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Presentacion.

Esta investigacion nace a partir de la problematica asociada a la eficacia de la formacion
corporativa y las posibles intervenciones para su mejora. Concretamente la investigacion
aborda el problema de la transferencia de los aprendizajes al puesto de trabajo en el contexto

de una administracion publica.

El trabajo que se presenta a continuacion nace con una clara vocacion de ser aplicado en el
ambito en que se desarrolla: la formacion de los empleados publicos de la Junta de Andalucia.
EL proposito de este trabajo se centra en contribuir al reto de hacer de la formacion un

instrumento de transformacion Util y eficaz.

La fundamentacion del tema de la investigacion asi como su proceso y resultados se exponen a
lo largo de los cinco capitulos en que se ha estructurado esta publicacion y que describimos a

continuacion:

1. El primer capitulo se centra en la descripcion del contexto en que se situa la
investigacion, y en él se hace un acercamiento progresivo a la formacion continua en el
ambito de las administraciones publicas partiendo del valor de la formacién en la
empresa y pasando por la descripcion del sistema de formacion continua en nuestro
pais. Asimismo en este primer capitulo se explican las causas y fundamentos de
nuestra investigacion y de definen los objetivos de la misma.

2. El sequndo capitulo afronta una revision de la investigacion cientifica existente en
relacion al objeto de nuestro estudio. Se revisan los principales modelos sobre la
transferencia de la formacion desde mediados de los 80 hasta nuestros dias, se

explican las distintas variables que intervienen en los procesos de transferencia y se
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describen los elementos de intervencion sobre la formacion que la literatura cientifica
ha puesto de manifiesto para incrementar la transferencia.

El tercer capitulo describe el proceso de investigacion. En €l se justifica la adopcion de
un paradigma de investigacion y la eleccion de un modelo tedrico de referencia para
dar paso a la descripcion de las cinco fases en que se llevd a cabo el estudio. El
capitulo se cierra con un apartado dedicado a la explicacion de los procedimientos,
tanto cuantitativos como cualitativos, utilizados para el analisis de la informacion
obtenida a lo largo del proceso.

En el cuarto capitulo se exponen los analisis de datos llevados a cabo y los resultados
de los mismos. En este capitulo se abordan las distintas pruebas y analisis que buscan
responder a los interrogantes planteados como objetivos de nuestra investigacion y
que van desde la comprobacion de la influencia de la formacion en la adquisicion de
competencias hasta la propuesta de mejoras concretas para el incremento de la
transferencia de la formacion.

El quinto, y ultimo capitulo, afronta la exposicion de las conclusiones generales que se
obtienen como resultado de la investigacion. En este apartado se discuten los
resultados de la investigacion, se recogen los conocimientos obtenidos fruto del
estudio y las limitaciones del proceso de investigacion asi como propuestas de nuevas

lineas de trabajo.
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1 Contexto y problema de investigacion.

En el presente capitulo presentaremos el problema de investigacion asi como el contexto del
mismo. Para ello, empezando por el contexto, expondremos cémo la formacion se ha convertido
en una estrategia fundamental para las empresas y las organizaciones, en general, en un tiempo
en que el cambio permanente supone un reto y la necesidad de mantener actualizadas las

capacidades de los trabajadores y trabajadoras.

Asimismo, abordaremos un breve andlisis acerca del concepto de la formacion continua como
respuesta a la necesidad de formacion que la empresas tienen para mantener o mejorar su
competitividad asi como los productos y servicios que ofrecen. Por ultimo, en relacién al
contexto del problema de investigacion, describiremos el marco de relaciones institucionales
que existen en nuestro pais y la vinculacion de la formacion continua al conjunto de la
formacion profesional, o formacion para el empleo. Cerraremos este punto con un acercamiento
de lo que supone la formacion continua en el ambito de las Administraciones Publicas y su

organizacion.

En cuanto al problema de investigacion, se explicara su origen asi como la fundamentacion del
mismo con base en los principales elementos que justifican la necesidad de abordar el tema del

estudio.

Para finalizar el capitulo, definiremos los objetivos de la investigacion asi como las principales

cuestiones que ésta abordaray a las que dara respuesta.
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1.1 Formacion Continua

1.1.1 Formaciony Empresa

Corren tiempos de cambio. Cambio permanente. El cambio, no como transito entre dos
situaciones estables, sino como estado continuo. Cambio acelerado. Cada vez el nimero de

cambios es mayor y estos tienen mayor impacto.

Los trabajadores y trabajadoras también se ven sometidos a permanentes cambios laborales: un
nuevo programa informatico, un cambio normativo, una modificacion de las funciones de su
puesto de trabajo o, incluso, un cambio de puesto de trabajo. Estos cambios permanentes v,
cada vez mas acelerados, son fruto, al menos en parte, de la fuerte competitividad a que se ven
sometidas las empresas con la eliminacion de fronteras y el proceso de globalizacion

economica.

Esta competitividad obliga a las empresas a potenciar la calidad de sus productos y sus
servicios, a obtener una mayor eficiencia en sus procesos y a buscar la mayor capacidad de
adaptacion a los cambios presentes y futuros. Como dice Garcia Fraile (1999) “los contenidos
del trabajo estan siendo modificados a un ritmo vertiginoso, y cada dia aparecen productos
nuevos que antes ni nos imaginabamos. Lo que caracteriza a todos estos cambios es el ritmo

acelerado con el que todos ellos estan apareciendo” (p. 260).

En este entorno complejo, cambiante, el factor humano cobra una relevancia esencial frente a
las materias primas o los equipos. EL talento se torna en uno de los pocos factores capaces de
marcar la diferencia en un entorno altamente competitivo, porque como senala Marcelo (2001)
“una de las caracteristicas de la sociedad en la que vivimos tiene que ver con el hecho de que el

conocimiento es uno de los principales valores de sus ciudadanos. EL valor de las sociedades
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actuales esta directamente relacionado con el nivel de formacion de sus ciudadanos y de la

capacidad de innovacion y emprendimiento que éstos posean” (p. 532).

En el comunicado de Brujas sobre una cooperacion europea reforzada en materia de educacion
y formacion profesionales para el periodo 2011-2020, los ministros europeos de educacion y
formacion profesionales, los interlocutores sociales europeos y la Comision Europea (Comision
Europea, 2010) se afirma que “los estudiantes de hoy estaran todavia comenzando sus carreras
profesionales en 2020, y ain les quedaran al menos 30 anos de vida profesional; algunos de
ellos se dedicaran a profesiones que no existen actualmente y otros, posiblemente, a

profesiones que estaran en vias de desaparicion” (p. 2).

Ello requiere, como aconseja la Comision en dicho comunicado, propiciar el acceso flexible a la
formacion y las cualificaciones. Los cambios actuales y los previsibles cambios futuros en las
relaciones laborales, demograficos, econdmicos, sociales, tecnologicos, administrativos,
organizativos y legislativos ponen de manifiesto un escenario emergente en el que la formacion

cobra un interés fundamental: la empresa (Duque, 1999).

Como valora Tejada (2007) “la creciente competencia en el mercado laboral ha llevado a las
empresas a una necesidad constante de renovacion, asi como una mejora de sus productos y
servicios. Estas circunstancias, junto con el cambio constante que esta viviendo la sociedad,
estan produciendo un doble efecto: una gran oportunidad para las empresas preparadas, y una
amenaza para aquellas que no lo estan. Sea por una o por otra razén, la formacion es el camino

para fortalecer a la organizacion” (p. 2).

De acuerdo con Calleja (1988), “el actual dinamismo empresarial exige disponer de altas
capacidades de adaptacion para el adecuado tratamiento de una realidad de desaparicion de
actividades y aparicion de nuevas en un complejo mecanismo de transformacion,

perfeccionamiento y diversificacion permanentes” (p. 59).
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El mercado europeo de trabajo del futuro se vera afectado por un envejecimiento de la
poblacion y una disminucion del numero de jovenes. La consecuencia sera que cada vez mas,
dicho mercado exigira, sobre todo a las personas mas mayores, que actualicen y amplien sus

cualificaciones (Comision Europea, 2010).

En esta necesidad de cualificacion, que afecta tanto a los trabajadores como a las empresas,
estas Ultimas han de desplegar la formacion como una de las mas importantes estrategias de
desarrollo de recursos humanos hasta el punto, como afirma Pineda (2000) “que, en un entorno
cambiante y competitivo como el que nos rodea, la formacion se convierte en factor de
excelencia y en clave del éxito empresarial. La formacion permite la capacitacion y el desarrollo
de las personas que integran una organizacion para que ésta alcance sus objetivos, es decir, la

formacion es una herramienta estratégica para la empresa actual” (p. 120).

En esta misma linea, Martin (2006) senalaba que, en este contexto, la formacion “se convierte
en un elemento estratégico convirtiéndose en factor clave de diferenciacion de la empresa del
siglo XXI. Es la Unica via para dar al cliente una respuesta de calidad, y asi ser competitivos y
contribuir al crecimiento economico y social. Nuestras empresas han de convertirse en

organizaciones dinamicas de aprendizaje” (p. 7).

También Sanduvete (2008) afirma que la tendencia actual es que la empresa se preocupe de
que su personal disponga de la formacion que les permita desarrollar adecuadamente sus

funciones.

Que la empresa incorpore a su quehacer la formacion como una linea estratégica mas tiene, no
obstante, consecuencias fundamentales sobre la conceptualizacion de la misma y como afirma
Penalver (2009) “la preocupacion actual de las organizaciones por asequrar que cualquier tipo
de actividad formativa que se emprenda se justifique con una contribucion evidente a los

resultados organizativos.” (p. 1)
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Las organizaciones competentes necesitan cualificar a sus profesionales pero lo haran desde
modelos conceptuales que partan del conocimiento del negocio, las capacidades profesionales

y el impacto de sus actuaciones en los resultados (Penalver Martinez, 2009).

Como afirma Pineda (2006), “en este contexto, las fuentes tradicionales de ventaja competitiva
pierden relevancia frente a una fuente nueva: la creacién de conocimientos nuevos y su
difusion a través de la organizacion para garantizar la innovacion. Por consiguiente, la gestion
eficaz del conocimiento tiene un gran interés estratégico para las organizaciones, y la

formacion continua es una herramienta clave en dicha gestion” (p. 706).

1.1.2 Formacion Continua

La formacion continua ha sido encuadrada (Garcia Fraile & Olmos Naranjo, 1999) en dos
coordenadas: la educacion permanente y la educacion de adultos. Asi visto, la formacion
continua puede considerarse como un subsistema de la formacién de adultos destinada a
quienes se encuentran fuera del sistema de formacion reglada. Pero estando de acuerdo en que
conceptualmente la formacion continua ha de contemplar los principios pedagdgicos propios de
la educacion de personas adultas, no es menos cierto que en la practica, la formacion continua,
en el ambito de la empresa, adquiere caracteristicas propias que la diferencian

significativamente de la educacion de adultos.

Como hemos comentado anteriormente, la formacion en la empresa se convierte en un
instrumento integrado en la planificacion estratégica de la misma y ha de contribuir a la
consecucion de sus metas. Desde este punto de vista, la formacion podemos concebirla como
una estrategia planificada y sistematica destinada a “habilitar para la realizacion de tareas
progresivamente mas complejas y responsables, a actualizar los conocimientos y habilidades

exigidos por el continuo desarrollo tecnologico y a lograr una mejora de la competencia
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personal haciendo del trabajo una fuente de aprendizaje y de satisfaccion para las personas” (C.

Fernandez & Salinero, 1999) (p. 183)

La caracterizacion de la formacion continua que nos aporta Pineda (2006), desarrolla
basicamente también los conceptos de adquisicion o mejora de competencias profesionales
para trabajadores en activo y, en sus propias palabras, entiende por formacion continua aquella
que “recibe una persona después de haber finalizado su formacion inicial en una profesion, con
el fin de ampliar o perfeccionar sus competencias profesionales. Por lo tanto, es la formacion
dirigida a los profesionales en activo que pretenden mejorar sus conocimientos, habilidades y
actitudes para el desarrollo de su profesion. Este tipo de formacion se da a lo largo de la vida
laboral de la persona, por lo que se vincula con el concepto de educacion permanente y de ahi

su adjetivacion como «continua»” (p. 706).

EL concepto de formacion en el ambito empresarial incluye conceptos como el aprendizaje, la
capacitacion o los medios y métodos (estrategias) de ensenanza y perfeccionamiento (Martin

Alcazar, 1999).

De otra parte la formacion continua también se asimila frecuentemente al concepto de
formacion a lo largo de la vida o aprendizaje permanente (LifeLong Learning. LLL).
Estrictamente, sin embargo, y aunque los conceptos son muy parecidos, debemos puntualizar
que el aprendizaje permanente es un concepto mas amplio que no responde al objeto del
trabajo sino al sujeto del trabajo y que incluye aspectos como la mejora de la inclusion social y
la ciudadania activa. Asi, el aprendizaje permanente implica la busqueda de conocimiento de
forma permanente, voluntaria y automotivada por razones personales o profesionales (Garcia

Penalvo, 2010).
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Consideramos, por tanto, la formacion continua como uno de los instrumentos que permiten la
formacion a lo largo de la vida de las personas adultas, mejorando sus cualificaciones, sus

conocimientos y aptitudes (Ruiz, 2007).

EL Il Acuerdo Nacional de Formacion Continua suscrito entre las organizaciones Sindicales
CC.00, UGT y CIG, las Organizaciones Empresariales CEOE y CEPYME y el Ministerio de Trabajo
y Asuntos Sociales, en Espana, en diciembre de 1996 definia la formacion continua como el
conjunto de acciones formativas que se desarrollan por las empresas, los trabajadores o sus
respectivas Organizaciones, a través de las modalidades previstas en el mismo, dirigidas tanto a
la mejora de competencias y cualificaciones como a la recualificacion de los trabajadores
ocupados, que permiten compatibilizar la mayor competitividad de las empresas con la

formacion individual del trabajador.

Aunque el concepto de formacion continua hace referencia tanto a la propia formacién como a
la estructura de organizacion y participacion en la misma, autores como Pineda (2006) senalan
la amplitud del concepto cuando no lo reduce exclusivamente a una formacion orientada a
alcanzar los objetivos de la empresa, sino también a promover el desarrollo de las personas. Y
ello porque la formacion continua incluye el desarrollo de las competencias de las personas

participantes teniendo en cuenta sus intereses y motivaciones profesionales y personales.

Sanduvete (2008) identifica tres objetivos principales de la formacion continua que son:

*  Promocion interna: aumentar los conocimientos de los empleados para fomentar el
cambio a puestos de trabajo con mayor responsabilidad y mejores condiciones
laborales dentro de la organizacion.

* Actualizacion: poner al dia los conocimientos de los empleados en funcion de la

evolucion que el puesto que desempena haya experimentado.
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*  Prevencion: formar para solventar posibles necesidades que puedan surgir en un futuro

inmediato.

Y este mismo autor introduce una caracteristica de la formacion continua que para nosotros
resulta especialmente relevante y diferenciadora de otros conceptos similares. Nos referimos a
que la formacion continua no puede ser considerada una meta en si misma, sino un instrumento
que se utiliza para la mejora de la calidad del servicio prestado por la organizacion a los

usuarios del mismo (Sanduvete, 2008).

1.1.3 EL Sistema de Formacion Continua

En este capitulo, hemos visto hasta ahora, como el contexto actual obliga a las empresas a
disponer de una actividad formativa propia que permita el desarrollo profesional de sus
empleados obteniendo asi mayor flexibilidad y competitividad. Asimismo hemos analizado las
caracteristicas de la formacion continua que se desarrolla en el seno de las empresas. Sin
embargo, la formacidn continua no sucede de manera aislada a otras formaciones profesionales
y corresponde a los poderes publicos disponer los medios que permitan el desarrollo de una

politica de formacion profesional coherente e integral.

En un informe del Consejo Econdémico y Social de Espana (CES, 2009), se recordaba la
importancia de disponer de un sistema de formacion profesional que aglutine el conjunto de la
formacion que “conecte la formacion reglada y la formacion dirigida a los ocupados y a los
desempleados, superando la compartimentacion de una estructura en subsistemas,
estableciendo unas referencias comunes en el terreno de la oferta formativa, el reconocimiento
y la acreditacion, la evaluacion de la calidad y la eficacia de la formacion, todo ello

garantizando la coordinacion entre las Administraciones institucionales y territoriales con
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competencias en formacion y asegurando la participacion de los interlocutores sociales y la

colaboracion de las empresas” (p. 71).

La mejora de las cualificaciones justifica la concepcion de la formacion profesional como una
pieza clave en la bisqueda del equilibrio entre sistema educativo y productivo. En este sentido
la formacion continua se convierte en un elemento fundamental para garantizar la formacion a

lo largo de la vida (Ruiz, 2007).

En Espana la integracion del sistema de formacion profesional se articula en torno al Sistema
Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional (SNCFP) cuyo eje central es el Catalogo
Nacional de Cualificaciones Profesionales, el referente comdn para el disefo de la oferta
formativa. Los titulos de la formacion profesional reglada y los certificados de profesionalidad
asi como el reconocimiento y la acreditacion de las cualificaciones obtenidas a través de la

experiencia laboral.

Entre los principios basicos del Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional

debemos destacar los que hacen referencia a:

 El desarrollo personal en el ejercicio del derecho al trabajo y a la libre eleccion de
profesion u oficio.

 La satisfaccion de las necesidades del sistema productivo y del empleo a lo largo de
toda la vida.

+ La promocion del desarrollo econdmico con atencion a las distintas necesidades que,

en cada region, presenta el sistema productivo.

Como se senald anteriormente, el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales es el
instrumento del Sistema Nacional de las Cualificaciones y Formacion Profesional (CGFP) que
ordena las cualificaciones profesionales susceptibles de reconocimiento y acreditacion,

identificadas en el sistema productivo en funcion de las competencias apropiadas para el
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gjercicio profesional. Comprende las cualificaciones profesionales mas significativas del sistema
productivo espanol, organizadas en familias profesionales y niveles; y constituye la base para

elaborar la oferta formativa de los titulos y los certificados de profesionalidad.

EL organismo responsable de definir, elaborar y mantener actualizado el Catalogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales es el Instituto Nacional de Cualificaciones. EL 6rgano rector del
Instituto es el Consejo General de Formacion Profesional, aunque depende organicamente del

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

EL Consejo General de Formacion Profesional nace en el ano 1986 y se modifica en el ano 1997
dando entrada a representantes de las Comunidades Auténomas. Se trata de un o6rgano
consultivo de caracter tripartito, con la participacion de las organizaciones empresariales y
sindicales, asi como de las Administraciones Publicas. Adscrito al Ministerio de Empleo y
Seguridad Social, el CGFP esta concebido como el drgano especializado que asesora al Gobierno

en materia de Formacion Profesional.

El Consejo General de Formacion Profesional, en el ano 1991, acuerda constituir una mesa de
negociacion para tratar el tema de la formacion continua dando lugar a la firma, por el Gobierno

y los interlocutores sociales, del | Acuerdo Nacional de Formacion Continua.

La formacidn continua se enmarca, por tanto, en el sistema descrito y forma parte del mismo. Su
desarrollo institucional, sin embargo, se ha producido a través de los Acuerdos Nacionales de
Formacion Continua. EL | Acuerdo Nacional de Formacion Continua (ANFC) se firmo en el ano
1992 con vigencia para el periodo 1993-1996. Este primer Acuerdo cred el subsistema de
formacion continua que, junto al de formacion reglada y al de formacion ocupacional,
integraban el sistema de formacion profesional. Este primer acuerdo establecia una conexion
directa entre el mundo laboral y el formativo, y daba respuesta a las necesidades de

cualificacion de las empresas.
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Antes de la firma del | Acuerdo Nacional de Formacion Continua el ambito de este tipo de
formacion se reducia a las multinacionales y las grandes empresas. Sin embargo, la necesidad
de convergencia con Europa y el problema del desempleo llevd a los agentes econdmicos y

sociales a reclamar la extension de la formacion continua a todas las empresas y trabajadores.

Los principales objetivos de este | Acuerdo fueron:

«  Estimular la inversion en formacidn, como estrategia para aumentar la competitividad
de las organizaciones.

+ Aumentar los niveles de cualificacion de los trabajadores, para optimizar sus
oportunidades de promocion profesional y social.

+  Promover el desarrollo de modelos que garanticen una formacion de calidad, que

responda a las necesidades de las organizaciones.

En 1996 se firma el Il Acuerdo Nacional de Formacion Continua (Il ANFC) con vigencia desde
1997 hasta el ano 2000. En estos anos se consolida la formacion continua y se incrementa
significativamente la demanda de cursos de formacion y el numero de participantes en los

mimos.

En este acuerdo se establece la gestion técnica y organizativa del Subsistema de Formacion
Continua, quedando asi incorporado al Sistema Nacional de Formacion Profesional. De este
modo la formacion continua se institucionaliza como un segmento formativo especifico, con
objetivos propios, que se suman a los objetivos generales de la politica de formacion

profesional.

