un proceso de
triangulacion de informaciones estudiar unas decisiones curriculares mas
fundamentadas y de mayor efectividad formativa para nuestras futuras y futuros
directivos.

Como se ha indicado antes, se opt6é por trabajar desde el eje etnogréfico o

interpretativo dado su enfoque abierto a la carga de subjetividad que los docentes y
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maestros consultados en diferentes paises trasladan en sus respuestas, buscando
comprender los marcos de referencia y expresion de sus decisiones formativas
durante sus précticas docentes para la formacion estratégica de sus estudiantes.
Recordando a Sampieri (2006) cabe reforzar que la opcién metodolédgica
mixta que hemos escogido para esta investigacién nos proporciona una mayor
riqueza de informacion surgida del cruce de los instrumentos y variables que
surgiran del trabajo de campo. La eleccion de metodologias cualitativas y
cuantitativas nos permitird responder de mejor manera a las interrogantes,

problemas tedricos y metodolégicos planteados inicialmente.

4.1.2. Estructura

En la figura siguiente (13) se presenta una sintesis esquematica del disefio del
trabajo de campo que se ha realizado para esta investigacién, incorporando el
analisis documental (trabajo previo de estudio bibliografico y de los modelos
tedricos de la formacion estratégica), la consulta a expertos (investigadores de las
teméticas estudiadas, que ademads realizan docencia de postgrado, tanto para la
validaciéon del cuestionario, como para recoger sus opiniones a través de la
entrevista semi-estructurada) y encuestas presenciales con asistencia electrénica
(cuestionario aplicado por medio de sistema Turning Point). A continuacién, se
presentan las fases del trabajo de recolecciéon de informacién y aplicacion de

instrumentos:
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ESTRUCTURA Y DISERO DEL TRABAJO

DE CAMPO
o Seleccion de Técnicas
Contextualizacion E—
e Instrumentos
Analisis Documental Cuestionario Consulta a Expertos
Pre Test
'l' Seleccion de

expertos

Seleccion de
muestra

l

Recogida de Datos

+
Analisis
v

Resultados

!

Conclusiones

Figura 13: estructura y disefio del trabajo de campo.

4.2 Instrumentos de recopilacién de informacion

Un aspecto central del proceso investigacion se relaciona con la obtencién o
captura de datos e informacién, lo que segtin Bernal (2010) es central porque de la
calidad de ello depende la confiabilidad y validez del estudio. Es por tanto vital el
modo de obtener informacién tan confiable como legitima en esta etapa de
recoleccion de informacion propia del trabajo de campo. Cabe recordar que las

actividades por medio de las cuales que se van a recolectar estos datos e informacién
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son los medios a través de los cuales se contrastaran las hipétesis de trabajo, se
buscaré responder a las preguntas de investigacion y se logrardn los objetivos del
estudio originados a partir del problema de investigacion.

Para que las actividades de trabajo de campo resulten en unas apropiadas
respuestas a los objetivos del estudio es que se ha puesto especial énfasis en la
confiabilidad y pertinentes de los datos, asi como en las fuentes y técnicas

adecuadas, que exploraremos a continuacion.

4.2.1 Consulta o validacién por medio de expertos

El uso de la evaluacién mediante el juicio de expertos, también llamado
“consulta a expertos” resulta ser un método de validacién cada vez mas utilizado en
diversos tipos de investigaciones. Segtin (Cabero y Llorente, 2013) es un instrumento
que “consiste, basicamente, en solicitar a una serie de personas la demanda de un
juicio hacia un objeto, un instrumento, un material de ensefianza, o su opinién
respecto a un aspecto concreto”. En efecto se trata de una técnica cuya adecuada y
oportuna realizacién ofrece, desde un punto de vista metodolégico, un adicionador
de validez al contenido de algtn tipo de instrumento de recogida de datos o de
informacion, resultando de mucha utilidad para la valoracién de aspectos de orden
cualitativo segtin los autores consultados.

Esta técnica es recomendada por Hernandez, Ferndndez y Baptista (2006)
quienes recomiendan la opinién de individuos expertos en estudios cualitativos y
exploratorios para generar hipotesis mas precisas o verificar la materia prima del
disefio de cuestionarios. De tal modo y segtin Weir (2005) se pueden utilizar los
juicios o consultas a expertos por ejemplo para determinar equivalencias, resolver
complejidades en estructuras de preguntas, dirimir precisiones cognoscitivas y
codigos apropiados en la validacion de las estructuras de cuestionarios.
Entenderemos el concepto de validez de un instrumento en la medida en este “mida
lo que tiene que medir” (Corral, 2009: 230), agregando que “la validez de contenido

no puede expresarse cuantitativamente es més bien una cuestién de juicio, se estima

138



de manera subjetiva o intersubjetiva empleando, usualmente, el denominado Juicio
de Expertos” (Corral, 2009: 231, parr.3). Este altimo seréd precisamente el caso por el
que hemos escogido este proceso para el trabajo de campo de esta investigacion:
estimamos que su uso nos ayudara a aportar mayor validez y fiabilidad del
cuestionario tras ser sometido a la consulta y juicio de expertos.

La valoracién de los expertos es cualitativa pues deben juzgar la capacidad
del mismo para evaluar todas las dimensiones que deseamos medir. En cuanto a la
validez de los constructos indica que las medidas resultantes en el contenido pueden
ser utilizadas y consideradas pertinentes al fenémeno que se quiere medir, para lo
cual es fundamental previamente una clara definicién de los constructos o aspectos
a medir. Para Cabero y Llorente (2013), el juicio de expertos ofrece la ventaja de
obtener una amplia y pormenorizada informacién sobre el objeto de estudio, ademés
de una mayor calidad de las respuestas por parte de los jueces, en la medida en que
haya sido correctamente seleccionados. Si se tiene en cuenta que el concepto de
experto es polisémico (Corral, 2009), la calidad aplicacién de los aportes dependera
de afinar adecuadamente los criterios de seleccién y del nimero adecuado de los
jueces. Sobre este altimo aspecto no hay un acuerdo unanime para la determinacion
del namero 6ptimo, aun cuando Cabero y Llorente (2013), sugieren que, si bien la
seleccion del numero de expertos depende de aspectos como la facilidad para
acceder a ellos o la posibilidad de conocer expertos suficientes sobre la tematica
objeto de la investigacioén, se decantan por ntimeros impares en la seleccion final,
sefialando también que “puede ser de gran utilidad para la validacion de los
instrumentos de diagndstico o recogida de informacién a utilizar, y en combinacién
con la aplicacién de la estrategias de fiabilizacion, como el alfa de Crombach, nos
puede ayudar a la construcciéon de instrumentos validos y fiables” (Cabero y
Llorente, 2013: 19-20).

Se debe tomar en cuenta que el proceso de consulta o juicio de expertos serd
utilizado en esta investigacion tanto respecto de la validaciéon y conocimiento de las

categorias semdnticas utilizadas por los docentes a través de una entrevista semi-
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estructurada (profesores-maestros de formacién de postgrado/maestrias), como
respecto de la validaciéon del cuestionario, instrumento respecto del cual se
procedera a validar las observaciones y posibles reparos a sus preguntas
previamente estructuradas, sistematizando las indicaciones y resolviéndolas en el
instrumento final, que a partir de ello quedara disponible para ser aplicado en el

trabajo de campo.

4.2.1.1 Proceso de seleccion y caracteristicas

Como se han indicado antes, el proceso de seleccion de expertos requiere de
una parte contar con especialistas que puedan aportar desde su probada experiencia
a la comparacion de las dimensiones representacionales relevadas en etapas con los
codigos de base, su categorizacion y frecuencia, asi como en los c6digos extraidos de
las respuestas de los docentes a las preguntas abiertas del cuestionario. Del mismo
modo, se buscaré seleccionar a expertos que aporten en la descripcion del discurso de
los profesores ante la formacion estratégica, develando las estructuras semanticas
explicitas o implicitas en dicho discurso; finalmente el proceso de seleccién de
expertos presupone una seleccion de profesionales que aporten a la interpretacion
sobre las orientaciones simbolicas de la acciéon innovadora de los profesores en el
ambito de la formacién estratégica y generar hipétesis interpretativas sobre los
principios que las rigen.

Para lograr estos objetivos se realizara un analisis del discurso de los profesores
que se recogerd en la entrevista semi-estructurada a través del andlisis de la
frecuencia de cédigos. Tal como sefiala Bardin 2011: 278): “para el analisis
estructural, los andlisis de frecuencia de las colecciones atomisticas no son
abandonados, pues ellos son ttiles para una primera etapa (del analisis)”. En efecto,
este andlisis permitird saber cudles son los c6digos mas frecuentes para cada uno de
los temas principales y para los niveles de integraciéon de la estrategia, y hacer
comparaciones de resultados con la parte cuantitativa de la investigacion. A

continuacién, se buscard describir las estructuras semanticas de las respuestas
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expresadas a las preguntas abiertas de la entrevistas semi-estructuradas
especificamente orientadas a las representaciones docentes. Finalmente se buscara
superar el nivel descriptivo e interpretar la orientaciéon simbolica de la accion
formativa de los docentes y los principios representacionales que las tienden a
determinar.

La seleccion de investigadores se realizd siguiendo los criterios

recomendados por Brunner (2010), en cuanto a:

i.  Pertinencia de sus areas disciplinarias (dreas concretas de
especialidad)
ii.  Experiencia formativa (en afios dedicados a la especialidad de la que
se trate)
iii. = Pertenencia a centros de trayectoria verificable (rankings
internacionales)
iv.  Capacidad de interaccién con el investigador (media o alta)

Respecto del primer criterio (pertinencia de sus dreas disciplinarias) se buscara
que los cuatro investigadores seleccionados cuenten con formacién doctoral en
ciencias de la comunicacién, ademds de publicaciones en journals y editoriales de
prestigio, respecto de las temdticas pertinentes para esta investigacion.

Respecto del segundo criterio (experiencia formativa) se buscard que los
seleccionados cuenten con una probada experiencia formando estudiantes en las
areas de estrategia y comunicacion en los niveles de postgrado (area particularmente
importante para los fines de este trabajo de investigacion).

Respecto del tercer criterio (pertenencia a centros de trayectoria verificable) los
investigadores seleccionados deberan cumplir con la pertenencia -ya sea como
académicos con dedicacién parcial o total- a centros que tengan una demostrada
trayectoria formando profesionales en las areas de comunicacién y management en
la perspectiva de la formacion estratégica de sus estudiantes de postgrado. En este

caso el criterio de selecciéon puede incorporar antecedentes de incorporacion de la

141



institucién a rankings académicos (QS World o similares), a certificadoras de calidad
académica, o al nimero de egresados y cantidad de afios de las cohortes en la
formacién respectiva.

Respecto del cuarto criterio (capacidad de interaccion con el investigador) se
buscara contactar con académicos a los que el investigador tenga acceso por medio
de sus redes profesionales y académicas, y que den garantia de estar dispuestos a
responder bajo un adecuado esquema de seguimiento de sus opiniones y aportes

(capacidad de interacciéon media o alta).

4.2.2 Entrevista

Las entrevistas se tienden a definir como un tipo de reuniones en las que los
intercambios de informacion entre el entrevistador y el entrevistado se logran a
partir de una comunicacion sistematizada. En este tipo de instrumentos de
recoleccion de informacién las preguntas (previamente estructuradas por el
investigador) y las respuestas (espontdneas o no preparadas previamente por el o
los entrevistados) producen lo que se conoce como una construccién conjunta de
significados (Creswell & Poth, 2018).

En este caso trabajaremos con la entrevista en funcién de la parte cualitativa
del estudio, la que para Herndndez (2013) “es mas intima, flexible y abierta” (p.597).
Para el autor, si bien el caso podria ser tal vez el de un grupo homogéneo, esta claro
que se puede entrevistar a cada miembro del grupo individualmente y no por ello
afectar la validez del instrumento.

En este caso hemos elegido trabajar con entrevistas semiestructuradas dado
que al basarse en una estructura de guia y respuestas abiertas, ofrecen al
entrevistador una mayor libertad para introducir preguntas adicionales, precisar
conceptos u obtener mayor informacion sobre los temas deseados, a partir de que

no todas las preguntas estan predeterminadas.

4.2.3 Cuestionario
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En primer lugar, es importante recordar que las encuestas son un método
para recopilar informacién de las personas, que se valen de instrumentos como el
cuestionario para recopilar informacién. El proceso ocurre a través de cuestionarios
impresos, por correspondencia, en persona, por métodos electrénicos o en la Web.
Esta informacion se recopila mediante el uso de procedimientos estandarizados para
que a cada participante se le hagan las mismas preguntas de la misma manera
(incluso al mismo tiempo). Implica pedirle a la gente informacién en algtan formato
estructurado. Dependiendo de lo que se esté analizando, los participantes
encuestados pueden representarse a si mismos, a su empleador o a alguna
organizacion a la que pertenezcan (ya que serd parte en este caso).

Para los fines de esta investigacion y para ajustar el modelo de Encuesta por
cuestionario electrénico, se decidi6 utilizar la tecnologia electrénica llamada Turning
Point (proporcionada por Turning Technologies®), que le permite recibir las
respuestas de todos los participantes en tiempo real por medio de un dispositivo
electrénico personalizado. tarjeta de respuesta del dispositivo y software que

identifica a cada uno consultado individualmente.

4.2.3.1. Pre-test

Antes de aplicar el cuestionario al grupo final, el instrumento se aplic6 a un
grupo de control en modo de prueba previa para una aplicacién mds precisa y
eficiente del instrumento final, asi como para verificar la claridad y pertinencia de
las preguntas. El grupo estuvo compuesto por treinta y tres sujetos de prueba que
fueron seleccionados al azar en una clase de postgrado del investigador en Santiago
de Chile, en Julio de 2018.

El nivel de respuesta -utilizando el mismo dispositivo electrénico Turning
Point- fue el total de sujetos en estudio y la comprensién de la construccién de las

preguntas fue del 100%.

4.3. Planificacién y fases de la investigacion
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Una vez explicadas las dindmicas del disefio de la investigacion, asi como la

relacién entre sus técnicas e instrumentos, se sintetizan las fases a seguir:

Pre test del cuestionario

Fases Descripcion General Responsable
Fase 1 Elaboracion del modelo Investigador
Preparacion de de cuestionarios.
materiales
Fase 2 Seleccion de expertos- Investigador

jueces

Fase 3
Estudio de Muestreo

Seleccion de la muestra
de docentes

Investigador en
colaboracién con los
encargados de los centros
de estudio

Fase 4 Aplicacion del Los cuestionarios son
Pre-test del cuestionario cuestionario final en respondidos en forma
final forma electrénica individual y anénima
(Turning Point) a un por estudiantes de
grupo pre-test. postgrado.
Fase 5 Respuestas del Los cuestionarios son
Aplicacion del cuestionario final de respondidos en forma
cuestionario final forma individual y individual por los
individual electrénica (Turning profesores-maestros
Point).
Fase 6 Recogida de las Los datos son entregados
Recogida de datos respuestas de los en forma individual y en
encuestados. forma sincrénica con la

respuesta al cuestionario
por parte de los
profesores-maestros
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Fase 7
Validacién de datos

Verificacion y validacion
de las respuestas de los
encuestados en el sistema
Turning Point.

Los datos son validados
por cada uno de los
receptores individuales.

Fase 8
Obtencion de resultados

Los datos obtenidos en
forma individual y
anonima, se exportan a
una planilla Excel para
su mejor tratamiento y se
analizan descriptiva e
interpretativamente.

Investigador.

Figura 14: Fases del proceso experimental de la investigacién

4.4. Cronograma del trabajo de Campo

Se muestra a continuacion la organizacién del trabajo de campo en el tiempo

y en relaciéon a la investigacion:

Fechas

Tareas

22 de junio de 2018

Envio de cuestionarios a los jueces para su revision
y opiniones.

09 de Julio de 2018

Recopilacién y anélisis de la recepcion de
opiniones de jueces sobre el cuestionario.
Preparativo de instrumentos y materiales para el
trabajo de campo (traslado del instrumento a
sistema electrénico Turning Point).

12 de Julio de 2018

Preparacion de las actividades académicas y
profesionales en Argentina, Chile, Colombia y
Meéxico para coincidir con parte del trabajo de

campo de la investigacion.

16 de Julio de 2018

Pre-test con estudiantes de postgrado: aplicaciéon
de la encuesta a 33 sujetos de prueba.
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25 de Julio de 2018

Trabajo de campo: aplicacion de la encuesta en
Bogota, Colombia (docentes de la Universidad de
La Sabana).

02 de agosto de 2018

Trabajo de campo: aplicacion de la encuesta en
Santiago, Chile (docentes de la Pontificia
Universidad Catolica).

26 de septiembre de 2018

Trabajo de campo: aplicacion de la encuesta en
Mendoza, Argentina (docentes de la Universidad
Nacional de Cuyo).

11-12 de octubre de 2018

Trabajo de campo: aplicacion de la encuesta a
docentes que asisten desde diversos paises al
congreso en Michoacan, México. Aplicacion de las
entrevistas semi-estructuradas a 9 profesores
seleccionados.

21 de noviembre de 2018

En visita profesional a Espafia se realiza la
aplicacion de la encuesta a docentes de la
Universidad Rovira i Virgili de Tarragona, Espafia.

23 de noviembre de 2018

Se avanza en la presentacion de la tercera y cuarte
parte de la tesis, habiendo realizado el informe de
consolidacién y andlisis del trabajo de campo.

07 de enero de 2019

Se trabaja en la parte correspondiente a la
consolidacién de datos e informes del proceso de
trabajo de campo.

04 de marzo de 2019

Se valida el cierre de recoleccion y recogida
de datos y se avanza en la estructura del analisis de
resultados para la redaccion de la parte
correspondiente.

Abril- mayo 2019

Se realiza el trabajo de analisis de instrumentos
cruzados y se redactan las primeras
aproximaciones a las conclusiones.
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11 de junio de 2019

Redaccion de la parte correspondiente a las
conclusiones que seran revisadas en reuniéon
presencial en Barcelona (UIC).

1° de Julio de 2019

Se inicia el trabajo de ajustes finales, asi como del
cierre del proceso de cruce de los andlisis del
trabajo cuantitativo y cualitativo, para la adecuada
construccién de las conclusiones y ajustes a las
formas de presentacion.

12 de agosto de 2019

Se acuerda reunion presencial final del proyecto en
Barcelona (UIC).

27 de septiembre de 2019

Se realiza reunion en Barcelona con director de
tesis en UIC. Se validan (a) los acuerdos sobre
ajustes del proceso metodolégico final (b) el
apropiado cierre del proceso de trabajo de terreno
y trabajo cuantitativo (c) la revision de las
conclusiones y ajustes a las formas de presentacion
d) los acuerdos sobre contenido del informe final, y
e) los modelos y formatos para el informe final.

Se entregan los formatos UIC para preparar las
formalidades de inscripcién y futuro deposito de la
tesis doctoral.

22 de noviembre de 2019

Evaluacién Favorable del CAD, autorizando
continuidad de la investigacién 2019-2020.

05 de enero de 2020

Acuerdos con UIC para presentacion y Defensa de
Tesis durante 1° Semestre de 2020

Figura 15: Cronograma el trabajo de campo.
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Capitulo 5. Trabajo de campo y recopilacion de datos

5.1. Recogida de datos en dos etapas.

Para alcanzar los objetivos de investigacion se gener6 un estudio basado en
una metodologia mixta. La investigacién incluye un estudio preliminar de caracter
cualitativo, un andlisis cuantitativo en base a la aplicacion y el andlisis de un

cuestionario.

5.1.1 Etapa 1: Analisis Cualitativo

En esta etapa se realiz6é un estudio preliminar para llenar los vacios que se
detectaron en la revision de la literatura relativa al tema de investigacion. Primero
se hizo un breve meta-andlisis orientado a la generaciéon de un modelo de
clasificaciéon de los niveles de respuesta que se obtendra en las entrevistas semi-
estructuradas que serian aplicadas a los docentes de Comunicacién y Management
que realizan clases de estrategia en el nivel de postgrado y maestrias. Dicho modelo
tue la base para construir los indicadores del nivel de conocimiento y desarrollo de
habilidades que los docentes esperan de sus estudiantes.

Luego, se realiz¢ el andlisis del discurso de las entrevistas semi-estructuradas
realizadas a los nueve profesores de las diversas universidades alcanzadas en el
trabajo de campo con preguntas programadas para las entrevistas. Esto significé que

en la seleccion se entrevist6é a nueve docentes de especialidades en Management y
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Comunicacién en cinco paises. La determinacién niimero de entrevistados estuvo
apoyada en el criterio de Reyes, Espinoza y Olvera (2013), quienes afirman que en
una etapa cualitativa de investigacion un ntimero acotado de entrevistas es
razonable para manejar el analisis de la informacion, con un criterio de seleccion de
ndimeros impares para evitar empates en las respuestas.

Con el fin de ampliar al maximo las perspectivas del conocimiento y
aplicacion de las ensefianzas estratégicas se realiz6 un andlisis estructural del
discurso de los nueve entrevistados para el nivel de deteccién de cédigos de base y
su condensaciéon en cédigos generales. Con ello se obtuvo un conjunto de
distinciones relativas a como los profesores perciben la ensefianza de la estrategia
en la dimensién de su trabajo docente en Comunicaciones y Management. Estas
constituyeron la base para la definicion de dimensiones de las variables

independientes del cuestionario.

5.1.2 Etapa 2: Analisis Cuantitativo

El objetivo de esta etapa cuantitativa es contrastar los objetivos de la
investigacion operacionalizados en las hipétesis de trabajo, las cuales se orientaron
a buscar explicar las diferencias de conocimiento y ensefianza de habilidades
estratégicas, a partir de lo que los profesores piensan sobre la estrategia y sus
alcances, segiin se determino en la parte exploratoria del estudio. Para esta etapa se
valido6 (pre test) y finalizé un cuestionario al que se denominé "Uso y pensamiento
docente sobre la convergencia en la ensefianza de la estrategia". A continuacién, se
presentardn los disefios para el desarrollo de cada uno de los pasos de la parte

cuantitativa de la investigacion.

5.1.2.1. Generacién del cuestionario
Se gener6 un cuestionario con tres partes. La primera, orientada a la
identificacion de los docentes encuestados y a obtener informacién general sobre su

uso de la estrategia, la especialidad que impartia, su experiencia docente, género,
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etc. La segunda parte busco clasificar a los docentes segtin su nivel de uso de la
estrategia con estudiantes, asumiendo el modelo desarrollado en la etapa
exploratoria de la investigacion. La tercera parte rescat6 la opinién de los docentes
sobre los distintos &mbitos representacionales desarrollados en la primera etapa, asi
como en la disponibilidad y facilidades que suponen para el desarrollo de una
docencia convergente e integrada entre disciplinas.

En la elaboracion del instrumento, se buscé evitar el efecto de automatizacion
de las respuestas intercalando un ntmero considerable de respuestas redactadas
negativamente, valiéndose de las ventajas que supone tanto para la respuesta ltadica,
como la motivacién en el encuestado por la observacion de la tabulacién instantanea

de las respuestas del grupo (sistema Turning Point).

5.1.2.2. Validacién del cuestionario

Todo cuestionario de aplicacién cientifica requiere generar mecanismos para
acrecentar su validez, entendiendo por ésta "la exactitud con que pueden hacerse
medidas significativas y adecuadas con él, en el sentido de que midan realmente los
rasgos que se pretenden medir" (Magnusson, 2013: 153). Por esto y dada la
naturaleza del instrumento es que -como se fundamento en la etapa anterior- se optd
por realizar un andlisis de la validez de contenido tomando como método la
validacion de expertos. Estos expertos operaron en la categoria de jueces revisores,
por lo tanto, no solo debian tener experiencia docente a nivel universitario de
postgrado o formacién ejecutiva, sino ademads ser investigadores en Comunicacién
o0 Management en alguna universidad o centro de investigaciéon reconocido.

Se envi6 a cada uno de ellos y en forma electrénica una carta de solicitud en
la que se explicaban los alcances de la investigacion y lo que se esperaba de sus
respuestas. Del mismo modo, se les entregd6 el instrumento a evaluar y una pauta
simple destinada a facilitar la emision de sus opiniones. Frente a cada pregunta, los
jueces debian marcar alguna de las siguientes alternativas: "aceptado", "aceptado

con modificaciones formales", "aceptado con modificaciones de contenido" o
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"rechazado". Se les pidi6 justificar sus posiciones solo cuando lo consideraran
necesario y, si les era posible, ofrecer una alternativa.

El criterio para considerar que un item habia sido validado por los jueces fue
que el puntaje promedio fuera superior a un punto. Ademas, de haber sugerencias,
debian ser de tono menor y posible de ser incorporadas en una nueva redaccién de

la pregunta. Los puntajes considerados fueron:

2 pto. Aceptado sin modificaciones.

1 pto. Aceptado con cambios formales

0 pto. Aceptado con cambios de contenido
-1 Rechazado

Figura 16: puntajes de validacién para juicio de expertos (1)

Debido a las razones sefialadas, se abandono el criterio de confiabilidad por
medidas paralelas, y se opté por un cuarto método: el de consistencia interna de
Cronbach (Ledesma, Molina y Valero, 2002). Este método permite trabajar en base a
una sola aplicacion y a hacer las correcciones a posteriori, eliminado las preguntas
que no resulten confiables.

Hay que tener presente que esta forma de validacion resulta suficiente para
un instrumento que se aplica a una investigacion que no tiene pretensién de hacer
una generalizacion estadistica de sus resultados. Tal como sefiala Visauta (2012: 103),
"el coeficiente de Alpha de Cronbach es uno de los mas utilizados a la hora de
establecer la fiabilidad de una escala y estd basado en la consistencia interna de la
misma.

Mas concretamente, se obtiene como promedio de los coeficientes de
correlacion de Pearson entre todos los items de la escala, si las puntuaciones de los
mismos estdn estandarizadas o como promedio de covarianzas si no lo estan". Por
tratarse en nuestro caso de la primera de estas alternativas, la férmula estadistica

que se utiliz6 en esta prueba corresponde a:
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a=K*:/1+ (K-I) t.

En donde: K es el nimero de preguntas de la escala y r es la media de
correlaciones entre preguntas de la escala.

Se debe considerar que "cuanto mayor sea el coeficiente de correlacion y
menor el grado de significacién entre las preguntas de una escala, mas fiable sera
ésta". Se considera que un coeficiente de confiabilidad de mas de 0,75 resulta

aceptable.

5.1.2.3. Antecedentes para la determinacién de universo y muestra

Dado que en esta investigacion se ha optado por un disefio de investigacion
exploratorio pues se documentaran datos e hip6tesis que buscan abrir espacios sobre
estas tematicas inexploradas, por lo que no se buscara la generalizacion cuantitativa
y empirica de los resultados, optando por un tipo de muestra intencional cuyos
criterios se justifican a continuacion.

Para la seleccion de la muestra se consideré el uso de un criterio no
probabilistico, dado que la eleccién de los elementos no depende de la probabilidad,
“sino de causas relacionadas con las caracteristicas de la investigacion” (Hernandez-
Sampieri, et al. 2006, pag. 305). Adicionalmente y como se ha venido sefialando,
hemos elegido el nivel de estudios de postgrado que se denomina Maestria, Magister
o Master (uso en los diversos programas y paises abordados) para homogeneizar la
muestra, pues en investigaciones previas se ha dejado ver que este nivel de
ensefianza es un factor que no solo influye en la innovacién educativa de los
directivos (gerentes, estrategas y directivos en general), sino que ademas irradia al
resto de las formaciones de las instituciones educativas. Como indica Brunner (2016)
el postgrado resulta en un modelamiento de conductas innovadoras para el pre-
grado y a la vez un gran acelerador para la puesta en practica de los conocimientos,
por tratarse de profesionales y directivos que al momento de formarse estan

ejerciendo paralelamente en sus campos profesionales. También se controlé la
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validacién de la calidad del entorno formativo en que se desarrollaban las clases de
los docentes alcanzados, usando como criterios criticos tanto el acceso del
investigador como el que fueran universidades en el QS World University Ranking”
en el afio en que se desarrollara el trabajo de recogida de datos en terreno (2019).
Segtin lo sefialado, los requisitos que debieron cumplir las instituciones desde

las cuales se extrajo la muestra de profesores fueron:

e Tratarse de una universidad,;

e Debian facilitar acceso y capacidad de interaccion con el investigador con los
docentes (media o alta)

e Estar listada en el ranking QS World;

e Dictar postgrados en comunicaciones y/o en management con énfasis en
estrategia;

e Debian tener un minimo de tres cohortes de postgraduados; y

e Debian tener en sus postgrados de tipo maestria algtin curso para la explicita
formacion estratégica de sus estudiantes.

Postgrados Cohortes Curso Estrat.
Centro/Universidad Acceso | RQS Com/Mng. | Com /Mng. Com/
estrategia Manag.

Universidad de La Sabana Si QS-W #62 Si 5 11 12 10
(Colombia) Latam

2019
Universidad Nacional Si Qs-w Si 4 9 8 4
Michoacana San Nicolas de #161
Hidalgo INIDEM (México) Latam

2019
Pontificia Universidad Si QS-W #1 Si 7 19 4 7
Catolica (Chile) Latam

2019
Rovira i Virgili (Espafia) Si Qs-w Si 9 8 6 7

#701

World

2019
Universidad Nacional de Si QS-W Si 4 12 *) 8
Cuyo (Argentina) #117

Latam

2019

Figura 17: Universidades seleccionadas para el estudio siguiendo criterios Brunner (2010).
*programa descontinuado

7 QS World University Ranking (Quacquarelli Symonds publishers) es un sistema de rankings de
clasificacion mundial de universidades que ordena anualmente a cerca de ochocientas universidades
del mundo a partir de un criterio de jerarquia.
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A continuacién se presenta la revision curricular de los programas de
Magister, Maestria o Master en el drea de comunicacion y estrategia, asi como en el
area de management y estrategia, para ahondar en la identificacién de los cursos de
especialidad en estrategia que se dictan en las instituciones seleccionadas:

Revision 1A

Centro Universidad de La Sabana

Pais Colombia

Ciudad Bogota

Facultad/Centro Comunicaciones

Programa Maestria en Comunicacion Estratégica

Cursos con foco en estrategia 1. Direccion estratégica

en la malla curricular y 2. Teorias de la Comunicacién estratégica

contenidos 3. Gestién de la comunicacion estratégica
4. Gestion de empresas y servicios de

consultoria en comunicacion
Comunicaciones de marketing
Comunicacioén en procesos de crisis
Pensamiento Estratégico (electiva)
Planeacion
Disefio de Proyectos
10. Analisis del Entorno
11. Proyecto de comunicacién estratégica 1
12. Proyecto de comunicacion estratégica 2
N° total de cursos calificados 12

Figura 18: Revisién curricular de los programas (1A)

XN O

Revision 1B

Centro Universidad de La Sabana

Pais Colombia

Ciudad Bogota

Facultad/Centro Escuela Internacional de Ciencias Econémicas y
Administrativas

Programa Maestria en Gerencia Estratégica

Cursos con foco en estrategia 1. Analisis Econdmico y Competitividad

en la malla curricular y
contenidos

Pensamiento Estratégico y Prospectiva
Habilidades Gerenciales
Direccionamiento Estratégico
Gerencia Financiera Estratégica
Gerencia Estratégica de Marketing
Gerencia de la Innovacion y el Conocimiento
Gerencia Estratégica de Operaciones
Pensamiento Estratégico (electiva I)
10 Disefio de Escenarios Estratégicos (elec. III)
N° total de cursos calificados 10

Figura 19: Revisién curricular de los programas (1B)

00 NSOl BN
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Revision 2A

Centro Universidad Nacional Michoacana San Nicolas de
Hidalgo
Pais México
Ciudad Michoacan
Facultad/Centro INIDEM
Programa Maestria en Administracion
Cursos con foco en estrategia 1. Teorias de la Administracién
enla rr}alla curriculary 2. Seminario de Direccién Empresarial
contenidos
3. Administracién de Mercadotecnia
4. Seminario de Estrategia Administrativa

N total de cursos calificados

4

Figura 20: Revisién curricular de los programas (2A)

Revision 2B

Centro Universidad Nacional Michoacana San Nicolas de
Hidalgo

Pais México

Ciudad Michoacén

Facultad/Centro Letras / INIDEM

Programa Maestria en Comunicacién y Ciencias Sociales*

Cursos con foco en estrategia
en la malla curricular y
contenidos

1.

2
3
4.
5

o

Comunicacion Estratégica y Sociedad
Comunicacion y Sustentabilidad
Analisis Estratégico del Negocio
Estrategias de Marketing Digital
Taller de Creacion de Valor y Mirada
Estratégica

Taller de Comunicacién Integrada I
Taller de Comunicacion Integrada I1

Taller de Comunicacion Integrada IIT

N total de cursos calificados

8

Figura 21: Revisién curricular de los programas (2B)
*programa descontinuado para 2020.
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Revision 3A

Centro Pontificia Universidad Catdlica de Chile
Pais Chile

Ciudad Santiago

Facultad/Centro Comunicaciones

Programa Magister en Comunicacion Estratégica

Cursos con foco en estrategia
en la malla curricular y
contenidos

1. Disefio y Pensamiento Estratégico

2. Gestion Estratégica de la Comunicacion y la

Confianza
Estrategas para el Siglo XXI (optativo)
4. Estrategias Comunicacionales 2.0

©

N total de cursos calificados

4

Figura 22: Revisién curricular de los programas (3A)

Revision 3B

Centro Pontificia Universidad Catoélica de Chile
Pais Chile

Ciudad Santiago

Facultad/Centro Escuela de Administracion

Programa Magister en Administracién de Empresas

Cursos con foco en estrategia

1. General Management

en la malla curricular y 2. Direccién Comercial
contenidos 3. Direccion Estratégica
4. Implementacion de la Estrategia
5. Orquestacion Estratégica
6. Herramientas y andlisis para la estrategia
de Negocios
7. Seminario de Estrategia Global

N total de cursos calificados

7

Figura 23: Revisién curricular de los programas (3B)

Revision 4A

Centro Universidad Rovira i Virgili

Pais Espafa

Ciudad Tarragona

Facultad / Centro Economia y Empresa

Programa Master universitario en Direcciéon de Empresas

Cursos con foco en estrategia
en la malla curricular y
contenidos

1. Direccion Estratégica Avanzada
Estrategias Financieras

Estrategias de Marketing

Casos y Experiencias Empresariales
Estrategia de Ventas

Gestion Estratégica de PIMES
Teoria de Juegos

NSOk »N

NP total de cursos calificados

7

Figura 24: Revisién curricular de los programas (4A)
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Revision 4B

Centro Universidad Rovira i Virgili

Pais Espafia

Ciudad Tarragona

Facultad/Centro Comunicacion

Programa Master universitario en Comunicacion Estratégica

Cursos con foco en estrategia
en la malla curricular y
contenidos

1. Oportunidades y Riesgos en la
Comunicacion Organizacional

2. Campafas y Planes de Comunicacion

3. Comunicacion de Crisis: Gestion,
Habilidades y Casos

4. Direcciéon de Comunicaciéon

5. Tendencias en Comunicacién y Direccién
Estratégica

6. Comunicacion Estratégica de Marcas
Territorio

N° total de cursos calificados

6

Figura 25: Revisién curricular de los programas (4B)

Revision 5A

Centro Universidad Nacional de Cuyo

Pais Argentina

Ciudad Mendoza

Facultad/Centro Ciencias Econémicas

Programa Maestria en Administracion de Negocios

Cursos con foco en estrategia
en la malla curricular y
contenidos

1. Estrategia Empresarial

2. Economia para alta direccién: andlisis e
interpretacion de escenarios

3. Fundamentos de direccion estratégica y

toma de decisiones

Internacionalizacién

Gerencia emprendedora

Marketing

Simulacién de negocios

Desarrollo del negocio

P NG

N total de cursos calificados

8

Figura 26: Revisién curricular de los programas (5A)

A continuacion se sintetiza el namero de cursos y docentes identificados en

los postgrados (Masters) con especialidad en estrategia, en las instituciones

seleccionadas para este estudio:

158



Centro/Universidad Programa Cursos de Docentes
especialidad promedio
calificados
Universidad de La Sabana | Maestria en Comunicacion 12 24
(Colombia) Estratégica
Universidad de La Sabana | Maestria en Gerencia 10 20
(Colombia) Estratégica
Universidad Nacional Maestria en Administraciéon 4 8
Michoacana San Nicolés de
Hidalgo INIDEM (México)
Universidad Nacional Maestria en Comunicacién y 8 16
Michoacana San Nicolés de Ciencias Sociales
Hidalgo INIDEM (México)
Pontificia Universidad Catolica | Magister en Comunicacion 4 8
de Chile Estratégica
Pontificia Universidad Catodlica | Magister en Administracién 7 14
de Chile de Empresas
Rovira i Virgili (Espafia) Master universitario en 6 12
Comunicacién Estratégica
Rovira i Virgili (Espafia) Master universitario en 7 14
Direcciéon de Empresas
Universidad Nacional de Cuyo | Maestria en Administracion 8 16
(Argentina) de Negocios
Totales 67 134

Figura 27: Relacién de cursos calificados en los contenidos de estrategia/especialidad y su relacion
con la estimacién del niimero de docentes (2019-2020)

5.1.2.4. Determinacion del Universo

Basados en Tejada (2009) para este trabajo asumimos conceptualmente que el

profesor o docente universitario es aquel que realiza actividades de docencia

vinculadas con la investigacion y proyeccién a la comunidad, y que entrega “una

formacion continua orientada a la mejora de la practica profesional” de sus

estudiantes (Mas, 2011: 16).

Considerando que debemos establecer criterios para el establecimiento del

universo y posterior selecciéon de la muestra de los docentes para los casos de Espafia

y Latinoamérica que seran parte de este estudio, se han considerado tres elementos

o férmulas para el establecimiento de el ratio de docentes titulares full time por

estudiante:
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1. Se trabajard con programas de Master, Maestrias o Magister considerados
como “oficiales” en el caso espafiol y como “ajustados a las normas
oficiales”, que es su equivalente en el caso de latinoamericano. En todos
los casos se discriminard por programas presenciales que tengan sus
énfasis formativos en estrategia (en comunicacién o en management).

2. Parala estimacién del universo en el caso espafiol nos basaremos en Aldas
(2016, 105-106) cuyo informe establece una media para Espafna de “cuatro
profesores por cada 100 estudiantes” (4/100), lo que en Masters se decanta
en un nimero de 2 profesores por cohorte promedio de 30 estudiantess
(2:30).

3. Para el establecimiento del universo en el caso de Latinoamérica nos
hemos basado en el informe INFOACES Faculty /Student ratio (2012), que
establece una ratio de “un profesor por cada 25 estudiantes” en educacion
presencial de adultos, lo que en Maestrias y Magister se decanta en una

proporcion de 2 profesores por cada 30 estudiantes (2:30).

Es importante considerar que para ambos parametros que la ratio sea
demasiado alta es considerado negativo, puesto que indica que un mismo docente
estarfa dando clases a un mayor nimero de estudiantes, mermando la atencién

personalizada sugerida en los estudios de tercer ciclo.

5.1.2.4.1 Antecedentes para el caso espaiiol

Segtn el informe de "Datos y cifras del Sistema Universitario Espafiol 2018-
2019" publicado por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades de
Espafia, los Masters de la rama de ensefianza de Ciencias Sociales y Juridicas suman

un total de 1.481 en toda Espafia, sumados los datos de los centros universitarios

8 Criterio utilizado por el informe de "Datos y cifras del Sistema Universitario Espafiol 2018-2019.
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privados y publicos, siendo la rama con mayor nimero de plazas en programas de
universidades presenciales y no presenciales (figura 28).

Segin el mismo informe de datos y cifras (2019, 107) el personal docente e
investigador (PDI) en el curso 2016-2017, se situ6 en 120.383 personas (1,9% mas que
en el curso anterior) y el profesorado en equivalente a tiempo completo, se ha
situado en 82.469, con un 0,8% mas que en el curso anterior, donde la media de
profesores en ambas categorias reportadas por el ministerio para ensefianzas de
Master de tipo presencial es de 101.426. Sobre esta cifra el reporte “La Universidad
Espafiola en Cifras” indica que la estructura del personal docente e investigador

clasificado para la rama de Ciencias Juridicas y Sociales alcanza a 12.025 profesores

(2018, 235).

C. Sociales y Juridicas = Ingenieria y Arquitectura = Artes y Humanidades =C. de la Salud = Ciencias

Universidades Universidades
presenciales no presenciales
9% 4%
10% .
17
10% 48% % 53%
23% 17%

Figura 28: Datos y cifras del Sistema Universitario Espafiol 2018-2019 (p.p. 16). Fuente: Ministerio
de Ciencia, Innovaciéon y Universidades de Espafia.

En el caso de Espafia vemos que en el area de Ciencias de la Comunicacién se
registran 239 masters a partir de datos aportados por el informe Ranstad-Universia
(2019), los cuales al ser contrastados con las bases de datos de la Agencia Nacional
de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién, se reducen a 71 que si corresponden a
Masters publicos presenciales en el drea de la Comunicacién y la estrategia (SRV

ANECA, 2020)°. A partir de estos datos y establecida una media de 30 estudiantes

9 En este caso se han descartado programas de nombre similar pero que corresponden a programas
interculturales, de sistemas, multimedia, audiovisuales, telecomunicaciones, cine, television, aprendizaje,
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por curso (criterio utilizado por el informe de "Datos y cifras del Sistema
Universitario Espafiol 2018-2019), tendremos que la proporcién de docentes (4/100)
serd de una media proporcional de 85 (85,2) profesores titulares full time en
programas universitarios de Master publicos en comunicacion presenciales y con
énfasis en estrategia, de los cuales una proporciéon de 12 cubririan las asignaturas de
comunicacién y estrategia constatadas en la revisiéon curricular de los casos de

universidades seleccionadas para este estudio (figura 17).

(A) Totales Nacionales programas de Master en el area de Comunicacion

Total Totales
Masters de Comunicacioén en Espafa 239
Estimacion media de estudiantes por curso 30
Masters de Comunicacién publicos y presenciales en Espafia 71
Proporcién de profesores titulares full time por curso (4/100) 85
Masters de Comunicacioén publicos y presenciales en Espafia

Masters de Comunicacion Estratégica publicos y presenciales 5
en Espafa

Proporcién de profesores titulares full time por curso (4/100) 6
Masters de Comunicacion Estratégica publicos y presenciales

en Espafa

Figura 29: Totales Nacionales programas de Master en el area de Comunicacién (Espafia)

Siguiendo en el caso espafiol y a partir de los datos a los aportados por el
informe Ranstad-Universia (2019) se constata que los programas de Master en
Administracién y Gestion de Empresas suman 705, los cuales han sido contrastados
a su vez con las bases de datos de ANECA, con lo que los datos se han corregido a
la baja con 109 programas que si corresponden que a Masters publicos presenciales
en el area del Management con énfasis en estrategia 1°. Considerando estos

antecedentes y utilizando el criterio de una media de 30 estudiantes por curso,

educacidn, turismo, ingenieria, sociologia, arte, lenguas, T, telematica, linglistica, etc., usando para ello las
bases de datos de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (SRV ANECA, 2020).

10 Para este caso se han descartado programas de nombre similar pero que corresponden a especialidades de
ingenierias, logistica, calidad, servicios, especialidades quimicas, economia y politica, tecnologia y redes, etc.,
usando para ello las bases de datos de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (SRV
ANECA, 2020)
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tendremos que la proporcién de docentes (4/100) ofrece un ntimero de 130 (130,8)
profesores titulares full time en programas pubicos de Master en Management
presenciales, con énfasis en estrategia, de los cuales una proporcién de 14 cubririan
las asignaturas de management y estrategia constatadas en la revisién curricular de

los casos de universidades seleccionadas para este estudio (figura 17).

(B) Totales Nacionales programas de Master en el area de Management

Total Totales
Master en Administracion y Gestién de Empresas en Espafia 705
Estimacion media de estudiantes por curso 30
Master en Administracién y Gestiéon de Empresas publicos y 109

presenciales en Espafia

Proporcién de profesores titulares full time por curso (4/100) 130
Master en Administracién y Gestiéon de Empresas publicos y

presenciales en Espafia

Masters de Estrategia publicos y presenciales en Espafa 3

Proporcién de profesores titulares full time por curso (4/100) 3

Masters de Estrategia publicos y presenciales en Espafa

Figura 30: Totales Nacionales programas de Master en el area de Management (Espafia)

(C) Totales de casos seleccionados
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Espafia | ANECA1!! | Ciencias Masters de 5 150 6

y RUCT?2 Sociales Comunicacion
Estratégica publicos
y presenciales en
Espafia

11 La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (ANECA) de Espafia. Informe del motor
de busqueda de titulaciones y Master acreditados: https://srv.aneca.es/ListadoTitulos/.

12 Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT), dependiente del Ministerio de Ciencia, Innovacion
y Universidades de Espafia https://www.educacion.gob.es/ruct/home
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Masters de 3 90 4
Estrategia publicos
y presenciales en
Espana
| Total | 8 240 10

Figura 31: Totales de casos seleccionados (Espafia)

5.1.2.4.2 Antecedentes para el caso latinoamericano

Segun el informe de CEPAL (2018) en la regién latinoamericana la educacién
es la segunda funcién social mas importante en términos de recursos de los
gobiernos, si se considera el promedio de los paises de los que se tienen la series
completas de datos (3,9% del PIB), no obstante es un dato agregado que incluye
todos los niveles educativos y que tiene una fuerte distorsiéon en el nivel escolar. Para
obtener algunas series de datos fiables la educacién de postgrado en Latinoamérica
debimos cruzar los antecedentes de la base de datos de Instituto de Estadisticas de
la UNESCO®B y del centro de estudios de CEPAL (2019).

Estos datos suponen que a 2015 México tendria un ntimero de 169.317 de
graduados en Ciencias Sociales (43,5% aproximado del total), Colombia tendria un
namero de 60.053 graduados en Ciencias Sociales (51,7% aproximado del total) y
Chile un ntimero de 22.913 graduados en Ciencias Sociales (31,6% aproximado del
total con un total) de los 48.396 matriculados en postgrado en 201914,

Argentina no tiene datos disponibles en estas fuentes internacionales (su
altimo reporte data de 1985), no obstante los datos aportados por los reportes
actualizados del Departamento de Informacién Universitaria del gobierno 1°
informan un namero de 122.829 estudiantes de postgrado para 1382 maestrias

presenciales y estatales en Ciencias Sociales, con 11.326 estudiantes inscritos en 2018

13 UNESCO Institute for Statistics http://data.uis.unesco.org/Index.aspx. Accesado por Gltima vez el 16 de
abril de 2020.

14 Informe CIES Ministerio de Educacién de 2019 https://www.mifuturo.cl/wp-
content/uploads/2019/07/Informe-Matricula-2019_SIES-1.pdf Accesado por Gltima vez el 16 de abril de 2020.
15 Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia (Argentina). Sintesis de Informacién Universitaria
2017-2018: file:///Users/fjg/Downloads/sintesis_2017 - 2018.pdf. Ultimo acceso: 16 de abril de 2020.
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(datos agregados). Segin el mismo informe (2018, 54) el nimero de docentes
exclusivos (o full time) en Maestrias seria de 6628.

Las tablas de datos siguientes han sido construidas a partir de las estadisticas
de las agencias oficiales de cada pais, considerando solo a los programas de
Maestrias o Magister acreditados, presenciales y con especialidad en estrategia en

los paises considerados en este estudio como parte del universo de estudio en

Latinoamérica:
3 :1Z28|%s
3 = Sl 8§ &3
& = S c Bb| S gl g
= g < 3 AR-E1R-M
£ 3 A EEE:
= Zz | &g 4"
Argentina | CONEAU16 Ciencias Sociales Maestrias en 4 | 120 5
Comunicacion
Maestrias en 17 | 510 21
Administracion y
Negocios
Chile CRUCH” Ciencias Sociales / Magister en 2 | 60 21
Economia y Comunicacion
Administracion
Magister en 9 1270 | 11
Administracion de
Empresas
Colombia CNAl8y Ciencias Sociales / Maestria en 11 | 330 14
CEPAL Economia y Comunicaciones
Administracion
Maestria 18 | 540 22
Administraciéon y
Afines

16 Comisién Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU) de Argentina. Informe de
Postgrados Acreditados:https://www.coneau.gob.ar/archivos/publicaciones/CatalogoPosgrados 2019.pdf

17 Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH). Informe de postgrados en Chile 2019-2020:
https://postgrado.consejoderectores.cl/postgrado_magister_areas.php

18 Consejo Nacional de Acreditacion de Colombia (CNA). Informe de postgrados por acreditacion simple
2019: https://www.mineducacion.gov.co/CNA/1741/article-187386.html
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México* | CONACYT?? | Ciencias Sociales / Maestria en 8 | 240 10
y CEPAL Economia y Comunicaciones
Administracion
Maestria 17 | 510 21
Administraciéon y
Afines
Total 86 2.580 125

Figura 32: totales nacionales de programas de magister/ maestrias en Comunicacién y
Management, basados cruces de datos de fuentes oficiales (LatAm).
*postgrados escolarizados con orientacion a la investigacién y postgrados profesionales.

Al trabajar con la proporcién ajustada por las recomendaciones
internacionales de dos profesores por cada treinta estudiantes, y para cubrir los 67
cursos o asignaturas lineales?’ calificados en los ejes formativos de la estrategia de
las universidades seleccionadas, tenemos que la suma del nimero de docentes
estimados entre las disciplinas de Comunicaciéon y de Management en los
programas de Master publicos y presenciales con especialidad en estrategia
seleccionados para el caso espafiol (10) y latinoamericano (125) nos ofrece un
universo total estimado de 135 profesores titulares full time para los programas de
Master de ambas disciplinas en las asignaturas o cursos que fueron previamente

clasificados (figura 17).