EL ANFC se complementa en 1996 con la firma del Acuerdo para la Formacion Continua en las
Administraciones Publicas (AFCAP), que establece el marco para la gestion de los fondos

destinados a la formacion de los trabajadores publicos y en el cual abundaremos mas adelante.
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En el ano 2000 se firma el Ill Acuerdo Nacional de Formacion Continua (IIl ANFC) vigente hasta
2004. Se establece un modelo tripartito en el que a las organizaciones empresariales vy
sindicales se suma la Administracion. En este modelo, la gestion se realiza a través de la
Fundacion Tripartita para la Formacion en el Empleo que se fusiona con la Fundacion para la

Formacion Continua (FORCEM) que venia operando hasta ese momento.

Como senala Galvez (2005), la importancia de la formacién continua queda demostrada por el
incremento de planes de formacion, de las personas participantes y de la financiacion publica
concedida. Podemos constatar esta afirmacion revisando brevemente la evolucion de los
principales indicadores de la formacion continua a través de la informacion que ofrece la

Fundacion Tripartita para la Formacion en el Empleo.

Como puede observarse en esta primera ilustracion, los presupuestos de formacion continua se
han visto incrementados de manera constante en la dltima década y es sélo en los dos Ultimos
anos cuando, a raiz de la crisis econdmica y particularmente con la bajada de las cotizaciones
de los trabajadores debido al desempleo, se ve mermada la cantidad destinada a este tipo de

formacion.
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Evolucion del presupuesto
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llustracion 1.1 Evolucion del presupuesto destinado a Formacion Continua. Fuente: Fundacion Tripartita (2013)

La tasa de cobertura formativa es el porcentaje de empresas que realizan formacion para sus
trabajadores respecto al total de empresas inscritas en la Tesoreria General de la Sequridad
Social. Esta tasa no ha dejado de aumentar con una penetracion en el ano 2012 del 31,1% en el

tejido productivo, un 2% mas que el 2011.

Tasa de cobertura formativa TOTAL EMPRESAS
35%
30 %
25 %
20 %
15 %

10 %
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58
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0% 43

llustracion 1.2 Evolucion de la tasa de cobertura formativa sobre el total de empresas Fuente: Fundacion Tripartita (2013)
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En los ultimos nueve anos la participacion de las empresas en formacion ha ido aumentando

de forma constante. EL incremento en 2012, aunque mas moderado que en anos anteriores, ha

sido del 6,3% llegando a 459.620 empresas, como refleja la siguiente ilustracion.

450.000
400.000
350.000
300.000
250.000
200.000
150.000
100.000
50.000
0

TOTAL EMPRESAS que realizan formacion

459.620
432.182

380.548
293.460

200.689

136.789
91.161

33.181

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

llustracion 1.3 Evolucion del nimero de empresas que realizan formacion Fuente: Fundacion Tripartita (2013)

Por ultimo, en cuanto al nimero de participantes en las acciones formativas organizadas por las

empresas, podemos observar como el incremento es permanente, alcanzando en el ultimo ano

la cifra de 2.369.016 trabajadores formados. Ello indica que el 28% de los asalariados del sector

privado han participado en acciones de formacion continua.
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Participantes y trabajadores
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llustracion 1.4 Evolucion de participantes y trabajadores formados en acciones formativas organizadas por las empresas
Fuente: Fundacion Tripartita (2013)
Analizando la corta historia de la formacion continua en nuestro pais, tenemos ya una
perspectiva suficiente para poder concluir con Martin (2006) que este tipo de formacion se ha
consolidado en nuestro pais desde un dialogo social respaldado por todos los actores sociales y
las fuerzas politicas. Es posible que la gestion, el control del gasto o algunas orientaciones

puntuales sean puestas en cuestion, pero no su desarrollo general.

Comparamos la situacion de la formacion continua en nuestro pais con nuestro entorno
cercano, utilizando un reciente informe de la Oficina Eurostat (Eurostat, 2013) cuyos datos
provienen de la Encuesta Continua Formacion Profesional, que se lleva a cabo cada cinco anos.
Concretamente, el cuadro que reproducimos abajo recoge datos de la cuarta y ultima encuesta,

en referencia al ano 2010, que abarc6 los 27 Estados miembros y Croacia .
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Continuing vocational training, 2010

Enterprises % of employees in enterprises providing training who Cost of

providing participate in training courses, by size of enterprise tra:mng asa

training, Ssmall Medium Large Hours per ' of total

% of all Total (10 to 49 (50 to 249 | (250 or more participant 'am;';fm

enterprises employees) | employees) | employees) enterprises
EU27* 66 48 46 45 49 25 0.8
Belgium 78 57 49 55 62 34 09
Bulgaria 31 49 46 39 56 24 06
Czech Republic 72 72 76 71 71 14 0.6
Denmark : : : : : : :
Germany 73 47 49 47 a7 23 08
Estonia 68 40 40 39 42 26 05
Ireland : : : : : : :
Greece : : . N N :
Spain 75 56 50 50 62 20 08
France 76 50 37 44 56 28 15
Italy 56 51 45 44 57 23 04
Cyprus 72 52 51 41 61 27 1.1
Latvia 40 49 58 49 46 15 04
Lithuania 52 31 32 28 32 34 05
Luxembourg 71 60 53 50 69 38 06
Hungary 49 27 30 21 29 32 13
Malta 54 57 42 51 66 40 14
Netherlands 79 44 43 40 46 35 12
Austria 87 37 37 36 39 30 08
Poland 23 55 53 48 57 22 05
Portugal 65 55 58 54 55 42 0.7
Romania 24 41 46 37 42 N 04
Slovenia 68 62 64 52 67 37 06
Slovakia 69 58 56 58 59 28 09
Finland 74 48 49 40 51 23 0.7
Swed 87 53 53 52 53 24 09
United Kingdom 80 37 42 36 36 25 0.7
Croatia 57 31 39 27 30 29 04

*

s

Excluding missing Member States
Cost of training only includes the additional cost of providing training, and not the normal labour costs for the time of the employees
Data not available

. Enterprises with ten or more employees covering all economic sectors except agriculture, forestry and fishing, public

administration and defence, compulsory social security, education, human health and social work activities (NACE Rev.2
categories B-S, except O, P, and Q).

. Continuous Vocational Training (CVT) comesponds to training during working-time or paid at least partially by the employer

(for instance evening courses).

. For more information see the Statistics Explained article on the Eurostat website:

http//epp.eurostat ec.europa.eu/statistics _explained/index.php/Continuing vocational training statistics
Data for Norway will follow shortly.

. Small enterprises: 10 to 49 employees, medium-sized enterprises: 50-249 employees and large enterprises: 250 employees

or more.

Tabla 1.1 Indicadores de Formacion Continua en Europa. Fuente: Eurostat (2013).

En la UE-27, las dos terceras partes de las empresas (66%) con diez o mas empleados,

facilitaron formacion continua a su personal en 2010, frente al 60 % en 2005. Espana, con un
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75% se situa entre los 7 paises, junto a Austria, Suecia, Reino Unido, Holanda, Bélgica y Francia,

con tasas mas elevadas de la Union Europea.

En cuanto a las horas de formacion por empleado al ano, Espana, con 20 horas de promedio por
trabajador y ano, se encuentra por debajo de la media europea que es de 25 horas. Esta
cantidad varia significativamente entre los Estados miembros, que oscilan entre las 14 horas
por participante de la Republica Checa o 15 horas en Letonia hasta las 42 horas en Portugal o
40 horas en Malta. En este ranking, Espana se sitla como el tercer pais con el menor nimero de
horas por trabajador y ano, poniendo de manifiesto que siguen haciendo falta esfuerzos para

alcanzar los niveles actuales en la Union Europea.

En cuanto a los costes, los cursos de formacion continua representaban el 0,8 % de los costes
laborales totales de todas las empresas de la UE-27 en 2010, variando de 0,4 % en lItalia,
Letonia y Rumania hasta el 1,5% en Francia y del 1,4% en Malta. Espana se sitla exactamente

en [a media europea con un 0,8%.

1.14 Formacion Continua en la Administracion Publica

Analizada la necesidad de la formacion continua, su significado y su evolucion en nuestro pais,
nos parece relevante, dado el contexto en que tiene lugar nuestro estudio, finalizar este
capitulo profundizando en la estructura y organizacion de la formacion continua en el ambito

del sector publico.

La formacion en el ambito del sector publico, al igual que en el privado, también se convierte
en un factor fundamental para incrementar a productividad de los empleados publicos y de la
organizacion en su conjunto. Pero ademas, la formacion no sélo contribuye a mejorar la calidad

del trabajo, sino que sirve, en palabras de Sanchez Moron (2005) “como instrumento de
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motivacion y compromiso del personal, de difusion de cultura y valores, de progreso personal y

profesional y de transmision y conservacion del conocimiento” (p.114).

Como se senalo anteriormente, en marzo del ano 1995 se firmo el Acuerdo para la Formacion
Continua en las Administraciones Publicas (AFCAP), que establecia el marco para la gestion de
los fondos destinados a la formacion de los trabajadores publicos. Dicho Acuerdo tuvo versiones
sucesivas en los anos 1996, 2001 y 2005 hasta llegar al Acuerdo de Formacion para el Empleo
de las Administraciones Publicas, de 22 de marzo de 2010 (IV Acuerdo de Formacion Continua
en las Administraciones Publicas de 21 de septiembre de 2005) que pasara a conocerse como

AFEDAP, publicado en 2011.

Dicho Acuerdo, que se prorroga indefinidamente, supone la estabilidad definitiva de la
formacion de las Administraciones Publicas; establece como base de partida la igualdad y la
autonomia entre los distintos niveles de Administracion y junto con las Organizaciones
Sindicales mas representativas, se consolida como un foro permanente de trabajo sobre la

formacion para los empleados publicos.

ELl nuevo Acuerdo cambia en su denominacion la expresion “Formacion Continua” por la
de “Formacion para el Empleo”, acercandose a los fines de la formacion profesional, su
aprovechamiento en el marco del trabajo, y a la normativa requladora en esta materia. (Real

Decreto 395/2007 de Formacion para el Empleo).

Los fondos de Formacion para el Empleo en el sector publico, al igual que la formacion
continua gestionada por la Fundacion Tripartita, proceden de la cuota por Formacion
Profesional por la que cotizan las empresas y todos los trabajadores afiliados al Régimen
General de la Sequridad Social. Esta cuota es recaudada por la Tesoreria General de la

Seguridad Social, pero los fondos figuran en el Presupuesto del Servicio Publico de Empleo
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Estatal (SEPE) y se consignan como dotacién diferenciada mediante transferencia al Instituto

Nacional de Administracion Publica.

La forma de distribuir los fondos entre los cuatro sectores participantes se realiza cada ano de
forma consensuada entre los mismos. Actualmente todas las Organizaciones Sindicales reciben
en torno al 21% del total y los fondos restantes se distribuyen entre las Administraciones
Publicas en torno a un 50% para las CC.AA, un 25% para la Administracion General del Estado y

un 25% para la Administracion Local.

Desde que se iniciaron los Acuerdos de Formacion se ha producido un importante y sostenido
incremento de los fondos destinados a la formacion de los empleados publicos, aunque en los
tres Ultimos anos se ha venido produciendo una disminucion de los mismos. Por otra parte,
desde su inicio se ha producido un importante aumento del nimero de acciones formativas y

del ndmero de participantes en las mismas.

De las 9.465 actividades formativas y 182.467 participantes de 1995 se ha producido en 2010
un importante incremento, alcanzando las 37.061 actividades formativas y un total de 934.199

participantes.
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1.2 Origen de la investigacion.

Tras describir el contexto en que se sitlia nuestro problema de investigacion y antes de abordar
la definicion de los objetivos concretos que abordara nuestros estudio, resulta pertinente
exponer las razones que originan la presente investigacion a fin de poder comprender el

enfoque y la utilidad de la misma.

ELl origen de esta investigacion se remite a tres causas que son el conocimiento de
investigaciones previas, la preocupacion por el valor de la intervencion publica y el propio
interés personal del autor. En el primer caso, los problemas planteados en diferentes
investigaciones y la forma de abordarlos, han suscitado tanto la delimitacion de nuestro tema
de investigacion como el enfoque de la misma. En el sequndo caso, ante la necesidad de
transformacion de la Administracion Publica, surge la necesidad de legitimacion de la
formacion a través de la mejora de su eficacia y su eficiencia. Por dltimo, el interés personal del
investigador obedece a su propio desarrollo profesional y a su desempeno actual como

responsable de los programas de formacion de la Junta de Andalucia.

En cuanto a las investigaciones, el tema que abordamos debe enmarcarse dentro de la
formacion profesional. Este tipo de formacion tiene una larga historia en nuestro pais tanto en
su modalidad de formacion reglada como en la formacion destinada a capacitar a las personas
que buscan empleo. Mas reciente resulta, como hemos visto en el apartado anterior, la
denominada formacion continua. Como se ha expuesto, los esfuerzos por consolidar un sistema
de formacion dirigido a los trabajadores en activo ha supuesto un gran esfuerzo tanto
econdmico como de dialogo social. EL crecimiento cuantitativo en niimero de empresas, numero
de participantes y numero de acciones formativas ha sido realmente importante. Llega pues, en
un tiempo de restricciones econdmicas, la hora de demostrar que esa formacion resulta util y

rentable a las empresas y a la sociedad.
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En Espana existen pocos estudios relativos a la transferencia de la formacion, pero en los
ultimos anos ha crecido el interés por este asunto. Muestra de ello es la intensa actividad, pro
ejemplo, del grupo de investigacion “efi” (Eficacia de la Formacion) que dirigido por Pilar Pineda
esta desarrollando trabajos de gran interés en nuestro ambito en los ultimos anos (Mas Torello,
Espona-Barcons, Quesada-Pallarés, & Garcia, 2013; Pineda-Herrero & Quesada-Pallares, 2013;
Pineda-Herrero, Ciraso-Cali, & Espona-Barcons, n.d.; Pineda-Herrero, Moreno Andrés, Quesada-
Pallarés, & Stoian, 2012a; Pineda-Herrero, Quesada-Pallares, & Ciraso-Cali, 2013; Pineda-
Herrero, Quesada-Pallares, Espona-Barcons, Ciraso-Cali, & Garcia Castano, 2012b; Quesada-
Pallarés, 2012). Asimismo la Fundacion Tripartita para la Formacion, en diversas publicaciones
aborda la problematica de la evaluacion de la formacion con especial atencion al asunto de la
transferencia de los aprendizajes (Carabana, Veredas, Sayalero, & Macias, 2003; Fundacion

Tripartita para la Formacion en el Empleo, 2005).

En el ambito internacional el interés por el tema es mas antiguo, pero se ve respaldado por
numerosas investigaciones recientes (L. A. Burke, Hutchins, & Saks, 2013; Kazbour PhD, McGee
PhD, Mooney, Masica, & Brinkerhoff EdD, 2013; Lancaster, Di Milia, & Cameron, 2013; Pham,
Segers, & Gijselaers, 2013; Schindler, 2013; van der Locht, van Dam, & Chiaburu, 2013) que
contintan desarrollando el tema y aportando nuevos enfoques. Entre ellos, son de destacar las
ultimas tendencias hacia trabajos orientados a la intervencion (Broad & Newstrom, 1992;
Elwood F Holton & Baldwin, 2003; Wick, Pollock, & Jefferson, 2010) y, algunos de ellos,

utilizando metodologias cualitativas (Nikandrou, Brinia, & Bereri, 2009).

En relacion a la sequnda de las causas que dan origen a esta investigacion, desde el principio
de los anos 80 la reforma administrativa ha ocupado un lugar importante en la agenda de la
mayoria de los Estados de la Europa occidental. Los informes de la OCDE sobre «Desarrollo de

la Gestion Publica» de los anos 90 revelan gran intensidad acerca de los programas de reforma
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(Wright, 1996). Entre las razones que se apuntan para acometer dicha reforma merece la pena

destacar las siguientes:

* Internacionalizacion de los mercados industrial y financiero, lo que esta creando
grandes problemas de coordinacion administrativa internacional, transnacional o
transfronteriza, y provocan, en ciertos sectores, un desajuste entre las estructuras
administrativas nacionales.

* Presiones econdmicas y financieras, causadas por problemas de deuda y déficit
publicos, de rentas publicas del estado y resistencia fiscal.

* La presion democratica, con sus muchos problemas: mas y mejores servicios, pero mas
baratos; mayor efectividad, pero también mayor transparencia y acceso; mas rapidas
decisiones, pero mayor participacion y consulta ciudadana.

* La llamada revolucion gerencial, que ha puesto en tela de juicio los procedimientos,
técnicas y estilos tradicionales, y afirma que la eficiencia reside en unidades
direccionales mas pequenas, mas descentralizadas, mas flexibles, mas especializadas, y
mas autonomas, dirigidas por jerarquias aplanadas con un mayor nivel de participacion

de los escalones mas bajos.

Como afirma Parrado (2011), “en la actual crisis financiera del sector publico en los Estados
miembros de la Union Europea, la sostenibilidad de las organizaciones publicas se ha
convertido en el aspecto singular mas importante para los decisores politicos y los directivos
publicos. Ademas, la sostenibilidad de las politicas publicas también estara en la agenda

gubernamental en los préximos anos” (p. 7).

Se presenta, pues, la necesidad de transformacion de la Administracion Publica. La crisis
econdmica hace que esta situacion adquiera tintes mas dramaticos ya que el Estado necesita
aumentar el gasto social ya sea para rescatar a los bancos o para cubrir déficits sociolaborales.

Pero la paradoja es que, cuando mas se necesita el gasto publico, menos ingresos se producen.

40



Asi se da una situacion sin salida donde la ciudadania demanda mas servicios pero es incapaz

de soportar una mayor presion fiscal.

Finalmente, es el estado quien debe socorrer a los sectores estratégicos, a determinados
colectivos u organizaciones. Y ello se lleva a cabo a través de la Administracion. Una
Administracion en la que el propio Gobierno de Espana (Comision para la Reforma
Administraciones Publicas, 2013) reconoce que existen ineficiencias y redundancias
competenciales que deben corregirse. Una economia competitiva exige una Administracion
Publica moderna, transparente y agil. Necesita un sector publico libre de solapamientos,
duplicidades y gastos innecesarios. Volcado al servicio de ciudadanos y empresas, y equiparable

a los sistemas mas eficaces de nuestro entorno.

Uno de los objetivos programaticos del actual gobierno es hacer una gran reforma con un
reparto de competencias para evitar duplicidades. Son muchas las voces que se unen al
gobierno reclamando dicha reforma que reduzca la Administracion espanola, y esas voces se
mezclan con las que demandan un mayor peso de la gestion privada por ser, en teoria, mas

eficiente.

Sin embargo, en época de crisis, lo publico es aln mas importante, porque sirve de garantia
para que muchas personas tengan un minimo de servicios basicos y de calidad de vida. En este
sentido se hace necesario compatibilizar la reduccion del gasto publico con la mejora de los
servicios que se prestan. Ello solo es posible a través de la eficiencia. Para ello se debe
fortalecer las Administraciones Publicas con el fin de mejorar la competitividad y, por tanto,
fomentar el crecimiento econdmico. Resulta evidente la necesidad de una apuesta por construir
una funcion publica profesional y altamente cualificada, potenciar la excelencia y el talento

(PWC, 2012).
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En este reto, la formacion de los empleados publicos resulta una palanca de cambio
imprescindible. Pero también la formacion requiere basarse en los principios de eficacia y
eficiencia. Un modelo de formacion que no sea capaz de demostrar su utilidad, su contribucion

a los nuevos tiempos, sera una formacion en peligro de extincion.

Cuando se cuestiona cada inversion realizada desde el ambito publico, resulta imprescindible
demostrar la eficacia de sus actuaciones vy, en este sentido, la formacion, como cualquier otra
politica publica, ha de ser objeto de evaluacion tanto para mejorar su ejecucion como para

legitimar su existencia.

Por ultimo, deciamos que la tercera causa del origen de esta investigacion procede del interés
personal del autor de la misma. Como responsable de parte de los programas de formacion que
desarrolla la Junta de Andalucia, cuando hace tres anos asume dicha responsabilidad, surge la
pregunta acerca de cdmo mejorar la eficacia de los programas de formacion en que interviene.
El abordaje de esta investigacion obedece, en parte, a esta cuestion y su resolucion no s6lo
sirve para contestar las preguntas formuladas sino que ha sido una oportunidad para iniciar,
desde el Instituto Andaluz de Administracion Publica, agencia responsable de la formacion en
la Junta de Andalucia, una linea de trabajo para la mejora de la eficacia de la formacion cuyo
origen estuvo en esta investigacion y gracias a la cual se ha desarrollado mas alla de la misma.
La investigacion nace, por tanto, con una vocacion clara de llevar a la practica las conclusiones

de la misma.
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1.3 Fundamentacion del problema de la investigacion.