5.1.2.5. Definicién de la muestra

A partir de los datos anteriores y siguiendo las orientaciones de Casas, et.al.
(2003) respecto del muestreo en métodos mixtos es que hemos utilizando el sistema
de validaciéon estadistica de datos Netquest 2! para estimar una muestra
representativa a partir de un universo de 134 sujetos indicados anteriormente. Se

estima a partir de este procedimiento un tamafio muestral de 100 sujetos,

19 Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia de México (CONACYT). Padrdn de postgrados por acreditacion
general 2019: http://svrtmp.main.conacyt.mx/ConsultasPNPC/datos-abiertos-pnpc.php

20 Se trabaja con el modelo sugerido por QS World Ranking (2019), AACSB (2018-2019) y America
Economia Intelligence (2019), donde se estima que lo normal y recomendable es que los docentes no se repitan
o reiteren en las clases de postgrados, por lo que solo deben tender a dictar una asignatura del plan. Con este
critero de acreditacién y de ranking se ha trabajado en los postgrados seleccionados.

21 https://www.netquest.com/es/encuestas-online-investigacion (accesado por Ultima vez: Marzo, 2020).
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considerando una heterogeneidad del 50% (diversidad del universo) y un margen
de error del 5% para un nivel de confianza de un 95%.

Se trabaja con un tamafio muestral de 100 profesores a quienes se invit6 a
colaborar en funcién de lograr la validacién del instrumento y las técnicas de andlisis
utilizadas, quienes aceptaron participar a en la investigaciéon con previo
conocimiento de los objetivos buscados. Se planteé como deseable que a lo menos el
50% de los profesores encuestados hubieran desarrollado, o estuvieran
desarrollando, clases de estrategia en diversas especialidades y disciplinas de los
postgrados y masters de las instituciones alcanzadas, porcentaje que fue superado
en los hechos.

Para los fines de esta investigacion y para ajustar el modelo de encuesta por
cuestionario electrénico, se decidié utilizar la tecnologia electrénica presencial
Turning Point (de Turning Technologies®), lo que permitira recibir las respuestas
andénimas de todos los participantes en tiempo real por medio de un dispositivo
electrénico individual y personalizado, pues se introduce un cédigo tinico y propio
de cada dispositivo de respuestas (o “teclera” de respuestas, Anexo_2), que luego el
software identifica desde el ordenador para las respuestas de cada uno de los
consultados en forma individual e inconfundible, ofreciendo a la vez un feedback y
salida de datos rapidos y confiables para el investigador. El procedimiento requiere
que el investigador a cargo de la recogida de datos haya previamente ingresado el
cuestionario al software correspondiente, y que disponga de los suficientes
dispositivos para la recogida de la muestra (100 sujetos muestrales en este caso, los
que fueron cubiertos por la cantidad de dispositivos necesarios en cada caso y pais
por el investigador). Los datos desagregados de las 26 preguntas del cuestionario se

encuentran en Anexo_3 y en planilla de datos crudos para repositorio digital.
5.1.2.6. Digitacion, organizacién y depuracién de datos
Los criterios de rigor con respecto a la obtencién de la informacién en la

etapa cuantitativa se aplican a los diversos momentos de la recopilacion de datos.

167



Soélo una vez validados todos los datos y comprobados sus resultados, se procedi6 a
la conversion de los puntajes correspondientes a preguntas negativas.

Para efectos de asegurar una correcta depuracion de datos, luego de
aplicado el instrumento por medio de Turning Point se detectaron y corrigieron
posibles errores usando la técnica de doble digitacién; es decir, se digitaron
nuevamente los resultados y se buscé las diferencias de cada pregunta en ambas
bases de datos (entre la generada en forma automatica por el sistema electrénico en
aula y la replicada por el investigador, con asistencia manual para los datos
agregados).

Con respecto a las preguntas sin responder, se admitié un 30% como
maximo de respuestas sin contestar por cada encuestado (missing data) y por
pregunta del cuestionario. Superada esa cantidad, se eliminaria al encuestado o la

pregunta del instrumento.

5.1.2.7. Plan de analisis
El analisis estadistico estuvo orientado a contrastar empiricamente las hipotesis
que surgieron de la Etapa 1 de esta investigacion que, como se ha dicho antes, tiene
un caracter exploratorio. Primero, se buscé comprobar que fuera posible clasificar a
los profesores segtin su modalidad y grado de uso de la ensefianza estratégica, de
ser tal pasaria a constituir la variable dependiente. En segundo lugar, se buscé
explicar esas diferencias entre los profesores probando que las variables
dependientes e independientes estdn asociadas entre si, y que no se ven afectadas
por variables intervinientes, o de estarlo, se consideraria esto en los anélisis.
Ademas, se busco reducir la variable dependiente a sus factores principales y se
asociaron éstos con las variables dependientes.
Un primer nivel de analisis fue descriptivo y buscé dar una primera
aproximacion al comportamiento de los tres tipos de variables que estaban en juego:

las independientes, las dependientes y las intervinientes.
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Para un segundo nivel de analisis se formul6 un conjunto de hipoétesis acerca
de la asociacion entre estos tres tipos de variables y se las contrast6 empiricamente
aplicando el Andlisis de Chi Cuadrado. Esto llevé a focalizar las hipétesis mas
significativas y a tomar los necesarios resguardos a la hora de interpretar los
resultados finales con respecto a las variables que no estuvieran asociadas de manera
significativa.

En un tercer nivel, mediante un andlisis de componentes principales, se busco
explorar cuales eran los factores principales que permitian explicar la mayor
probabilidad posible de respuestas en las variables independientes (esto es, lo que
piensan los profesores). Luego, se estudi6 las correlaciones entre estos factores
principales con las preferencias de nivel y frecuencia de ensefianza estratégica. El
resultado permitié comprender qué factores estaban influyendo en mayor medida
sobre las diferencias de aproximacion a la formacion estratégica que tienen los
profesores. Cabe recordar que estos resultados tienen un caracter exploratorio y no
buscan una generalizacion empirica de sus resultados. Los pasos a seguir en el

analisis de componentes principales se describen a continuacién.

5.1.2.8. Definicion de la estructura factorial

A) Identificacion de la estructura de factores principales. Se buscé identificar los
factores que explicaban en mayor medida el conjunto de la variabilidad en las
representaciones docentes. Se aplicé el andlisis de componentes principales en el
conjunto de preguntas de cada variable independiente que estaba asociada con las
variables dependientes. Para poder comparar la estructura factorial entre usuarios
con y sin alumnos de postgrado, dicho anélisis se aplicé por separado a las bases de
datos de "usuarios con alumnos" y "usuarios sin alumnos". Los factores principales
seleccionados debian explicar conjuntamente sobre el 70% de la variabilidad en las
representaciones docentes.

B) Comparacion de factores y preguntas por modalidad. Luego se identificé los

factores que tenian una asociacién aceptable (r = 0,6 o més) con cada factor principal
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seleccionado. Se comparo6 las preguntas asociadas a cada factor segtin la modalidad
de uso ("usuarios con alumnos" y "usuarios sin alumnos"), procedimiento analogo a
la estructura paralela del analisis estructural que se verd méas adelante.

C) Seleccion, etiquetacion y graficas de ejes factoriales. Los dos primeros factores
de cada variable suelen explicar en conjunto la mayor parte de la variabilidad de
respuestas en las preguntas, por lo que se continué los andlisis s6lo con estos
componentes de las variables independientes. Estos factores principales son
etiquetados segun el contendido de las preguntas que les estan asociadas (paso 2).
En esto hay un factor de interpretacion que puede basarse en el tipo de vinculo de
las preguntas (por ejemplo, similitud, causalidad, etc.). Dado que el anélisis de
componentes principales busca que los factores resultantes sean lo maés
independientes entre si (ortoganalidad en el grafico) los dos primeros factores son
considerados como ejes de un gréfico. Esto, al igual que en una estructura cruzada
del analisis estructural, permiti6 la clasificacion de cada sujeto en los cuadrantes del

gréfico, segtin su distancia relativa a cada factor principal o eje.

5.2 Analisis Cualitativo
5.2.1. Objetivos de la etapa

Los objetivos para esta etapa fueron:

A) Comparar las dimensiones representacionales relevadas en etapas con los
codigos de base, su categorizacion y frecuencia, codigos extraidos de las respuestas
de los docentes a las preguntas abiertas del cuestionario;

B) Describir el discurso de los profesores ante la formacion estratégica,
develando las estructuras semanticas explicitas o implicitas en dicho discurso;

C) Interpretar a las orientaciones simbdélicas de la acciéon innovadora de los
profesores en el ambito de la formaciéon estratégica y generar hipotesis

interpretativas sobre los principios que las rigen.
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Para lograr estos objetivos se realizé un anélisis del discurso de los profesores
que fue recogido en entrevistas semi-estructuradas efectuadas a nueve profesores
de universidades de latinoamericanas y americanas. Las entrevistas fueron primero
analizadas en forma independiente (andlisis intra-casos) y luego comparativamente
(analisis inter-casos).

Para el primer objetivo, se analiz6 la frecuencia de cédigos. Utilizando el
criterio de Bardin (2011) se consider6 que para el analisis estructural “los analisis de
frecuencia de las colecciones atomisticas no son abandonados, pues ellos son ttiles
para una primera etapa (del analisis)” (p. 278). En efecto, este andlisis permiti6 saber
cudles eran los codigos mas frecuentes para cada uno de los temas principales y para
los niveles de integracion de la estrategia, y hacer comparaciones de algunos
resultados con la parte cuantitativa de la investigacion.

En el segundo objetivo se buscé describir las estructuras semanticas de los
textos emanados de las preguntas abiertas del cuestionario especificamente
orientados a las representaciones docentes.

El tercer objetivo buscé superar el nivel descriptivo e interpretar la orientacién
simbdlica de la accién formativa de los docentes y los principios representacionales

que las determinaban.

5.2.2. Antecedentes de la metodologia

El aporte de la investigacion cualitativa a la comprension del problema de esta
investigacion resulta claro cuando se piensa que es una metodologia adecuada para
comprender el pensamiento del docente, es decir, cuando la investigacién pretende
develar los significados que estan tras la experiencia de los sujetos, en nuestro caso
los profesores como sujetos de la formacién estratégica. En efecto, segin Cook y
Reichardt (1996) la investigacién cualitativa, a diferencia de la cuantitativa, se
orienta hacia el fenomenologismo y la comprensiéon: esta “interesada en comprender
la conducta humana desde el propio marco de referencia de quien acttia. Se orienta

por tanto al descubrimiento, es inductiva, orientada a los procesos, es vélida mas
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que fiable, no busca la generalizacién sino la comprensién profunda y holista de los
fenémenos”. Por su parte Krausse (2014) concluye que: “a pesar de las diferencias
que se evidencian entre los paradigmas “alternativos’, éstos coinciden basicamente
en su critica al positivismo, al énfasis en lo subjetivo e intersubjetivo como
alternativa a la pretendida objetividad, y a la utilizacién de metodologias que buscan
comprender e interpretar mas que explicar” (Krausse, 2014: 37).

El carécter inductivo y la cercania a los datos de las perspectivas cualitativas
quedan claramente reflejados en la perspectiva de Glaser y Strauss (2017) y en la de
Strauss y Corbin (1990), donde sefialan como objetivo de su metodologia el construir
una teoria desde la base, en un proceso de permanente interpretaciéon de datos,
generacion de teorias e hipotesis que lleven nuevos datos para su contraste empirico
(muestreo tedrico). El analisis de datos, segtin esta perspectiva tiene tres momentos:

e La codificacién abierta, que es "el proceso de relevar, examinar,
comparar , conceptualizar y categorizar datos".

e La codificacion axial, que es "e 1 conjunto de procedimientos a través
de los cuales los datos son puestos en nuevos caminos después de la
codificacion abierta, para hacer conexiones entre categorias. Esto es
hecho utilizando un paradigma de codificacién que involucra
condiciones, contexto, estrategias de accién, interaccion y
consecuencias".

e La codificacion selectiva que es "el proceso de seleccion de categorias
centrales, sistematicamente relacionadas a otras categorias, validando
estas relaciones, y “llenando las categorias que necesitan un mayor
refinamiento y desarrollo".

Otra aproximacién cualitativa, de profunda significacion y ampliamente
utilizada en ciencias sociales, sociologia y educacion (Titone y Zavalza, 2009),
corresponde a la Lingtiistica, especificamente al andlisis del contenido. En este sentido,
Krippendorff (2009) sefiala que “el andlisis del contenido puede llegar a convertirse

en una de las técnicas de investigacion centrales en las ciencias sociales” por su
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capacidad de abordar directamente el estudio de los fenémenos simbolicos.
Dassetto, Hierneaux, y Servais (2007), revisan la utilizacién de la lingiiistica en
sociologia, incluyendo como una de las tendencias actuales la utilizacién de la
semantica estructural.

En el dmbito mas especifico de la formacién de adultos, Bourgeois (2007)
trabaja el concepto de representacién utilizando el andlisis estructural como técnica
colindante al andlisis de contenido. A continuacién, se desarrollan sus

planteamientos y como se lo utiliz6 en esta tesis.

5.2.3. Analisis estructural en el estudio de las representaciones docentes

La investigaciéon buscé adicionalmente comprender la incidencia de las
representaciones pedagodgicas en las modalidades de integraciéon de la estrategia a
través de las practicas de los docentes de maestrias de comunicaciéon y management
con especialidad en estrategia.

Esto se investigé en el contexto de la situaciéon de docentes para adultos en el
ambito de la ensefianza de la estrategia, con la finalidad de explorar como hacen un
uso educativo de esta especialidad en la formacién de sus estudiantes, ademas de
sus percepciones respecto de las posibilidades de integraciéon y convergencia de
contenidos.

En esta investigacién se siguieron los planteamientos de Bourgeois (2007),
quien articula lo individual y lo colectivo desde una perspectiva neo-piagetana,
enraizando lo metodolégico en las distinciones claves de Piret, et.al. (1996). Las
representaciones estdn compuestas por tres dimensiones:

- Un contenido informativo: las palabras, los contenidos y los términos;

- Una estructura: la manera en cémo el contenido informativo es organizado y
articulado relacionando los términos y conceptos entre si; y

- Un aspecto normativo: la valorizacion positiva o negativa de ciertos

elementos de la representacion, en términos de bueno/malo, bien/mal, etc.
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Para los autores estas dimensiones son tomadas en cuenta en cada uno de los
duetos del andlisis estructural, por lo cual la técnica resulta adecuada para el estudio
de las representaciones. La relacion entre los componentes del signo es arbitraria,
estableciéndose una relacién de significacion al interior de las cadenas asociativas,
en una secuencia conversacional que fija el contenido semdntico. En dichas cadenas
un signo adquiere valor en una relacién de discontinuidad o diferencia con respecto
a otro signo (constituyéndose en la disyuncion). La oposicion de dos signos se da en
funcién de un eje que los engloba como totalidad.

Piret et. al. (1996) senalan las reglas para distinguir una auténtica disyuncién
de la que no lo es: el tener una primera aproximacion intuitiva, luego la binaridad
de pares (A implica B y B implica A); lo que es lo mismo que: A->B; B->A), la
homogeneidad de los términos en relacion al eje, la exhaustividad y exclusividad (la
pertenencia a uno excluye la posibilidad de pertenecer a otro).

La segunda dimension de la representacion -la estructura- se constituye por la
articulacion de c6digos y sus disyunciones en forma paralela, jerarquica o cruzada.
La estructura paralela existe cuando intuitivamente se ve que en los textos existe una
doble implicacién entre los términos de las disyunciones y se verifica que eso es
efectivamente asi. Para esto se debe comprobar las dobles implicaciones en todas
direcciones [(A/B;X/Y) : (A<=>X;B<=>Y)]. Gracias a esta doble implicancia, los
términos pueden ser condensados, quedando sélo la disyuncién més representativa
del conjunto.

Estos codigos condensados pueden ser a su vez condensados en otros cédigos
y relacionados con otros, formando un proceso inductivo de construccién de
estructuras crecientemente complejas, las que pueden ser tipo paralela (cédigos que
tienen un mismo sentido y valoracién, lo que da paso a una condensacién en el
c6digo mas representativo), jerdrquica (cuando el término de una disyuncion es a la
vez eje de otra disyuncién) y cruzada es la representacién esquematica de un cruce
de dos o mas ejes. El aspecto normativo se refleja en las valorizaciones positivas o

negativas que el sujeto hacia de cada término de la disyuncién.
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En un segundo nivel de andlisis se estudié el aspecto dinamico de las
representaciones en relacion a la orientacion simbélica de la accién, la cual quedé
organizada como un modelo de accién simbélica o actancial (Ruquoy, 1990;
Bourgeois, 2009; Bardin, 2011). Este modelo vincula al sujeto hablante con el bien
simbolico que busca como objeto, asi se constituye un eje que es la base del modelo
(o eje referencial). Por ultimo, cualquiera de estos elementos, aunque de manera
especial el objeto buscado, es destinatario de la influencia motivadora de ideas,
objetos o simbolizaciones, constituyéndose una relacién de emisor a destinatario.

El modelo result6 adecuado para la interpretacién de los significados de un
actor de una innovaciéon educativa, pues permite relacionar el discurso con las
representaciones, articular las disyunciones de los ejes seménticos con las
motivaciones a la accién, y la acciéon con su contexto (obstaculos y facilitadores). El

modelo se presenta graficamente del modo siguiente:

O (+): Destinador
Do (+): Destinatario

F (+): Facilitadores

S (+): Sujeto hablante A (+): Accitn positiva O (+): Objeto simbélico buscado de caracter positivo
S (-): Sujeto hablante resistente A (-): Accion resiste O (-): Objeto simbdlico buscado de caracter negativo

Obs (-): Obstaculos

O (-): Destinador
Do (-): Destinatario

Figura 33: modelo actancial para el estudio de la influencia simbélica en la accién docente en
postgrados de nivel Master.

5.3. Analisis descriptivo de resultados

Para llevar adelante el proceso se entrevisté a nueve profesores con grado
académico de doctor y perfiles docentes de sobre cinco afios de docencia
universitaria en sus respectivas lineas de trabajo de estrategia en Comunicacion o en
Management, en el marco del Congreso Internacional IAIDRES (11 y 12 de Octubre

de 2018) de la Ilustre Academia Iberoamericana de Doctores de México. Los
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antecedentes de los entrevistados y de las instituciones a las que pertenecian al ser

consultados fueron los siguientes:
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1 Dr. Anuj Univertity of | QS-W #271 | Estrategiay 12 Docente full
Gurmani Miami School of | World 2019 | empresa afios | time /
Business investigador
2 Dr. Aresh Univertity of | QS-W #271 | Estrategia, 16 Docente full
Mehrotra Miami School of | World 2019 | Comunicacién | afios time /
Business y Marketing investigador
de Servicios
3 Dr. Peter Texas A&M QS-W#189 | Estrategiay 11 Docente full
Quensley University World 2019 | Comunicacién | afios time /
Corporativa investigador
4 Dr. Jaime Tecnolégico de QS-W #158 | Estrategia'y 23 Docente full
Goémez- Monterrey en World 2019 | Politica de afios | time /
Santoyo Meéxico Empresa y investigador
Negocios
Internacionales
5 Dr. Federico | Universidad QS-W#161 | Estrategiay 17 Docente full
Gonzalez Nacional Latam 2019 | Empresa afios time /
(MSNH), México investigador
6 Dr. Manuel Universidad QS-W#161 | Estrategiay 22 Docente full
Barnes Nacional Latam 2019 | Comunicaciéon | afos time /
(MSNH), México investigador
7 Dr. Phillip Arizona State QS-W#215 | Comunicaciéon | 23 Docente full
Krall El Paso World 2019 | y Marketing afios | time /
Estratégico investigador
8 Dr. Roberto Universidad QS-WV #103 Gestion 12 Docente full
Hasbtn Nacional World 2019 | Estratégica afios | time /
Auténoma de investigador
México
9 Dr. Oscar Universidad QS-W#136 | Liderazgoy 09 Docente full
Tapia Veracruzana World 2019 | ejecucién afios time /
Coatzacoalcos estratégica investigador

Figura 34: nombre, institucién y ubicacién en ranking QS (se informa la base del rango) de las
instituciones a las que pertenecen los doctores consultados.
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Las entrevistas semi-estructuradas fueron abordas por el investigador
principal en las dependencias de la Universidad Veracruzana y del centro de
eventos Diana Del Bosque, ambas sedes del congreso. En ambos casos se cont6 con
un lugar concertado, tranquilo y sin ruido para tranquilidad de los entrevistados.

Para la seleccion previa de los informantes adecuados a los criterios definidos
se conté con la colaboracién de los organizadores del congreso (IAIDRES). La
aceptacion y disposicion de los entrevistados para participar se facilité por haberles
sido informado el interés por contar con su opinién con anterioridad a la entrevista
y por parte de las coordinadoras del evento; en algunos casos los contactos con los
entrevistados fueron reforzados por el investigador por medio de correo electrénico
para concertar hora y lugar, y en otros se dieron las condiciones para realizar la
entrevista sin inconvenientes durante el dia previo al inicio del congreso, como
durante las dos jornadas del 11 y 12 de Octubre de 2018.

Para el propésito de contar con un conjunto ordenado y coherente de
preguntas semiestructuradas, como de un guion tematico que ayudara a dirigir la
entrevista a buen fin se trabajé con una pauta de veintisiete preguntas utilizadas

para todos los casos:

N° pregunta | Pregunta en pauta Observacién/tipo
de respuesta

1 Nombre completo Algunos docentes
solicitaron

anonimato en los
reportes finales.

2 Universidad/Centro al que pertenece Se informa en tabla

3 Areas disciplinarias en que dicta sus clases Se preselecciona
por comunicacién y
management.

4 Experiencia docente en postgrados (maestrias) En la mayor parte

de los casos dictan
al mismo tiempo
cursos en
doctorado.

5 Cargo Docente (full time, part time) Total de
entrevistados
declaran full time

Conocimiento estratégico
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6 Experiencias previas (laborales y académicas) Se informa en tabla

7 Experiencias previas en disefio y ejecucién de Se informa en
estrategias en management y en comunicacion reporte

8 ¢ Qué le ha llevado a adquirir Se informa en
conocimientos estratégico? reporte

9 Percepcion de la dificultad para adquirir Respuesta abierta
conocimiento estratégico

10 Contenidos relacionados conocimiento estratégico Se informa en
que trata en sus clases reporte

11 ¢Como calificaria el conocimiento y dominio que Respuesta abierta
tienen sus estudiantes sobre la estrategia?
Potencial pedagoégico de la ensefianza estratégica

12 ¢Cual es el potencial educativo que ve UD en la Respuesta abierta
formacion estratégica de sus estudiantes?

13 ¢ Qué interés cree UD que tienen los estudiantes por Respuesta abierta
el conocimiento estratégico?

14 Valoracion de la ensefianza estratégica en la Respuesta abierta
educacion de postgrado

15 ¢Cual cree UD que es la evaluacion general de la Respuesta abierta
estrategia como adicionador de valor para los
profesionales que aspiran a cargos directivos?

16 Comparacion de la estrategia con respecto a otros Respuesta abierta
recursos educativos (pertinencia, relevancia, eficacia
en la ensefnanza)

17 Valoracién de la capacidad para dar soluciones a Respuesta abierta
problemas concretos por medio del conocimiento
estratégico

18 ¢Qué se deberia ensefiar sobre estrategia? Respuesta abierta
(representaciones de los profesores)

19 (Qué habilidades se esperan de los estudiantes para | Respuesta abierta
el buen uso de la estrategia? (representaciones de los
profesores)

20 Sefiale sus préacticas docentes que tengan algtin Respuesta abierta
grado de similitud con el uso de metodologias
estratégicas

21 ¢Qué metodologias o herramientas sugiere en sus Respuesta abierta
clases para que sean utilizadas para el disefio
estratégico? (alternativas de métodos)

22 ¢Qué autores recomienda en sus clases? (libros, Respuesta abierta
textos o casos de estrategia que recomiende o utilice
en sus clases)
El contexto de la innovacion

23 (Seria un avance formativo que la estrategia se Respuesta abierta

ensefiara de igual forma en Comunicaciéon y
Management?
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24 (Qué factibilidad ve UD para incluir estos contenidos | Respuesta abierta
formativos en forma innovadora en las aulas de
Comunicaciéon y Management?

25 ¢ Qué obstaculos y facilitadores habria para esto en el | Respuesta abierta
contexto universitario de postgrado?

26 Actualmente ;Hay una interdependencia de los Respuesta abierta
contenidos curriculares en la formacion estratégica?

27 ¢Habria beneficios en una formacion estratégica Respuesta abierta

transversal para los directivos formados en los
niveles de postgrado de Comunicacién y
Management?

Figura 35: Guion temaético entrevista semiestructurada para el analisis del discurso.

Las respuestas fueron transcritas y codificadas, constituyendo una fuente de
informacién primaria para el anédlisis del discurso bajo la perspectiva del analisis
estructural, en funciéon de las opiniones y respuestas de los docentes consultados.
Los codigos fueron ordenados y categorizados de tal modo que permitieran obtener
ideas sistematizadas sobre lo que los profesores pensaban acerca de la formacién

estratégica en Management y en Comunicaciones.

En el andlisis de las respuestas se realizé un protocolo analitico para cada que
expresaba narrativamente el sentido de los c6digos y estructuras de las entrevistas,
tal como lo sefiala y recomienda el anélisis estructural de Herndndez (2013). Para
cada caso se formul6 entonces una serie de hipoétesis inferidas de los datos que
fueron contrastadas en el estudio inter-casos. Por motivos de espacio sélo se
presenta los resultados del analisis inter-casos y se anexan los cédigos de base

correspondientes.

En el proceso se trabajé con tres nticleos tematicos en las representaciones de
los profesores: el conocimiento estratégico, el potencial pedagdgico de la ensefianza
estratégica y el contexto de la innovacién, en cuanto genera obstaculos y facilitadores
para la misma. Esta descripcién de la accién aporté distinciones claras y sustantivas,
las que no parecieron suficientes por lo que se busc6 complementarlas con una

revision de la literatura especializada.
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5.3.1. El conocimiento estratégico

Los discursos sobre el conocimiento estratégico giraron en torno a tres ejes: el
grado de conocimiento estratégico, el contenido del conocimiento estratégico y la

percepcion de la dificultad para adquirir el conocimiento estratégico.

A) Mientras los dos primeros aspectos pueden ser considerados como
indicadores sobre el nivel de conocimiento de los docentes, el tercero es una
representaciéon que permitiria explicar el acercamiento o rechazo a la estrategia en
funcién de la formacién de habilidades. Los entrevistados aludieron al grado de
conocimiento estratégico en las categorias simboélicas de representaciones docentes

siguientes:

Grado de conocimiento estratégico / categorias “saber”

“un saber o no saber sobre estrategia”

un "saber la filosofia del asunto"

un "saber como usuario comun"

el ser “auténomos o dependientes de métodos de otras disciplinas”

el “manejo conceptual” de la estrategia

la capacidad de “dar soluciones a problemas” de caracter directivo

el “haber aplicado en el mundo real”

Figura 36: Categorias simbolicas de representaciones docentes 1

B) Con respecto a los contenidos del conocimiento estratégico, las
representaciones de los profesores se diferenciaron entre el conocer las alternativas
de soluciones estratégicas y el tener las destrezas requeridas para su uso. Las
alternativas de métodos o autores nombrados por ellos pocas veces fueron mas lejos
de las que presenta la literatura genérica de Management, es decir, herramientas

basicas como el FODA o la idea de la planificacién en general:
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Grado de conocimiento estratégico / categorias “contenido”

“conocer los métodos”

“trabajar bien con un FODA”

“introducir el trabajo con indicadores”

“planificar por objetivos claros y conseguibles”

“implementar trabajos con cuadro de mando”

Figura 37: categorias simbolicas de representaciones docentes 2

Por destrezas para el uso las categorias conceptuales hicieron referencia al
manejo de alguna alternativa de métodos especificos y aplicados por ejemplo a las
comunicaciones y a la generacion de indicadores, y por otro lado a la forma de
integrar en forma realista dichas alternativas en el trabajo profesional. Algunos
sujetos distinguieron entre “las destrezas de conocimiento” y la evaluacion del

. . . . z . “”
potencial de la estrategia en las comunicaciones, asi como la capacidad de “proyectar
el uso” en forma interdisciplinaria, y las posibilidades de buscar alternativas nuevas

en el mundo organizacional.

C) Por otro lado, las explicaciones que los docentes adujeron sobre qué los
lleva a adquirir el conocimiento estratégico, tienen como ejes las experiencias previas
(laborales y académicas), las destrezas particulares de cada uno, el ritmo de
aprendizaje en la capacitacion y una cierta presién cultural para responder a la toma
de decisiones directivas.

Se hizo mencién a que la adquisicién de conocimientos estratégicos supone el
trabajo con autores y conocimientos de diversas disciplinas que son adaptados por
los docentes en sus clases de postgrado a partir de sus propios conocimientos y
experiencias, no obstante se generarian situaciones en que lo explicado en una clase,
no necesariamente coincidiria con la siguiente, aun cuando tratasen similares

contenidos sobre estrategia.
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Una cierta presion cultural influiria sobre los profesores para conocer y usar
las perspectivas de anticipacién, creaciéon de valor e indicadores estratégicos,
llegandose a plantear la existencia de un temor al desplazamiento laboral por
obsolescencia en caso de no poder dominar las habilidades de pensamiento
estratégico: “pues las empresas cada vez estardn menos motivadas por contratar a
profesionales operativos y reemplazables por algoritmos” (més bien haciendo

referencia a la formacién en linea):

Grado de conocimiento estratégico / categorias “adquirir
conocimiento estratégico”
“exigencia en mi anterior trabajo directivo”

para “trabajar con profesionales de distintas areas”

“lo que el medio profesional nos exige”

“agregar valor a nuestra funcién profesional”

“es el eje de todas las clases de los MBA’s”

“el mundo empresarial lo considera una exigencia”

es “parte de mi trabajo”

7

“sino lo tienes incorporado no hablas el lenguaje de la empresa”

“lo dificil es lograr coincidencias en lo que cada uno entiende”

Figura 38: Categorias simbodlicas de representaciones docentes 3

D) De acuerdo a las categorias simbolicas de representaciones obtenidas en
las respuestas, las positivas experiencias previas en disefio y ejecucion de estrategias
en management y en comunicacion predispondrian favorablemente a los sujetos para
querer conocerla mas.

Los entrevistados dejan entrever que las experiencias profesionales previas
percibidas como favorables o exitosas, les permitian una mejor y mds motivadora
préctica docente, sobre todo las que tenian algtin grado de similitud con el uso de

metodologias estratégicas.
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Se reiteraron algunas categorias simboélicas referidas al que el trabajo con
estudiantes en temas de “planificacion estratégica” y en la adaptacion de otros
materiales instruccionales (i.e. libros de textos y casos) era un procedimiento en que
se evidenciaria en forma concreta una mayor aplicabilidad de conocimientos

transversales:

Grado de conocimiento estratégico / categorias “contenidos y
conocimientos estratégicos tratado en clases”
“es una experiencia que enriquece”

“el uso de casos es lo mas practico y efectivo”

“los textos y casos de otras areas son muy valorados”

4

“sin uso de casos la clase de estrategia de comunicacién no funciona’

el “uso de mis propios casos y experiencias es fundamental”

es “mi experiencia laboral lo que los estudiantes mas valoran”

“les muestro lo que hago en la realidad de mi empresa”

“trabajamos con planes reales y eso los motiva mucho”

Figura 39: categorias simbolicas de representaciones docentes 4

E) Respecto del conocimiento y dominio que tienen los estudiantes de
postgrados y masters sobre los temas estratégicos, se levantaron categorias
simbdlicas y calificaciones de representaciones que muestran una cierta idea de que

se les ensefiaria poco sobre estrategia como tal a los estudiantes:

Grado de conocimiento estratégico / categorias “calificacion del
conocimiento y dominio que tienen sus estudiantes sobre la
estrategia”

“el conocimiento es bajo”

7

“es un tema de gran interés, pero que en la practica dominan poco’

“hay mas interés que conocimiento del tema”

“el dominio es diverso”
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el “domino es bajo, porque se habla mucho y se ensefia poco”

“los estudiantes conocen poco, porque los profesores saben poco”

“el dominio es bajo, porque hay poca préctica”

“lo saben por lo que hacen en sus trabajos”

es que “conocen mas de lo que aplican”

Figura 40: Categorias simbodlicas de representaciones docentes 5

En algunas de las respuestas se mencioné que la edad y la habilidad del
profesor influyeron en la adecuacién de su ritmo de aprendizaje y en la velocidad
de adaptaciéon de su curso a las necesidades de las perspectivas estratégicas
modernas. No obstante, el nimero de respuestas similares no llegaron a ser
suficientes para constituir categorias conceptuales (tres o méas de tres coincidencias
conceptuales selectivas) en la linea de Bourgeois (2007) escogida para este trabajo.
En la misma linea las generaciones més jovenes de profesores fueron percibidas con
mayor habilidad e interés en el uso de las nuevas perspectivas, como las de
indicadores de control de gestién aplicada a las comunicaciones directivas y al

management en general.

5.3.2. Potencial pedagégico de la ensefianza estratégica

El discurso sobre el potencial educativo de la formacion estratégica gir6 en
torno a tres ejes: la evaluaciéon general sobre las propiedades de la estrategia como
adicionador de valor para los profesionales que aspiran a cargos directivos, la
comparacion de la estrategia con respecto a otros recursos educativos (relevancia) y
la evaluacion de su calidad como recurso educativo (pertinencia, eficiencia en el

aprendizaje y eficacia en la ensefianza).

F) Las categorias simbolicas de representaciones obtenidas respecto del

potencial educativo que la formacién estratégica ofreceria a los estudiantes de
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postgrados y masters mostraron una percepcion positiva de los docentes respecto a
los beneficios tanto académicos como profesionales obtenidos por este tipo de
formacion (sujeto 07 incluso le llama “fundamental para el futuro” de los
graduados).

Se levantaron las siguientes categorias simbolicas y calificaciones de

representaciones:

Potencial Pedagodgico / categorias “potencial educativo de la
formacion estratégica en los estudiantes”

es “de gran valor profesional”

“les ensefia a reconocer el core del negocio”

“uno ve que es lo que més valoran en la sala de clases”

“les ayuda a abrir la mente”

“conecta la formacién con sus desempenos profesionales”

“es muy beneficioso para ensefiarles a pensar”

“les muestra como crear valor”

“transforma operativos en estrategas”

Figura 41: Categorias simbélicas de representaciones docentes 6

G) Las categorias simboélicas de representaciones obtenidas respecto del
interés que los estudiantes tienen o demuestran por el conocimiento y formacién
estratégica es positiva y al contrastarla con las positivas respuestas a la pregunta 14
(“valoracién de la ensefianza estratégica en la educacion de postgrado”) se obtienen

reiteradas categorias simbolicas y calificaciones de representaciones positivas:
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Potencial Pedagoégico / categorias “interés de los estudiantes por el
conocimiento estratégico” (N°13, 14, 15)
lo “encuentran de gran valor para la vida profesional”

“les interesa mucho”

“es la clase a la que nunca faltan”

“se les ve muy interesados y motivados siempre por estos temas”

(los estudiantes) “la valoran mucho y debemos responder”

“en las evaluaciones anuales siempre estd entre las mejor valoradas”

“el interés es muy alto”

“tienen interés por conocer mas autores y ejemplos”

“suelen informar en las encuestas que quieren mas horas de estas clases”

“ellos sienten que el conocimiento de la estrategia les da un diferenciador”

“hay interés y también una btisqueda de recetas”

Figura 42: Categorias simbdlicas de representaciones docentes 7

Las respuestas obtenidas a la preguntas 14 y 15 aportaron poca informacién
conceptual adicional, por lo que fueron solo utilizadas para contrastar con las
categorias de la pregunta N°13 indicadas en la figura superior.

H) Las categorias simboélicas de representaciones obtenidas respecto de la
comparacion de la estrategia con otros recursos educativos en cuanto a su
pertinencia, relevancia o eficacia para la ensefianza de postgrados y maestrias se

reitera en categorias simbolicas y calificaciones de representaciones positivas:

Potencial Pedagoégico / categorias “Comparacion de la estrategia con respecto a
otros recursos educativos (pertinencia, relevancia, eficacia en la ensefianza)” (N°16)
“es un contenido fundamental”

“comparado con otros contenidos es irreemplazable”

“es la clase mas relevante”

“es tan importante como cualquiera, pero permite alinear contenidos”

“es mas eficaz para la ensefianza que damos a profesionales”

“sus contenidos son muy pertinentes para la empresa”

“comparado con otros contenidos del master, es la de mas impacto real”

Figura 43: categorias simbdlicas de representaciones docentes 8
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I) Las categorias simbolicas de representaciones obtenidas respecto de la
comparacion de la estrategia con otros recursos educativos en cuanto a su
pertinencia, relevancia o eficacia para la ensefianza de postgrados y maestrias se

reitera en categorias simbolicas y calificaciones de representaciones positivas:

Potencial Pedagodgico / categorias “qué se deberia ensefiar sobre estrategia”
(representaciones de los profesores) (N°18)
“la forma de aplicarla en comunicaciones”

“su historia, sus fundamentos”

“todo lo que sea necesario para llevarla a la préctica (casos por ejemplo)”

“como hacer estrategias integrales”

“Balanced Scorecard para darle indicadores y capacidad de ejecucion”

“como hacer planes que integren las diversas disciplinas”

“casos de fallos en estrategia de empresa, no solo los éxitos”

Figura 44: Categorias simboélicas de representaciones docentes 9

J) Las categorias simbolicas de representaciones obtenidas respecto de las
habilidades que los profesores esperan de sus estudiantes para el buen uso de la

estrategia fueron las siguientes:

Potencial Pedagogico / categorias “qué habilidades se esperan de los
estudiantes para el buen uso de la estrategia” (representaciones de los
profesores) (N°19)

“trabajo en equipos multidisciplinarios”

“anticipar los problemas”

la “habilidad de agregar valor concreto a las empresas”

“que trabajen en equipos transversales”

“que vean mas alla”

“que sean capaces transformar y comunicar la visién en hechos”

“que guien a la organizacion para el futuro”

“que sean change makers” (generadores de cambios)

Figura 45: categorias simbolicas de representaciones docentes 10
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En algunos casos el modo de valoracién del potencial pedagégico que
ofrece la ensefianza estratégica segin sus propiedades, adquiri6 la forma de una
evaluacién general que se movié desde la resistencia a la estrategia -como técnica
que deshumaniza las decisiones ("lo no-humano”, “los frios numeros”, “la
maquinaciéon de decisiones")- a una aceptaciéon amplia e incluso fantasiosa ("es
indispensable", "tiene un valor indiscutible", “es lo mds importante para la
supervivencia de una empresa”). Estas categorias conceptuales no reiteradas fueron

descartadas de acuerdo al modelo analitico escogido.

5.3.3. El contexto de innovacion para la enseflanza estratégica

Aunque los entrevistados conozcan y/o valoren las posibilidades de la
ensefianza estratégica en la educaciéon de postgrado y maestrias, los discursos
analizados sefialaron también como condicién necesaria para pasar de una etapa de
uso operativo, a otra superior de tipo directivo, el que existan posibilidades reales
de implementar las innovaciones pedagoégicas apropiadas para una ensefianza

estratégica en cada institucion.

Contexto de innovaciéon pedagogica / categorias “Seria un avance formativo que
la estrategia se ensefiara de igual forma en Comunicacién y Management? (N°23)
“seria un gran avance”

“lograriamos mayor coherencia entre asignaturas y ejercicio profesional”

“es una gran deuda en la formacién de los dircom”

“tendriamos mejores directivos en comunicacion y empresariales”

“seria un aporte para la ejecucion de la estrategia”

“las empresas lo valorarian”

“los profesionales de ambas carreras ganarian mucho”

“seria un gran paso adelante”

“claro, porque nos entenderiamos mucho mejor”

“seria por fin comenzar a ponerse de acuerdo”

Figura 46: Categorias simbélicas de representaciones docentes 11
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El eje en torno al cual giraron estos discursos fue la factibilidad de incluir
estos contenidos formativos en forma innovadora en el aula, distinguiéndose
obstaculos y facilitadores en varios niveles del contexto universitario de postgrado
y maestrias. Estos fueron identificados como: el contexto general, el institucional, el

curricular, el estudiante y el profesor.

K) Las categorias simbdlicas de representaciones obtenidas respecto de si se
consideraria un avance formativo que las ensefianzas estratégicas fueran entregadas
de igual forma en las disciplinas de Comunicacién y Management en el contexto de

los postgrados y master, las respuestas fueron las siguientes:

L) Las categorias simbdlicas de representaciones obtenidas respecto de la
interdependencia en la formacion estratégica de los actuales contenidos curriculares
(percepcion de los docentes) se movié en ejes conceptuales de tipo negativos. En
cuanto a la formacién estratégica en que a los entrevistados les tocaba participar, se
percibia un problema de “continuidad de contenidos y formatos”, a partir de la
experiencia individual de cada profesor (poca interdependencia de contenidos).
Incluso un entrevistado (que explicitamente pidié no ser identificado) indicé que
muchos estudiantes podian no recibir nunca una correcta formacion estratégica “si
no les tocaban profesores adecuados”. Los entrevistados tienden a moverse en ejes

conceptuales de tipo autocriticos y negativos respecto de esta pregunta:

Contexto de innovaciéon pedagogica / categorias “actual interdependencia de
los contenidos curriculares en la formacion estratégica” (N°26)
“no tenemos, pero necesitamos mayor interacciéon”

“hay distancias entre disciplinas y desconocimiento entre colegas”

“no hay contenidos interdependientes”

“no hay interdependencia curricular y eso es negativo”

“cada uno hace lo que cree que es adecuado”

“creo que no hay relacién entre contenidos”

“no la hay, ni la ha habido”

Figura 47: categorias simbolicas de representaciones docentes 12
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M) Respecto de las categorias conceptuales que explican la factibilidad de
incluir o no los contenidos formativos estratégicos en forma innovadora en las aulas
de Comunicacién y Management (N°24) y los obstaculos y facilitadores que habria
para esto en el contexto universitario de postgrado (N°25), las unidades
universitarias (contexto institucional de la innovacién educativa de la formacién
estratégica en postgrado) fueron categorizadas en conceptos mas bien negativos
(“poco innovadoras”, “no estan dispuestas a moverse de su lugar”, “es mas comodo
seguir como estan”). Un entrevistado observé con desencanto que las posibilidades
de innovar, a no ser que existiera “una respuesta sistémica de todo el programa de
postgrado”, en funcién de las tareas de ensefianza y aprendizaje.

En el caso del contexto institucional en general, se le valor6 a partir de las
disyunciones del tipo “interdependencia de los contenidos curriculares”, “cultura
del dictado como obstaculo para la generacién de metodologias innovadoras”, y
“discontinuidad de las experiencias de innovacién curricular explicitas como estas”.

Frente a la organizacién institucional en la recepciéon de ayuda en la
capacitacion y/o formacion externa en pedagogia para la ensefianza estratégica, un
entrevistado expresa que “la universidad deberia integrar a todos los docentes
interesados por la disciplina estratégica en un proyecto tinico”, se expresa la idea de
un “departamento transversal”, un “equipo para todo el grado y postgrado de la
universidad”.

Sobre esto y en cuanto al segundo eje sefialado del contexto
(institucionalizacioén), las respuestas ponen especial énfasis en la constituciéon de un
“plan", un “proyecto institucional formativo” que optara y diera cumplimiento a un
serie de dimensiones cuyos ejes podrian ser: “asegurar el acceso a una formacién
transversal”, la “entrada explicita de la formacion estratégica al curriculum”, un
“sistema de administraciéon de la informacién académica” (que facilite la integraciéon
de contenidos) y otros aspectos que fueron enunciados pero no profundizados. Las

categorias simbolicas de representaciones obtenidas fueron las siguientes:
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Contexto de innovacion pedagogica / categorias “factibilidad para incluir estos
contenidos formativos en forma innovadora en las aulas de Comunicacién y
Management / contexto de postgrado” (N°24 y N°25)

“depende antes que todo de nosotros los docentes”

“es muy factible, pero la universidad debe permitirlo”

“es factible y motivador”

“creo que si es posible con la actual administraciéon”

“a la universidad no le gusta innovar”

“en el postgrado es muy factible y muy necesario”

“es factible y beneficioso”

“la tarea es factible y parte por nosotros los académicos”

“los estudiantes de programas de postgrado exigen estas innovaciones”

“en el postgrado es mas factible de implementar que en el grado”

Figura 48: categorias simbdlicas de representaciones docentes 13

N) Respecto de las categorias conceptuales que explican los posibles
beneficios de una formacién estratégica que fuera transversal para las y los
directivos formados en los niveles de postgrado de Comunicacién y Management,
los entrevistados se decantan por una mirada positiva respecto de los beneficios de
una formacion de estas caracteristicas. Las categorias simbdlicas de representaciones

obtenidas fueron las siguientes:

Contexto de innovaciéon pedagogica / categorias “beneficios en una formacion
estratégica transversal para los directivos formados en los niveles de postgrado de
Comunicacién y Management” (N°27)

“serfa muy beneficioso para una base de conocimiento comun”

“gran beneficio tendria que se manejaran cédigos compartidos”

“habria beneficios en la formacion y en el ejercicio”

“tendremos a directivos con formaciones mas transversales”

“habria mas diversidad de miradas”

“tendriamos mejores equipos directivos”

“habria mayor intercambio de conocimientos y equipos més afianzados”

Figura 49: Categorias simbolicas de representaciones docentes 14
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Adicionalmente se expresaron categorias conceptuales favorables a las
posiciones en favor de la ensefianza de la estrategia como una asignatura con
entrada vertical en el curriculum (transversal), pues podrian asegurar una
“equidad” o “continuidad” de contenidos interdisciplinarios (esto tultimo
dependiendo del plan de estudio que se realizara).

En general se ha visto en las categorias simbolicas y conceptuales de las
representaciones exploradas que, si bien se reconoce el interés por el aprendizaje de
los contenidos estratégicos por parte los estudiantes (ellos "se motivan mucho por
estas tematicas"), los entrevistados coinciden en que no se puede contar con que
todos los profesores ensefien por igual. Para esto se requeriria pensar en instancias
de formacion sistemética para favorecer, tanto el “trabajo transversal” como unos

“conocimientos basales comunes”, por parte de los docentes.

5.4. Analisis interpretativo de los resultados

Se han encontrado una serie de c6digos que aluden directamente a la accién
de integrar la formacién estratégica a las practicas docentes, distinguiéndose tres
niveles de uso para efectos de esta investigacion: adopcion, adaptacion y apropiacion. A
continuacion, se presenta el sentido de estos discursos, los que se sustentan en los
codigos de base que seran usados como resultado de este apartado metodolégico:
5.4.1. La adopcién de la estrategia

El uso de la formacién estratégica como adopciéon busca una aplicacion de lo
que ofrecen los distintos programas de master y postgrado, sin modificarlos ni
adaptarlos a las necesidades educativas del contexto de las clases que se imparte.
Mas bien, son las clases las que se adaptarian a la innovacién pedagoégica que supone

la ensefianza estratégica.
5.4.2. La adaptacion a la formacion estratégica
A diferencia de la adopcién, en la adaptacién se busca ajustar la ensefianza

estratégica a las necesidades educativas propias del postgrado de que se trate (en
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management o en comunicacién, por ejemplo). Se antepone la idea educativa, luego
se evalta las posibilidades que da la formacion estratégica y se disefia como puede
llegar a hacer lo que se considera necesario para una formacién directiva.

En la interaccion pedagoégica se aprovecha la formacién estratégica para el
desarrollo de las habilidades cognitivas que le son propias al pensamiento
estratégico, como las de pensamiento critico, creativo y meta-cognitivo, ademas de
las habilidades generales tales como la busqueda de informacion, la ejercitaciéon de
la ortografia y la redaccion, o la organizacion de rutinas complejas de trabajo (como

la anticipacion).

5.4.3. La apropiacion de la estrategia

Luego de adaptar la formacion estratégica a las propias necesidades, se
identifica una integracién entre la necesidad del docente y lo que le permite hacer la
institucién en materia de formacién estratégica. Se proyectan y buscan usos mas
creativos que los que actualmente se les ofrece a los estudiantes, por ejemplo, en una
“clase de planificacion estratégica integrada”.

Sobre esto, un entrevistado (caso 1) pensaba el uso de la formacién estratégica
como “la integraciéon de un conjunto de recursos para la personalizacion del disefio
del futuro”. Otro entrevistado (caso 5) comenta que buscé “elaborar material en el
ordenador, tanto para usarlo en su clase como para subirlo a la nube para uso de
todos los docentes interesados en un tema en comdn”. Las categorias de apropiaciéon
en estos casos no solo estdn presentes, sino ademas muestran ya la disposicion de
compartir los conocimientos de modo concreto con “el equipo docente” (caso 9).

Para hablar correctamente de apropiaciéon de la formacién estratégica, esta
profundizacion en el uso para formacién parece requerir de una estabilizacién de la
iniciativa, y los indicadores de ello parecen ser la reiteracion de las experiencias
formativas en los niveles de postgrado y Master descritos anteriormente (es el caso

de los sujetos 2, 3,5,7 y 9).
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Pese a que ha sido posible distinguir algunas diferencias de cédigos que
llevaron a plantear niveles de uso diferentes, los casos y ejes semanticos fueron
pocos e insuficientes como para elaborar un modelo de clasificaciéon del uso de la
formacién estratégica, pero muy apropiados para reforzar las categorias que serfan

utilizadas en la elaboracién de los instrumentos de la etapa cuantitativa.