En este apartado intentaremos fundamentar la pertinencia del problema de investigacion
definido a través de tres argumentos: relevancia, originalidad y contribucion cientifica y
practica. La relevancia como aportacion de nuestro estudio a la sociedad en general. La
originalidad tanto desde el punto de vista metodologico como del enfoque elegido para
plantearlo. Por ultimo, la contribucidn cientifica y técnica poniendo de manifiesto cémo nuestro
estudio incrementa el conocimiento cientifico de una parte y qué importancia pueda tener para

el ambito organizacional de nuestro entorno.

Relevancia.

En un tiempo de aprendizaje permanente y de creciente competencia de las empresas por
personas cualificadas, las organizaciones no pueden perder los limitados recursos con que
cuentan para desarrollar su fuerza de trabajo (Elwood F Holton & Baldwin, 2003). La actual
crisis economica impulsa la necesidad de mejorar la formacion con una doble fuerza: (1) los
recursos son mas escasos y deben rentabilizarse y (2) la formacion, como inversion, es capaz de

retornar mayores beneficios si mejora su eficacia.

En (a sociedad de conocimiento, el talento humano se ha tornado una fuente de riqueza. La
formacion es un medio de mejorar dicho talento, de retenerlo y de incrementarlo. Pero la
formacion continua s6lo adquiere valor si se transforma en una mejora del rendimiento en el
puesto de trabajo. La formacion sélo conduce a un impacto en el negocio si los empleados
utilizan nuevas habilidades y conocimientos en el desempeno del trabajo cotidiano (Kazbour
PhD et al, 2013). De ahi la importancia de mejorar la transferencia de los aprendizajes al

entorno laboral.
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EL problema con la mayoria del a formacidn, como expone Kazbour (2013), es que las tasas de
transferencia son muy bajas: “actualmente, solo entre el 5% y el 20 % de lo que se aprende en

el entrenamiento siempre se aplica en el trabajo” (p. 2).

Por ello surge la necesidad de transitar desde un modelo de formacion en el que a ésta se le
supone la bondad a un modelo en que es preciso demostrar que las acciones formativas

producen una mejora del desempeno de los trabajadores.

Originalidad

La transferencia del aprendizaje no es un tema novedoso. Durante mucho tiempo ha atraido la
atencion de los investigadores y, concretamente, desde que Baldwin y Ford (1988) publicaron
su revision de literatura hace mas de dos décadas, se han hecho importantes progresos acerca
de los factores que afectan a la transferencia. Una parte importante de la investigacion ha
atendido a los factores del disefio de la formacion y su influencia en los procesos de
transferencia (Kraiger, Ford, & Salas, 1993; Salas, Burke, & Cannon-Bowers, 2002; Warr &
Bunce, 1995). Otra linea de investigacion se ha centrado en los factores relativos al clima de
transferencia en el entorno de la organizacion que influyen en la capacidad de transferir
(Rouiller & Goldstein, 1993; Thayer & Teachout, 1995; Tracey, Tannenbaum, & Kavanagh,
1995). Otros investigadores han explicado la complejidad del proceso de transferencia en
funcion de la similitud del entorno de trabajo con el entorno de aprendizaje (Foxon, 1993;

Laker, 1990).

Sin embargo, la investigacion existente, en su mayor parte, no esta orientada a la intervencion
que resulta ser el objeto central de nuestro problema de investigacion. Centrado en cémo
incrementar la transferencia, se plantea no s6lo la medicion sino el diseno de la intervencion

tambieén.
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De otra parte, salvo contadas excepciones, la investigacion en torno a la transferencia de la
formacion se ha desarrollado mediante metodologias cuantitativas. Nuestro estudio plantea un
enfoque mixto e incorpora metodologias cualitativas que representan un esfuerzo por conocer,
no solo los resultados de la transferencia y a vinculacion a determinados factores de influencia,
sino también la razones de dichas vinculaciones. Para plantearse la intervencion, la
modificacion de las actuaciones, es preciso, no sélo establecer las relaciones entre los factores
de intervencion y los resultados sino comprender dichas relaciones. Desde este punto de vista,
la investigacion cualitativa puede incorporar a los resultados de investigacion la explicacion de
porqué influyen los distintos factores y como lo hacen. Sélo de esta comprension puede

deducirse como actuar para mejorar los resultados.

Contribucion cientifica y practica.

Dado que nuestra investigacion no se limita a evaluar la eficacia de la formacion sino que tiene
como propodsito mejorar dicha eficacia a través de la intervencion, ello supone que sus
resultados se traducen de manera directa en propuestas de actuacion para la mejora de la

transferencia.

Esta intervencion en la formacion va mas alla de la propia formacion y alcanza a la
Organizacion. Como propone Holton (Elwood F Holton & Baldwin, 2003) no se trata tanto de
cambiar lo que ocurre en el aula sino lo que acontece fuera de ella. Se trata de incorporar la

formacion a los sistemas de recompensas de la propia organizacion.

Hay poca investigacion sobre la intervencion y es muy reciente. Se hace necesario, pues,
indagar sobre los elementos y las estrategias mas utiles para una formacion mas eficaz.
Particularmente son escasas las investigaciones en el contexto de la Administracion Publica

que es donde se enmarca el presente estudio.
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Como contribucién cientifica podemos destacar cuatro elementos que abordan perspectivas

poco transitadas hasta la fecha y que, combinadas, suponen una perspectiva inédita hasta

ahora. Los elementos son:

Se trata de una investigacion centrada en la intervencion. Como hemos dicho, hasta
ahora, la mayoria de las investigaciones se han ocupado, sobre todo, de establecer
relaciones de influencia entre determinados factores y la transferencia, sin entrar a
describir como intervenir en la practica para modificar dichos factores.

Es una investigacion en el ambito de la Administracion Publica espanola en la que,
salvo contadas excepciones, no se ha ocupado hasta ahora de este tipo de
problematicas.

La investigacion plantea la intervencion desde el ambito de la gestion de la formacion.
Existen diversas investigaciones que se centran en la modificacion de las estrategias
didacticas, pero pocas se enfrentan al problema desde el ambito de la organizacion de
las actividades formativas.

Por ultimo, la metodologia de la investigacion incluye el uso de técnicas cualitativas, lo

que supone una novedad en cuanto al abordaje del problema de la transferencia.

En cuanto a la contribucion técnica, su utilidad dependera fundamentalmente de instancias

institucionales, pero como resultado del presente estudio podemos decir que las conclusiones

de la presente investigacion pueden conllevar una aplicacion inmediata, en el contexto de las

administraciones publicas, en diversas lineas:

Actuaciones sobre el disenio de la formacidn considerando los sistemas de seleccion de
alumnado como parte integral de propio diserio.
Actuaciones acerca del enfoque de la rendicion de cuentas como mecanismo para el

incremento de la transferencia.
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Actuaciones dirigidas a la implicacion de la unidad de destino del alumno a través de

la involucracion de sus superiores.

Por ultimo, actuaciones en relacion al establecimiento de sistemas de planificacion y

seguimiento de la transferencia.
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1.4 Objetivos de la investigacion

Hasta ahora hemos descrito el contexto organizacional e institucional en que se sitlia nuestra
investigacion. Asimismo se ha justificado el origen de nuestro trabajo y fundamentado el
problema de la investigacion. En este Ultimo apartado del presente capitulo vamos a describir
el proposito general de la investigacion asi como los objetivos especificos. Con ello definiremos
el problema de investigacion. La definicion del propdsito general intentara responder al “para

qué” de la investigacion mientras los objetivos especificos orientaran el “como” se abordara.

En segundo lugar recogeremos las preguntas que estructuraron el trabajo de investigacion,
aquellas a las que el presente estudio pretende dar respuesta y que han servido para articular

este trabajo.

EL proposito general de esta investigacion es disenar una estrategia de intervencion en la
formacion corporativa de una Administracion Publica para incrementar la transferencia del
aprendizaje al puesto de trabajo, aplicar dicha estrategia y probar su efectividad analizando los

factores que intervienen en el proceso de transferencia y explicando su influencia en el mismo.

Objetivo especifico 1. Identificar los factores relevantes, e influenciables desde el ambito de la

gestion, para la transferencia de la formacion.

La consecucion de este primer objetivo nos ha llevado a definir un conjunto de elementos sobre
los que intervenir, desde el ambito de la gestion de la formacion, para incrementar la

transferencia de la formacion. Para ello se acometid un objetivo concreto:
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* |dentificar y seleccionar factores de intervencion en la formacion a través de una

revision de la literatura, primero, y la opinion de expertos, después.

Objetivo especifico 2. Demostrar que la formacion contribuye a la adquisicion o mejora de las

competencias laborales que constituyen el proposito de dicha formacion.

El sequndo objetivo se dirige a poner de manifiesto la relacion existente entre la formacion
llevada a cabo y la modificacion de las competencias del alumnado que seran la base para

hacer posible posteriormente la transferencia. Los objetivos concretos son:

*  Comparar el nivel de competencias antes y después de la formacion.
*  Mostrar la vinculacion entre los procesos formativos, y las estrategias utilizadas, con el

aprendizaje y la aplicacion del mismo.

Objetivo 3. Establecer si la percepcion de los superiores de los alumnos respecto al nivel de

competencias quarda relacion con la percepcion del alumnado.

El tercer objetivo pretende analizar si la percepcion que tienen los alumnos respecto al cambio
en el nivel de competencias es respaldado, 0 no, por sus superiores. Para ello se han

determinado los siguientes objetivos concretos:

*  Comparar si la percepcion de la evolucion del nivel competencial de los superiores es
consistente con la percepcion de los alumnos.
* Comparar los aspectos mas relevantes en el discursos de superiores y alumnos e

identificar niveles de coincidencia o discrepancia.
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Objetivo 4. Demostrar que la mejora en el nivel de dominio competencial esta relacionada con

el incremento del nivel de transferencia realizado.

El cuarto objetivo busca probar que el incremento de las competencias esta relacionado con el
incremento de la transferencia y para ello se han determinado los siguientes objetivos

concretos:

* Comprobar si existe relacion entre la evolucion del nivel de competencias y el
cumplimiento de los planes de accion.

* Comprobar si existe relacion entre la evolucion del nivel de competencias y la
transferencia.

* Analizar la relacion que perciben los alumnos entre el aprendizaje y la transferencia.

Objetivo especifico 5. Demostrar que la intervencion realizada, en su conjunto, sobre las
acciones formativas consigue incrementar significativamente los niveles de transferencia del

aprendizaje.

ELl quinto objetivo se enfoca hacia la medicion de la transferencia de la formacion y su
comparacion con otras referencias que permitan obtener informacion acerca de su evolucion.
Concretamente se confrontara la evolucion del nivel competencial entre un grupo sobre el que

se ha intervenido con otro en el que no se produce intervencion.

Objetivo especifico 6. Demostrar que los elementos de intervencion, individualmente

analizados, suponen una contribucion al proceso de transferencia.
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Este sexto objetivo se orienta a explicar qué relaciones existen entre los distintos elementos de
intervencion y la transferencia, identificando si influyen y condicionan, de alguna manera, la
transferencia de la formacion. Para la consecucion de este objetivo especifico se abordaron los

siguientes objetivos concretos:

* Descubrir, a través de la percepcion del propio alumnado, qué factores se relacionan
entre si y qué tipo de relacion mantienen entre ellos y con la transferencia de la
formacion.

* Valorar cémo influyen los factores de intervencion en la contribucion al proceso de

transferencia del aprendizaje.

Objetivo especifico 7. Probar que quienes, en el grupo experimental, no logran transferir, o lo
hacen escasamente, mantienen diferencias significativas en su discurso respecto de quienes si

transfieren en dicho grupo.

EL séptimo objetivo se centra en identificar las diferencias entre quienes transfieren y quienes
no lo hacen. Para ello se busca explicar las diferencias que presentan dichos factores entre

quienes transfieren y quienes no lo hacen.

Objetivo especifico 8. Proponer mejoras en la gestion de la formacion corporativa que

contribuyan a incrementar la transferencia del aprendizaje al puesto de trabajo.

EL ultimo de los objetivos especificos, ligado a todos los anteriores, persigue establecer una
serie de mejoras que puedan ser de aplicacion en futuras intervenciones favoreciendo el

incremento de la transferencia de la formacion.
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Cada uno de los objetivos propuestos se traduce en preguntas concretas que se intentaran
responder en esta investigacion. EL presente trabajo se estructurara mediante unas serie de

cuestiones de investigacion que detallamos a continuacion:

Cuestion 1. ;Qué elementos de la formacion tienen influencia en la transferencia del
aprendizaje al puesto de trabajo?, y ;sobre cuales de ellos podemos intervenir desde el ambito

de la gestion de la formacion?

Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion son:

* |dentificar, a partir de las variables asociadas a la transferencia de la formacion,
aquellos factores sobre los que se puede intervenir.
* |dentificar, a partir de la opinion de personas expertas en el campo de la formacion, los

elementos que se consideran mas propicios para influir sobre la transferencia.

Cuestion 2. ;La formacion es capaz de modificar el nivel de competencias inicial de los
alumnos?, y en caso afirmativo ;qué relacion mantienen los distintos recursos didacticos con el

aprendizaje producido?

Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion son:

* (Comprobar que los niveles de las competencias objeto de las acciones formativas se
incrementan tras la formacion.
* |dentificar qué factores relativos al proceso formativo se vinculan, y como, a los

aprendizajes y a la aplicacion de los mismos.
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Cuestion 3. ;EL incremento de competencias percibido por los alumnos es respaldado por sus
superiores? ;En qué elementos se muestran las coincidencias y en cuales aparecen

discrepancias?
Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion son:

* Cuantificar la evolucion del nivel de competencias antes de la formacion y después de
la misma tanto para el grupo de alumnos como para sus superiores.

*  Comparar la evolucién de ambos grupos y determinar si la evolucion del nivel de
competencias percibida por uno y otro grupo resultan similares.

* Identificar y explicar aquellos elementos de mayor coincidencia y aquellos otros donde

se manifiesten las discrepancias.

Cuestion 4. ;Existe relacion entre el incremento de competencias y la transferencia? ;Quiénes

mas mejoran su nivel de competencia son también quienes mas transfieren?
Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion son:

*  Comprobar si la evolucién del nivel de competencias se relaciona con un mayor
numero de actividades del plan de accion llevadas a cabo.

» Comprobar si el constructo “transferencia” esta relacionado con la evolucion del nivel
competencial.

* Estudiar como perciben los alumnos la relacion entre los aspectos vinculados al

aprendizaje y su aplicacion al puesto de trabajo.
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Cuestion 5. ;La intervencion llevada a cabo en la formacion ha influido sobre el incremento de
la transferencia? ; Transfieren mas quienes han sido objeto de la intervencion que aquellos que

no lo han sido?

Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion son:

*  (Comparar la transferencia de los grupos control y experimental.
* Determinar si el grupo experimental muestra mayor nivel de transferencia que el

grupo control.

Cuestion 6. ;Cual es el nivel de influencia de cada uno de los elementos de intervencion en el

proceso de transferencia?

Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion consiste en identificar las relaciones que

perciben los alumnos entre los distintos elementos de intervencion y la transferencia.

Cuestion 7. ;Los distintos factores que influyen sobre la transferencia se perciben de la misma
manera por los sujetos que transfieren y quienes no lo hacen? En caso negativo, ;jcuales son las

principales diferencias?

Los objetivos para dar respuesta a esta cuestion son:

* Identificar, separadamente para quienes transfieren y quienes no lo hacen, aquellos
elementos que muestran mayores coincidencias y discrepancias.

* Explicar cdmo se perciben las diferencias entre ambos grupos.
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Cuestion 8. ;Qué tipo de mejoras se pueden introducir en la gestion de la formacion para

incrementar la transferencia del aprendizaje?

La respuesta a esta pregunta se alcanzara a través del siguiente objetivo:

* Explicar cuales son los elementos idoneos para la intervencion, desde el ambito de la

gestion, para el incremento de la transferencia de la formacion.
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2 Revision de literatura sobre transferencia de la formacion.

Una vez definido el problema de investigacion, el contexto en que se sitlia y su justificacion
desde el punto de vista social y cientifico, procede exponer [a revision de literatura que se ha
llevado a cabo con el fin de situar la investigacion y obtener un marco conceptual y contextual
solido sobre el que construir los siguientes pasos del presente trabajo. Los fines de la revision

han sido:

* |dentificar modelos teodricos que puedan fundamentar nuestro problema de
investigacion.

* Detectar fuentes con informacion relevante acerca de las variables de nuestro estudio.

* Localizar otras investigaciones que hayan abordado problemas similares al asunto de

investigacion.

Podriamos decir que la revision de literatura que presentamos en este capitulo hace un
recorrido historico desde los anos ochenta por los principales modelos conceptuales acerca de
la transferencia de la formacion. Asimismo revisa las variables mas relevantes de que se ha
ocupado, hasta ahora, la investigacion cientifica. Y, por ultimo, hace un acercamiento a los
elementos mas propicios para la intervencion sobre la transferencia de los aprendizajes al

puesto de trabajo.

EL presente capitulo ofrece, pues, un marco imprescindible para entender el estado actual del
problema de la transferencia de la formacion y supone la base conceptual y cientifica con la

que se relaciona el enfoque de nuestra investigacion asi como sus resultados.
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2.1.Introduccion

2.1.1 “Hoja de ruta” de la revision de literatura

Comenzaremos centrandonos en la formacidn corporativa, los modelos de evaluacion mas
conocidos de la misma donde revisaremos las propuestas de Kirkpatrick (1979), de Phillips
(1990), de Wade (1995), de Holton (1996), de Pineda (2000) y de Kraiger (2002) y cémo la
transferencia es un elemento comun en estos modelos. Vamos a definir la transferencia de la
formacion analizando las propuestas de autores como Baldwin y Ford (1988), Salas y Cannon-
Bowers (2001) o Holton y Baldwin (2003) y los bajos niveles de transferencia apoyandonos en

las aportaciones de Georgeson (1982), Marx (1986) o Detterman y Stenberg (1993).

A continuacion se revisaran los principales marcos para la transferencia de la formacion que
hemos estructurado en cuatro tipologias. La primera hara referencia a los modelos basicos de
transferencia propuestos por Noe y Schmitt (1986), Baldwin y Ford (1988) y la extension de
éste Ultimo propuesto por Elangovan y Karakowsky (1999). Bajo la sequnda tipologia se han
agrupado modelos que ampliaron la delimitacion del concepto de transferencia incorporando la
ampliacion del concepto de transferencia y que fueron propuestos por Laker (1990) y Foxon
(1993) que introducen la doble dimensionalidad y conciben la transferencia como un proceso
y no un resultado. El tercer grupo de modelos que presentaremos es el que se centra en el
clima de transferencia y en esta categoria hemos incluido los modelos propuestos por Rouiller
y Goldstein (1993), Thayer y Teachout (1995) y Tracey, Tannenbaum y Kavanagh (1995). Y por
ultimo, la cuarta categoria se revisaran los modelos orientados a la intervencion donde se han
incluido las obras de Broad y Newstrom (1992), Holton y Baldwin (2003) y Wick, Pollock y
Jefferson (2010).
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Revisados los principales marcos de la transferencia se adoptara una perspectiva centrada en
las principales variables que se relacionan con la transferencia de la formacion. Se analizaran
tres tipos de variables: las relativas a las caracteristicas individuales del alumnado, las
relacionadas con el diseno y entrega de la intervencion y las vinculadas a las influencias del
entorno laboral. En las caracteristicas individuales revisaremos la capacidad cognitiva, la
autoeficacia, la motivacion, la utilidad percibida, las variables de la carrera y el locus de
control mediante el examen de las aportaciones de autores como Ree y Earles (1991), Clark y
Voogel (1985), Stevens y Gist (1997), Gist, Schwoerer y Rosen (1989), Latham y Frayne (1989),
Colquitt, LePine y Noe (2000), Facteau (1995) o Martocchio y Webster (1992). En cuanto al
diseno e imparticion de la formacion se han revisado las siguientes variables: analisis de
necesidades, objetivos de aprendizaje, validez del contenido, estrategias y métodos
instruccionales y estrategias de autogestion. Para ello se han examinado los trabajos de
autores como Rummler y Brache (2012), Wexley y Baldwin (1986), Lim y Morris (2006),
Rodriguez y Gregory (2005), Russ-Eft (2002) o Burke y Hutchins (2007). Por ultimo, la revision
de las variables relativas a las influencias del entorno laboral ha incluido el vinculo
estratégico, el clima de transferencia, la carga de trabajo, el apoyo, la oportunidad de aplicar
y la rendicion de cuentas y dicha revision se ha llevado a cabo a través de trabajos de autores
como Lim y Johnson (2002), Watad y Ospina (1999), Rouiller y Goldstein (1993), Brown (2005),
Clarke (2002) o Longenecker (2004).