5.4.4. Las modalidades y estrategias de uso de la ensefianza estratégica

Los resultados de la primera etapa mostraron que los profesores orientan su
accion en tres modalidades de uso de la estrategia: pedagogica, profesional y
directiva. En la figura 50, se muestran las acciones y técnicas asociadas a las

modalidades de uso de la formacién estratégica que han sido encontradas hasta

ahora:
a. Uso Combinacion de Generacion de soluciones.
pedagogico talleres con clases | Resolucion de casos.
normales
Uso de métodos Evaluacion, seleccion, adquisicién y uso de
diversos métodos de pensamiento estratégico.
Fortalecimiento en | Uso de multimedios y de trabajo en redes.
la interaccién de
aula
b. Uso Asesoria Apoyo a organizaciones en sus
Profesional planificaciones.
Consultoria Apoyo a organizaciones en sus
planificaciones, gestion y control de dafios
(crisis en el caso de comunicacién).
c. Uso En posiciones de Generacion de decisiones en posiciones
Directivo toma de decision | delegadas y de gerenciamiento.

Figura 50: Aproximacién a la accién pedagogica en la formacién estratégica.

5.5 ANALISIS CUANTITATIVO

Los antecedentes aportados en la etapa anterior permiten caracterizar
inicialmente las respuestas y percepciones de los profesores hacia la formacion de
directivos, como hacia una innovacién en la formacion estratégica convergente.

Gracias a esta primera aproximacién se han podido establecer algunas dimensiones
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respecto de lo que los docentes piensan sobre estas materias, lo que ha sido de gran
ayuda para la construcciéon y validaciéon de los instrumentos de esta etapa
cuantitativa.

Con base a estos antecedentes en la presente etapa se aplicard y analizara una
encuesta a profesores universitarios seleccionados segtn el criterio muestral
establecido en la etapa de definicién de la muestra (5.1.2.5), con el fin de establecer
con mayor claridad los aspectos que permiten explicar de mejor forma las
diferencias que expresan con respecto al nivel de uso de la ensefianza estrategia y
sus percepciones respecto de la convergencia en la formacién y el ejercicio
profesional.

Se informa en este apartado el proceso de identificaciéon del universo,
seleccion muestral, asi como los resultados de la construccién y validacién del
cuestionario, lo que incluye la descripciéon de variables, aspectos de validez,
confiabilidad y la descripcién del instrumento.

Con relacion a la recoleccion de la informacion, se explica tanto el trabajo de
terreno como la forma de organizar y depurar los datos. En seguida, se presenta el
plan de analisis y se desarrolla cada una de sus partes: una descripciéon general de
los resultados (analisis de frecuencias) y la clasificaciéon de los docentes segtin el uso
que hacen de la estrategia, un primer estudio de asociacién entre las variables en
juego, la reduccién de las variables dependientes a sus factores principales, y la

asociacion de los factores principales con las variables dependientes.

5.5.1. Construcciéon y validacion del instrumento: variables, dimensiones e
indicadores

El levantamiento de categorias conceptuales permitié mayor claridad sobre
las variables que resultan significativas en este estudio. Las variables que se busca
explicar (variables dependientes) corresponden al grado de uso que los docentes
hacen de la ensefianza estratégica, por lo cual se escogio, por ejemplo, que el grado

de uso para la modalidad de "uso sin alumnos" se midiera por la “trabajo de
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investigacion sin estudiantes" cuyos indicadores fueron confrontados con la opinién
de especialistas y pares evaluadores.

Adicionalmente el grado de uso para la modalidad de "uso con alumnos" se
midié por la declaracion de los '"cursos que dicta", “frecuencia”, “formacién
explicita” y “relevancia” del contenido estratégico que imparte en clases. El nivel de
uso es una variable compuesta que incluye las siguientes dimensiones o sub-
variables: integracion de ensefianza estratégica en las planificaciones de contenidos,
preparacion de las actividades en aula, uso de casos practicos con énfasis estratégico
y dominio pedagégico del contenido.

Las variables independientes que pudieran explicar el grado de uso que los
docentes hacen de la estrategia fueron definidas a partir del analisis del discurso de
los profesores en el estudio exploratorio de esta investigacion y corresponden a las
representaciones de los profesores acerca de los principales factores vinculados a la
innovacion en la formacién estratégica de sus estudiantes.

La primera de estas variables es el conocimiento estratégico, el que no se
refiere al conocimiento adquirido por el docente -lo que ya esta considerado en la
variable dependiente de competencias estratégicas- sino a la representacién que el
profesor tiene del conocimiento estratégico: su grado de dificultad, obsolescencia y
transferencia. La segunda y terceras variables independientes son complejas y tienen
diversas sub-variables o dimensiones.

La variable independiente o potencial pedagégico de la estrategia, recoge la
valoracion del profesor sobre las propiedades de la estrategia, vigencia, relevancia,
pertinencia, eficiencia en el aprendizaje y eficacia en la ensefianza de la estrategia en
forma integrada o convergente en el aula de postgrado. La variable independiente
“representacion del contexto de la estrategia” recoge la percepcién de los profesores
sobre el contexto general, la institucion educativa, el contexto formativo y del
estudiante como contexto de la innovacién en la formacién estratégica.

Ademads, existen cuatro aspectos que pudieran estar influyendo entre las

variables dependientes e independientes que interesa investigar; de estar
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influyendo, se las debe controlar o considerar en la interpretaciéon de los resultados.

Estas variables intervinientes son género, nivel de estudios superiores, experiencia

docente, y experiencia directiva.

En la figura 51 se presenta el conjunto de las variables ya agregadas, sus

dimensiones e indicadores, siguiendo con la modalidad de integracién de las

observaciones preliminares que supone un estudio basado en método mixto, como

el presente. Se afladié6 una columna que indica los nimeros de preguntas del

cuestionario que representan estos indicadores:

ensenanza

Variables o Indicadores Items | Preguntas
sub-variables
Datos generales | Cantidad de profesores por institucion N N
Variables intervinientes
Género Hombre / Mujer I*1 P*1
Nivel de Doctorado, Master / Magister, I*1 P*2
estudios Especializacion, Certificacion de
Competencias
Anos de Rango 1 a5y mas / no dicta I*1 P*3
experiencia
docente
Cursos que Comunicacion, Lenguaje y I*1 P*4
dicta Comunicacién, Administracion,
actualmente Marketing, Comunicacién Social,
Publicidad, Periodismo, Comunicacién
Estratégica, Etica, Otros.
Anos de Rango 1 a5y mas I*1 P*5
experiencia
profesional
Afos de Rango 1 a5y més / sin experiencia I*1 I*6
experiencia
directiva
Variables dependientes
Frecuencia de Rango nunca a 10 o mas horas I*1 P*7
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Formacién en En forma explicita, implicita, no forma I*1 P*8
habilidades
Nivel principal Aula de Post Grado (Master o I*1 P*9
de clases Doctorado), Tesis (Master o

Doctorado), Aula de Pre Grado,

Lugares de préctica, Trabaja sin

estudiantes (investigador)

Herramientas FODA, Planificacion, Analisis de las 5 I*1 P*10
de ensefanza fuerzas, Disenio de la Mision, Disefio

de la Vision, Disefio de objetivos,

Disefio de indicadores.
Variables independientes
Representacion | Existe una percepcion de complejidad I*¥2 P*11
del sobre las tematicas estratégicas
conocimiento
estratégico
Vigencia Actualidad y formacién profesional 2 P*13
Disposicién al Buena disposicion a los temas de la I*2/3A | P*12,Pl6y
aprendizaje clase de estrategia P17
Relevancia Relevancia de la ensefianza estratégica I*3A P*15y 19
en la clase y para el ejercicio
profesional
Transferencia Percepcién de dificultad /facilidad en I*2 P*14, 20y
de compartir conocimientos entre 21
conocimientos disciplinas y pares
Ensefianza Percepcion de necesidad y beneficios | [*3A/3B | P*17,22y
interdisciplinari de ensefanza estratégica 23
a interdisciplinaria/convergente para los
estudiantes
Representacion del Contexto de la Innovacion

Contexto Disponibilidad de tiempo para I*3B P*24,25y
general preparar una clase (convergente o 26

interdisciplinaria)
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Instituciéon Facilitadores de la institucion para I*3B P*18
educativa ensefanza convergente entre

disciplinas
El estudiante Interés por la formacion estratégica I*3A P*16y 17

Figura 51: variables, dimensiones e indicadores.

5.5.2. Proceso de validacién del cuestionario

Se escogid seguir un proceso de validacién del instrumento por medio de
consulta a expertos para intentar asegurar una validacién del cuestionario que
demostrara suficiente confiabilidad y validez, antes del proceso de trabajo de
terreno. Una vez consideradas las posibles correcciones o reformulaciones de
preguntas que el proceso de consulta a expertos (jueces) sefiale como necesarias, se
procedera con la aplicacion del instrumento definitivo.

Para el proceso de validacion del contenido del cuestionario se selecciono a
cuatro investigadores que cumplian con los requisitos propuestos para la seleccién

de jueces de acuerdo a las categorias Brunner (2010):
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1 Dr. Paul University of Estrategia y 10 QS-W #35 Alta
Wyatt California Los Comunicaciéon | afios 2019
Angeles (UCLA), | publicitaria
USA
2 Dra. Linda Santa Barbara Estrategia y 13 QS-W#132 | Alta
L. Putnam University Comunicacién | afios 2019
(UCSB), USA Organizacional
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3 Dr. Federico | Universidad Estrategia y 20 QS-W #161 | Alta
Gonzalez Nacional Empresa afios Latam 2019
(MSNH), México QS-Mx #21
2019
4 Dr. Quin Universidad de Estrategia y 18 QSs-w Alta
Pahn Oxford (IFS), UK | Escenarios afios #4
Futuros 2019

Figura 52: Jueces seleccionados para juicio de expertos (a)

Los jueces respondieron de manera oportuna y clara, de acuerdo a las
indicaciones ya sefialadas y dentro de un plazo de dos semanas desde que se les
envid el texto para revisiéon (en inglés y castellano segiin cada caso). En su gran
mayoria, las preguntas fueron aceptadas sin modificaciones por ellos (59 veces) o
con modificaciones formales (28 veces). Fueron pocas las veces que se hizo o se
solicité cambios de contenido (14 veces). Sélo 3 preguntas fueron rechazadas segin
el total de repeticiones en los rechazos obtenidos (el criterio asumido considera el N

total de opiniones), las que fueron reformuladas o eliminadas.

Valoracion Aceptada sin Aceptadas con Aceptadas con | Rechazadas
Secciones modificaciones modificaciones cambios de
contenido
[tem 1 26 12 1 1
[tem 2 9 3 2 2
ftem 3 (A) 12 9 7 0
ftem 3 (B) 12 4 4 0
Total de 59 28 14 3
repeticiones

Figura 53: Frecuencia de opinion de los jueces frente a las preguntas del cuestionario.

Para algunas preguntas de las tres secciones los jueces emitieron comentarios
que fueron contrastados, ponderados y modificados cuando se consider6 pertinente.
Se consideré que la validacion del contenido del instrumento fue exitosa en cuanto
permitié una mejoria sustantiva del instrumento, alcanzandose un nivel aceptable

certeza de que el instrumento realmente mediria lo que se queria que midiera.
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5.5.3. Confiabilidad

Se entenderd que cuanto mayor sea el coeficiente de correlaciéon y menor el

grado de significacion entre los items de una escala, mas fiable serd ésta. En este

sentido se considera que un coeficiente de confiabilidad de mas de 0,75 resulta

aceptable; bajo este criterio hay que concluir que existe una alta consistencia interna

en la Seccién II del Cuestionario (a=0,94) y aceptable en la Secciéon III (a = 0,83). Ello

se explica porque existe un namero suficiente de items, las correlaciones entre éstos

son altas y existié una validacion de contenido previa de cada uno de ellos.

Total de Fase preactiva Fase interactiva
preguntas

Suma de correlaciones 102,606 46,079 9,788
Cantidad de 253 105 28
correlaciones

Promedio de 0,406 0,439 0,35
correlaciones

Numero de items 23 15 8

Alfa de Cronbach 0,94 0,921 0,811

Figura 54: andlisis de confiabilidad, seccion II del cuestionario.

III Parte Conocimiento | Potencial Contexto
completa estratégico | pedagoégico
Suma de correlaciones 134,851 1,475 60,082 34,054
Cantidad de 1830 10 465 300
correlaciones
Promedio de 0,074 0,147 0,129 0,114
correlaciones
Numero de items 61 5 31 25
Alfa de Cronbach 0,829 0,464 0,821 0,762

Figura 55: Anélisis de confiabilidad, seccion III del cuestionario.
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Para confirmar estos resultados, se analiz6 la confiabilidad por grupos de
variables, tal como fueron categorizadas en la elaboraciéon del cuestionario. Como
puede observarse en las dos tltimas columnas de la figura 54 y en las dos tltimas
de la figura 55, la confiabilidad sigui6 siendo alta para los grupos de variables. El
tnico caso en que no fue asi, fue la dimensién “conocimiento estratégico” (a=0,464).
Tres causas podrian explicar este hecho: algunas de las preguntas (y no el conjunto)
manifiesta una baja confiabilidad, disminuyendo el puntaje de la dimension; la baja
cantidad de preguntas no sirve para medir la dimensién de valorizaciéon de
conocimiento estratégico; y/o, por ultimo, los contenidos de las preguntas no
guardan relacion entre si. Para despejar la primera de estas posibilidades, se analiz6
la confiabilidad total obtenida, excluyendo cada vez una de las cinco variables; de
subir la confiabilidad del conjunto hasta llegar a ser significativa, se optaria por
eliminar el item que la disminuia. Los resultados son presentados en la figura 56.
Como puede verse, la eliminacién de ninguno de los items convierte a la dimensién

valoracién del “conocimiento estratégico” en significativa.

1 2 3 4 5
Suma de correlaciones 0,712 | 0,7015 | 0,773 | 0,904 | 1,334

Cantidad de correlaciones 6 6 6 6 6

Promedio de correlaciones | 0,119 | 0,117 | 0,129 | 0,151 | 0,222

Numero de preguntas 4 4 4 4 4
Alfa de Cronbach 0352 | 0,346 | 0,372 | 0415 | 0,533

Figura 56: Desagregacion del andlisis de confiabilidad eliminando un item por vez, en la
variable “conocimiento estratégico”.

Con respecto a la posibilidad de que los contenidos de las preguntas no
guarden relacion entre si, parece poco probable porque éstos han sido validados por
jueces. La explicacion mads clara de la falta de confiabilidad de la variable

“conocimiento estratégico” podria deberse a la necesidad de aumentar el nimero de
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preguntas incluidas. Por ello, las conclusiones sobre la variable conocimiento

deberan tomarse con esta reserva.
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5.5.4.1 Sintesis de la validacion del instrumento

Aspecto Tipo de Criterio de Resultado
prueba validacién
Validez Validacion Acuerdo en Tres items presentan rechazos y
de los jueces las preguntas son excluidas del
contenido sobre el cuestionario.
por jueces rechazo del
item Cambios menores en el
contenido y correccién de la
redaccién en algunos items.
Confiabilidad | Alfa de Alfa igual o V. Dependiente: alfa=0,94
Cronbach mayor a 0,75 V. Independiente: alfa=0,83
Conocimiento estratégico:
alfa=0,464

Figura 57: Sintesis de validacién de instrumento.

Tal como se indica en el cuadro de sintesis (figura 57), el instrumento puede
considerarse valido y confiable. Valido porque los jueces han aprobado casi la
totalidad del contenido de las preguntas del cuestionario, realizandose a partir de
ello modificaciones menores en el contenido y redaccién de todos los items en que
existié algtin tipo de objecion o recomendacion. El instrumento resulta confiable
porque, al aplicar el método de confiablidad interna de Crombach, tanto las variables
independientes como las dependientes tuvieron alfas superiores a lo que se
considera aceptable (0,75). Se debe tomar la reserva sobre las variables
independientes -consideradas en su conjunto- que tuvieron un alfa cercano a lo que
se considerd aceptable (sobre un 0.8); se estudio la confiabilidad por separado de los
tres grupos de variables: respecto del conocimiento estratégico (item II), respecto del
potencial pedagogico de la enserianza estratégica (item III A) y respecto del contexto de la
enserianza estratégica (item III B). Solo el conocimiento estratégico obtuvo un alfa bajo
0,75. Ello continu6 siendo asi cuando el calculo fue realizado extrayendo cualquiera
de sus items. Por ello es necesario concluir que pese a que en su conjunto el

instrumento es confiable hay que tomar con reserva las conclusiones relativas al
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conocimiento estratégico. Ademds, es recomendable para la utilizaciéon de
instrumentos similares, que se contrasten estos resultados con otras formas de

mediciéon de la confiabilidad.

5.5.4.2. Descripcion del instrumento definitivo

Como resultado del proceso de construccion y validacién del instrumento, se
lleg6 a la elaboraciéon de un cuestionario con tres partes (Anexo 1).

La Seccién I del cuestionario consta de diez preguntas. Seis que se orientan a
recabar informacion general sobre el encuestado, y cuatro relativas a la forma en que
entrega su docencia para los contenidos vinculados a la ensefianza estrategia.

Ambos grupos de preguntas corresponden a las variables intervinientes
anteriormente descritas. Ademads, en esta primera secciéon se incluyen cuatro
preguntas (preguntas 7 a la 10) acerca de la de la frecuencia, forma, nivel y
herramientas que el docente aplica en la ensefianza estratégica: la frecuencia, lugar
de uso, nivel de uso y modalidad pedagoégica utilizada.

En la Seccién II del cuestionario los profesores manifiestan su grado de
acuerdo (se us6 una escala tipo Likert cuyos rangos son: "Muy Alta", “Alta”,

7

“Indiferente”, “Baja” y “Muy baja” con cuatro preguntas relativas a la complejidad
de la ensefianza estratégica con sus estudiantes, las que permiten discriminar entre
los niveles de uso de la ensefianza estratégica con alumnos, definidos como la
variable dependiente principal. Ademds, se sumaron preguntas referentes a la
percepcion de la disposicion de aprendizaje para con los temas estratégicos, sobre
una posible obsolescencia de las temdticas y una pregunta referida a una posible
falta de transferencia del conocimiento estratégico de una disciplina a otra.

En la Seccion I1I (A), los profesores manifiestan su grado de acuerdo ante siete
preguntas relativas a las tres variables independientes que reflejan las
representaciones docentes: relevancia e impacto de la ensefianza estratégica,

posibles mejoras en la dindmica y atencién de la clase ante las tematicas de

formacion estratégica, asi como una pregunta referida a las facilidades que las
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instituciones otorgarian (o no) para las innovaciones que podrian llevar hacia una
posible ensefianza integrada y convergente entre diversas disciplinas.

En la Seccién 11 (B), los profesores manifiestan su grado de acuerdo ante cinco
preguntas concretas que reflejan las representaciones docentes que los acercarian
hacia una educacién convergente o integrada en sus materias: debian plantearse
respecto a ciertas afirmaciones que desvelan sus posiciones respecto de la ensefianza
interdisciplinaria y convergente en la estrategia, traduciendo sus respuestas en las
opciones “de acuerdo”, “en desacuerdo” y “no contesta”.

Para efectos de esta investigacion las dimensiones del instrumento quedaron

disefiadas del siguiente modo:

ftem N° | Pregunta Dimension
I General 1 Género informacion basica

2 Estudios Superiores informacién bésica

3 Anos de experiencia como ejercicio profesional
docente de postgrado y/o
formacioén ejecutiva:

4 Cursos que dicta actualmente | ejercicio profesional

5 Afos de experiencia ejercicio profesional
profesional

6 Afos de experiencia directiva | ejercicio directivo

7 Durante al menos uno de los | frecuencia de ensefianza
tres ultimos afios ;Con qué estratégica
frecuencia ensefia tematicas
estratégicas en sus clases?

8 UD diria que forma en compromiso ensefianza
habilidades estratégicas a sus | estratégica
estudiantes

9 (En que nivel realiza las Nivel/con o sin
clases donde aplica estudiantes
conocimientos sobre
estrategia?

10 | ;Cuales de las siguientes Actualizacion
herramientas suele usar para
ensefar estrategia a sus
estudiantes?

207



II
Conocimiento
Estratégico

11

Existe una percepcion de
complejidad sobre las
tematicas estratégicas

Complejidad

12

Hay disposicion favorable de
aprendizaje hacia los temas
estratégicos

Disposicion

13

Cargamos con una cuota de
obsolescencia sobre el
conocimiento estratégico

Obsolescencia

14

“Nos afecta la falta de
transferencia de
conocimientos estratégicos de
una disciplina a otra”

Transferencia

IIT A
Potencial
pedagogico

15

En su opinioén, ;Cual es la
relevancia de la ensefianza
estratégica en relacién con la
disciplina en la que Usted
imparte clases?

Relevancia

16

En su opinioén, ;Cual es el
impacto de la ensefianza
estratégica en la dindmica de
la clase?

Impacto

17

En su opinién, ;Hay mejoras
en la atencion de la clase, por
efecto de los atributos
valorados hacia esta
disciplina?

Valoracion en aula

18

En su opinioén, ;Las
universidades facilitan la
innovacion en la ensefianza
integrada y convergente entre
diversas disciplinas?

Innovacién

19

En su opinién, ;Cual es la

importancia de la

“ . . 2 s . 7
alfabetizacion estratégica

para la insercién laboral

directiva de sus estudiantes

Impacto laboral

20

En su opinioén, ;Cual es el
grado de colaboracién entre
los profesores de estas
disciplinas? (Management y
Comunicacién)

Colaboracién y
convergencia
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21 | Ensu opinién, jCual es el Intercambio
nivel del intercambio del
material educativo entre los
docentes de estas disciplinas?

III B 22 | “Los estudiantes aprenden Aprendizaje
Contexto de mejor sobre estrategia en interdisciplinario
la ensefianza forma interdisciplinaria”
(opine):
23 | “Los estudiantes tienen Formacién convergente

necesidad de una formacién
estratégica interdisciplinaria
o convergente” (opine):

24 | Los docentes no tienen Disponibilidad docente
disponibilidad de tiempo
para preparar una clase
convergente (que integre a
mas de una disciplina) sobre

estrategia.
25 | Los docentes no tienen Disponibilidad de tiempo
disponibilidad de tiempo y clase

para preparar una clase de
estrategia ajustada a los
objetivos académicos de su
clase.

26 | Los docentes necesitan mayor | Disponibilidad de tiempo
tiempo que el disponible para | y convergencia
desarrollar una innovaciéon
curricular para la ensefianza
estratégica integrada o
convergente (que integre a
mas de una disciplina) en sus
clases.

Figura 58: Relacion dimensiones de investigacion y preguntas del cuestionario.

5.5.5.1. Digitacion, organizacién y depuracién de datos

Previa ejecucion de los analisis, la base de datos general fue depurada
mediante los criterios de rigor fijados en el disefio metodolégico.

Las preguntas redactadas negativamente fueron 2 para la secciéon III B

(preguntas 24, y 25). S6lo una vez digitados todos los datos, se procedié a la
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conversion de los puntajes correspondientes a estas preguntas negativas. Los datos
fueron digitados doblemente, se identificaron los errores y se corrigieron en su
totalidad.

Un total de cuatro profesores respondieron menos de un 70% de las preguntas
de la seccion III, por lo que fueron excluidos del analisis. Quedaron un total de 96
casos validos (figura 59). De entre ellos, seis respondieron entre 70% y 79% de las
preguntas; diecinueve, entre 80 y 85%; veinticuatro, entre 90 y 99%; y cuarenta y dos,

el 100% de las preguntas.

% de respuestas | F

Casos no vélidos Menos de 70% |5
Casos validos 70-78 % 6
80-89 %
90-99 %

Total de casos véalidos | 100 %

Figura 59: Ntimero de casos validos.

En la Seccion II fueron cuarenta los casos que contestaron sobre un 70% de
preguntas (un caso con 78%, un caso con 91% y el resto todos sobre un 96% de
preguntas). Los casos eliminados fueron pocos. No fue necesario eliminar
preguntas, pues no hubo entre ellas ninguna que fuera respondida por menos de un
70% de la muestra. En la Seccién I, sélo cuatro preguntas estaban entre 92 y 95 % de
respuestas y el resto estaba sobre la tltima cifra. En la seccién III ocho preguntas
estaban entre 77% y 88% de respuestas; el resto fue contestado por sobre el 90% de

los casos.
5.5.5.2. Analisis e interpretacion de los datos

Los tipos de andlisis son tres: descriptivos, asociativos y multivariantes. El

primero de los niveles se busca describir los resultados de las tres variables en juego:
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dependientes, independientes e intervinientes. Se utiliza para ello el analisis de
frecuencia, lo que da una aproximacién inicial al comportamiento de las variables.
En el caso de las variables dependientes, se us6 medidas especiales detalladas
anteriormente. El resultado permite contrastar la hipétesis 1 de la parte planteada
para esta etapa cuantitativa, es decir, se puede determinar que existen diferencias en
el uso de la ensefianza estratégica por parte de los profesores y en la manera en que
piensan en las posibilidades de innovacién para la ensefianza estratégica, lo que
incidiria en las posibilidades de una formacién estratégica integrada en las
dimensiones tedricas y précticas en ambas disciplinas, plantedndose tendencias
positivas en las miradas integradoras e interdisciplinarias, aumentando con ello la
probabilidad de mejoras en los aportes convergentes para ambas disciplinas de las
Ciencias Sociales. Ademas, se puede dar una primera mirada al comportamiento del
resto de las variables.

Los analisis de asociacion permiten establecer si existe 0 no una relaciéon entre
las variables dependientes e independientes (hipotesis 2). So6lo la variable
conocimiento estratégico no estuvo asociada, por lo que se la descart6 en los andlisis
que seguiran. Por otro lado, el analisis de asociacion permite definir si se requiere
controlar las variables intervinientes, en caso de demostrar que pudieran influir en
la relacion entre las otras dos variables, considerando que con ello se contrasta la
hipétesis 2 en el sentido que la practica reflexiva y los cierres de las brechas
estratégicas contribuyen a que los estudiantes y profesionales aumenten su
conocimiento tedrico-practico de las decisiones directivas, lo que suponemos les
capacita para resolver problemas convergentes en el ejercicio practico de sus
profesiones.

Por ultimo, el andlisis de componentes principales permite reducir el amplio
nimero de preguntas de las tres variables dependientes (conocimiento estratégico,
potencial pedagodgico y contexto) a aquellos factores que explican de mejor manera
la variabilidad total de las representaciones docentes (cruce con el nivel cualitativo).

Dichos factores fueron etiquetados interpretando el contenido de las sub-variables
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que quedan incluidas en cada uno de ellos. Estos factores principales pueden ser
considerados como principios explicativos de las respuestas de los profesores si
prueban estar asociados con las variables dependientes (hipotesis 1).

El caracter de la explicacion se plantea como hipétesis pues un estudio de
asociacion no marca la direccion de la relacién causal, esto se debe determinar con
estudio de corte experimental. Las asociaciones se estudian primero mediante el
graficado de los promedios totales de los dos factores principales de cada variable
independiente y el promedio de la distancia de los casos a cada uno de esos factores.
En segundo lugar y a modo de confirmacién se analiza la asociacién estadistica entre
los factores principales, y las variables dependientes, usando la Prueba de

Asociacion de Spearman.

5.5.6. Analisis descriptivos

Datos generales: la informacién construida a partir de los datos extraidos de
la encuesta se presenta a continuacion en formatos de graficos y tablas conforme a
los intereses de esta investigacion. Es importante considerar que el nimero final de
encuestados con respuestas confiables totales estdn en el rango 100-96, descontados
los casos de la figura 59, teniendo relativamente uniforme la distribucién de casos
para las instituciones representadas. Respecto de la pregunta N°1 “Género”:

contestaron 23% mujeres y 77% de hombres:

23%

Ehombre wmujer & NC

Figura 60: distribucién de género entre los encuestados (P N°1).
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Respecto de la pregunta N°2 “Estudios Superiores” los consultados indican
lo siguiente: 14 profesores con doctorado, 67 con Master, 16 sefialan haber realizado

especializaciones, 2 tenian alguna certificacién de competencias y 1 profesor no

contesto.

Certificacién de
Competencias

Doctorado
2%

14%

Espedalizacion
16%

Master / Maglster
68%

Figura 61: niveles de estudio entre los encuestados.

En la pregunta N°3 “Afios de experiencia como docente de postgrado y/o
formacion ejecutiva” del total de respuestas hubo 27 profesores que declaran contar
con entre 4 y 5 afios de experiencia docente; 20 que contaban entre 2 a 3 afios de
experiencia docente; 25 que declaran entre 3 a 4 afios de experiencia docente en

postgrados; y 24 que indican poseer 5 y mds afios de experiencia docente en

postgrado.
25 94 21 %
Afios de
experiencia
en docencia de
postgrado
26 %
28 %

@ 2a3afios @ 3adafos @ 4abafos O 5ymaésaios
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Figura 62: Afios de experiencia en docencia de postgrado.

Respecto de la pregunta N°4 “Cursos que dicta actualmente” la cantidad
de profesores encuestados por asignatura, en orden de mayor a menor es:
Comunicacion (19  profesores),  Lenguaje 'y  Comunicacion  (17),
Administraciéon/Planificacion Estratégica (15), Marketing (14), Comunicacién Social

(12), Publicidad (6), Periodismo (3), Comunicacién Estratégica (6), Etica (3) y otros
(4)-

4 %
3%
3 %

16 %
3%
6 %

13 % Sector de ensefianza 18 %

0,
15 % J 20 %

@® Administracién/Plan Est Leng y Comunicacién @ Comunicacién Marketing @ Com Sacial
@ Publicidad @ Periodismo Com Estrat. Etica Otros

Figura 63: Sector de ensefianza docentes encuestados.

La pregunta N°5 “afios de experiencia profesional” indica que un 52,3% de
los profesores consultados indica tener experiencia profesional de 5 y mds afios. Se
ha relacionado este dato con la pregunta N°6, donde un 39,2% del total de profesores
dice tener experiencia directiva de algtin tipo en la categoria 1 a 5 afios. El cruce de

ambos datos ofrece una mayor panoramica de andlisis de efectos en postgrado.
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Figura 64: Afios de experiencia Figura 65: Afios de experiencia
profesional. directiva.

Se presenta la clasificacion de los profesores segtin el uso y ensefianza de la
estrategia en sus clases de postgrado o masters. Para clasificar a los profesores segtin
sus diferentes modos de aproximarse a la ensefianza de la estrategia se considero6 la
frecuencia, modalidad y nivel de uso que hacian de estos contenidos. Respecto de
esto la pregunta N°7 indicaba: “durante al menos uno de los tres altimos afios ;Con
qué frecuencia ensefia tematicas estratégicas en sus clases?”. Los datos agregados
de las opciones 3, 4 y 5 indican que un 72 % de los profesores encuestados declaré
haber usado mas de una hora semanal para la ensefianza de tematicas estratégicas
durante al menos uno de los tres tltimos afios en los cursos por ellos dictados. Un
21% declara una hora de docencia semanal durante al menos uno de los tres tltimos

afos y un 7% declara no dedicar tiempo a la ensefianza de las temaéticas estratégicas.

Nunca

10 o mds horas
26%

1hora
21%

1a5horas
20%

5a 10 horas
26%

Figura 66: frecuencia de ensefianza en docencia de postgrado.
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La pregunta N°8 “UD diria que forma en habilidades estratégicas a sus
estudiantes” la mayor parte de los consultados se decanté por la opcion “en forma
explicita” (60%), luego un 35% por la opcién “en forma implicita” y un 5% por la

opcién “no la ensefia o no la usa en clases”:

@ ono la

En forma implicita
35%

En forma explicita
60%

Figura 67: formacion implicita/explicita de las habilidades estratégicas en los estudiantes.

En la pregunta N°9 “;En que nivel principal realiza las clases donde aplica
conocimientos sobre estrategia? los sujetos declaran que el lugar mas frecuente de
uso de la ensefianza estratégica ha sido en el aula de postgrado (35,4%), le sigue de
muy cerca el uso en tesis (33,54%) y la diferencia se distribuye entre pregrado y

lugares de practicas.

15 %
10 % 39 %
Nivel de ensefianza
36 %
Postgrado @ Uso en Tesis @ Uso en grado o pregrado @ Préacticas

Figura 68: Nivel de ensefianza donde ensefia mas frecuentemente estrategia.
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Al comparar los datos arrojados por las preguntas N°8 (ensefianza implicita
o explicita de la estrategia con sus estudiantes) y la N°9 (o nivel de clases donde
aplica conocimientos con estudiantes sobre estrategia) estdn representadas las
variables por los cuartiles del promedio obtenido en la Seccién I del cuestionario
(P8/P9). Segun lo visto en la tabulaciéon de la pregunta N°8 del total de quienes dicen
usar los contenidos de estrategia con sus alumnos, el 60% indic6é que lo hacia en
forma explicita y un 35% en forma implicita. Por su parte en la pregunta N°9
tenemos que el lugar més frecuente de uso de la ensefianza estratégica ha sido en el
aula de postgrado (35,4%), le sigue de muy cerca el uso en tesis (33,54%). Se

comparan a continuacién los mds altos puntajes en estas dimensiones:

0,36
0,6
0,35
0,45
0,34
0,3
0,15 g8
! - 0,32 s ‘
Implicita Explicita postgrado
i Lugar
Ensefianza

Figura 69: Comparacién P8 y P9.

La pregunta N°10 hace referencia al tipo de herramientas utilizadas en el aula,
concretamente “;Cuales de las siguientes herramientas suele usar para ensefiar
estrategia a sus estudiantes?”: en general se cumplié la relaciéon entre las
herramientas y la naturaleza de los cursos en que se las empleaba. El FODA es la
alternativa mas utilizada en las distintas respuestas (27.81%). Le siguen la
planificaciéon (16.21%), los analisis de 5 fuerzas (12.89%), los disefios de mision

(11.79%), vision (10.87%), objetivos (10.31%) y los indicadores (8.29%).
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Figura 70: Tipo y preferencias de herramientas empleadas.

La pregunta N°11 hace referencia a la posible complejidad de las temaéticas
estratégicas: “Existe una percepcion de complejidad sobre las tematicas
estratégicas”. En este caso un 70% de la muestra opina que por una complejidad de

tipo “alta” definiria a las tematicas estratégicas:

70
60
50

40 W Muy alta

M Alta
30

H Indiferente
Baja

20

Muy baja

10

Muy alta I

Indiferente .
Baja
Muy baja

Figura 71: percepcién de complejidad de las ensefianzas estratégicas.
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La pregunta N°12 informe respecto de si “hay disposicién favorable de
aprendizaje hacia los temas estratégicos” por parte de los estudiantes, un 63% de

los consultados opina que son temas de alta disposicién favorable.

1%
9%
27 %
Disposicién favorable
de aprendizaje
63 %
® MuyAlta @ Alta @ Indiferente Baja @ Muy Baja

Figura 72: disposicion favorable de aprendizaje.

La pregunta N°13 consult6 a los docentes respecto de su auto-percepcién de
obsolescencia, concretamente: “Cargamos con una cuota de obsolescencia sobre el
conocimiento estratégico”. La mayoria de los consultados (64%) opina que la
obsolescencia es alta y un 9% que es muy alta (ambos suman un 73% de la muestra).
Un 22% indica que la cuota de obsolescencia de su conocimiento estratégico le parece
a“: . 7 z . ., . .

indiferente”, lo que podria suponer que la actualizacién de conocimientos no es
una preocupacion o un tema que se hubieren planteado. El 5% de la muestra opina

que esta obsolescencia de conocimiento estratégico seria mas bien baja.
5% - 9%

22 %

Obsolescencia del

conocimiento
estratégico

64 %

® MuyAlta © Ata @ Indiferente Baja @ MuyBaja
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Figura 73: Obsolescencia percibida de conocimientos.

La pregunta N°14 pregunt6é si “nos afecta la falta de transferencia de
conocimientos estratégicos de una disciplina a otra” donde la suma de las opinions
de quienes opinan que hay un efecto muy alto (14%) y alto (41%) indicando que la
mayor parte de los consultados (55%) opina que la falta de transferencias de

conocimientos estratégicos tiene efectos de tendencia negativa.

041 %
- 019 %
014 % ‘ i m
Muy Alta Alta Indiferente Baja MI:); Baja

Figura 74: efecto percibido de la falta de transferencia de conocimientos estratégicos entre
disciplinas.

La pregunta N°15 apunt6 sobre la percepcion de la relevancia que los
contenidos estratégicos tienen en las clases que cada encuestado imparte (“;Cual es
la relevancia de la ensefianza estratégica en relacién con la disciplina en la que
Usted imparte clases?”). La suma de las respuestas de quienes opinan que la
ensefianza estratégica tiene muy alta (34%) o alta relevancia (60%) nos indica que
una mayoria de los consultados opina que la ensefianza estratégica es muy

gravitante en sus clases (94% al agregar ambas respuestas).

== —
060 %
034 %
00 %
B Muy Alta ol Alta [ Indiferente Baja B Muy Baja

Figura 75: percepcién de la relevancia de la ensefianza estratégica /disciplina impartida.
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La pregunta N°16 pregunté sobre la percepcién que consultados tienen
respecto del efecto de las ensefianzas estratégicas en la dindmica de sus clases,
concretamente: “En su opinién, ;Cual es el impacto de la ensefianza estratégica en
la dindmica de la clase?”. Se observa una tendencia mayoritaria a considerar que
este tipo de ensefianzas dinamizaria las clases, con un 82% (podria haber relacién
con el uso de discusion de casos, ejemplos o trabajos précticos, que sera menester de
futuras consultas resolver). Un 15% responde que el efecto sobre la dindmica de la

clase es baja, un 0% que es muy baja y un 3% que es indiferente.

%m

0

B Muy Alta [ Alta ¥ Indiferente Baja B Muy Baja

Figura 76: impacto de la ensefianza estratégica en la dindmica de la clase.

La pregunta N°17 es complementaria a la N°16: se busca saber si se percibe
una mayor atencién de los estudiantes, cuando las temaéticas son sobre estrategia:
“En su opinién, ;Hay mejoras en la atencion de la clase, por efecto de los atributos
valorados hacia esta disciplina?”. Un 56% sefiala como alta y un 11% como muy
altas las mejoras en atencion, versus el 22% y 4% que las considera como bajas o muy

bajas.

011 % 056% Remvamml o022 %

B Muy Alta B Alta [0 Indiferente M Baja B Muy Baja
Figura 77: efecto de la ensefianza estratégica en la atencién de la clase
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La pregunta N°18: sobre facilidades que las universidades ofrecen para
innovaciones que permitan integrar conocimientos o converger entre disciplinas:
"En su opinién, ;Las universidades facilitan la innovacién en la ensefianza
integrada y convergente entre diversas disciplinas?. Un 26% opina que es alta o

muy alta, mientras que 52% se decanta por las opciones de baja o muy baja.

6 %
26 %
20 %
Facilidad para irmo\efaci(’)nI."'-I
convergente en
universidades
21 %
26 %
® Muy Alta © Alta @ |Indiferente Baja @® Muy Baja

Figura 78: percepcién de la facilidades para la innovacién integrada y convergente en las
universidades.

La pregunta N°19: “en su opinién, ;Cual es la importancia de la
“alfabetizacion estratégica” para la insercién laboral directiva de sus
estudiantes?” Hay un consenso en valorar como muy alta (58%) o alta (31%) la
importancia de la alfabetizaciéon estratégica para asegurar una mejor insercién

laboral en puestos directivos (ambas dimensiones suponen un 89% de acuerdo).
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Figura 79: importancia de la “alfabetizacion estratégica” para la insercién laboral directiva

La pregunta N°20 indica: “En su opinién, ;Cual es el grado de colaboracion
entre los profesores de estas disciplinas? (Management y Comunicacién)”. Los
docentes ven actualmente un “bajo nivel” de colaboracién (45%) como la principal

tendencia, seguida de “alto nivel” (25%) e “indiferente” (11%).

Baja
45 %

Indiferent
12 %
Muy Baja
Alta 1%
25%
Muy Alta
7%

Figura 80: grado de colaboracién entre profesores/disciplinas

La pregunta N°21 indica: “En su opinion, ;Cual es el nivel del intercambio
del material educativo entre los docentes de estas disciplinas?”. La mayoria ve un
nivel “indiferente” de intercambio 36%, con diferencia marginal respecto de “alto
nivel” (35%). Los niveles alto y muy alto suman un 37 %, mientras que de evaluacién

negativa (baja y muy baja) suma un 27%.
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Figura 81: nivel de intercambio de material educativo docentes/disciplinas
La pregunta N°22 sefiala “Los estudiantes aprenden mejor sobre estrategia
en forma interdisciplinaria” (opine)” un 73% se manifiesta en favor de la

alternativa “de acuerdo”, versus el 26% que se decanta por un desacuerdo.

De acuerdo
73 %

En desacuerdo
26 %

NC
1%

Figura 82: aprendizaje en forma interdisciplinaria.

La pregunta N° 23 se complementa con las que le anteceden y ha ido directo
a la cuestion central al poner a los encuestados en la posicion de opinar si “los
estudiantes tienen necesidad de una formacién estratégica interdisciplinaria o
convergente”. Las respuestas muestran un 67% de acuerdo con la afirmacién, un

27% de desacuerdo y un 6% de sujetos muestrales que no contestan.
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Figura 83: necesidad de una formacién estratégica convergente.

La pregunta N°24 apunta a la falta de tiempo o de “disponibilidad de tiempo”
de los docentes para preparar una clase que integre a mas de una disciplina en sus
contenidos (o convergente) o cargas actuales. La pregunta en concreto ha sido: “Los
docentes no tienen disponibilidad de tiempo para preparar una clase convergente
(que integre a mas de una disciplina) sobre estrategia”. Opine”. Un 70% ha
coincidido con la idea de falta de tiempo y un 23% indica no estar de acuerdo (lo que

supondria la idea de que si cuentan con el tiempo suficiente).

70 70

53
35

18

N

Il De acuerdo M Endesacuerdo [ No contesta

Figura 84: percepcion de falta de tiempo para preparar clases convergentes.

La pregunta N°25 apunta a la percepcion de los docentes respecto del tiempo
para la preparacion de contenidos estratégicos ajustados a sus actuales clases: “Los

docentes no tienen disponibilidad de tiempo para preparar una clase de estrategia
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ajustada a los objetivos académicos de su clase” (opine). El 74% declara estar de
acuerdo en la falta de tiempo, un 22% en desacuerdo y un 4% no contesta.

80

74
60
40
20
N [

B De acuerdo [l Endesacuerdo [ No contesta
Figura 85: percepcion de falta de tiempo para preparar actual clase de estrategia.

La pregunta N°26 apunta sobre el factor tiempo en la innovacién curricular:
“Los docentes necesitan mayor tiempo que el disponible para desarrollar una
innovacion curricular para la ensefianza estratégica integrada o convergente (que
integre a mas de una disciplina) en sus clases” (opine). Un 84% senala estar de

acuerdo con esta afirmacién, mientras que un 13% sefiana desacuerdo y un 3% no
contesta.

90

84
68
45
23
. | ‘ —

B De acuerdo || Endesacuerdo [l No contesta

Figura 86: percepcion de falta de tiempo para innovacién curricular.

5.5.6.1. Analisis de asociacion: mayores puntos de acuerdo y desacuerdo entre

frecuencias.
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Las mayores frecuencias de las elecciones de los profesores en las variables
relativas a sus representaciones (Seccion III A del cuestionario) se concentraron en
el "potencial pedagoégico de la ensefianza estratégica” (Media = 2,89; ds=0,43); el
“contexto” (M = 2,71; ds=0,6); y por tltimo, el "conocimiento estratégico”, en el que
hubo menor grado de acuerdo (M = 2,11; ds=0,56). Al realizar un analisis por
preguntas se puede percibir cudles son los mayores consensos entre profesores,
tanto en la aceptacién como en el rechazo de las preguntas que se les presentaron.

Conocimiento Estratégico: sin hacer distinciones en la "modalidad de uso” los
profesores tienden a no estar de acuerdo con que el conocimiento estratégico en
términos de su complejidad, obsolescencia o de un cierto temor hacia la
comprensiéon del mismo sea un problema para la innovacién en la docencia para
formados en estas disciplinas de ciencias sociales. Por otra parte, existe una clara
tendencia de acuerdo respecto que el conocimiento adquirido en la formacién
estratégica es potencialmente transferible a través de un modelo de intercambio y
colaboracion interdisciplinaria, ambos conceptos son base del modelo de ensefianza

convergente que busca introducir este investigacion (figura 87).

Mayores desacuerdos con lo que se pregunta |
N° pret. Motivo de la pregunta M | DS
S3_01 Percepcion de complejidad 1,84 | 0,94
S3 02 Disposicion hacia los temas estratégicos 1,50 | 0,85
S3 04 Obsolescencia del conocimiento estratégico | 1,38 | 0,78
Mayores acuerdos con lo que se pregunta \
N° pret. Motivo de la pregunta M | DS
S3_05 Transferencia del conocimiento de una 3,61 0,78
disciplina a otra
M=media; D.S.=desviacion
estandar.

Figura 87: variable “conocimiento estratégico”.

Potencial pedagogico: las respuestas de los profesores tiende a coincidir
respecto de una mirada positiva en la “relevancia” e “impacto” (preguntas 15 y 16)
que supone incorporar los temas estratégicos de modo intencionado en los

contenidos de sus clases o sobre los contenidos que se busca ensenar.
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Mayores desacuerdos con lo que se pregunta |

N° pret. Motivo de la pregunta M | DS
S3A_18 Facilidades para la innovacién en ensefanza | 1,87 | 0,99
S3A_17 Atencién en clases 1,81 11,02
Mayores acuerdos con lo que se pregunta \
N° pret. Motivo de la pregunta M | DS
S2 14 Efectos de la falta de transferencia de 3,62 | 0,64
conocimientos estratégicos
S2_12 Disposicion favorable al aprendizaje de temas | 3,61 | 0,75
estratégicos
S3A_19 Alfabetizacion estratégica para la insercion laboral | 3,57 | 0,75
S3A_20 Colaboracién entre profesores 3,52 | 0,76
S3A_21 Intercambio de material educativo 3,64 | 0,57
M=media; D.S.=desviacion
estandar.

Figura 88: Variable “potencial pedagégico”.

Contexto: los profesores tienden a coincidir en que en general los estudiantes
no aprenden sobre estrategia, pero que si requieren ser formados en esta disciplina.
Ademas tienden estar de acuerdo que se requiere mayor tiempo para la innovacién
curricular en estos temas (es el mayor puntaje en el item de "contexto de la ensefianza
estratégica", 5.13).

Se debe tener en cuenta el hecho que, salvo en un caso (“atencion en clases”
S3A_17), todas las desviaciones estindares son menores a un punto lo que refuerza
el consenso expresado en el promedio de las opiniones de los profesores

consultados.

Mayores desacuerdos con lo que se pregunta |

N° pret. Motivo de la pregunta M | DS
S3B_25 Los docentes no tienen disponibilidad de tiempo | 1,93 | 0,88
para preparar una clase de estrategia ajustada a los

objetivos académicos de su clase.

Mayores acuerdos con lo que se pregunta |
N° pret. Motivo de la pregunta M | DS
S3B_24 Condiciones laborales: disponibilidad de tiempo | 3,52 | 0,94
para preparar una clase convergente

M=media;
D.S.=desviacion
estandar.

Figura 89: variable “contexto”.
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5.5.6.2. Comparacion de frecuencias: variables dependientes e independientes

Una vez determinados los mayores puntos de acuerdo entre los docentes,
interesa saber en que difieren sus percepciones sobre las posibilidades de innovacién
en la ensefianza estratégica, dado que el hecho de desarrollar contenidos integrados
y convergentes entres ambas disciplinas resulta una novedad y porque es en esas
diferencias donde se puede encontrar la explicacion de la variedad de conductas y
disposicion hacia la ensefianza convergente de la disciplina estratégica. Determinar
esto es el objetivo de los niveles de analisis que siguen (asociacién y multivariante).

Ya en el nivel de anélisis descriptivo se puede obtener una primera tendencia
asociativa, al comparar los promedios de respuestas en cada tramo de "frecuencia
de uso" para los usuarios sin estudiantes, y el "nivel de uso" en el caso de los usuarios
con estudiantes.

El caso de los “usuarios sin estudiantes" resulta del cruce entre dos preguntas
concretas del item 1: la pregunta N°3 (“afios de experiencia como docente de
postgrado y/o formacién ejecutiva”), opcién 6/F (“no dicta docencia en este nivel”),
y la pregunta 9 (;En que nivel realiza las clases donde aplica conocimientos sobre
estrategia?), opcion 5/E (“trabaja sin estudiantes, investigador”). Los sujetos
identificados como “usuarios sin estudiantes" en general estuvieron de acuerdo con
las afirmaciones relativas al "conocimiento estratégico"; la media mas baja en los
cuartiles fue de 3,4 con desviacion estandar de 1,3. Mientras mas declararon usar la

estrategia dentro de sus disefios pedagégicos dicho acuerdo tendié a aumentar.

TE+01
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Q0 Warl .
O, SRRt ! Mediana
3,5E+01 . 7,' E:+O1 . 3,85E+01
o r'\rL Wy Minimo
1,75E+01 U’U‘}‘W ! 2,2E+01
0E+00
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Figura 90: asociaciones significativas entre variables (item1).
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También en la variable "contexto" se notdé una disminucién sostenida del
acuerdo; el mas alto promedio en los cuartiles fue de 2,7 con una desviacion estandar
de 1,25. Esto puede deberse al hecho que el principal lugar de uso de la ensefianza
estratégica por los profesores es el propio trabajo profesional (relacionado con item
1: la pregunta N°3), lugar que en general no tiende a involucrar a alumnos o
exalumnos.