Se concluye con una revision de los elementos de intervencion para incrementar la
transferencia. En este apartado se han analizado tres obras consideradas fundamentales: Broad
y Newstrom (1986), Holton y Baldwin (2003) y Wick et al. (2010). Dentro de esta seccion se han
distinguido los elementos de intervencion “antes” de la accion formal de formacion donde
hemos hecho referencia a los siguientes elementos: Alineacion Estratégica, Necesidades,
Objetivos, Seleccion, Compromiso y Planificacion de la Transferencia analizando las

aportaciones de Zenger et al. (2005), Bersin (2008), Jefferson et al. (2009), Rummler y Brache
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(2012) o Bates (2003). Los elementos que hemos examinado que tienen lugar “durante” el
desarrollo de la accion formal de formacion han sido Formacion Espaciada, Tiempo,
reconocimiento y apoyo, Actividades, Ayudas y Objetivos de Aplicacion. Los principales
autores revisados han sido Kazbour et al. (2013), Baharick y Hall (2005), Ericson et al. (2007) o
Wenger y Synder (2000). Para terminar, se han revisado elementos de intervencion en la Fase
Il o “después” del curso de formacion: Apoyo y Seguimiento, Rendicion de Cuentas y
establecimiento de Compromisos, Prevencion de Recaidas y Planes de Accion y para ello nos
hemos apoyado en las obras de Phillips y Phillips (2002), Zenger et al. (2005), Machin (2002),
Marx y Burke (2003), Cowan et al. (2010), Aumann (2013) o Knowles et al. (2011).

2.1.2 LaFormacion

Como senalabamos en el capitulo anterior, los permanentes cambios tecnoldgicos u
organizativos en las empresas, la constante necesidad de adaptacion a un entorno que
evoluciona a gran velocidad, la rapidez con que se producen innovaciones de todo tipo... unido
a una importancia creciente del factor humano en la actividad productiva enmarcada en la
emergencia de la sociedad del conocimiento, hacen que la formacion de los trabadores y
trabajadoras se haya convertido en un elemento fundamental de mantenimiento de la
competitividad. En el pasado no se le dio la debida importancia a la preparacion de los
empleados para sus futuros puestos y la formacion necesaria para ello (Noe & Colquitt, 2002).
En la actualidad, sin embargo, el mercado de trabajo se ha vuelto mas complejo y diverso. Los
constantes cambios tecnoldgicos, organizativos y estratégicos, obligan a las empresas a
mantener a sus empleados permanentemente actualizados en relacion a su contenido
profesional. La competitividad se asienta en gran medida en el hecho de que la fuerza de

trabajo de las empresas esté adecuadamente capacitada.
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La formacion es una de las estrategias mas eficaces de las organizaciones para la actualizacion
de los conocimientos y habilidades de los empleados (Rowold, 2007), la mejora de los
empleados y por lo tanto el rendimiento general de la productividad (Chuang, Liao, & Wei-Tao,

2005).

Las empresas mas progresistas han pasado de tratar la formacion como un factor de coste a
considerarlo un arma estratégica para obtener una ventaja competitiva. (Danielson &

Wiggenhorn, 2003).

Obviamente la formacion no es la varita magica que puede mejorar todos los aspectos de una
organizacion. La competitividad y, en particular, [a mejora del factor humano depende de
muchos factores entre los que la formacion es s6lo uno mas. Pretender utilizar la formacion
como “medicina para todo” es, ademas de una medida ineficaz, una forma de desprestigiar la
actividad formativa ya que ésta no alcanzara los objetivos pretendidos. Wick, Pollock y Jefferson
(2010) afirman que la formacion se utiliza a menudo como una solucion a todos los problemas.

Tratar de corregir ciertos problemas con soluciones de formacion es inutil (Subedi, 2006).

La formacion tiene su sentido de ser (Fundacion Tripartita para la Formacion en el Empleo,
2013b) como medio “para la adquisicion de las capacidades y competencias mas adecuadas a
las necesidades del mercado laboral y de los procesos productivos y es un elemento
fundamental para la competitividad y el empleo, asi como para el desarrollo personal y

profesional de los trabajadores” (p. 5).

La formacion se ha venido considerando como un importante instrumento para generar una
mejora general del rendimiento de los trabajadores y trabajadoras. Los programas de formacion
se conciben con el fin de producir cambios de actitudes, habilidades y conocimientos que se

traduzcan en nuevos comportamientos (Blumenfeld & Holland, 1971).
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Para Rouiller y Goldstein (1993), la formacion es una adquisicion sistematica de conocimientos,
normas, conceptos y actitudes en un entorno, el formativo, que se traduce en un mejor

rendimiento en otro entorno, el productivo.

Desde una perspectiva empresarial (Noe & Colquitt, 2002) se puede considerar la formacion
como un esfuerzo planificado por una empresa para facilitar el aprendizaje de las competencias

relacionadas con el trabajo de los empleados.

Pero nos equivocamos si cuando pensamos y describimos qué es la formacion, la idea que
subyace en nuestra mente es la del aula, con alumnos y profesor. Los contextos de aprendizaje
en las organizaciones son cada vez mas complejos y exigentes. La formacion ha de proveer
formulas que capaciten al personal para productos y servicios que cambian constantemente,
para alcanzar una poblacion de trabajadores frecuentemente distribuidos en diversos paises,
para utilizar formulas de formacion en el puesto de trabajo, en comunidades de practicas y, por
supuesto, con la incorporacion de todos los avances tecnoldgicos que se han producido en los

ultimos anos. (Danielson & Wiggenhorn, 2003).

Tras la formacion, el siguiente paso es la aplicacion de conocimientos y habilidades adquiridos
en el entorno laboral. Este concepto se identifica como "la transferencia de la formacion’, que
se refiere a la aplicacion por parte del alumnado de lo que aprendieron en el proceso de
capacitacion (conocimiento, habilidades, comportamientos, estrategias cognitivas) a sus puestos

de trabajo (Noe & Colquitt, 2002).

Las caracteristicas del alumnado asi como el proceso formativo nunca seran suficiente para
alcanzar el objetivo del programa de formacion hasta que el alumno haya sido capaz de
transferir la formacion al puesto de trabajo. En otras palabras, la eficacia de la formacion es

directamente proporcional al nivel de su transferencia. (Shad, 2008).
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2.1.3 Laevaluacion de la Formacion

Aunque a lo largo de la historia reciente se han desarrollado diversos marcos para la evaluacion
educativa como la evaluacion centrada en objetivos de Tyler, el modelo CIPP de Stufflebeam
centrado en la mejora continua u otros mas cualitativos como el de Stake, nosotros vamos a

centrarnos en modelos mas orientados a la formacion de trabajadores.

Dentro de los diversos marcos para la evaluacion de la formacion, el primero, el mas conocido y,
aun hoy, el mas utilizado (Frangione & Farkas, 2010; Twitchell, Holton, & Trott, 2000) fue el
desarrollado por Donald Kirkpatrick en 1959 (Kirkpatrick, 1979) que establece cuatro niveles de

evaluacion:

* Reaccion: la evaluacion de lo que los alumnos pensaban del programa en particular, es
decir, nivel de satisfaccion con la formacion recibida.

* Aprendizaje: medir el aprendizaje realizado por los participantes 0 nuevas
competencias adquiridas gracias a la formacion que se especificaron como objetivos de
la misma.

* (Comportamiento: medir los aspectos relativos a la conducta de los participantes en el
puesto de trabajo, es decir, transferencia de los aprendizajes realizados al propio
puesto de trabajo y que se relacionan con los objetivos de formacion.

* Resultados: en relacion a los resultados del programa de capacitacion a los objetivos

de la organizacion y otros criterios de eficacia.

ELl modelo es suficientemente amplio como para considerar que cualquier evaluacion de la
eficacia de la formacion, sin la aplicacion de la taxonomia de Kirkpatrick, resulta incompleta

(Olsen, 1998).
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Con posterioridad, el modelo de Phillips (1990), aunque partiendo de los planteamientos de
Kirkpatrick, introduce un sesgo mas cuantitativo al centrarse en el ROl (Return Of investment) o
calculo del retorno de la inversion que utiliza como instrumento para medir los resultados a
nivel de rentabilidad exclusivamente. Lo mas interesante del planteamiento es la aportacion de

una metodologia concreta que se traduce en 5 fases:

* Recogida de datos.

 Aislamiento de los efectos de la formacion.

* (lasificacion de los beneficios en econdmicos y no econdmicos.
* (Conversion a valores monetarios.

* (alculo del Retorno de Inversion (ROI).

Cristina Wade (1995) plantea un modelo de evaluacion siguiendo una estructura muy similar a
la de Kirkpatrick pero en la que elimina el sequndo nivel, el referido a la evaluacion del
aprendizaje, e introduce la evaluacion de impacto de la formacion referida al analisis de coste-

beneficio. De este modo el modelo de Wade queda del siguiente modo:

* Respuesta: reaccion ante la formacion y el aprendizaje por parte de los participantes.

* Accion: transferencia de aprendizajes al puesto de trabajo.

* Resultados: efectos de la formacion en el negocio, medidos mediante indicadores
cuantitativos o duros y cualitativos o blandos.

* Impacto de la formacion en la organizacion, a través del analisis del coste-beneficio.

En esta misma linea de ampliaciones del modelo de Kirkpatrick, conviene destacar la propuesta

del modelo holistico, de Pilar Pineda (2000) que propone los siguientes 6 niveles:
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* Nivel 1: satisfaccion del participante con la formacion.

* Nivel 2: logro de los objetivos de aprendizaje por los participantes.
* Nivel 3: coherencia pedagdgica del proceso de formacion.

* Nivel 4: transferencia de los aprendizajes al puesto de trabajo.

* Nivel 5: impacto de la formacion en los objetivos de la organizacion.

* Nivel 6: rentabilidad de la formacion para la organizacion.

Como puede observarse, la principal novedad consiste en la introduccion del nivel 3, relativo a

la coherencia pedagdgica del proceso de formacion con los objetivos persequidos.

ELl modelo de Holton (1996) se articula en torno a tres resultados primarios: el aprendizaje, el
desempeno individual y los resultados de la Organizacion. EL primero de ellos hace referencia al
logro de los objetivos propuestos en una intervencion formativa en términos de aprendizaje. El
desempeno individual es el cambio en el rendimiento individual como resultado del
aprendizaje que se aplica en el trabajo. Por dltimo, los resultados a nivel de organizacion son la

consecuencia del cambio en el rendimiento individual.

ELl modelo conceptual de Holton se representa en la siguiente figura:
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Influencias secundarias

Y
Elementos de Motivacién Elementos Ambientales
Resultados Aprendizaje | Rendimiento Individual »| Resultados de la Organizacién

Elementos capacitadores

llustracion 2.1 Modelo conceptual de evaluacion. Fuente: Holton (1996).

ELl modelo pone gran énfasis en el rendimiento individual indicando que el aprendizaje ha de
tener como consecuencia la mejoria en el desempeno individual que debe producir resultados

positivos en el desempeno global de la organizacion.

ELl modelo presentado se limita a una unica experiencia de aprendizaje. EL autor entiende que,
con el paso del tiempo, las experiencias de aprendizaje exitosas producen un aumento de la
motivacion; es decir, con el tiempo hay muchos bucles de retroalimentacion acumulativos que
no se muestran en este modelo. EL modelo se limita a la evaluacion de los resultados de una

sola intervencion de aprendizaje.

Para evaluar los factores especificos de las dimensiones que afectan al proceso de transferencia
del entrenamiento, Holton, Bates y Ruona (2000) desarrollaron el Inventario de transferencia
del aprendizaje (LTSI) incluyendo 16 factores que facilitan o inhiben la transferencia de la

formacion. EL proposito principal de LTSI no es para la evaluacion en si, mas bien, es una
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herramienta de diagnostico para ayudar a identificar los factores que afectan los resultados de

desemperio.

EL LTSI es un instrumento basado en la investigacion para evaluar un amplio conjunto de

factores que afectan a la transferencia del aprendizaje (Chen, Holton, & Bates, 2005).

Disposicion a la Cumplimiento de la

Influencias Intervencion Intervencion
Secundarias o Actitudes

Caractenghcas Laborales

Personalidad

Elementos de Motivacién Motivacién para Expectativa de
Motivacion para Aprender Transferir Utilidad/ROI
Elementos Reaccién Clima de Elementos
Ambientales Transferencia Externos

vlv/ v v \ S |

Resultados Aprendizaje Rendimiento Individual Resultados de la Organizacion

F f

Eleme/?tos Capacidad Disefio de la \(/)lg'celi':sgsogekl):
Capacitadores P Transferencia Jetivos de
Organizacion

llustracion 2.2 Modelo de evaluacién de Holton (1996)

Los 16 factores que mide el LTSI son los siguientes:

* Preparacion para el aprendizaje.

* Motivacion para la transferencia.

* Resultados personales positivos.

* Resultados personales negativos.

» (apacidad personal para la transferencia.

*  Apoyo de los companeros.
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* Apoyo del supervisor.

* Sanciones del supervisor.

* Validez del contenido.

* Diseno de la transferencia.

*  Oportunidad de uso.

» Esfuerzo de transferencia-expectativa de rendimiento.
* Rendimiento - Resultados esperados.

* Resistencia/Apertura al cambio.

* Autoeficacia.

e Rendimiento.

Finalmente destacaremos el modelo de Kurt Kraiger (2002) que, con una perspectiva mas
amplia que los anteriores, presenta un modelo de evaluacion alternativo que distingue
claramente entre los objetivos de la evaluacion y los métodos de obtencion de informacion. En

la siguiente figura podemos ver la representacion de dicho modelo.
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llustracion 2.3 Modelo de Evaluacién de la Formacion. Fuente: Kraiger (2002).

A pesar del interés de los distintos modelos en los niveles superiores: resultados, impacto,
rentabilidad... diversos investigadores (Blanchard, Thacker, & Way, 2000; Pineda, 2000) han
puesto de manifiesto que la evaluacion de la formacion en las organizaciones se produce

generalmente s6lo en los dos primeros niveles: reaccion y aprendizaje.

Blanchard et al. (2000) sugieren tres razones. En primer lugar, las organizaciones prefieren
medir los dos primeros niveles en vez de los dos ultimos debido a su dificultad. En sequndo

lugar, las organizaciones eligen medir el comportamiento (el tercer nivel) en lugar de los
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resultados (el cuarto nivel) por razones similares, y también porque el coste para superar las
dificultades de la medicion puede ser prohibitivo. En tercer lugar, a veces quienes valoran la
formacion pueden encontrar que no vale la pena el costo conduciendo a los departamentos de

formacion a evitar dichas evaluaciones.

Es indiscutible, no obstante, que la eficacia de la formacion depende de que los aprendizajes
procedentes de los procesos formativos sean utilizados finalmente en el lugar de trabajo (Salas
& Cannon-Bowers, 2001). EL concepto de transferencia de la formacion esta contemplado, como
hemos podido constatar en todos los modelos de evaluacion de la formacion y se convierte en

un paso obligado para la consecucion de una formacion eficaz.

2.14  ;Qué es la transferencia de la formacion?

Es frecuente encontrar diferentes expresiones tales como ‘transferencia de la formacion”,
"transferencia de conocimiento”, "transferencia de aprendizaje” o simplemente "transferencia”.
Este tipo de expresiones se utilizan indistintamente sin que haya diferencias en sus

significados. En consecuencia, se trata de expresiones intercambiables en la practica.

Swinney (1989) lo llama "ese vinculo casi magico entre el desempenio en el aula y algo que se
supone que sucede en el mundo real" (p. 33). Convencionalmente hablando, diriamos que la
transferencia es la aplicacion de lo aprendido en la formacion al puesto de trabajo y, por tanto
lleva implicita una concepcion de la propia formacion centrada en la produccion de cambios de
comportamiento. Tal como sostienen Bramley y Kitson (1994) las necesidades de formacion y
sus objetivos se definen en términos de cambios en los comportamientos y una mayor eficacia
por parte de la organizacion, mas que el aumento de los conocimientos y las habilidades. La
transferencia de la formacion depende en ultima instancia de si los aprendizajes obtenidos en
la formacion se aplican en el lugar de trabajo (Salas & Cannon-Bowers, 2001), lo que supone

que para que haya transferencia, los conocimientos impartidos en un programa de formacion

69



deben transformarse en accion. La simple aplicacion del conocimiento a una tarea nueva se
[lama "transferencia reproductiva” y cuando hay adaptacion, mutacién y mejora se conoce como

"transferencia productiva” (S. I. Robertson, 2003).

La transferencia del aprendizaje puede ser definida como la aplicacion de conocimientos,
destrezas y actitudes adquiridos en la formacion para el trabajo y su mantenimiento durante
cierto periodo de tiempo (Cheng & Ho, 2001) (Xiao, 1996) (Baldwin & Ford, 1988). De este
modo incluimos un nuevo matiz en el concepto de la transferencia que implica, mas alla de la

mera aplicacion de lo aprendido, su mantenimiento en el tiempo.

Foxon (1993) distingue entre dos tipos de transferencia de la formacion: transferencia puntual y
transferencia de proceso. En la transferencia puntual, ésta se evalla en un punto especifico en
el tiempo después de un evento de formacion. En la transferencia de proceso, se trata de un

proceso difuso, viral y en curso.

Transferencia positiva de la formacion se define como el grado en que los alumnos aplican
eficazmente los conocimientos, habilidades y actitudes adquiridas en un contexto de formacion
para el trabajo y las mantienen durante un periodo de tiempo razonable (Newstrom, 1986;

Wexley & Latham, 1981).

Coincidiendo con Atkinson (1972) concluimos, por tanto, que la transferencia de la formacion
es mas que una funcion de aprendizaje original en un programa de formacion, siendo necesaria

su generalizacion en el contexto de trabajo (Baldwin & Ford, 1988).

Para Broad (2003) el objetivo de la transferencia es la plena aplicacion de nuevos
conocimientos y habilidades para mejorar el desempeno individual y de grupo en una
organizacion o comunidad. Y para Broad y Newstrom (1992) “la transferencia del aprendizaje

consiste en la aplicacion efectiva y permanente, por los alumnos a sus puestos de trabajo, de
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los conocimientos y habilidades adquiridas en la formacion, tanto dentro como fuera del

trabajo” (p. 23).

Mas recientemente, Holton y Baldwin (2003) definen la transferencia como "el grado en que los
alumnos utilizan el conocimiento y las habilidades recién adquiridas para realizar su trabajo de
manera eficaz y mejorar la eficacia de la organizacion” (p.165). La implicacion es que, en ultima

instancia, las acciones del aprendiz determinaran si hubo transferencia.

Por lo tanto, el estudio de la transferencia de formacion se centra en las variables que afectan
el impacto de la formacion en la transferencia de la formacion, asi como en las intervenciones

destinadas a mejorar la transferencia. (Aguinis & Kraiger, 2009).

2.1.5 ;Cudnta formacion se transfiere?

Las organizaciones gastan mucho tiempo y dinero en formacion para facilitar el aprendizaje de
las competencias relacionadas con el trabajo de los empleados. Concretamente, en Espana, el
informe de financiacion de la formacion para el empleo 2012 de la Fundacion Tripartita para la
Formacion en el Empleo (Fundacion Tripartita para la Formacion en el Empleo, 2013b), recoge
la cantidad total de 2.154.984.550 € de los que la mayor parte (1.890 M€) proceden de la cuota

de formacion profesional que pagan los trabajadores y trabajadoras.

De la suma total que se destind en 2012 a la formacion tanto de personas ocupadas como
desempleadas, la parte asignada a la formacion de trabajadores ocupados ascendié a 950ME.
Mas particularmente, de este cantidad se destinaron 60,5M€ a la formacion de personal al

servicio de las Administraciones Publicas.

En el ambito internacional las estimaciones sugieren que las organizaciones estadounidenses

gastan 171.500 millones de dolares al ano (Lancaster et al., 2013).
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Esta inversion financiera merece que pueda determinarse que los esfuerzos de formacion estan
siendo plenamente utilizados (Cascio, 2000). Para ello deberia poder verificarse que la
formacion genera un efecto de transferencia de la capacitacion al desempeno laboral. Sin
embargo, como se ha sefalado anteriormente, la evaluacion de la transferencia es bastante
infrecuente entre quienes organizan formacion (Blanchard et al., 2000; Frangione & Farkas,

2010; Pineda, 2000).

Es frecuente dar por hecho que la formacion se traslada de manera automatica a la practica
laboral. Sin embargo existe un amplio nimero de estimaciones bastante decepcionantes
respecto a la transferencia de la formacion al ambito laboral que ponen de manifiesto que en lo
relativo a la transferencia, la formacion se enfrenta a un serio problema (Anthony & Norton,

1991),

Una vision general de 84 especialistas de formacion indicd que, en relacion a programas de
formacion de directivos, se dan tasas de transferencia que se acercan al 40 por ciento
inmediatamente después de finalizar los programas de entrenamiento, el 25 por ciento después
de seis mes, y el 15 por ciento después de un ano (Newstrom, 1986). Marx (1986), basandose
en sus investigaciones, concluyd que la falta de transferencia puede ser tan alta como del 90%

para algunos cursos de formacion.