En el caso de los "usuarios con alumnos" (mayor porcentaje de la muestra)
existié6 una progresion, al considerarse los puntajes totales en todas las variables
dependientes: entrada (promedio de puntaje =2.37), adopciéon (2.47), adaptacion
(2.7) y apropiacién (2.82). Ahora bien, esta tendencia no fue igual para las tres
variables independientes, puesto que sdlo en la variable "contexto" se dio una
progresion promedio acorde con los niveles de uso, aunque con una leve baja en los
niveles de entrada y adopcion (de 2,6 a 2,5 puntos).

También es de interés que existiera un puntaje constante en el "potencial
pedagégico" para el nivel de colaboracion (P20), asi como en el "contexto" para el
nivel de aprendizaje interdisciplinario (P22).

En vista de estos resultados, se desagregé cada variable independiente en sus
dimensiones. En la variable "potencial pedagogico" existié una clara progresion
asociativa en las dimensiones "alfabetizacion", "colaboracién" e "intercambio”. En la
variable "contexto" existi6 progresion en las dimensiones "interdisciplinariedad”, y
"convergencia".

Se especifica atn mas el andlisis, repitiéndolo en cada pregunta del
cuestionario, de lo que se concluye que existe una alta progresién con direccién
positiva en las preguntas 12, 14, 17 y 23, que corresponden a la relevancia de la
enseflanza de la estrategia para la colaboracién y la convergencia entre disciplinas.

En el lado opuesto hay una disminucién relativa del promedio en las
preguntas 13, 25 y 26, que corresponden a posiciones adoptadas desde el propio

sujeto investigado (docente) y su posible "obsolescencia" en los conocimientos de la
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especialidad estratégica, asi como la "disponibilidad de tiempo" que los docentes
requieren (a modo de recurso fungible) para preparar sus propias clases, como
aquellas en convergencia interdisciplinaria, en funcién de una mejor formacién
estratégica.

En sintesis, un primer indicador de la posible asociaciéon entre las variables
dependientes e independientes es la tendencia a un aumento en el acuerdo con las
afirmaciones de las variables independientes, segtn el nivel de uso de la formacién
estratégica con los estudiantes. Pero al desagregar el analisis en las dimensiones o
sub-variables es posible darse cuenta que son sélo algunas dimensiones y/o
preguntas las que conservan esta tendencia asociativa. Ello se profundizé mediante

los andlisis que vienen a continuacion.

5.5.6.3. Analisis de asociacién de variables

Luego del andlisis descriptivo, se realiza un segundo nivel del analisis que
busca establecer si existe una asociacién estadisticamente significativa entre las
representaciones docentes y la respuesta de los profesores a la innovacion en la
formacion estratégica (entendida esta como la convergencia formativa entre
disciplinas), expresada en frecuencia y niveles de uso. Se analiza también el efecto
de cuatro variables intervinientes (“género”, "afios de experiencia docente", "tiempo
para preparacion de la clase" y "nivel de estudios superiores") para controlarlas en
el caso de existir asociaciones positivas y significativas.

Se us6 la prueba de Chi cuadrado para docimar las hipétesis de independencia
entre las variables. El analisis de correlacion bivariada de Spearman fue utilizado
para confirmar los resultados del Chi cuadrado y determinar la direccién de la
asociacion. En ambos casos se consideré un nivel de significaciéon del 5% para la

décima de hipétesis de independencia.

5.5.6.4. Variables intervinientes y variables independientes

A partir de este procedimiento se pudo establecer que:
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i. Existe asociacion significativa y positiva entre género y las representaciones
sobre el conocimiento estratégico, la valoracion pedagoégica del recurso y los
facilitadores contextuales de la innovacién pedagodgica para la formacioén estratégica

de los estudiantes.
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M Género M Con. Estrat Val. Pedag. M Facil. Context.

Figura 91: asociaciones significativas entre variables (i).

ii. Existe asociacion significativa y positiva entre experiencia docente y sus
representaciones sobre el conocimiento estratégico, la valoraciéon pedagodgica de la
disciplina y los facilitadores contextuales de la innovacién para la formacién
estratégica.

iii. Existe asociacién significativa y positiva entre la participacion en la
formacion de postgrado y las representaciones sobre el conocimiento estratégico, la
valoracién pedagogica del recurso y los facilitadores contextuales de la innovacién

para la formacién estratégica.
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Figura 92: asociaciones significativas entre variables (iii).

iv. Existe asociacion significativa y positiva entre los estudios superiores
realizados por los profesores y sus representaciones sobre el conocimiento
estratégico, la valoracion pedagogica de la disciplina y los facilitadores contextuales
de la innovacion para la formacion estratégica.

Se estim6 apropiado trabajar con las correlaciones entre las variables
intervinientes e independientes que pudieran ser significativas para los objetivos de
esta tesis. A modo de ejemplo, en la variable "conocimiento estratégico" no se
registraron asociaciones estadisticamente significativas, como tampoco en la
variable "potencial pedagogico", donde sélo existié asociacién significativa con los
"afios de docencia" (X? = 14,95%, gl. = 6, p =-0,151) y con el “grado de formacion” (X?
=11,34, gl. = 8, p = -0,238 *). Por su parte, la tercera variable, "el contexto" como
facilitador de la innovacién para la formacién estratégica, sélo estuvo asociada con
“estudios superiores" (X2 =22, 65**, gl. =9, p =-0,169) y con la participacion en aulas
de postgrado (X?=18,14, gl. =12, P = 0,285 **).

Se desagregd el analisis de asociacién entre las variables intervinientes e
independientes que resultaron significativas (se excluye por tanto "conocimiento
estratégico”) para saber si permanecian las asociaciones significativas en un ntimero
importante de dimensiones o sub-variables. Pero sélo se encontr6 que 5 de los 40

cruces fueron significativos, los cuales se concentraron en 4 de las 1° sub-variables.
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En el caso de las variables “potencial pedagogico" y "formacién en
habilidades estratégicas" existi¢ asociacion significativa, y lo fue con el nivel de
"estudios superiores" (X?=10,52; gl.=6; p=0,213**). En el caso de la variable "contexto"
de la innovacién para la formacién estratégica, se encontré asociaciéon de la sub-
variable "necesidad de formacién interdisciplinaria" con "afios de docencia"
(X?=::13,11; gl.= 9; p=0,204*) y "formacién continua" (X? =16, 11; gl.=12; p=0,238**).

El que los "afios de docencia" influyera levemente en una evaluacion negativa
sobre el "potencial pedagodgico" de la ensefianza estratégica plantea la interrogante
sobre posibles focos de resistencia para una consolidaciéon de metodologias
convergentes en profesores con mayor experiencia profesional; o bien, sobre una
evaluaciéon costo/beneficio segtn la cual se atribuye menor "pertinencia" a
metodologias que hacen uso innovaciones para la formacién estratégica (X2 = 5,88,
gl.=9,p=-0,110), y menor "eficiencia" en el aprendizaje (X2 =5,29, gl. =9, p=0,158), en
funcién de la edad y metodologias de ensefianza que dicen ya haber sido probadas
por los encuestados.

Se puede concluir que en general no existi6 un efecto significativo de las
variables intervinientes sobre las representaciones docentes y sobre el grado de uso
de la estrategia, lo que lleva a tomar la decision de no controlar este tipo de variables.
Sin embargo, hay que considerar el efecto de algunas sub-variables en algunos casos
ya mencionados; especificamente en la "docencia en postgrado y formaciéon
ejecutiva" (item I, P3), los “estudios superiores" (item I P2) y los "afios de experiencia
profesional" (item I, P5). Por altimo, hay que destacar que la variable "género" no
estuvo nunca asociada significativamente ni con las variables dependientes ni con
las independientes.

Las variables independientes y dependientes, consideradas como promedio,
tuvieron en pocas ocasiones una asociacion estadisticamente significativa, aunque
la excepcion estuvo en la relacion de la variable "contexto" con el "nivel de uso" de

la ensefianza estratégica con estudiantes (X2 = 22,24, gl. =9, r = 0,545**). Por esto, se

234



desagregaron los andlisis de asociacion en las dimensiones de las variables
independientes, y en el caso del “conocimiento estratégico".

En la modalidad de "uso con alumnos", el "conocimiento estratégico" (item II)
solamente estuvo asociado positiva y significativamente (r=0,340*) con
"complejidad" (item II P11). Es decir, a mayor nivel de uso de metodologias de
ensefianza estratégica los profesores tienden a considerar que la complejidad de una

innovacion para la formacion estratégica no seria un problema para ellos.

5.6. Conclusién preliminar del analisis de asociacion

En sintesis, si bien existe una considerable asociacién entre las variables
dependientes y dos de las tres independientes ("potencial pedagogico" y "contexto"),
al desagregar el analisis en sub-variables, no todas ellas estuvieron asociadas.

Por esto en el futuro se recomienda una reagrupacion de las variables
independientes para quedar sélo con las mas representativas de la variabilidad en
las representaciones docentes, y sélo con ellas volver a establecer la asociacién con
las variables dependientes, en funcién de los futuros objetivos de investigaciéon en
estas tematicas.

Ello podria implicar no solo analizar los acuerdos entre los profesores sino
trabajar sobre aquellos aspectos que los diferencian, pudiendo observar de que
manera estas diferencias pueden estar asociadas, por ejemplo, con el uso docente de
la formacién estratégica en las aulas de postgrado, reduciendo asi la gran cantidad
de aspectos considerados en las representaciones docentes a un grupo mas reducido
de factores principales que representen y expliquen en mejor medida la variaciéon de
respuestas en las variables independientes (lograda esta estructura factorial,
interesara saber si dichos factores estan o no asociados de manera significativa con

las variables dependientes).
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Capitulo 6. Conclusiones y recomendaciones.

6.1. Conclusiones de la Investigacion

Presentamos a continuacion las conclusiones finales a las que nos ha
conducido esta investigacion. Si bien es cierto que al final del segundo capitulo de
este trabajo presentamos ya unas conclusiones limitadas a la investigacién y estudio
descriptivo de la formacion estratégica, sus necesidades formativas, las
convergencias entre la escuela Oriental y Occidental y el impacto que la formacién
directiva integrada y convergente tendria en el siglo XXI, ese ha sido solo parte del
estado conclusivo de valor diagnoéstico para el estado de la cuestién investigada.

En esta parte final del trabajo se presentan ya las conclusiones generales,
sustantivas y mas relevantes a las que me ha llevado la presente investigacién sobre
las dimensiones y alcances para una formacién estratégica convergente entre
Comunicaciones y Management.

Los resultados de esta investigacién se expresan como una aportacién a las
mejoras en los modelos formativos para el desarrollo de habilidades estratégicas en
Comunicaciones y Management, asi como una mirada critica a las posibles brechas
comunes que la formacioén estratégica ofrece a los docentes que se dedican a impartir
clases de la disciplina estratégica.

Expongo a continuacién las principales conclusiones de esta investigacion, las
que confirman las hipétesis y aportan a los objetivos de investigacion originalmente

planteados desde la perspectiva tedrica:
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1.

Respecto de la primera pregunta de investigacién: ;podrian mejorar la
formaciéon para la préctica estratégica en los periodos de formacion
universitaria? (Si en la formacién disciplinaria se reconociera y aplicara
los epistemes de la formacion estratégica). Hemos comprobado que tanto
en la tradiciéon formativa-disciplinaria de los tratadistas y autores de
Comunicacién y de Management (revision bibliogréfica), como en lo
expresado por los expertos y docentes en el trabajo de campo se reconoce
una necesidad de ahondar en la formacion estratégica de base, y de como
ello mejoraria la formacién para la practica estratégica, en nuestro caso en

el periodo de formacién estratégica de postgrado y masters.

Respecto de la segunda pregunta de investigacion:;es razonable el
supuesto de los aportes esperados a nivel estratégico en los egresados de
estas disciplinas de las Ciencias Sociales? Considerando un panorama en
que la ensefianza estratégica esta generalmente ausente o es insuficiente
en la formacion disciplinaria tanto en Direcciéon de Empresas como en
Comunicacién, hemos de concluir que basados en la evidencia no es
razonable esperar un aporte estratégico de tipo sistematico, sino
probablemente y de momento de tipo aleatorio o azaroso, como suelen

indicar los autores.

Sobre la tercera pregunta de investigacion: ; es razonable la bisqueda de
convergencias en las perspectivas de ambas disciplinas de Ciencias
Sociales, basados en sus orientaciones organizacionales y sus comunes
brechas estratégicas? Debemos considerar en primer lugar que las
perspectivas organizacionales ponen a la Comunicacién y el Management
en funcién de un objeto comun (las organizaciones y empresas en si

mismas), y en segundo lugar que las opiniones de los autores,
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investigadores y académicos recogidas en las dimensiones teéricas y
practicas de esta tesis coinciden en la existencia de las brechas
disciplinarias comunes. En consecuencia podemos concluir que si es
razonable la bisqueda de convergencias disciplinarias basados tanto en
sus intereses por la investigacién aplicada en organizaciones, como en sus

brechas estratégicas en comun.

Sobre la cuarta pregunta de investigacion: ;como afectaria una mejor
interaccién y convergencia entre estas disciplinas de las ciencias sociales
en el ejercicio profesional futuro de sus egresados y profesionales?
Podemos decir que a partir de los resultados obtenidos en el trabajo
tedrico y practico de esta investigacion se verifica que la mayor parte de
los autores, expertos y académicos consultados opinan que tanto una
mejor interaccién, como una convergencia entre ambas disciplinas
estudiadas, afectaria en forma positiva a sus egresados y profesionales.

Concluimos por tanto que el efecto seria positivo.

La revision de antecedentes que se ha verificado en el Marco General de
la investigaciéon nos muestra que validacién de la comunicacién para la
direccién tiene sus origenes en la formacion estratégica oriental y
occidental, y por lo tanto, puntos de encuentro en comun entre autores y

escuelas de Oriente y Occidente.

En el marco de esta investigacion se han demostrado las posibilidades
de que los conocimientos de Comunicacién y Management converjan
en las dimensiones tedricas y practicas, considerando los antecedentes
histéricos que muestran las dificultades que surgen entre la planificacion
y la comunicacién, a partir de lo cual se ha construido las bases de unas

hipétesis, objetivos y consideraciones metodolégicas.

241



7.

La recopilacién de antecedentes y comparacion de autores y escuelas ha
sido relevante para describir teorias y modelos conceptuales propios de
la formacién estratégica oriental y occidental, como asi mismo para
comprender mejor las brechas en los epistemes que incidirfan en la
formacion estratégica. El estudio comparado de los autores seleccionados
mostré la necesidad de ahondar en la busqueda de convergencias
formativas y précticas de la estrategia en las perspectivas de las disciplinas

de Comunicacién y Management.

Se ha verificado una falta de consenso respecto de la formacion de
competencias o habilidades estratégicas a nivel directivo y profesional.
Esta idea sustentada por la revision bibliografica fue contrastada con las
opiniones de los expertos y docentes en el trabajo de terreno. La revision
bibliogréfica ha reforzado la idea que unos acuerdos minimos para una
formacion estratégica basada en habilidades y competencias seria de gran

beneficio para los profesionales de ambas disciplinas estudiadas.

6.2. Conclusiones de la Parte Empirica

1. Existe una valoracién positiva sobre la pertinencia de la ensefanza

estratégica. El disefio de la investigacion apunté sobre las categorias

simbodlicas de representaciones (Capitulo 5), lo que demostré que al sugerir

una comparacion de la ensefianza de la estrategia con otros recursos

educativos (en cuanto pertinencia, relevancia o eficacia), fue siempre

valorada en forma positiva.

La frecuencia de uso de la ensefianza de tematicas estratégicas es alta en la

sala de clases. Los datos agregados indican que un 72 % de los profesores

encuestados declara que ha usado mas de una hora semanal para la
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enseflanza de tematicas estratégicas durante al menos uno de los tres tltimos
afios en los cursos por ellos dictados. Un 21% declara una hora de docencia
semanal durante al menos uno de los tres Gltimos afios y un 7% declara no

dedicar tiempo a la ensefianza de las tematicas estratégicas.

Hay coincidencia en la necesidad de una mayor formacion estratégica. Los
discursos sobre el valor de la ensefianza estratégica se movieron en su
mayoria en una evaluacion general de aceptacion sobre sus aportes a la
formacion de directivas y directivos, y con pocos niveles de resistencia en

cuanto a su incorporacion en los contenidos transversales y convergentes.

Existe una valoracién de la formacion estratégica por parte de los docentes,
estudiantes y mundo laboral. Tanto las categorias simbolicas de
representaciones obtenidas en los estudios cualitativos, como los datos
levantados en la etapa cuantitativa muestran una alta valoracién respecto de
la formacion estratégica, tanto por parte de los docentes como por parte del
mundo laboral. Las representaciones del estudio cualitativo expresan un
claro interés por parte de los estudiantes por el conocimiento y formaciéon

estratégica, con categorias conceptuales siempre positivas.

Se valora la inclusién de una misma ensefianza estratégica para
Comunicaciéon y Management. Las categorias simbolicas de
representaciones obtenidas respecto de si se consideraria un avance
formativo que la estrategia se ensefiara de igual forma en las disciplinas de
Comunicaciéon y Management en el contexto de los postgrados y master,
mostrd respuestas siempre positivas, relacionadas con beneficios de

coherencia en la formacién directiva, como en beneficios profesionales.

Se valora el desarrollo de habilidades que facilitarian la formacidén de tipo

convergente en los estudiantes. Los profesores valoran las actividades
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multidisciplinarias, transversales, en equipo y generadoras de valor
colectivo, como las mas reiteradas. Es importante destacar que estas
categorias coinciden con las perspectivas convergentes e integradoras en que

se enfocaron los objetivos de esta tesis.

Se necesita una formacion estratégica interdisciplinaria o convergente. La
mayoria de los docentes consultados opiné que los estudiantes necesitan una
formacion de tipo interdisciplinaria o convergente, lo que sumado a las
opiniones en favor de un trabajo transversal de los contenidos vendria a

respaldar la tesis central de esta investigacion.

Existe una buena disposiciéon de los docentes para el trabajo formativo
interdependiente. Los resultados cualitativos y cuantitativos muestran una
favorable disposicion hacia mejorar la interdependencia futura de los
contenidos curriculares. Si bien la situaciéon actual se movié en ejes
conceptuales de tipo negativos por una percepcion de una falta de
continuidad de contenidos y poca interdependencia de formatos, la
disposicion para un mayor acercamiento entre disciplinas, interaccion de
contenidos e interdependencia curricular, valida las intuiciones seguidas por
los objetivos de investigacion y ofrece positivas oportunidades para la

convergencia formativa.

Se establecen convergencias estratégicas formativas relacionadas con los
principales autores de las escuelas de pensamiento estratégico oriental y
occidental. La revision bibliogréfica comparada demostré que las ideas sobre
la importancia de la formacién de los estrategas son transversales y
convergentes en Oriente y Occidente, como asimismo entre quienes estudian

la practica de la estrategia en el campo militar, no militar y organizacional.
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10. Hay coincidencia en la necesidad de implementacion de innovaciones

11

12

pedagdgicas para una ensefianza estratégica convergente. Se identifican
como dificultades para esto la independencia de los contenidos, la cultura del
dictado y la discontinuidad de las experiencias de innovacién curricular. Se
la incidencia de una cierta indiferencia en el intercambio educativo
(expresado en materiales), constatado en las respuestas a la pregunta N°21
del cuestionario. Entre las facilidades se cita el contexto general, el curricular
y los estudiantes. Se coincide en que esta innovacion entre disciplinas y
catedras requiere de la anuencia de una capa o posiciéon de toma de decisiones

académica superior a la que ellos (docentes) ocupan.

Hay una buena disposicién para la innovacion en la ensefianza estratégica
por via de la convergencia formativa. Esto se expresa en las aplicaciones por
adopcién, adaptacion o apropiacion de la ensefianza estratégica, y en sus tres
modalidades de uso (pedagégica, profesional y directiva) para los profesores
de Comunicacién (61% de la muestra) y Administracion (30% de la muestra),
mostrandose un cruce favorable en la dimensiéon innovacién
interdisciplinaria que aporta a la probabilidad de mejoras en los aportes

convergentes entre ambas disciplinas.

Una baja actualizacién en la enseflanza de herramientas estratégicas en
clases podrian incidir en estudiantes peor formados para cargos directivos.
Respecto del tipo de herramientas que los docentes indican que “suelen usar
para ensefiar estrategia a sus estudiantes”, tienen una mayor representacion
las herramientas menos recientes como el “FODA” 27.8%; “planificacion”
16%; “analisis de 5 fuerzas” 12.8%, respecto de aquellas mas recientes, como

el trabajo por “indicadores” con solo un 8.29%.

13. Hay una disposicién para la adopciéon y apropiacion de la formacién

estratégica. Los docentes muestran una disposicion favorable para ir mas alla
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14.

15.

16.

de la adopcién y adaptacion de la ensefianza estratégica, pasando a la
apropiacion, lo que les permitiria desarrollar contenidos propios e integrados

a la formacion estratégica para ambas disciplinas en los contextos adecuados.

Los docentes con estudios de doctorado son menos frecuentes en las
disciplinas representadas por la muestra estudiada. Si bien un 23,95% de
docentes que declara tener cinco o mas afios de experiencia docente, un 13,4 %
declara contar con estudios de doctorado, lo que puede ser indicador de una
potencial debilidad en la cualificacién de investigacion que presenta el cuerpo
académico de las disciplinas estudiadas (68% indican poseer solo grado de
Master, 5,2% sefialan tener especializaciones, 9,3% alguna certificacion y 3%

no contesta).

La experiencia profesional o directiva de los profesores y maestros es un
buen indicador de su potencial actualizacién en materia de conocimientos
estratégicos. Cuanto mds experiencias previas (directivas, ejecutivas, en uso
de metodologias estratégicas, o en trabajo de planificacién) han tenido en sus
carreras, mas aumenta la frecuencia de conocimientos actualizados. El 52,3%
indica tener 5 y mas afios, y un 39,2% de ellos cuentan con experiencia
directiva. Sobre aquello que les impulsé a adquirir conocimientos
estratégicos, los docentes tienden a referir principalmente a las exigencias de

las experiencias profesionales previas en toma de decisiones directivas.

El impacto de la ensefianza estratégica es muy valorado dentro y fuera del
aula. Las respuestas obtenidas en distintos items coinciden en una mirada
muy positiva (siempre en los rangos altos o muy altos de las respuestas)
respecto de la “relevancia” y el “impacto” de la incorporacién intencionada
de los temas estratégicos. Asimismo, se valor6 como muy alta (89% de
acuerdo) la importancia de la “alfabetizacion estratégica” para una mejor

inserciéon y desempefio laboral en puestos directivos.
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17.

18.

19

20.

21.

Potencial educativo de la estrategia. Se coincide respecto del potencial
educativo que la formacién estratégica ofreceria a los estudiantes de
postgrados y masters, donde los ejes representacionales mostraron una
percepcion conceptual siempre positiva respecto de los beneficios tanto

académicos como profesionales que se obtendrian con este tipo de formacion.

Hay un reconocimiento que hoy no se ensefia estrategia como tal en los
cursos estudiados. Los profesores tienden a coincidir en que hoy los
estudiantes no aprenden de estrategia como tal y que requieren ser formados

en esta disciplina.

A mayor experiencia docente hay una mayor valoracion de la disciplina
estratégica. Existe asociacion significativa y positiva entre experiencia
docente y sus representaciones sobre el conocimiento estratégico, la
valoracién pedagoégica de la disciplina y los facilitadores contextuales de la

innovacion para la formacioén estratégica.

A mayor formacion y afios de docencia de los profesores, existe una mayor
valoracion por la formacién estratégica interdisciplinaria. Existe asociaciéon
significativa y positiva entre los docentes con mayores estudios superiores y
mayor cantidad de afios de docencia, y sus representaciones sobre el
conocimiento estratégico, la valoraciéon pedagégica de la disciplina y los
facilitadores contextuales de la innovacion para la formacién estratégica en

forma interdisciplinaria.

La disposicion a la innovacién facilitaria los curriculos convergentes.
Aunque los entrevistados valoren las posibilidades de la ensefianza
estratégica convergente en la educacion de postgrado y maestrias, consideran
como condicién necesaria para pasar de una etapa de uso operativo, a otra

superior de tipo directivo, el que existan posibilidades reales de implementar
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22,

23

24.

las innovaciones pedagégicas apropiadas para una ensefianza estratégica en

cada institucion.

Se comprueba un espacio para explorar en modelos formativos para las
convergencias disciplinarias. A través de las distintas etapas de
investigacion previstas por esta tesis se ha cumplido con el objetivo de
aportar a la discusiéon y comprension de las brechas que subsisten en los
epistemes de la formacién estratégica entre la Direccién de Empresas y la
Direcciéon de Comunicacién, como asimismo se ha verificado un espacio de
disposicion muy favorable entre los académicos para acercar posiciones y
converger en posibles modelos de formacién convergente entre ambas

disciplinas de Ciencias Sociales.

Se constata un reconocimiento de los beneficios disciplinarios que supone
una formaciéon de tipo convergente. A través de las distintas etapas
investigativas desarrolladas por esta tesis se ha cumplido con el objetivo de
aportar a la discusién y comprensién de los beneficios teéricos (en el aula de
postgrado y masters) y practicos (en la practica profesional) que la superacion
de las brechas formativas y la convergencia estratégica supone para la

Comunicacion y el Management en el mundo organizacional del siglo XXI.

Importancia de las Convergencias formativas en el Siglo XXI. En este
trabajo de investigacion se utilizaron instrumentos de categorias y anélisis
bibliografico, consulta a expertos, entrevistas para el andlisis estructural en el
estudio de las representaciones docentes y encuestas. Los anélisis, resultados
y conclusiones nos han llevado a validar los beneficios y favorables
posibilidades que las convergencias estratégicas en la Comunicacion
integrada y el Management tendrian para la formacion y el ejercicio

estratégico de las y los directivos de ambas disciplinas en el Siglo XXI.
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6.3. Limitaciones de la investigacion

La presente investigacion se enmarcé tanto en paradigmas particulares como
en metodologias singulares que incidieron en sus posibilidades y resultados, por lo
que al llegar esta fase concluyente es menester tanto explicar como valuar las sus
implicitas limitaciones.

Habra que tener en cuenta que por tratarse de un trabajo que ha utilizado un
enfoque mixto de investigacion para explorar las posibilidades formativas de un
modelo innovador de convergencia formativa estratégica en las disciplinas de
Comunicacion y Management, en los criterios usados para valorar sus alcances que
son de diversa indole, no es posible evitar una cierta subjetividad en algunos de
ellos. Pero es la misma dimension subjetiva que ha enriquecido el estudio en su
enfoque mixto, la que a su vez trae con sigo algunas de sus propias limitaciones, que

agrupamos ahora a través de cuatro criterios clasificadores:

I. Respecto al ambito tedrico-referencial: una carencia de investigaciones de
referencia realizados en la misma linea. Las escasas referencias estan orientadas a la
formaciéon de docentes de nivel no universitario, informacién que no ha sido

descartada en su totalidad.

II. Respecto al ambito metodolégico: aunque la eleccion metodologias
convergentes en la formaciéon ha reportado importantes ventajas para equipos
multiculturales y multidisciplinarios, es necesario considerar que las conclusiones
para la aplicacién de modelos innovadores convergentes en la formacion estratégica
no han podido ser contrastadas con procesos simétricos de triangulacién de las

experiencias e informacion de resultados equiparables.

III. Respecto al ambito interpretativo: la investigacion presenta limitaciones
respecto de la profundidad de la interpretacién en las dimensiones propias de las

entrevistas realizadas en la parte cualitativa del trabajo de campo.
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IV. Referente al ambito contextual: la limitacion de contexto en el caso de esta
investigacion es de cardcter relativo, puesto que se realiza en cuatro paises con
condiciones sociales diferentes, pero en universidades que tienden a homogeneizar
la muestra al estar listadas en rankings prestigiados y homologados a nivel

internacional.

6.4. Recomendaciones para futuras investigaciones

Una primera recomendacion seria considerar representaciones esquematicas
o de posibles modelos formativos convergentes, en que se incorporen nuevos
enfoques y componentes pedagogicos pensados para cada realidad estudiada.

Una segunda recomendacion para futuras investigaciones serd levantar tanto
opiniones como aportaciones de trabajo en terreo desde instituciones del mundo
anglosajon, que puedan complementar la mirada de las conclusiones ya presentadas
en esta investigacion. Del mismo modo, se recomienda la incorporaciéon de
instituciones que representen las miradas convergentes de cada vez un mayor
namero de escuelas y comunidades educativas.

Se recomienda que cada incorporacién de nuevas fuentes se haga a través de
un didlogo constante entre los siguientes elementos considerados en esta
investigacion: (a) en relacién los docentes que se incorpore a los distintos tipos de
instituciones que pueden participar en un proceso de innovacién para la formacién
convergente, y (b) en el caso de los estudiantes que se incorpore a distintos tipos de
profesionales que puedan aportar sus miradas respecto de sus necesidades de
formacion estratégica, segtin su formacion inicial y experiencia.

Adicionalmente se recomienda avanzar en el estudio del modelo de
formaciéon convergente desarrollado en esta tesis, incorporando a la formacion
estratégica de postgrado y masters de Comunicacién y de Management a profesores
de discilpinas diversas y de acuerdo a la clasificacién esbozada en este trabajo:

e Profesionales de la industria que hallan desarrollado su profesién por

algunos afios y que cuenten con experiencia industrial, pero que no

250



tengan calificaciones formales de investigacion (doctoral), requeriran
profundizar en formacién pedagoégica y en las formas de ensefianza
estratégica.

e Profesionales que poseen conocimiento estratégico practico de la
industria y formacién pedagogica apropiada para la ensefianza de
nivel ejecutivo y postgrado. Poseen el conocimiento técnico y las
habilidades necesarias para ensefiar en forma pedagobgica, pero
requieren profundizar en la experiencias interdisciplinarias y
convergentes.

e Profesionales que tienen conexién con el mundo real del trabajo
directivo y las maximas calificaciones académicas (doctorales), y que
requieren profundizar en las formas para desplegar una pedagogia
interdisciplinaria y convergente.

Se recomienda ahondar en como la diversidad de profesiones y experiencias
de los posibles docentes participantes en la formacién beneficiaria los diversos
desempefios en aula, asi como los posibles beneficios para los resultados
pedagogicos en aula, como en el ejercicio profesional

Como se ha mencionado anteriormente el didlogo e intercambio
interdisciplinario y convergente es esencial para identificar fortalezas y debilidades,
donde los propios docentes podrdn ser gestores del cambio, a través del didlogo
reflexivo que transfiere experiencias desde distintas disciplinas, escuelas e
industrias, cuestion que admite mayor profundizacién y diversidad en futuras
investigaciones.

Desde este punto de partida se propone una linea de investigacion respecto
de como el rol colaborativo del docente, con activa participacién en la innovaciéon e
intercambio de experiencias, incide en las mejoras de los aprendizajes estratégicos,
mas aun cuando los docentes se sienten protagonistas de la formacién y se hacen

parte de una perspectiva de equipo.
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Una posbile linea de investigacién sobre como las caracteristicas de los
modelos convergentes de formacion estratégica mejoran con la colaboracién en el
intercambio y participacion de los docentes, seria muy beneficiosa a nivel de
postgrado, incluso pudiese serlo en el grado.

Dado que no podemos tener buenas escuelas de formacién estratégica a
menos que se capacite a los profesores para jugar un papel central en el desarrollo
de tales escuelas de pensamiento, se recomienda el trabajo en esta linea de
investigacion, asi como en las lineas de innovacion, perfeccionamiento estratégico,
en las practicas para la formacién estratégica, trabajo colaborativo y las dindmicas
convergentes, todas estrechamente ligadas en benefocio de los aprendizajes de
ambas disciplinas. Si bien un profesor autébnomo es un sujeto capaz de efectuar un
disefio propio de sus clases y capaz de interpretar la realidad y el contexto educativo
(de sus estudiantes), de tomar iniciativas como constructor de innovaciones
pedagoégicas, éstas mismas cualidades pueden ser potencialmente nocivas para los
aprendizajes colectivos e interdisciplinarios que requiere la ensefianza convergente,
si no se permiten y crean los espacios necesarios y adecuados para la
interdisciplinariedad.

Adicionalmente se recomienda ahondar en los tipos de colaboracion e
innovacion pedagégica que suponen una real enseflanza estratégica para los
estudiantes. Este trabajo ha dejado ver un reconocimiento a que este tipo de tareas e
innovaciones requiere de un trabajo colectivo para ser coherente y perdurar en el
tiempo: una apropiada y eficiente formacién convergente no es resultado del trabajo
de un buen solista, sino mas bien de un trabajo de coro y orquesta.

Es recomendable explorar en como dar contexto a la realidad educativa de
cada pais e instituciéon, de modo de sacar el maximo provecho a la adecuada
transferencia de conocimientos y metodologias de convergencia formativa, en este
caso para la formacion estratégica, en la realidad americana, europea o asidtica, por

nombrar algunas.
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Estas sugerencias y recomendaciones para furas investigaciones han sido
identificadas a partir de la detecciéon de teméticas que surgen de la presente
investigacion, no obstante sera muy importante conectarlas con el pensamiento y el
hacer de los docentes que estdn a cargo de las aulas, como de la formacion de las y

los directivos del presente siglo.
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Anexo 1 Cuestionario (A_1)

"CUESTIONARIO SOBRE USO Y PENSAMIENTO DOCENTE SOBRE LA
CONVERGENCIA EN LA ENSENANZA DE LA ESTRATEGIA"

A continuacion le presentamos una serie de preguntas destinadas a conocer su

opinidn sobre diversos aspectos sobre uso y pensamiento docente sobre la
ensefianza integrada o convergente de la estrategia en sus clases.

El cuestionario tiene tres secciones. Por favor lea las instrucciones al inicio de
cada seccién y conteste la opcion que corresponda a la que mas se acerque a lo
que usted piensa, en el dispositivo electrénico que le hemos entregado para estos

efectos. Sus respuestas son confidenciales y seran reunidas junto a las
respuestas de diversas personas que estan contestando este cuestionario en

distintos paises. Muchas gracias.

item I. Informacién General:

1. Género Hombre
Mujer

2. Estudios Superiores Doctorado
Master / Magister / Maestria
Especializacion
Certificacion de Competencias

0 (UA)
7 (2/B)

7 (UA)
" (2/B)
7 (3/C)
" (4/D)

3. Afios de experiencia como docente de postgrado y/o formacién ejecutiva:

la?

2a3

3a4

4ab

5y mas

No dicta docencia en este nivel

4. Cursos que dicta actualmente:
Comunicacion
Lenguaje y Comunicacion
Administracion
Marketing
Comunicacion Social
Publicidad
Periodismo
Comunicacion Estratégica
Etica
Otros

0 (UA)
7 (2/B)
1 (3/C)
" (4/D)
" (5/E)
7 (6/F)

0 (UA)
7 (2/B)
1 (3/C)
" (4/D)
" (5/E)
7 (6/F)
0 (7/G)
7 (8/H)
0 (9/)

7 (013)
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5. Ailos de experiencia profesional:

laz2 1 (1/A)
2a3 1 (2/B)
3a4 1 (3/C)
4a5 1 (4/D)
5y mas 11 (5/E)

6. Afios de experiencia directiva:

la?2 0 (1/A)
2a3 11 (2/B)
3a4 11 (3/C)
4ab 1 (4/D)
Sin experiencia directiva 1 (5/E)

7. Durante al menos uno de los tres altimos afios ¢ Con qué frecuencia ensefia
tematicas estratégicas en sus clases?

Nunca 1 (1/A)
1 hora 11 (2/B)
1 a5 horas 1 (3/C)
5a 10 horas 1 (4/D)

10 o mas horas 71 (5/E)

8. UD diria que forma en habilidades estratégicas a sus estudiantes:

En forma explicita 1 (1/A)
En forma implicita 1 (2/B)
No la ensefa o no la usa en clases 1 (3/C)

9. ¢En que nivel principal realiza las clases donde aplica conocimientos sobre
estrategia?

Aula de Post Grado (Master o Doctorado) o (1/A)
Tesis (Master o Doctorado) 71 (2/B)
Aula de Pre Grado 1 (3/C)
Lugares de practica "1 (4/D)
Trabaja sin estudiantes (investigador) "1 (5/E)

10. ¢ Cuales de las siguientes herramientas suele usar para ensefiar estrategia
a sus estudiantes?:

FODA 1 (1/A)
Planificacion 1 (2/B)
Andlisis de las 5 fuerzas 1 (3/C)
Disefio de la Mision 1 (4/D)
Disefio de la Vision 1 (5/E)
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Disefo de objetivos 1 (6/F)
Disefio de indicadores 1 (71G)

ftem Il. Respecto del Conocimiento Estratégico. En las siguientes preguntas le
pedimos que nos indique los problemas con que UD. se ha encontrado para la
ensefianza o la innovacion en su docencia sobre estrategia o en su practica
docente, ya sea en Management o en Comunicacion:

11. Existe una percepcion de complejidad sobre las teméaticas estratégicas:

Muy alta 1 (1/A)
Alta 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja 1 (4/D)
Muy baja 71 (5/E)

12. Hay disposicion favorable de aprendizaje hacia los temas estratégicos:

Muy alta 11 (1/A)
Alta 71 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja 1 (4/D)
Muy baja 1 (5/E)

13. Cargamos con una cuota de obsolescencia sobre el conocimiento
estratégico:

Muy alta 1 (1/A)
Alta 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja 1 (4/D)
Muy baja 71 (5/E)

14. Nos afecta la falta de transferencia de conocimientos estratégicos de una
disciplina a otra:

Muy alta 1 (1/A)
Alta 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja 1 (4/D)
Muy baja 71 (5/E)
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ftem 1ll. (A) Respecto del potencial pedag6gico de la ensefianza estratégica.
En el siguiente grupo de preguntas le pedimos que nos indique los problemas con
gue UD. se ha encontrado para la ensefianza o la innovacién en su docencia sobre
estrategia, o en su practica docente:

15. En su opinion, ¢Cual es larelevancia de la ensefianza estratégica en
relacion con la disciplina en la que Usted imparte clases?:

Muy alta (0) 11 (1/A)
Alta (0) 11 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) 1 (4/D)
Muy baja (0) 1 (5/E)

16. En su opinion, ¢Cual es el impacto de la ensefianza estratégica en la
dinamica de la clase?

Muy alta (0) 1 (1/A)
Alta (0) 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) ] (4/D)
Muy baja (0) 1 (5/E)

17. En su opinién, ¢Hay mejoras en la atencion de la clase, por efecto de los
atributos valorados hacia esta disciplina?

Muy alta (0) 0 (1/A)
Alta (0) 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) [ (4/D)
Muy baja (0) 71 (5/E)

18. En su opinion, ¢Las universidades facilitan la innovacion en la
enseflanza integraday convergente entre diversas disciplinas?

Muy alta (0) 1 (1/A)
Alta (0) 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) ] (4/D)
Muy baja (0) 71 (5/E)
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19. En su opinion, ¢Cual es laimportancia de la “alfabetizacion estratégica”
paralainsercion laboral directiva de sus estudiantes?

Muy alta (0) 1 (1/A)
Alta (0) 11 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) 1 (4/D)
Muy baja (0) 1 (5/E)

20. En su opinion, ¢Cual es el grado de colaboracion entre los profesores de
estas disciplinas? (Management y Comunicacion)

Muy alta (0) 0 (1/A)
Alta (0) 1 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) ] (4/D)
Muy baja (0) 71 (5/E)

21. En su opinién, ¢Cual es el nivel del intercambio del material educativo
entre los docentes de estas disciplinas?

Muy alta (0) 11 (1/A)
Alta (0) 11 (2/B)
Indiferente 1 (3/C)
Baja (0) 1 (4/D)
Muy baja (0) 1 (5/E)

(B) Respecto del contexto de la ensefianza estratégica. A partir de las siguientes
afirmaciones le pedimos que nos diga sus opiniones respecto su practica docente
en las tematicas de la estrategia:

22. “Los estudiantes aprenden mejor sobre estrategia en forma
interdisciplinaria” (opine):

De acuerdo 1 (1/A)
En desacuerdo 1 (2/B)
No contesta 1 (3/C)

23. “Los estudiantes tienen necesidad de una formacion estratégica
interdisciplinaria o convergente” (opine):

De acuerdo 1 (1/A)
En desacuerdo 1 (2/B)
No contesta 1 (3/C)
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24. “Los docentes no tienen disponibilidad de tiempo para preparar una
clase convergente (que integre a mas de una disciplina) sobre estrategia”.
Opine:

De acuerdo 0 (1/A)
En desacuerdo 1 (2/B)
No contesta 1 (3/C)

25. “Los docentes no tienen disponibilidad de tiempo para preparar una
clase de estrategia ajustada a los objetivos académicos de su clase”. Opine:

De acuerdo 0 (1/A)
En desacuerdo 1 (2/B)
No contesta 1 (3/C)

26. “Los docentes necesitan mayor tiempo que el disponible para desarrollar
unainnovacién curricular para la ensefianza estratégica integrada o
convergente (que integre a mas de una disciplina) en sus clases”. Opine:

De acuerdo 0 (1/A)
En desacuerdo 1 (2/B)
No contesta 1 (3/C)

Muchas gracias por su tiempo y respuestas.
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Anexo 1.1 Cuestionario adaptado de Turning Point (A_1.1)

"CUESTIONARIO SOBRE USO Y PENSAMIENTO DOCENTE SOBRE LA
CONVERGENCIA EN LA ENSENANZA DE LA ESTRATEGIA"

Pregunta N°

(Adaptacion Turning Point)

1 Género

Response Options

Electronic device options

Hombre (1/A)
Mujer (2/B)
No answer Another / no answer

Pregunta N°

2 Estudios Superiores

Response Options

Electronic device options

Doctorado (1/A)
Master / Magister / Maestria (2/B)
Especializaciéon (3/C)

Certificacion de Competencias | (4/D)

Pregunta N°

3 Afos de experiencia como docente de postgrado y/o
formacion ejecutiva

Response Options Electronic device options
la?2 (1/A)
2a3 (2/B)
3a4 (3/C)
4a5 (4/D)
5y mas (5/E)
No dicta docencia en este nivel | (6/F)

Pregunta N°

4 Cursos que dicta actualmente:

Response Options

Electronic device options

Comunicacion

(1/A)
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Lenguaje y Comunicacion (2/B)
Administracion (3/C)
Marketing (4/D)
Comunicacion Social (5/E)
Publicidad (6/F)
Periodismo (71G)
Comunicacion Estratégica (8/H)
Etica (9N)
Otros (0/9)
Pregunta N°
5 Afos de experiencia profesional:
Response Options Electronic device options
la?2 (1/A)
2a3 (2/B)
3a4 (3/C)
4a5 (4/D)
5y mas (5/E)
Pregunta N°
6 Afios de experiencia directiva:
Response Options Electronic device options
la?2 (1/A)
2a3 (2/B)
3a4 (3/C)
4a5 (4/D)
Sin experiencia directiva (5/E)
Pregunta N°
7 Durante al menos uno de los tres ultimos afios ¢Con qué
frecuencia ensefa tematicas estratégicas en sus clases?

Response Options

Electronic device options

Nunca (1/A)
1 hora (2/B)
1 a5 horas (3/C)
5a 10 horas (4/D)
10 o mas horas (5/E)
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Pregunta N°

8 UD diria que forma en habilidades estratégicas a sus

estudiantes:

Response Options Electronic device options
En forma explicita (1/A)
En forma implicita (2/B)
No la ensefia o0 no la usa en clases (3/C)
Pregunta N°
9 ¢En que nivel principal realiza las clases donde aplica
conocimientos sobre estrategia?

Response Options Electronic device options

Aula de Post Grado (Master o Doctorado) (1/A)

Tesis (Master o Doctorado) (2/B)

Aula de Pre Grado (3/C)

Lugares de practica (4/D)

Trabaja sin estudiantes (investigador) (5/E)

Pregunta N°

10 ¢Cuales de las siguientes herramientas suele usar para
ensefar estrategia a sus estudiantes?:

Response Options Electronic device options
FODA (1/A)

Planificacion (2/B)

Andlisis de las 5 fuerzas (3/C)

Disefio de la Mision (4/D)

Disefio de la Vision (5/E)

Disefio de objetivos (6/F)

Disefio de indicadores (7/G)

Pregunta N°

11 Existe una percepcion de complejidad sobre las tematicas
estratégicas

Response Options Electronic device options
Muy alta (1/A)
Alta (2/B)
Indiferente (3/C)
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Baja (4/D)

Muy baja (5/E)

Pregunta N°

12 Hay disposicion favorable de aprendizaje hacia los temas
estratégicos:

Response Options Electronic device options
Muy alta (1/A)
Alta (2/B)
Indiferente (3/C)
Baja (4/D)
Muy baja (5/E)

Pregunta N°

13 Cargamos con una cuota de obsolescencia sobre el
conocimiento estratégico:

Response Options Electronic device options
Muy alta (1/A)
Alta (2/B)
Indiferente (3/C)
Baja (4/D)
Muy baja (5/E)

Pregunta N°

14 Nos afecta la falta de transferencia de conocimientos
estratégicos de una disciplina a otra:

Response Options Electronic device options
Muy alta (1/A)
Alta (2/B)
Indiferente (3/C)
Baja (4/D)
Muy baja (5/E)
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Pregunta N°

15 En su opinién, ¢Cual es la relevancia de la ensefianza

imparte clases?:

estratégica en relacién con la disciplina en la que Usted

Response Options Electronic device options

Muy alta (1/A)

Alta (2/B)

Indiferente (3/C)

Baja (4/D)

Muy baja (5/E)

Pregunta N°

16 En su opinion, ¢Cual es el impacto de la ensefianza
estratégica en la dinamica de la clase?

Response Options Electronic device options

Muy alta (1/A)

Alta (2/B)

Indiferente (3/C)

Baja (4/D)

Muy baja (5/E)

Pregunta N°

17 En su opinidén, ¢Hay mejoras en la atencion de la clase, por
efecto de los atributos valorados hacia esta disciplina?

Response Options Electronic device options
Muy alta (1/A)

Alta (2/B)

Indiferente (3/C)

Baja (4/D)

Muy baja (5/E)

Pregunta N°

18 En su opinidn, ¢Las universidades facilitan la innovacion

disciplinas?

en la ensefianza integrada y convergente entre diversas

Response Options

Electronic device options

Muy alta

(U/A)
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Alta (2/B)
Indiferente (3/C)
Baja (4/D)
Muy baja (5/E)
Pregunta N°
19 En su opinidn, ¢Cual es laimportancia de la “alfabetizacion

estudiantes?

estratégica” para lainsercion laboral directiva de sus

Response Options Electronic device options
Muy alta (1/A)

Alta (2/B)

Indiferente (3/C)

Baja (4/D)

Muy baja (5/E)

Pregunta N°

20 En su opinidn, ¢Cual es el grado de colaboracion entre los

Comunicacién)

profesores de estas disciplinas? (Management y

Response Options Electronic device options

Muy alta (1/A)

Alta (2/B)

Indiferente (3/C)

Baja (4/D)

Muy baja (5/E)

Pregunta N°

21 En su opinidn, ¢Cual es el nivel del intercambio del
material educativo entre los docentes de estas disciplinas?

Response Options

Electronic device options

Muy alta (1/A)
Alta (2/B)
Indiferente (3/C)
Baja (4/D)
Muy baja (5/E)
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Pregunta N°

22

interdisciplinaria” (opine):

“Los estudiantes aprenden mejor sobre estrategia en forma

Response Options

Electronic device options

De acuerdo (1/A)
En desacuerdo (2/B)
No contesta (3/C)

Pregunta N°

23

estratégica interdisciplinaria

“Los estudiantes tienen necesidad de una formacion

0 convergente” (opine):

Response Options

Electronic device options

De acuerdo (1/A)
En desacuerdo (2/B)
No contesta (3/C)

Pregunta N°

24

disciplina) sobre estrategia”.

“Los docentes no tienen disponibilidad de tiempo para
preparar una clase convergente (que integre a mas de una

Opine:

Response Options

Electronic device options

De acuerdo (1/A)
En desacuerdo (2/B)
No contesta (3/C)

Pregunta N°

25

“Los docentes no tienen disponibilidad de tiempo para
preparar una clase de estrategia ajustada a los objetivos
académicos de su clase”. Opine:

Response Options

Electronic device options

De acuerdo (1/A)
En desacuerdo (2/B)
No contesta (3/C)
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Pregunta N°
26 “Los docentes necesitan mayor tiempo que el disponible

para desarrollar una innovacion curricular para la
ensefianza estratégica integrada o convergente (que
integre a mas de una disciplina) en sus clases”. Opine:

Response Options Electronic device options

De acuerdo (1/A)

En desacuerdo (2/B)

No contesta (3/C)

(adaptacion turning point electronica response system)
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Anexo 2 (A_2)

Ejemplo de tarjeta electronica

T — Modelo de receptor usado para la aplicaciéon de la encuesta con apoyo

electrénico presencial (sistema Turning Point).
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Anexo 3 (A_3) Datos desagregados del trabajo de campo obtenidos desde las
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sujetos 1 al 45.
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2

6n de la encuesta con apoyo electrénico

sujetos 46 al 100.
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Datos reportados por receptor usado para la apl
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