Con anterioridad, Georgenson (1982) estimd que solo alrededor del 10 por ciento de los
contenidos presentados en clase, se transfieren desde el entorno de la formacion al del trabajo.
Estos argumentos fueron posteriormente recuperados por Detterman y Sternberg (1993)
poniendo de manifiesto esa tasa del 10% de utilizacion en los lugares de trabajo de lo que se

ha aprendido en un programa de entrenamiento. En un estudio diferente (J. C. Robinson &
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Robinson, 1995) se determind que menos del 30% de la formacion se transfiere realmente en el

trabajo.

A partir de las encuestas de gerentes estadounidenses, britanicos e indios que habian asistido a
los programas de formacion en gestion, Baumgartel, Reynolds y Pathan (1984) llegaron a la
conclusion de que mas del 50% de los encuestados no fueron capaces de informar acerca de

ningun intento significativo para la transferencia de la formacion al entorno de trabajo.

En un estudio realizado por Huczynski y Lewis (1980), se ponia de manifiesto que sélo el 35%

de los participantes intent6 aplicar el aprendizaje en el trabajo.
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2.2 Principales modelos sobre la transferencia de la formacion

En el siguiente apartado se abordara la descripcion de los principales modelos desarrollados
para explicar las causas y el alcance del problema de la transferencia de la formacion. EL
analisis de los distintos modelos recogidos aqui permite también apreciar el tema desde un

punto de vista historico.

Los principales modelos para la transferencia de la formacion desarrollados por los
investigadores han sido descriptivos, en su mayor parte, ya que los autores se han limitado a
identificar, describir o medir los factores que pueden influir en la transferencia pero no asi en
como cambiar efectivamente, administrar y modificar dichos factores (Elwood F Holton &
Baldwin, 2003). Recientemente, sin embargo, estan comenzando a aparecer obras centradas en
como intervenir en la formacion para incrementar la transferencia (Elwood F Holton & Baldwin,

2003; Wick et al,, 2010).

A continuacion se presentan algunos de los modelos mas relevantes para la comprension de la
construccion de la transferencia. Hemos agrupado los distintos modelos en cuatro tipos: (1)
modelos basicos de transferencia, (2) modelos ampliados de transferencia, (3) modelos

centrados en el clima de la transferencia, y (4) modelos orientados a la intervencion.

2.2.1 Modelos basicos de transferencia.

En este primer apartado hemos incluido tres modelos:

* Noe y Schmitt (1986) centrado en la capacidad de formacion del alumno
estrechamente vinculada a la motivacion para el aprendizaje y la motivacion para la

transferencia. EL modelo articula las relaciones entre estas variables y aquellas otras

74



que influyen en ellas como el locus de control, las actitudes hacia el trabajo o el apoyo

ambiental.

* Baldwin y Ford (1988) cuyo modelo se ha convertido en un verdadero referente en el
campo de estudio de la transferencia de la formacion al abordar una estructuracion de
las variables en tres ambitos: caracteristicas del alumnado, diseno de la formacion y

ambiente de trabajo.

* Elangovan y Karakowsky (1999) cuyo modelo supone en realidad una ampliacion de
modelo anterior y se centra en identificar los factores relacionados con el alumno y el

ambiente que afecta a la transferencia de la formacion.

En esta categoria hemos agrupado los primeros modelos (Baldwin & Ford, 1988; Noe &
Schmitt, 1986) y su ampliacion (Elangovan & Karakowsky, 1999) por analizar
fundamentalmente las variables que, con caracter general, influyen la transferencia de la
formacion. Sin duda, el modelo mas importante de los tres, por su aportacion y el amplio

numero de investigaciones a que dio lugar es el de Baldwin y Ford (1988).

Modelo basado en la capacidad de formacion (trainability). Noe & Schmitt (1986)

Se concentran en variables que tienen su raiz en el concepto de “trainability”. “Trainability” es
definido (Noe & Schmitt, 1986) como "El grado en que los participantes de la formacion pueden
aprender y aplicar el contenido del programa de capacitacion” (p. 498). Los autores entienden
que el concepto de “trainability” (capacidad de formacion) puede ser Gtil para comprender por
qué el aprendizaje, el cambio de comportamiento y la mejora del rendimiento difieren entre los
participantes del programa de capacitacion. “Trainability” (Wexley & Latham, 1981) es una
funcion de la habilidad, la motivacion y el grado de aceptacion ambiental. La siguiente ecuacion

explica la relacion: capacidad de formacion = f (capacidad + motivacion). Sin embargo Noe y
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Schmitt (1986) incluyen también como un elemento determinante en la “trainability” la

influencia del ambiente de trabajo, particularmente la influencia de los supervisores y de los

comparneros.

En el modelo propuesto por estos autores se puede observar como la motivacion ocupa un

lugar central del mismo. Distinguen dos tipos de motivacion diferentes: la motivacion para

aprender, influenciada por elementos como las habilidades previas, las expectativas y el locus

de control o las actitudes hacia el trabajo y el apoyo ambiental. El sequndo tipo de motivacion

es la relativa a la propia transferencia, que esta influenciada fundamentalmente por el apoyo

ambiental.

Reaccidén a la
Evaluacion de

Apoyo Ambiental

* Social
* Tarea

> Expectativas

Control

° para Aprender

Aprendizaje

“| comportamiento

Habilidades
\
Motivacién para
Transferir
v W
Locus de .| Motivacion Y Cambio de
Resultados

Actitudes hacia la Carrera/Trabajo
¢ Exploraciéon
¢ Implicacién

A

Reaccidn ala
Formacion

A

llustracion 2.4 Influencias motivacionales en la efectividad de la formacion. Fuente: Noe y Schmitt (1986).

Podriamos decir que la motivacion para la transferencia es el deseo del alumno para utilizar el

conocimiento y las habilidades aprendidas durante el entrenamiento (L. A. Burke, 1997).
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A pesar del papel central que el concepto de motivacion ocupa en el modelo de Noe y Schmitt,
debemos considerar que dicho concepto se representa como resultado de aspectos como el

locus de control, las habilidades previas, as actitudes hacia el trabajo o el ambiente del trabajo.

Los tres elementos de influencia sobre la transferencia. Baldwin & Ford (1988)

En 1988, Timothy Baldwin y Kevin Ford publicaron su trabajo “Transfer of Training: a review
and direction for future research” sobre la transferencia de la formacion en el que examinaron
los estudios empiricos mas importantes de la transferencia de la formacion que fueron

realizados antes de 1987.

Los autores llevaron a cabo un meta-analisis de 70 estudios en los que se revisaron variables
como las caracteristicas del alumnado (la habilidad, la personalidad, la motivacion), el diseno de
la formacion (los principios de aprendizaje, la secuencia, el contenido) y el ambiente de trabajo
(el apoyo, la oportunidad para usar) sobre productos de entrenamiento (aprendizaje, la
retencion) y las condiciones de transferencia (la generalizacion, el mantenimiento). Tras dicho
analisis llegaron a la conclusion de que las muestras, las tareas, disenos y los criterios usados
en la literatura existente habian limitado el conocimiento del proceso de transferencia (Noe &

Ford, 1992).
En el resumen, identificaron cuatro limitaciones (Ford & Kozlowski, 1997), que son:

e El criterio utilizado acerca de como la formacion se transfiere es definida y
operativizada, y cuando tiene que ser medida.

* La baja complejidad de las tareas formativas utilizadas para revisar la generalizacion
de los resultados de los estudios del disefio de la formacion.

* La falta de modelos conceptuales para dirigir la eleccion de qué caracteristicas del

alumno deben ser revisadas para valorar sus impactos sobre la transferencia.
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* Lafalta de los intentos de conceptualizar y operativizar los factores ambientales del

trabajo que pueden influir en la transferencia.

Junto a esta extensa revision critica también senalan ciertas direcciones sobre investigaciones

futuras:

* Probar diferentes disenos de la formacion y los factores del entorno de trabajo para

tener un impacto en la transferencia.

* Desarrollar un marco teérico para la realizacion de investigaciones sobre los efectos de

las caracteristicas del alumnado en la transferencia.

Un diagrama esquematico del modelo de Baldwin y Ford (1988) se representa en la siguiente

figura:

FORMACION
ENTRADAS

Alumnado. Caracteristicas
e Capacidad
* Personalidad
*  Motivacién

FORMACION CONDICIONES DE
SALIDAS TRANSFERENCIA
2

Formacion. Disefno
*  Principios de Aprendizaje
* Secuenciacion
* Contenido de la Formacion

o

Aprendizaje y
Retencion

Generalizacion y
Mantenimiento

Ambiente de Trabajo
* Apoyo
* Oportunidad de uso

llustracion 2.5 Modelo del Proceso de Transferencia. Fuente: Baldwin y Ford (1988).
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El modelo identifica tres entradas de la formacion: caracteristicas del alumnado, disefo de la
formacion y ambiente de trabajo. Cada una de las tres entradas recoge los elementos que la
componen. Por ejemplo, la capacidad del alumno, la personalidad y la motivacion forman parte
de las caracteristicas del alumno. La sequnda entrada, diseno de la formacion, muestra los
principios del aprendizaje, la secuenciacion y los contenidos. La tercera entrada, ambiente de

trabajo, se refiere a la disponibilidad de apoyo y la oportunidad de utilizar la formacion.

Obsérvese que las tres entradas de la formacién no sdlo afectan al aprendizaje sino que
también tienen efecto sobre la transferencia de la formacion. Dicho efecto se representa de
manera directa en el caso de las caracteristicas del alumno y del ambiente de trabajo. Lo hace
de manera indirecta en el caso del diseno de la formacion. Las lineas que conectan distintos

cuadros muestran la direccion de la relacion y sus vinculos.

Este enfoque nos parece especialmente interesante para nuestra investigacion al identificar tres
categorias de factores que pueden servir como estructuradoras de los discursos de los
participantes en los procesos de transferencia y permiten centrar nuestro analisis y actuacion
sobre aquellos elementos mas vinculados a la gestion de la formacion entendida ésta como

vehiculo de intervencion sobre el aprendizaje y la propia transferencia.

En relacion a la transferencia, los autores introducen los conceptos de generalizacion vy
mantenimiento. La “generalizacion” seqiin Noe (2009) es la aplicacion de las capacidades
aprendidas por los alumnos a los problemas relacionados con el trabajo y las situaciones que
son similares, pero no completamente idénticas a las encontradas en el proceso formativo. El
"mantenimiento” hace referencia a la utilizacion de las capacidades recién adquiridas que se
utilizan de manera continua en el tiempo. Noe (2009) nos dice que para que la generalizacion y

el mantenimiento se produzcan, las capacidades deben ser aprendidas y retenidas.
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Baldwin y Ford (1998) consideran que si bien la generalizacion se refiere a la medida en que las
aptitudes y comportamientos adquiridos en la formacion se muestran en la transferencia, el
mantenimiento se refiere a la cantidad de tiempo que las habilidades y comportamientos

entrenados siguen siendo utilizados en el trabajo.

Baldwin y Ford (1988) propusieron una serie de “curvas de mantenimiento”, que representan el
cambio que se producen en el nivel de conocimientos, habilidades o conductas mostradas en la
transferencia, en funcion del tiempo transcurrido desde la finalizacion del programa de

formacion. La siguiente figura muestra cada una de las curvas:
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llustracion 2.6 Curvas de mantenimiento de la transferencia. Fuente: Baldwin y Ford (1988).

El tipo A muestra una curva en la que hay una reduccion progresiva de la aplicacion de
lo adquirido en la formacion que tiende, con el tiempo, al nivel de preformacion. Esto
indica el éxito de la transferencia de las competencias que no se mantiene en el
tiempo, de modo que se hace necesario algun tipo de refuerzo en algin momento del
proceso para volver a las condiciones iniciales después de la capacitacion.

El tipo B representa un fallo en la transferencia debido a la caida de nivel en la
posformacion inmediatamente tras el regreso a su lugar de trabajo. En este caso la
persona ha demostrado capacidad para usar la habilidad aprendida, pero, por alguna
razon, inmediatamente vuelve a las viejas formas de hacer las cosas en el trabajo.

El tipo C demuestra un intento por parte del alumno para utilizar las habilidades
entrenadas en el trabajo por un periodo de tiempo sequido por un fuerte descenso en
el uso de la habilidad. Esta disminucion podria deberse a la falta de éxito en el trabajo
en el uso de la habilidad entrenada o la percepcion de falta de apoyo para su uso.

El tipo D pone de relieve una situacion en la cual el aprendizaje del alumno y el
contenido de la formacion es minimo. En este caso, hay pocas posibilidades de
generalizar las habilidades adquiridas.

El tipo E muestra una situacion en la que el nivel de habilidad aumenta con el tiempo

una vez de vuelta en el trabajo.

En su estudio, Baldwin y Ford (1988) desarrollaron un modelo del proceso de la transferencia

de la formacion que sugiere la influencia del diseno de la formacion y el ambiente de trabajo en

el aprendizaje, la retencion y la transferencia. Asimismo encontraron caracteristicas del

alumnado y el medio ambiente de trabajo que influyen en el proceso de transferencia de

manera directa.
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EL marco tedrico propuesto por Baldwin y Ford se considera una contribucion extraordinaria
para entender la secuencia ldgica de los elementos que influyen en la transferencia de la

formacion.

Este marco conceptual ha servido de base a un gran numero de estudios empiricos que han
investigado acerca de como afectan al proceso de transferencia las caracteristicas individuales,
las actitudes de trabajo y el ambiente de trabajo. Entre estos estudios podemos citar a modo de
ejemplo a Baldwin, Magjuka y Loher (1991); Clark, Dobbins y Ladd (1993); Facteau y otros
(1995); Ford y otros (1992); Ford y otros (1998); Gist y otros (1991); Martocchio y Webster
(1992); Mathieu y otros (1992); Saks (1995); Tannenbaum y otros (1991); Tesluk y otros (1995);
Tracey y otros (1995).

Baldwin y Ford (1988) senalaron que los estudios empiricos realizados hasta la fecha se habian
centrado fundamentalmente en los procesos formativos, relegando los factores ambientales y
las caracteristicas individuales del alumnado. De hecho otros investigadores (Elangovan &
Karakowsky, 1999) han senalado que "los efectos ambientales sobre la transferencia de la
formacion han sido menos investigados de los diversos factores pertinentes. Por otra parte, la
falta de un marco tedrico para quiar la investigacion ha dado lugar a un examen estrecho de las

caracteristicas ambientales, centrandose principalmente en el clima de transferencia” (p.269).

Factores de influencia sobre la transferencia. Elangovan y Karakowsky (1999).

ELl modelo presentado por Elangovan y Karakowsky (1999) es en realidad una ampliacion del
modelo elaborado por Baldwin y Ford (1988). Recoge de éste la clasificacion en tres grupos de
factores que influyen en la transferencia: factores individuales, de disefo de la formacion y
ambientales, pero ya que Balwind y Ford (1988) no identifican todas las variables clave,
Elangovan y Karakowsky (1999) se centran en identificar los factores criticos relacionados con

el alumno y el ambiente que afectan a la transferencia de la formacion. Dentro de los factores
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identificados por estos autores, son los factores ambientales los mas relevantes para nuestra

investigacion ya que desde la gestion de la formacion se dispone de poca capacidad de influir

en los factores personales y, en cambio, si existe una cierta oportunidad de influenciar a través

de diversas estrategias los factores ambientales.

para Empleados Formacidn

Programas de Formacion Transferencia de la

Resultados
Comportamientos

FACTORES INDIVIDUALES
Motivacion — Relaciones
Relevancia Percibida

Eleccion de asistir a la formacion
Expectativa de Resultados
Autoeficacia

Implicacién en el trabajo

Capacidad — Relaciones
Adquisicidn de conocimientos
Identificacion de Situaciones

FACTORES AMBIENTALES
Trabajo— Relaciones
Requisitos de Trabajo
Normas y Presidn de Grupo
Similitud Contextual

Apoyo de Supervisidon

Organizacion — Relaciones
Sistemas de Recompensa
Cultura de la Organizacién

llustracion 2.7 Factores individuales y ambientales que afectan a la transferencia. Elangovan y Karakowsky (1999)

En relacion a los factores individuales de los alumnos, los autores identifican dos grandes

grupos: motivacion y capacidad.

Dentro del primer grupo, identifican los siguientes factores:

1. Relevancia percibida de la formacion. los alumnos que valoran mas la formacion es

mas probable que transfieran de manera mas efectiva que los que la valoran en menor

medida. La importancia percibida de la formacion no sélo afecta a la motivacion para
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aprender, sino también la motivacion para aplicar los conocimientos y habilidades
adquiridas. Baumgartel y otros (1984) encontraron que los participantes que valoraron
la formacion eran mas propensos a aplicar las habilidades aprendidas en el

establecimiento de la transferencia.

2. Eleccion de asistir a la formacion:|a motivacion para aprender sera mayor cuando los
empleados tienen la opcidn de asistir a la formacion (Hicks & Klimoski, 1987). Como
resultado, también se incrementaria la motivacion para transferir los conocimientos y

habilidades adquiridas.

3. Expectativas de resultado. la percepcion de una relacion clara entre la mejora de
rendimiento y las recompensas basadas en la formacion implica una alta esperanza de
obtener resultados que, a su vez, sugiere una alta motivacion para transferir (Bandura,

1982).

4. La autoeficacia: la autoeficacia representa la creencia en la propia capacidad para
realizar una tarea. Diversos estudios han demostrado que el aumento de la autoeficacia

facilita la transferencia positiva de la formacion (Latham & Frayne, 1989).

5. Implicacion en el trabajo: el grado en que los empleados estan involucrados en sus
puestos de trabajo afectara a la transferencia de la formacion para el trabajo. La
implicacion en el trabajo es el grado en que un individuo se identifica
psicologicamente con el mismo. La investigacion ha demostrado que la participacion
de numerosos puestos de trabajo se asocia con un menor nimero de ausencias y tasas
de renuncia mas bajas (Blau, 1985). Un estudio de Noe y Schmitt (1986) mostrd que los
empleados con alto grado de implicacion en el trabajo estan mas motivados para

aprender y transferir conocimientos al entorno laboral.
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En el seqgundo grupo, el relativo a la capacidad, los autores identificaron dos factores: la

adquisicion de conocimientos y la identificacion de situaciones.

1. Adquisicion de conocimientos: los empleados que aprenden y retienen las
habilidades y conocimientos que ofrece el programa de capacitacion estan mejor
preparados y son capaces de transferir mejor que aquellos cuya adquisicion de

conocimientos durante el entrenamiento es bajo.

2. ldentificacion de situaciones: un aspecto importante de la transferencia de la
formacion es la generalizacion y aplicacion de la capacitacion en el trabajo real. Esto
requiere la identificacion o el reconocimiento de situaciones en las que las nuevas
habilidades aprendidas son relevantes y Utiles, y se puede aplicar para mejorar el
rendimiento. Por lo tanto, la capacidad del alumno para identificar situaciones
apropiadas para la aplicacion de las habilidades aprendidas es un elemento esencial

del éxito de la transferencia de la formacion.

El sequndo gran grupo de factores que influyen en la transferencia es el de los aspectos
ambientales donde los autores también distinguen dos grupos: trabajo y organizacion. Dentro

del primero distinguen los siguientes factores:

1. Requisitos de trabajo: un empleado que ha recibido una formacion puede transferir
sus habilidades y conocimientos recién adquiridos s6lo si el trabajo presenta
oportunidades para su aplicacion. En otras palabras, si el alcance de la tarea es
relativamente corto, se restringe la transferencia de habilidades recién formadas. Es
importante asegurarse de que el trabajo en si no actlia como un impedimento para la

transferencia efectiva de la formacion.

2. Las normas y la presion de grupo: ademas de la capacidad y la motivacion, la

conformidad con las reglas y normas del grupo también afectaran a la productividad y
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el rendimiento de la persona. Cuando los participantes se ajusten a las normas del
grupo, la transferencia de las habilidades adquiridas puede ser facilitada o impedida

dependiendo de la direccion de las normas.

3. Similitud contextual: un tercer factor que influye en la transferencia de la formacion
es la diferencia entre el contexto de formacion y el del puesto de trabajo. La
transferencia efectiva de la formacion depende de las similitudes entre el contexto de
la formacion y el contexto de trabajo real. La diferencia entre el contexto de la
formacion y el contexto "aplicado” restringira significativamente la transferencia

efectiva de competencias entrenadas.

4. Apoyo de supervision: el apoyo de la supervision se ofrece al alumno en forma de
estimulo para utilizar las habilidades adquiridas, ayuda para la identificacion de
situaciones en las que se pueden utilizar las habilidades, refuerzo positivo de las
nuevas aplicaciones, etc, todos los cuales facilitan la transferencia positiva de la
formacion. EL apoyo de supervision también puede ocurrir antes de la formacion, en
forma de estimulo para asistir (Wexley & Baldwin, 1986). Un empleado que recibe
apoyo y estimulo por parte del supervisor estara mas motivado para aplicar las
habilidades recién adquiridas. EL apoyo de supervision también afecta positivamente la
actitud del alumno hacia la formacion, que a su vez tiene un efecto directo sobre la

transferencia efectiva de la formacion (Huczynski & Lewis, 1980).

En el sequndo grupo, el relativo a la organizacion, los autores identificaron dos factores: los

sistemas de recompensa y la cultura de la organizacion.

1. Sistemas de recompensa: cuando las organizaciones reconocen explicitamente y
premian la aplicacion de habilidades y conocimientos recién adquiridos, los empleados

estaran mas motivados para transferir eficazmente estas habilidades. Los sistemas de
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recompensa ofrecen resultados valiosos para la aplicacion eficaz de las habilidades y la

mejora del rendimiento al facilitar la transferencia positiva de la formacion.

2. Cultura de la organizacion: una cultura organizacional que fomente el desarrollo y
crecimiento de los empleados, favorezca la mejora y el progreso constante, y aliente la
iniciativa de los empleados, tendra un impacto positivo en la transferencia de la
formacion. Por ejemplo, Baumgartel y otros (1984) encontraron que un clima
organizacional caracterizado por una alta satisfaccion por el rendimiento y la
innovacion ha tenido un impacto positivo en la aplicacion de las habilidades

entrenadas.

2.2.2  Modelos ampliados de transferencia.

Tras estos primeros modelos analizados, y que se centran, fundamentalmente, en identificar y
describir los factores que influyen en la transferencia, vamos a introducir a continuacion dos
nuevos modelos que ponen de manifiesto la complejidad del concepto mismo de transferencia
de la formacion. Los modelos analizados a continuacion nos presentan la transferencia como
un conjunto de realidades diversas. Asi, introducen el concepto de generalizacion de la
transferencia haciéndonos ver que es diferente transferir en contextos semejantes a aquellos
en que se produce la formacion, o hacerlo en contexto diferentes que requieren un esfuerzo
mayor de adaptacion. Asimismo no resulta igual transferir cuando la formacion se acaba de
recibir que mantener esa transferencia en el tiempo. La consideracion de la transferencia como

un proceso y no como un mero resultado, abre un nuevo campo de posibilidades de analisis.

En este grupo hemos incluido dos modelos:

87



e Laker (1990). Su modelo aporta fundamentalmente el aspecto de la doble dimension
de la transferencia. A la dimension temporal ya incorporada en modelo anteriores y
que estudiaba tanto el inicio como el mantenimiento de la transferencia, Laker suma la
dimension de generalizacion distinguiendo entre transferencia cercana y transferencia
lejana aportando asi la vision de que cuando hablamos de transferencia no hablamos

de “una” cosa sino de una variedad de realidades.

* Foxon (1993) cuyo modelo supera la vision de la transferencia como un resultado, un
producto, para tratarlo como un proceso con etapas diferenciadas y distintos niveles de

transferencia.

Los modelos incluidos bajo esta categoria aportan un mayor nivel de complejidad y riqueza a
los modelos anteriores representando mas fielmente la realidad de la transferencia de la
formacion como un sistema complejo de factores o fuerzas que acttian inhibiendo o impulsando

la transferencia.

La doble dimension de la transferencia. Dennis R. Laker (1990).

El modelo desarrollado por este investigador (Laker, 1990) centra su atencion en la doble
dimension de la transferencia. Por una parte, la que hace referencia al aspecto temporal donde
incluye el inicio de la transferencia y su mantenimiento. La sequnda dimension, la

generalizacion, hace referencia al grado de similaridad entre lo aprendido y su aplicacion.

A continuacion se muestran en la siguiente figura las dos dimensiones de la transferencia de la

formacion tal como las conceptualizé Laker (1990):
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llustracion 2.8 La dos dimensiones de la Transferencia de la Formacion. Fuente: Laker (1990)

Dimension tiempo. La dimension en funcion del tiempo incluye dos etapas: inicio de la

transferencia, y mantenimiento de la transferencia.

El inicio de la transferencia es el grado en que el alumno comienza a aplicar en el trabajo la
formacion recibida (Laker, 1990). El inicio de la transferencia depende basicamente del apoyo
de la organizacion. Asi, Marx (1982) y Noe y Schmitt (1986) observaron que la probabilidad de
iniciar a aplicacion de lo aprendido se incrementa con la retroalimentacion positiva de los
companeros de trabajo. Para nuestro trabajo, esta dimension resulta clave ya que es en la que
pretende influir nuestra intervencion. Es decir, dado que el propdsito de nuestro estudio es

comprobar si la intervencion realizada influye en el incremento de la transferencia y las
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limitaciones de tiempo existentes, lo que comprobaremos precisamente es si se ha producido el

inicio de la transferencia.

EL mantenimiento de [a transferencia, por otra parte, es el grado en que persiste la practica de
la aplicacion de la formacion recibida en el trabajo (Laker, 1990). En consecuencia, el
mantenimiento de la transferencia es [a capacidad de retener lo aprendido para su uso en el

entorno de trabajo en un periodo mas largo de tiempo.

Dimension Generalizacion. Generalizar es tener la capacidad de ofrecer una respuesta
aprendida recientemente, en condiciones diferentes de las que rodean el aprendizaje inicial de
las habilidades (Kelly, 1982). Para Clark y Voogel (1985) supone “la capacidad de aplicar

habilidades en contextos muy diferentes a los encontrados durante el entrenamiento” (p. 114).

Transferencia cercana hace referencia a que el individuo aplica el conocimiento y las
habilidades de la formacién en una situacion similar a la que la formacion ha tenido lugar. Para
ello debe existir [a posibilidad de aplicar, directamente, en el trabajo lo que se ha aprendido en
la formacion con muy poca modificacion. Estas habilidades incluyen tareas de caracter técnico y
repetitivo. Laker (1990) cita los siguientes factores que influyen en el logro de la transferencia

cercana:

Maximizar la similitud entre el programa de formacion y el lugar de trabajo.

La especificidad de donde y como aplicar la formacion.

Fomento del sobre-aprendizaje.

Enfasis en la naturaleza procesal de la tarea.

Transferencia lejana implica que se estan utilizando los conocimientos o habilidades
aprendidas de formas nuevas. La transferencia a través de principios hace hincapié en la
comprension de los supuestos y principios subyacentes y su extension a la situacion nueva y

abstracta, lo que facilita la transferencia (Laker 1990).
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Laker (1990) identifica los siguientes factores:

*  Una mejor comprension de los conceptos subyacentes.

La practica extensa en el contexto diferente y novedoso.

Estimulo para discutir y practicar libremente en la formacion.

* Fomento en el ambiente de trabajo de aplicacion de novedades.

La transferencia como proceso. Marguerite Foxon (1993).

El modelo de transferencia de la formacion propuesto por Marguerite Foxon (1993) se
conceptualiza en términos de un proceso de cinco etapas (que van desde la iniciacion hasta el

mantenimiento inconsciente) mas que como un resultado o producto de la formacion.

La investigadora encuentra que los intentos de definir la transferencia, en términos de
aplicacion, tras el curso de formacion resultan muy problematicos y situa diversos interrogantes
dificiles de responder. Algunos de estos interrogantes son, por ejemplo, la ubicacion en el
tiempo de la transferencia, los diferentes tipos de transferencia como la generalizacion o la
replicacion, el referente de la transferencia, que puede ser la simple introduccion de novedades

o la resolucion del problema que dieron origen a la formacion (Broad & Newstrom, 1992).

Por ello, como una alternativa al enfoque de la transferencia como producto, la autora propone
una conceptualizacién como proceso con varias etapas por las que la transferencia puede

evolucionar.

Foxon (1993) entiende que el enfoque basado en procesos refleja mejor lo que ocurre en la
realidad ademas de que permite medir el nivel de transferencia en varios puntos temporales
considerandolo un proceso continuo. De este modo identifica dos niveles de transferencia:

grado "aceptable” y el grado "optimo".
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Las diferentes etapas de modelo de transferencia de Foxon (1993) se ilustran en la siguiente

figura:

Bajo Riesgo
de Fracaso de
Transferencia

Alto Riesgo de
Fracaso de
Transferencia

giﬁ Inicio

Intencién de
Transferir

Transferencia
Aceptable

'I"ransferencié
Optima

Mantenimiento
Inconsciente

I
I
I
1
1
I
;

Y

# Transferencia€~=~=~

(_________..______

. Mantenimiento
g:> Consciente
1

Transferencia
Parcial

Tiempo Transcurrido

llustracion 2.9 Niveles de los Procesos de Transferencia. Fuente: Foxon (1993).

Cada una de las 5 etapas identificadas se convierte en un requisito previo para la siguiente, y en

tanto no se alcanza la etapa final, es posible que el alumno vuelva a adoptar los

comportamientos preexistentes antes de la formacion.

Las etapas del proceso de transferencia son las siguientes:

Intencion de transferir. Es la causa por la que el alumno realiza la formacion e implica aplicar

los aspectos del aprendizaje en el entorno laboral (Huczynski & Lewis, 1980; Noe, 1986). El

nivel de intencion de transferencia con que los alumnos salen del curso esta directamente

relacionado con su grado de transferencia unos meses mas tarde.
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Inicio de la transferencia. Se refiere a los intentos de aplicar cualquier aspecto del aprendizaje

en el ambiente de trabajo (Laker, 1990).

Transferencia parcial. Para la autora, la transferencia parcial ocurre si sélo se utilizan algunas
habilidades de las aprendidas, o cuando algunas o todas de las habilidades estan siendo
utilizadas solo de vez en cuando. Habla, en este caso Foxon de transferencia esporadica e
inconsistente aunque considera que probablemente este tipo de transferencia es la mas

habitual.

Mantenimiento de la transferencia. Representa la fase final del proceso y agrupa las dos ultimas
etapas. En la primera etapa, el alumno hace una eleccion consciente de utilizar determinadas
habilidades. Cuando la utilizacion de dichas habilidades ha progresado a un uso inconsciente y
se han integrado en el comportamiento laboral decimos que la transferencia se ha producido en

su totalidad.

Esta division por etapas tiene una significacion especial en el contexto de nuestra
investigacion, pues aun cuando pudiéramos decir que en nuestro caso los alumnos llevan a
cabo una transferencia parcial ya que sélo aplican alguna parte de lo aprendido, Foxon atribuye
esta parcialidad a una aplicacion esporadica o inconsciente. Ese no seria nuestro caso donde los
alumnos transfieren conscientemente. En nuestro caso la parcialidad nace de la diversidad de
contextos y de condiciones que condicionan lo que el alumnado puede aplicar. Esa diversidad
hace que cada persona deba adecuar y seleccionar, dentro de lo aprendido, aquello que le
resulta verdaderamente Util en su puesto de trabajo y en momento posterior al curso. Sin
embargo no podemos afirmar que nuestros sujetos alcancen la etapa de mantenimiento de la
transferencia ya que la acotacion en el tiempo de la investigacion impide llevar a cabo un

seguimiento para evaluar el mantenimiento.
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Foxon (1993) mantiene que no es posible identificar el momento en que se pasa de iniciar la
transferencia a mantenerla. Aun asi, propone como criterio, que se habra alcanzado un
mantenimiento Optimo cuando no haya una recaida permanente en los comportamientos
previos a la formacion, las nuevas habilidades ya no son empleadas de forma esporadica, sino
que se integran en el repertorio de las conductas habituales de trabajo del alumno, y la

aplicacion de las "nuevas” habilidades ya no se realiza conscientemente.

Factores inhibidores.

Foxon (1993) realiz6 un estudio de contenido de la literatura de mas de 30 articulos en los que
analizé 128 factores inhibidores de la transferencia que agrup6 en 4 grandes categorias:
factores del clima de la organizacion, factores de diseno de la formacion, caracteristicas

individuales de los alumnos y factores de imparticion de la formacion.

Factor Clima Organizacional: este factor representa el 42% del total de los factores inhibidores
identificados. Particularmente la falta de apoyo de los supervisores para fomentar y reforzar la

aplicacion de la formacion en el puesto de trabajo es el mas relevante.

Factor Diseno de la Formacion: Esta categoria representa el 22% de los factores inhibidores, y
se refiere a los contenidos del curso, demasiado tedrico, que entran en conflicto con los valores

de la organizacion, o que se presenta una falta de sincronizacion con los requisitos del trabajo.

Caracteristicas individuales del alumnado: las caracteristicas del alumno representan el 21% de
los factores inhibidores. EL principal inhibidor es el bajo nivel de motivacion de los alumnos

para aplicar la formacion.
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Factor imparticion de la Formacion: Los factores de entrega de formacion representan el 13%
del total, y se refieren a métodos inadecuados, medios y estilo de la entrega. EL bajo nivel de

credibilidad del formador también se menciona como un factor inhibidor de la transferencia.

Este analisis pone de manifiesto que la falta de motivacion en el alumnado y la carencia de
apoyo de la organizacion son los principales factores de inhibicion en el proceso de

transferencia.

Fonxon (1993) ofrece un modelo para conceptualizar el proceso de la transferencia en relacion
a los factores inhibidores y de apoyo de la misma. El modelo se representa en la siguiente

figura.

FACTORES INHIBIDORES

ENTORNO
ORGANIZACIONAL

N W ke

PUESTO

TRABAJO

ENTORNO )INTENCION DE TRANSFERIR
FORMATIVO

FACTORES DE APOYO

llustracion 2.10 Modelo de Transferencia. Factores inhibidores y de apoyo que influyen la intencion de transferir. Fuente:
Foxon (1993).

Para el desarrollo de su modelo, la autora se basa en la teoria de campo de fuerza de Lewin
(1951) que es un enfoque de sistemas para el cambio organizacional. Segin Lewin, el
comportamiento de los individuos es resultado del sistema de las fuerzas totales que acttan
sobre ellos. Estas fuerzas tienen magnitud y direccion. Unas trabajan por el cambio, mientras
que las otras tienden a resistirse al cambio. La teoria del campo de fuerza ofrece un paradigma

adecuado para un modelo de transferencia, porque reconoce que todo el sistema dentro del
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cual el individuo aprende, aplica y mantiene el nuevo conocimiento y habilidad, esta sujeto a
una gran variedad de influencias, en lugar de a los factores individuales o aislados (Foxon,

1993)

2.2.5 Modelos centrados en el clima de transferencia.

Hasta aqui se han presentado los modelos basicos de transferencia centrados en el analisis de
los factores que influyen sobre la transferencia. Asimismo se ha explicado, en un sequndo grupo
de modelos, como la transferencia se ve afectada por una dimension temporal, que nos lleva a
entenderla como un proceso y no como un mero resultado, y por la generalizacion, o capacidad
de aplicar lo aprendido en contextos muy diferentes de los utilizados en el proceso de

aprendizaje.

A continuacion, en este apartado, se presentara un conjunto de modelos centrados en el clima
de transferencia. Estos modelos se centran en la importancia que para los procesos de
transferencia, mas alla de las caracteristicas del alumnado o del propio diseno de la formacion,
tiene el clima del entorno laboral en que la formacion se desarrolla. En este sentido, la cultura
de la organizacion y el clima de la organizacion juegan un papel relevante en la probabilidad de

que lo aprendido en la formacion pueda aplicarse, posteriormente, en el puesto de trabajo.

En este tercer grupo hemos incluido tres modelos:

* Rouiller y Goldstein (1993) que ponen en relacion el aprendizaje, el clima
organizacional y el desempeno laboral con la transferencia. El elemento mas relevante

de los tres es el clima de la organizacion.

* Thayer y Teachout (1995) que, sobre la linea central de aprendizaje, transferencia y

resultados, como una secuencia, relaciona los elementos mas influyentes, como por
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ejemplo el clima de transferencia que recoge del modelo de antecedentes vy

consecuencias elaborado por Rouiller y Goldstein (1993).

* Tracey, Tannenbaum y Kavanagh (1995) dicho modelo presenta la influencia del

ambiente de trabajo en clima organizacional y cultura organizacional.

Los modelos incluidos en esta categoria entran a explicar la influencia del clima de
transferencia, los elementos que intervienen y como lo hacen, en la transferencia de la

formacion.

Clima organizacional y transferencia. Rouiller y Goldstein (1993).

ELl modelo elaborado por Rouiller y Goldstein (1993) pone en relacion el aprendizaje en la
formacion, el clima organizacional y el desempeno en el entorno laboral con la transferencia de
la formacion. Asi, un mayor aprendizaje conllevara una mayor probabilidad de transferencia. Un
clima organizacional positivo también se traducira en mayor transferencia y, por dltimo, un

mayor rendimiento laboral del alumno podria influir en una alta transferencia también.

Estas relaciones se muestran en la siguiente figura teorica del modelo:
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APRENDIZAJE (EN

FORMACION)

CLIMA ORGANZACIONAL FORMACION VALORACION DEL

DE LA TRANSFERENCIA TRANSFERENCIA RENDIMIENTO EN
COMPORTAMIENTO EL TRABAJO

RENDIMIENTO

llustracion 2.11. Relacion entre aprendizaje en formacion, clima organizacional, y rendimiento del alumno en el trabajo.
Fuente: Rouiller y Goldstein (1993).

EL elemento mas relevante de los tres es el clima organizacional de la transferencia, que
Rouiller y Goldstein (1993) define como "aquellas situaciones y consecuencias que inhiben o
ayudan a facilitar la transferencia de lo aprendido en la formacion en la situacion laboral” (p.
379). Por su parte Schneider (1975) define el clima como las practicas y procedimientos

utilizados en la organizacion que connota o senala a la gente lo que es importante.

Para el desarrollo de su modelo, los autores desarrollaron una investigacion en la que
recogieron datos de 102 alumnos y sus supervisores en 102 unidades. Se desarrollé una accion
formativa de 9 semanas de duracion. Dicha formacion abarcé aspectos como las relaciones
laborales, los procedimientos administrativos para la gestion de las nominas, la manipulacion

de alimentos, la gestion de cambio o la satisfaccion del cliente y el servicio.

En la investigacion se midio el aprendizaje de la formacion, el rendimiento de la unidad y el
clima organizacional de la transferencia en tres etapas. El clima organizacional de la

transferencia se introdujo deliberadamente a fin de estudiar la influencia causada
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exclusivamente por esta importante medida. A tal fin se elaboraron 92 items que mediante una
escala Likert de 5 puntos determinan la frecuencia de ciertos comportamientos. Se encontrd
relacion significativa entre el aprendizaje en la formacion y la transferencia. La principal
hipétesis con respecto al clima organizacional de la transferencia fue corroborado, lo que

implica que, influye significativamente en el comportamiento de transferencia.

Las conclusiones de Rouiller y Goldstein (1993) sobre el clima organizacional de la
transferencia establecen una explicacion de las fuerzas subyacentes que causan motivacion
para transferir, con consecuencias interesantes para el disero de la transferencia y el clima de
la transferencia y abre nuevas lineas de indagacion y de actuacion para los profesionales de los

recursos humanos.

Influencia del clima para la transferencia. Thayer y Teachout (1995).

El modelo de la transferencia de la formacion que se muestra en la siguiente figura se
estructura en torno a tres elementos centrales: el aprendizaje, la transferencia y los resultados.

Cada uno ellos se produce como resultado del anterior.
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CLIMA PARA TRANSFERENCIA
SENALES (ANTECEDENTES) CONSECUENCIAS
Sefiales objetivos Reforzamiento Positivo
Sefales sociales Reforzamiento negativo
Tareas/Sefiales extructurales Castigo

Reaccion a
antes de la
formacion Reaccidon ala
Formacion Autoeficacia

. (Preformaci
Autoeficacia on)
(preformacion)
Capacidad

APRENDIZAJE TRANSFERENCIA RESULTADOS

Locus de
control
Implicacién

con el trabajo

ACTIVIDADES QUE FOMENTAN LA

ptid TRASFERENCIA EN FORMACION
Trabajo (Incluye ajuste de objetivos, prevencion de recaidas)

llustracion 2.12 Modelo de Clima de Transferencia. Fuente: Thayer and Teachout (1995).

A la izquierda del modelo se recogen las variables que definen las condiciones del alumnado
antes de la formacion. Ahi encontramos las impresiones del alumno a experiencias de
formacion anteriores, el nivel de autoeficacia previo a la formacion, la capacidad, el locus de

control, la implicacion con el trabajo y su actitud hacia la carrera/trabajo.

Siguiendo el modelo hacia la derecha encontramos la linea central del proceso: aprendizaje,
transferencia y resultados. Los autores recogen dos grupos de elementos con gran influencia
directa sobre la transferencia: por una parte el clima de transferencia que recoge el modelo de
antecedentes y consecuencias elaborado por Rouiller y Glodstein (1993); y por otra parte, las
actividades que fomentan la transferencia tales como el establecimiento de objetivos y la

prevencion de recaidas.
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Los propios investigadores (Thayer & Teachout, 1995) lo definen como un modelo limitado al
proceso de entrenamiento, ya que no recoge todas las entradas del proceso de transferencia,
centrandose fundamentalmente en la evaluacion de los componentes de las actividades de
formacion, tales como el exceso de aprendizaje, la fidelidad, la practica variada, principios /
significado, las senales de autocontrol, prevencion de recaidas, la fijacion de objetivos y el

apoyo de la direccion.

Cultura y clima organizacional como factores de influencia en la transferencia. Tracey,

Tannenbaum y Kavanagh (1995).

Tracey, Tannenbaum y Kavanagh (1995) dividen la influencia del ambiente de trabajo en dos
elementos: clima de la transferencia de la formacion y cultura de aprendizaje continuo. Ambos
elementos muestran una relacion directa con los comportamientos de transferencia después de

la capacitacion.

Por clima de la transferencia de la formacion o “clima organizacional” entienden los patrones
de significados compartidos entre los individuos acerca de las principales caracteristicas de un
contexto organizacional tales como las politicas, los sistemas de recompensa o los
comportamientos de la direccion. Esta idea es coincidente con Schneider (1990), quien afirma
que el clima organizacional significa percepciones individuales sobre las caracteristicas mas

destacadas del contexto organizacional.

Por cultura de aprendizaje continuo o “cultura organizacional” entienden los supuestos, valores,
creencias, expectativas y comportamientos que se basan en [as interacciones entre un conjunto
diverso de caracteristicas organizativas. Estas creencias estan influenciadas por factores como
trabajos desafiantes, los sistemas de organizacion social, incluyendo la recompensa, y el

desarrollo de un ambiente de trabajo innovador y competitivo.
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Para diferenciar los dos conceptos, la cultura organizacional se define en términos de creencias
y valores compartidos y, por el contrario, el clima se refiere a las percepciones compartidas

sobre un conjunto mas concreto de elementos de la organizacion.

Para el desarrollo de su modelo, los autores plantearon 5 hipdtesis que a su vez son las

relaciones basicas del modelo que se representa a continuacion:

Comportamiento
Preformacion
Conocimiento
Preformacion

Conocimiento

Postformacion

Comportamiento
Postformacion

Clima
Transferencia de
Formacion

Cultura de
Aprendizaje
Continuo

llustracion 2.13 Modelo de Transferencia de la Formacion. Fuente: Tracey, Tannenbaum y Kavanagh (1995).

La hipdtesis 1 es la existencia de una relacion directa entre el clima de transferencia de la
formacion y el comportamiento tras el proceso formativo. Esta hipotesis se basa en el estudio
de Rouiller y Goldstein (1993) y otros estudios que han encontrado una relacion directa entre
las dimensiones especificas de clima organizacional y las variables dependientes relacionadas

comportamiento postformacion (Kozlowski & Hults, 1987).

La hipdtesis 2 es la existencia de una relacion directa entre la cultura de aprendizaje continuo y

los comportamientos tras el proceso formativo. Esta hipotesis se basa en los trabajos llevados a

102



cabo por Rosow y Zager (1988), Dubin (1990) y Noe y Ford (1992), que argumentan que un
ambiente de trabajo de aprendizaje continuo tendra un impacto en la aplicacion de los

comportamientos recién adquiridos.

Las hipdtesis 3 y 4 son que el clima de transferencia de la formacion y la cultura de aprendizaje
continuo seran moderadores de la relacion entre los conocimientos adquiridos en la formacion
y conductas consiguientes respectivamente. Estas hipotesis se basan en el trabajo de Mathieu y
otros (1992), quienes sugirieron que incluso si se produce el aprendizaje, el clima de
transferencia de la formacion o la cultura de aprendizaje continuo pueden influir en la

aplicacion de la formacion para el trabajo.

La hipdtesis 5 es que los conocimientos adquiridos en la formacion estan relacionados con el
comportamiento tras la misma. Esta hipotesis se basa en el trabajo desarrollado por Alliger y
Janak (1989). Su meta-analisis de la formacion en investigacion encontrd que el aprendizaje se
relaciona positivamente con la aplicacion de nuevos comportamientos tras la formacion. Si no
se produce el aprendizaje, la probabilidad de utilizar en el trabajo los comportamientos

ensenados en el entrenamiento sera menor que si se produce el aprendizaje.

2.24 Modelos orientados a la intervencion

En este dltimo apartado de revision de modelos de la transferencia de la formacion
abordaremos un conjunto de modelos surgidos mas recientemente y que no se centran tanto en
el analisis de factores que influyen en la transferencia como en los elementos de intervencion
para incrementar los niveles de la misma. De este modo, los modelos incluidos en este
apartado buscan establecer una conexion entre la investigacion y sus resultados con las
situaciones practicas de formacion para ofrecer opciones reales de intervenir para incrementar

los niveles de transferencia de la formacion.
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Este grupo de modelos coinciden con nuestra investigacion en que, no sélo pretende intervenir

con la intencion de comprobar si dicha intervencion incrementa los niveles de transferencia,

sino que persiqgue identificar los factores de intervencion mas efectivos con la intencion de

llevarlos a la practica cotidiana. Desde este punto de vista, los modelos orientados a la

intervencion aportan una perspectiva fundamental para el desarrollo del presente estudio.

En este grupo hemos incluido tres modelos:

Broad y Newstrom (1992) el modelo introduce el factor temporal en los elementos que
intervienen en la transferencia: antes, durante y después de la accion formativa.
Asimismo desarrollan la matriz de la transferencia combinando los momentos (antes,

durante y después) con los roles (jefe, formador y participante).

Holton y Baldwin (2003) adoptan el concepto de “sistema de transferencia” cuyos
componentes fundamentales son los alumnos, el evento de aprendizaje y el contexto
de la organizacion. Asimismo amplian los momentos temporales de Broad y Newstrom
(1992) incrementando uno anterior (los propios alumnos) y otro posterior (el

rendimiento laboral).

Wick y otros (2010) ofrecen un modelo de seis etapas: definir, disefar, ofrecer,
conducir, implementar y documentar. Reclaman la necesidad de un cambio de
paradigma que adopte un enfoque holistico y sistémico que considere la formacion

mas alla de los procesos de aprendizaje.

Los modelos incluidos en esta categoria dan un salto cualitativo que ya no se ocupan tanto de

relacionar las variables que influyen en el proceso de transferencia sino mas bien de describir

los elementos para intervenir en la formacion incrementando las probabilidades de aplicar lo

aprendido.
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Agentes y momentos para la intervencion. Broad y Newstrom (1992).

Broad y Newstrom (1992) plantean lo que probablemente constituya el primer modelo
orientado a la accion. Para ello se basan en la teoria del campo de fuerza desarrollada por Kurt
Lewin, cuyos enunciados basicos son que la conducta ha de deducirse de una totalidad de
hechos coexistentes y que estos hechos tienen el caracter de un “campo dinamico”; el estado

de cada una de las partes del campo depende de todas las demas.

Una de las aportaciones mas relevantes del modelo propuesto consiste en identificar tres
momentos en el tiempo para actuar en la formacion (antes, durante y después) y atribuir
responsabilidades concretas a los distintos roles intervinientes (jefe de linea, formador y
participante). De la conjugacion de los seis elementos se plantea la matriz de la transferencia

con nueve posibles combinaciones.

En el caso de la presente investigacion, la division de actuaciones en tres momentos
temporales resulta fundamental ya que nuestra intervencion ha adoptado dicho enfoque
distribuyendo los factores e instrumentos en dichos momentos y estructurando las conclusiones

del estudio en base a esas mismas categorias.

Este enfoque, con diversas matizaciones y modificaciones ha sido asumido plenamente en otros
modelos posteriores orientados también a la accion (Elwood F Holton & Baldwin, 2003; Wick et

al, 2010).

PERIODOS DE TIEMPO

Antes Durante Después

Jefe de linea

Formador

Participante

ACTORES
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llustracion 2.14 Matriz de la transferencia: nueve posibles combinaciones entre roles y periodos de tiempo. Fuente: Broad y
Newstrom (1992)

Un elemento especifico que examina la propuesta de Broad y Newstrom (1992) es el de las

barreras a la transferencia que, bajo el “paraguas” de la teoria del campo de fuerza, identifica

las fuerzas inhibidoras de la transferencia. Concretamente, los autores senalan 7 barreras:

» Falta de refuerzos en el puesto de trabajo.

* |Interferencia del entorno inmediato de trabajo.

* Inexistencia de una cultura positiva en la organizacion que apoye la transferencia.

* Percepcion de los participantes respecto que los contenidos de los programas son
irrelevantes.

* Los participantes son reacios a los cambios y esfuerzos que los mismos implican.

* Alejamiento de la presencia inspiradora del formador.

* Percepcion de los participantes respecto a que la formacion (diseno e imparticion) es

pobre.

Por Ultimo, es importante destacar, por la significacion que para nuestro estudio tienen, la
propuesta que los autores realizan respecto de la necesidad de un nuevo rol profesional al que
denominan “gestor de la transferencia” que debe desarrollar una coalicion para la transferencia
entre directivos, participantes y formadores, y actuar como “abogado defensor” de la
transferencia en la organizacion. Aunque este rol puede ser desempenado por el profesorado, a
lo largo de nuestro estudio comprobaremos que es el gestor de formacion quien dispone de la

mejor posicion y los recursos mas poderosos para asumir dicho rol.
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Sistema de transferencia. Holton y Baldwin (2003)

Holton y Baldwin (2003) desarrollan un nuevo marco de referencia orientado a la intervencion

y, por lo tanto, no se ocupa tanto de relacionar las variables que influyen en el proceso de

transferencia sino mas bien de describir los elementos que forman parte del “sistema de

transferencia”. Este concepto se define como el conjunto de factores que se dan en la persona,

la formacién y la organizacion y que influyen sobre la transferencia del aprendizaje en el

desempeno laboral.

El modelo desarrollado por estos autores parte de una serie de principios que enuncian ellos

mismos (Holton & Baldwin, 2003):

La transferencia sucede en funcion de un sistema de influencias, no sélo del diseno del
aprendizaje. El sistema de transferencia es un constructo amplio que incluye todos los
factores relativos a la persona, a la formacion y a la organizacion. La transferencia s6lo
puede ser completamente entendida e influenciada mediante el examen de todo el
sistema de influencias en su conjunto.

La transferencia no es necesariamente resistente a la intervencion. La mayoria de las
intervenciones que se han estudiado han producido resultados, por lo menos,
moderadamente positivos.

El logro de la transferencia no requiere nuevos procesos y sistemas importantes. Los
logros mas significativos en la transferencia vendran cuando el aprendizaje esté mas
estrechamente integrado en el sistema de recompensas que ya exista en la empresa. El
desafio no es como construir un sistema de apoyo a la transferencia mas grande y mas
influyente, es como hacer que la transferencia sea una parte mas en el clima
organizacional existente.

Las intervenciones sobre la transferencia seran mas exitosas cuando el objetivo

explicito sea la mejora del rendimiento. No es de extranar ver la poca mejora del
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rendimiento cuando éste no es el objetivo final de la iniciativa.

* Las transferencia es multidimensional. La transferencia no es sélo una cosa. Las
distinciones entre los tipos de transferencia no son nuevas, pero a menudo estan
ocultas. Resulta particularmente Util pensar en términos de distancia de
transferencia. Es importante tener algin grado de claridad acerca de la naturaleza de

la transferencia antes de disenar y evaluar las intervenciones particulares.

A continuacion se muestra un esquema grafico que representa el marco conceptual propuesto

por Holton y Baldwin (2003):

Intervenciones de la Organizacion

Condiciones previas Apoyos

1 — N
Alumno o Equipo - —_————y Rendimiento

) \2/ I Evento o Procesos | ,4 Individual o de Equipo

Capacidad ~ v , de Aprendizaje | v\

. s . %
Motivacion A 1 Contenido | \ Transferencia cercana
Diferencias individuales L Disefio ! Transferencia lejana
Experiencias previas T
Preparacion Mantenimiento

Intervenciones Alumno o Equipo

llustracion 2.15 Marco conceptual para la gestion del sistema de transferencia del aprendizaje. Fuente: Holton (2003).

La principal caracteristica del modelo propuesto es la identificacion de tres elementos
fundamentales: los alumnos, el evento de aprendizaje y el contexto de la organizacion. Es lo
que los autores denominan elementos esenciales del sistema. Como novedad, ademas de incluir

a los alumnos de manera individual, también son considerados como equipos.
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La sequnda caracteristica es la incorporacion de la dimension temporal pero ampliando las tres
etapas propuestas por Broad y Newstrom (1992) (antes, durante y después) a cinco dimensiones

de tiempo.

EL momento 1 lo constituye la situacion del propio alumnado (individual o equipo) que
constituye, por si mismo, un insumo del proceso. En este punto intervienen cuatro elementos
clave: la capacidad, la motivacion, las diferencias individuales, y las experiencias previas. Los
momentos 2, 3 y 4 coinciden con las etapa que Broad y Newstrom (1992) denominan como
“antes”, “durante” y “después”. EL momento 5 representa los resultados del desempeno de

aprendizaje.

Junto al marco conceptual, estos autores introducen y desarrollan un interesante concepto al
que denominan “distancia de transferencia” que se refiere a la diferencia entre el ambiente de
aprendizaje y su aplicacion en el entorno de trabajo. EL concepto integra las nociones cognitivas
de transferencia, asi como el aprendizaje de conceptos de rendimiento en un solo proceso

continuo tal como muestra la siguiente figura.

PN N\ N G P N /0
\]/ \2/ '\3/ "\4/ ‘\‘L;_’,} ‘\6}
1 T T 1 | T
| I I | 1 I
| I I 1 1 [
Adquirir Adquirir Capacidad de Aplicacién de la Repeticiéony Generalizacion
conocimiento conocimiento conseguir competencia en mantenimiento para la
(“saber qué”) para usarlo rendimiento un trabajo de la aplicacion transferencia
(“saber como”) mediante la especifico lejana
1 practica ) \ )
! Y

Proceso de Trabajo
Capacidad de mantener el
rendimiento

Proceso de Aprendizaje
Conocimiento de la
capacidad de rendimiento

llustracion 2.16 Modelo conceptual de distancia de transferencia. Fuente: Holton (2003).
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La distancia de transferencia avanza a través de dos fases con seis eventos principales que

representan los puntos a lo largo del trayecto de aprendizaje y de rendimiento.

1. Pasar del conocimiento a la capacidad de rendimiento, es el proceso de aprendizaje y
el dominio tradicional de la formacion.

2. Adquirir conocimientos sobre el uso de los aprendizajes, 0 "know how".

3. Construir la capacidad de rendimiento a través de la practica, es probable que mejore
significativamente la transferencia al proporcionar oportunidades a los alumnos de
practicar lo aprendido.

4. Transferir. Nocion tradicional de transferencia cercana. Es la aplicacion del material
aprendido al trabajo inmediato.

5. Repetir y mantener el rendimiento aprendido. Utilizacion continuada del aprendizaje
en el trabajo

6. Generalizar el aprendizaje para su aplicacion en tareas o trabajos no previstos
inicialmente por la formacion, pero relacionados de una manera que permita que los

efectos de aprendizaje se multipliquen.

Como puede observarse los autores amplian la vision tradicional de la transferencia del
aprendizaje en la formacion que finaliza en el nodo 4 para llegar al mantenimiento y la

generalizacion.

La formacion como proceso. Wick y otros (2010)

Wick y otros (2010) ofrecen un conjunto de principios para la organizacion de las actividades de
formacion y desarrollo en las empresas para garantizar la transferencia de la formacion que

llaman "Las seis disciplinas para el avance del aprendizaje”. Estos principios son:

1. Definir. Tener un entendimiento claro de éxito, describir lo que haran los alumnos y la

110



vinculacion de la formacion con los resultados de negocio deseados.

2. Disenar. Crear experiencias de formacion para ensenar las acciones y comportamientos
que llevaran a los alumnos a producir los resultados de negocio deseados.

3. Ofrecer. Entregar la formacion de una manera relevante y significativa.

4. Conducir. Establecer sistemas que apoyen la transferencia de la formacion.

5. Implementar. Proporcionar apoyo al rendimiento posterior a la capacitacion para
reducir la brecha de aprendizaje.

6. Documentar. Medir el impacto en el negocio de las intervenciones de aprendizaje y uso

de los conocimientos adquiridos para apoyar la mejora continua.

Lo que los autores proponen es un cambio de paradigma en el alcance de la organizacion del
aprendizaje. Para llegar a dicha conclusion argumentan que una experiencia de aprendizaje
esta determinada por muchos elementos, incluyendo expectativas, actitudes, conocimientos y
experiencias previas, estilo de aprendizaje, la aptitud y el estado emocional. Del mismo modo,
numerosos factores influyen en el grado en que las personas posteriormente transfieren y
aplican sus conocimientos. Estos incluyen la oportunidad, estimulo, refuerzo, y los primeros

éxitos o fracasos tal como representan en la siguiente figura:

Motivacion Apoyo / refuerzo

Experiencias

Expectativa Oportunidad
anteriores

de valor de aplicar

Recordatorios

ANSFERENCIA

Logros Competencias

Relevancia tempranos prioritarias
Personal

Estilo de

aprendizaje .
P ! Reconocimiento

. recompensa
Estado emocional P

llustracion 2.17 Factores que influyen en la transferencia. Fuente: Wick et al. (2010).
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En la medida en que existen diversos elementos que intervienen en el proceso, es necesario ir
mas alla de lo que sucede en el aula o las sesiones de e-learning para integrar todo el proceso
ya que, argumentan, la investigacion ha demostrado que lo que ocurre antes y después del
periodo formal de ensenanza es tan importante, si no mas importante, que lo que sucede

durante el curso (Broad, 2005; Saks & Belcourt, 2006).

Como veremos, sobre todo en las conclusiones de nuestro estudio, la importancia de este
cambio de paradigma afecta de manera directa a los esfuerzos y recursos que se destinan en las
fases previas y posteriores a la formacion. Ello tendra consecuencias a nivel conceptual y
operativo si se pretende que la formacion no se limite al periodo formal de interaccion
profesor-alumno. Desde el punto de vista organizativo la adopcion de este enfoque puede
suponer uno de los cambios mas profundos realizados en la gestion de la formacion dese hace

varias décadas.

Reclaman los autores un enfoque holistico y sistémico que conciba la formacion mas alla de las
aulas, mas alla de los procesos instruccionales y considere los factores de influencia que se
producen antes y después; y considere los agentes mas alla de los alumnos y formadores,
incluyendo también a directivos, apoyos administrativos... El punto clave es que la experiencia
de aprendizaje abarca mucho mas de lo que se incluye en el diseno instruccional tradicional. Si
se ignoran estas otras realidades de aprendizaje en un entorno corporativo, se pone en riesgo el
éxito del programa. En consecuencia, proponen pasar del paradigma “formacion como evento”,

al paradigma “formacion como proceso”.

De este modo Wick y otros (2010) amplian los tres momentos definidos por Broad y Newstrom
(1992) para incluir una cuarta fase que representa un punto final definido para un ciclo

determinado y en la que se evaltan los logros. Habilitar un tiempo especifico y el método con
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que se evaluaran los logros aumenta la atencion que todos los interesados en la mejora del
rendimiento (Broad, 2005). Otra razon que argumentan los autores para incluir esta cuarta fase
como parte del proceso de aprendizaje es que la evaluacion es, en si misma, un ejercicio de

aprendizaje.

Nuevo (y mejor)
Nivel de
< Rendimiento
(&)
<« Lograr
(&)
- L Transferir \
[T
w Nivel de Aprender
Rendimiento
Actual Preparar
ANTES
DESPUES

llustracion 2.18 Las cuatro fases del aprendizaje necesario para mejorar el rendimiento. Fuente: Wick et al. (2010).

También proponen obviar la denominacion “antes”, “durante” y “después” ya que refuerza el
paradigma evento dando a entender que el aprendizaje se lleva a cabo durante el periodo de

instruccion formal (durante) y denominarlas simplemente Fases I, II, 1l y IV.

Reproducimos a continuacion el contenido de las cuatro fases del proceso de aprendizaje que

establece el modelo de Wick y otros (2010).
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[ | FASE L PREPARAR FASE IIl. APRENDER | FASE Ill. TRANSFERIR | FASE IV. LOGRAR

Descriptor Lecturas previas y otras Estructurar aprendizaje | Transferencia del Parar, evaluar y
tareas / instruccion / curso aprendizaje al trabajo | reconocer logros

Qué - Analisis de necesidades - Instruccion en aula, - Establecimiento de - Autoevaluacion
incluye: - Seleccidn de participantes  virtual u online metas - Evaluacion de

- Diseno del curso - Debates - Plan de Accion terceros (superiores,

- Plan de evaluacion - Simulaciones - Sequimiento iguales,

- Convocatoria - Ejercicios - Consulta con subordinados...)

- Marketing - Role play superiores - Cambio en las

- Reunidn con superiores - Accion de aprendizaje - Otras ensenanzas métricas de

- Lecturas de fondo - Practica intencionada  rendimiento

- Ejercicios online - Informes de progreso - Mejora en el

- Evaluaciones - Reflexion producto del trabajo

- Colaboracién - Reconocimiento

Tabla 2.1 Las cuatro fases del aprendizaje. Fuente: Wick et al. (2010).

2.2.5 Vision global y sintesis de los modelos desarrollados.

Como hemos podido comprobar, la mayoria de los modelos revisados han incorporado tres
categorias de las variables que afectan a la transferencia de la formacion (L. A. Burke &

Hutchins, 2007):

* Factores de influencia: caracteristicas de los alumnos, disefio de la formacion y entorno

de trabajo.

* Periodo de tiempo: periodo anterior a la etapa formal de formacion (una o dos fases en
funcion del modelo), fase 2 o “durante” el periodo estructurado de ensefianza y periodo

posterior 0 “después” (una o dos fases, dependiendo del modelo en cuestion).
* Partes interesadas: participante, formador, jefe inmediato, gestor de transferencia.

Las caracteristicas individuales, el diseno de la formacion y sus caracteristicas y, por ultimo, el
entorno de trabajo son los grandes grupos que engloban los factores de influencia en la

transferencia de la formacion (Baldwin & Ford, 1988). Las caracteristicas individuales son los
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atributos de la persona en formacion en lo que respecta a su capacidad, motivacion,
personalidad, percepciones, expectativas y actitudes que pueden influir en la transferencia. El
diseno de formacion se refiere a las caracteristicas de las actividades de aprendizaje y las
actividades utilizadas en la prestacion de la formacion. Por Ultimo, el entorno de trabajo incluye
los factores que influyen en la transferencia y que se producen en el contexto laboral de los

participantes.

El periodo de tiempo se refiere al periodo en que se produce una actividad. Broad y Newstrom
(1992) incorporan tres periodos de tiempo a su marco de transferencia de aprendizaje: antes,
durante y después de un evento de formacion. Holton y Baldwin (2003) utilizan estos tres
periodos de tiempo, pero los amplian a cinco momentos. EL primero se refiere a las
caracteristicas del alumnado en el momento previo al inicio de cualquier actividad. EL momento
5 se refiere a los resultados de rendimiento del aprendizaje. Wick y otros (2010) identifican 4
etapas, las tres primeras son coincidentes con Broad y Newstrom (1992) pero la cuarta hace

referencia a un tiempo para evaluar los logros y analizar y reconocer lo sucedido.

Las partes interesadas son las personas con mayor influencia en la transferencia de la
formacion. Broad y Newstrom (1992) identifican tres roles fundamentales: alumnos, formadores
y supervisores. No obstante, también hacen referencia a un nuevo rol que denominan “gestor de
la transferencia del aprendizaje” y que asocian al formador, aunque bien podria ser asumido por
otras figuras como los supervisores (Bates, 2003) o las personas responsables de la gestion de

la formacion.

Formadores, alumnos y supervisores pueden, lejos de tener que rendir cuentas de capacitacion
y transferencia, ofrecer excusas cuando no se produce la transferencia 0 no se produce en la
medida esperada. Esque y McCausland (1997) y Wick y otros (2010) describen la forma en que
la responsabilidad de la transferencia de la formacion tiende a caer en una zona gris entre

formadores, alumnos, supervisores y gestores. Burke y Saks (2009) consideran que los
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formadores, los alumnos y los supervisores deben ser responsables de la transferencia y de las

actividades relacionadas con la misma.
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2.3 Explicacion de las principales variables

Como hemos visto hasta ahora, la mayoria de los modelos que se han desarrollado tratan de
explicar las causas y el alcance del problema de la transferencia de la formacion. Para ello
suelen centrarse en identificar una serie de factores que contribuyen u obstaculizan el proceso

de la transferencia de los aprendizajes al puesto de trabajo.

Nos parece, por ello, que en esta revision de literatura resulta imprescindible analizar en detalle
las principales variables que la investigacion ha estudiado en relacion al proceso de

transferencia de la formacion y su influencia en la misma.

Son diversos los autores que han revisado el conjunto de variables que la investigacion sobre
transferencia de la formacion ha abordado. Por ejemplo, en la siguiente figura tomada de Cheng
y Hampson (2008) se presenta una lista de variables pertinentes. Tal como senalan sus autores,
no se trata de una lista exhaustiva de todas las variables analizadas, sino sélo de las mas
importantes y que se han clasificado en las cuatro categorias mas comunes: caracteristicas

individuales, las variables de trabajo / carrera, variables situacionales y resultados de formacion.
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Resultados de la Formacién

Autoeficacia posformacion
Reaccion a la formacioén

Motivacién para

Conocimiento declarativo
Adquisicion de habilidades

4

transferir

Comportamiento de

transferencia

Caracteristicas Individuales
Locus de control
Consciencia
Ansiedad
Orientacidn a objetivos

Variables Trabajo/Carrera
Implicacién en el trabajo
Compromiso con la organizacion
Compromiso con la carrera

Variables situacionales
Oportunidad de transferir
Clima de transferencia
Estrategias de intervencion

llustracion 2.19 Variables pertinentes en los estudios sobre transferencia de la formacion. Fuente: Cheng (2008).

Por su parte, Cheng y Ho (2001) llevaron a cabo una revision exhaustiva de los estudios sobre
transferencia de la formacion de los dltimos diez anos. Desde 1989 hasta 1998. En su revision,
llegaron a la conclusion de que: "la transferencia de la formacion no es un tema trivial. No s6lo
es un elemento fundamental de formacion en investigacion sino que también proporciona un

campo para la fertilizacion cruzada de los esfuerzos de investigacion interdisciplinaria”. (p.115)

(Cheng & Ho, 2001), al referirse a los diferentes modelos, identificaron cuatro etapas criticas en

la transferencia de habilidades para el trabajo que son:

* Lamotivacion antes de la formacion. Hace referencia al esfuerzo previsto para dominar

el contenido de un programa de formacion.

» Elaprendizaje. Proceso para dominar el contenido de un programa de formacion.

* El rendimiento de la formacion. Medida de lo que un alumno ha logrado en un

contexto de formacion.




* Los resultados de transferencia. Logros hechos por los alumnos cuando aplican lo que
han adquirido en un contexto de formacion antes del trabajo y que puede beneficiar

tantos a los alumnos como a la organizacion.

Los autores identificaron, ademas, los nueve factores que habian sido mas estudiados en la
década de los 90's. Estos factores son clasificados como variables de los individuos (locus de
control, autoeficacia), de motivacion (actitud hacia la carrera/trabajo, compromiso con la
organizacion, la decision/reaccion a la formacion, las intervenciones posformacion) y
ambientales (apoyos en la organizacion, cultura de aprendizaje continuo, las restricciones de

tarea).

La siguiente tabla resume las conclusiones de los estudios:
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Motivacion o Rendimiento Resultados de
v Aprendizaje v .
Preformacion de Formacion transferencia

VARIABLES Locus de control nt nt + () + (1)
INDIVIDUALES  ptoeficacia +() NS (1) +3) +6) /NS (3)
Actitudes laborales B3 (4) INS (4) nt nt nt
Compromiso con la i : . .
VARIABLES DE Organizacién @) : n (1) /NS @
MOTIVACION Decision/Reaccion a
la Formacion 0 */NS@1)  F/NSq) +(3) /NS (1)
Intervenciones NS
Postformacion “(M/NS @) nt nt )
Apoyo de la )/ NS NS @) o S
izacio 1/ (2)/NX(1) (10)/=(2)/NS(5)
VARIABLES Organizacion
Cultura de
DEL Aorendizaie nt nt nt NS (1)
CONTEXTO prendiza)
Restricciones de
tareas = (NS nt nt NS (1)
Aprendizaje + 1)/ NS ()
VARIAGEES Rendimiento + t
DEPENDIENTES (1)/NS (1) n
I EUNEEE! +3 +NS@  +NSQ

Notas:

+= significativa y positiva relacién entre las dos variables

- = significativa pero negativa relacion entre las dos variables

NS= no significativa relacion entre las dos variables

nt = no testada

2 La intervencion postformacion afecta al aprendizaje posterior. Los nimeros entre paréntesis son el total de
relaciones que se han evaluado y revisado en estudios empiricos.

Tabla 2.2 Significacion de variables relacionadas con la Transferencia. Fuente: Cheng & Ho (1998).

Para nuestro analisis hemos clasificado las variables siguiendo la estructura clasica propuesta
por Baldwin y Ford (1988) en caracteristicas individuales, diseno de la formacion y entorno

laboral. La siguiente tabla recoge las variables revisadas:
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Caracteristicas Individuales Diseino de la Formacion Entorno Laboral

| Capacidad Cognitiva Analisis de Necesidades Vinculo estratégico |
Autoeficacia Objetivos de Aprendizaje Clima de transferencia

| Motivacion Validez de contenido Carga de trabajo |
Utilidad percibida Estrategias y métodos instruccionales Apoyo

| Variables de carrera/Trabajo Estrategias de autogestion Oportunidad de aplicar |
Locus de control Rendicion de cuentas

Tabla 2.3 Clasificacion de variables revisadas.

2.5.1  Caracteristicas individuales del alumnado

EL primer grupo de variables que revisaremos, como hemos dicho, seran aquellas relativas a las
caracteristicas individuales del alumnado. Nos referimos a aquellas caracteristicas o
capacidades propias de los individuos que participan en la formacion. Concretamente se
analizaran seis variables: la capacidad cognitiva del alumno, la autoeficacia, la motivacion, la
utilidad percibida de la formacion por parte del alumnado, las variables de la carrera como, por

ejemplo, la planificacion de ésta y, finalmente, el locus de control.

Capacidad cognitiva

Una de las primeras variables asociadas a la formacion y el aprendizaje es la capacidad
cognitiva (Baldwin & Ford, 1988) a la que se atribuyd el 16% de la responsabilidad en la
eficacia de la formacion (I. Robertson & Downs, 1979). Investigaciones que vinculan la
inteligencia o, mas precisamente, la capacidad cognitiva general a la formacion y el aprendizaje

han proporcionado resultados fuertes y robustos (Ree & Earles, 1991).

En cuanto a la transferencia, Colquitt, LePine y Noe (2000) realizaron un meta-analisis de 20
anos de investigacion en formacion y una de sus conclusiones fue la correlacion existente entre

capacidad cognitiva y transferencia. Por ultimo Clark y Voogel (1985) concluian que la
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transferencia a largo plazo es mejor en alumnos con mayores puntuaciones en capacidades

generales.

Autoeficacia

La autoeficacia percibida se define como el conjunto de los juicios que cada individuo hace
sobre sus capacidades, en base a los cuales organizara y ejecutara sus actos de modo que le

permitan alcanzar el rendimiento deseado (Bandura, 1986).

En una situacion de formacion, los alumnos es mas probable que pongan en practica el
contenido de la formacion en su trabajo cuando poseen una fuerte creencia en que pueden

controlar los resultados.

Los efectos de la autoeficacia sobre la transferencia han sido extensamente estudiados y
diversas investigaciones han encontrado una fuerte relacion entre la autoeficacia antes de la
formacion y el dominio de los contenidos de la formacion al final de la misma (Gist et al., 1991,
Gist, Schwoerer, & Rosen, 1989; Harrison, Rainer, Hochwarter, & Thompson, 1997; Holladay &
Quinones, 2003; Mathieu, Martineau, & Tannenbaum, 1993; Tannenbaum et al, 1991).
Asimismo diferentes investigaciones han puesto de manifiesto una fuerte relacion de la
autoeficacia con los resultados de transferencia; tanto en la generalizacion como en el
mantenimiento de la misma (Chiaburu & Marinova, 2005; Ford et al, 1998; Gaudine & Saks,
2004; Gist et al,, 1989; Latham & Frayne, 1989; Mathieu et al., 1992; Saks, 1995; Stevens &
Gist, 1997; Tannenbaum et al,, 1991).

Ademas, a través de diversas investigaciones en que se han disenado intervenciones para
aumentar la autoeficacia de los alumnos, se ha demostrado que esta caracteristica es
influenciable y puede ser incrementada (Gist et al., 1989; 1991; Morin & Latham, 2000; Stevens
& Gist, 1997).
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Motivacion

La motivacion para la formacion hace referencia a la intensidad y la perseverancia de los
esfuerzos que los aprendices aplican en actividades de mejora antes, durante, y después de la

formacion (Tannenbaum & Yukl, 1992).

La motivacion para la transferencia se define como el deseo de los alumnos para utilizar en el

trabajo los conocimientos y las habilidades aprendidas en la formacion (Noe, 1986).

La motivacion es uno de los factores relacionados con la transferencia del aprendizaje mas
analizados, llegando a constituir un campo de estudio con identidad propia bastante extenso y
que ha dado lugar a amplias revisiones de literatura como la de Colquitt y otros (2000) o

Gegenfurtner y otros (2009).

Colquitt, LePine y Noe (2000) revisaron un total de 106 articulos concluyendo que el trabajo
empirico sobre la motivacion de la formacion se ha caracterizado por dos enfoques. EL primero
ha sido un modelo global de cémo las caracteristicas individuales y situacionales influyen en la
motivacion de formacion y aprendizaje (Facteau et al, 1995; Mathieu et al, 1992; Noe &
Schmitt, 1986). El otro enfoque ha consistido en especificar los predictores de la motivacion de
formacion y examinar sus relaciones con el aprendizaje (Baldwin et al,, 1991; Martocchio &

Webster, 1992).

A continuacion reproducimos el modelo de relacion entre las variables relacionadas con la

motivacion.
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PERSONALIDAD
Locus de
Control Capacidad
Cognitiva
Concienciacion
Motivacién al
Logro
Ansiedad puoeficacia RESULTADOS DE
reformacion
APRENDIZAJE
Conocimiento
ivacié Declarativo imi
Edad Valencia Motivacién Transferencia [ Rendlmlent.o en
para Aprender R el Trabajo
Adquisicion de
Habilidades
VARIABLES VARIABLES Autoeﬁca;ia
SITUACIONALES TRABAJO/ Posformacion
CARRERA
Clima Reacciones
Implicacién en
el Trabajo
Apoyo
Gerencial Compromiso
Organizacional
Apoyo de Pares .
Compromiso
con la Carrera

Exploracién de
la Carrera

Planificacién de
la Carrera

llustracion 2.20 Modelo integrador de la motivacion en formacion. Fuente: Colquitt et al. (2000).

En 2009, Gegenfurtner y otros llevaron a cabo un analisis de 31 articulos especificos sobre
motivacion y transferencia. Los autores, como resultado de dicho analisis, propusieron un
modelo integrador que se muestra en la siguiente figura y, al igual que en trabajos anteriores
(Baldwin & Ford, 1988), adopta un sistema de clasificacion en las categorias individual,
organizacional y de capacitacion relacionada con los factores antes, durante y después del

entrenamiento.
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1 Compromiso con el Trabajo : Disefio de la Intervencién | : Caracteristicas del Trabajo |
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: Aprendizaje : Apoyo Social

: Posformacion

: Autoeficacia

: Expectativas

, Reacciones a la Formacién

| Motivacion para la Transferencia de la Formacion |

}

| Transferencia de la Formacion |

llustracion 2.21 Modelo integral de motivacion para la transferencia. Fuente: Gegenfurtner (2009).

Como resultado del analisis realizado, los autores (Gegenfurtner et al, 2009) enuncian 6

conclusiones ampliamente respaldadas por las investigaciones llevadas a cabo:

* 1. Incluso antes de asistir al programa de formacion, los participantes pueden estar
motivados o no para la transferencia de lo que van a aprender en el trabajo,
dependiendo de las actitudes y caracteristicas individuales antes de la formacion. La
investigacion ha encontrado reiteradamente evidencia de que la motivacion para
aprender antes de la formacion predice la motivacion posformacion para la
transferencia (B. S. Bell & Ford, 2007; Chiaburu & Lindsay, 2007; Kontoghiorghes,
2004; Kuchinke, 2000; Machin & Fogarty, 1997; 2004; Naquin & Holton, 2002; Noe &
Wilk, 1993; Rowold, 2007; Seyler, Holton, Bates, Burnett, & Carvalho, 1998; Tai, 2006;
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Warr, Allan, & Birdi, 1999). Empiricamente, las actitudes hacia la carrera y el trabajo se
ha demostrado que afectan a la motivacion preformacion. Los alumnos que tenian una
buena planificacion de carrera asi como uno alto nivel de participacion en trabajo
tenian mayor probabilidad de estar mas motivados para aprender (Mathieu et al,

1992).

2. La manera de presentar un programa de formacion determina la medida en que un
alumno esta motivado para la transferencia del aprendizaje al puesto de trabajo. Se ha
encontrado que influyen en la disposicion de los alumnos: (a) decidir sobre el estado
de la formacion (obligatoria o voluntaria), (b) proporcionar informacion realista antes
de la formacion, y (C) ofrecer a los alumnos la oportunidad de hacer aportaciones al
programa (Holton et al,, 2000; Russ-Eft, 2002). Asimismo se ha comprobado que la
exigencia de resultados en la formacion produce una motivacion mas alta de

transferencia que la formacion voluntaria (Baldwin et al,, 1991).

3. Antes incluso de que el programa de entrenamiento haya comenzado, el contexto
normativo de la organizacion ya actla para promover o impedir el desarrollo de la
motivacion para transferir. La motivacion es alta cuando la organizacion espera que los
alumnos utilicen la formacion en el lugar de trabajo (Baldwin et al, 1991,

Kontoghiorghes, 2002).

4, Mientras se estudia en el programa de formacion, la motivacion para la transferencia

de los alumnos esta determinada por factores relacionados con la ensenanza, sus

condiciones y consecuencias emergentes durante el entrenamiento.
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5. De vuelta al trabajo, los factores individuales en respuesta al programa de
capacitacion determinan si los alumnos se sienten motivados, y como, para iniciar y
ejecutar la transferencia de las acciones. La aplicacion de la formacion en el trabajo ha
utilizado frecuentemente la teoria social cognitiva (Bandura, 1991). Las creencias de
eficacia se encuentran ampliamente respaldadas por la investigacion para predecir la
motivacion de transferencia de los alumnos (Axtell, Maitlis, & Yearta, 1997; Bates &
Holton, 2004; B. S. Bell & Ford, 2007; Chiaburu & Lindsay, 2007; Devos, Dumay,
Bonami, Bates, & Holton, 2007; E A Ruona, Leimbach, F Holton, & Bates, 2002; Kirwan
& Birchall, 2006; Machin & Fogarty, 1997; 2003; 2004; Noe & Wilk, 1993; Seyler et
al., 1998; R. Smith, Jayasuriya, Caputi, & Hammer, 2008; Tai, 2006; Warr et al., 1999).

6. Después de la formacion, las percepciones formadas del entorno laboral facilitan o
inhiben [a motivacion para transferir el aprendizaje en el trabajo. Las principales
caracteristicas del trabajo que facilitan o inhiben la transferencia son la autonomia, la
carga de trabajo y las limitaciones de oportunidad para utilizar lo aprendido (Holton et

al,, 2000; Russ-Eft, 2002).

Las principales variables relacionadas con la motivacion son 4 (Cheng & Ho, 2001): las
actitudes hacia la carrera y el trabajo, el compromiso con la organizacion, la decision y la

reaccion para formarse, y las intervenciones tras la formacion.

Las actitudes hacia la carrera y el trabajo hacen referencia al estado cognitivo de la
identificacion psicoldgica con su carrera y trabajo en general. El compromiso con la
organizacion es definida por Porter y otros (1974) como "la fuerza de identificacion de un

individuo y su participacion en una organizacion particular” (p. 604).

127



Utilidad percibida

La utilidad percibida aumentara si los alumnos consideran que las nuevas destrezas obtenidas a
través de la formacion mejoraran su rendimiento (E A Ruona et al,, 2002; Warr & Bunce, 1995;
Yelon, Sheppard, Sleight, & Ford, 2004). También aumenta la utilidad percibida cuando la
formacion responde a las necesidades identificadas por los alumnos y tal como puso de
manifiesto Lim y Morris (2006). En estos casos, esa percepcion de los alumnos afecta
significativamente a la transferencia. Baumgartel y otros (1984) mostraban que quienes
confiaban en la utilidad de la formacion o en el valor de los resultados tenian mas
probabilidades de aplicar las destrezas que aprendieron en la formacion. Por otra parte, Axtell y
otros (1997) llegaron a la conclusion de que los alumnos que percibian la formacion como

relevante tenian mayor nivel de transferencia.

En conclusion, para que la transferencia sea maxima, los alumnos deben percibir que los nuevos
conocimientos y destrezas mejoraran algun aspecto relevante de su rendimiento en el trabajo
(Baldwin & Ford, 1988; C. S. Clark et al,, 1993). Este elemento resulta interesante de cara a la
intervencion, ya que a menudo la utilidad no llega a percibirse a causa de una formacion
excesivamente centrada en los conocimientos y poco orientada a la adquisicion de
competencias. En nuestra investigacion nos basaremos en este concepto a fin de incrementar la

utilidad percibida por parte de los sujetos.

Variables de carrera/trabajo

La planificacion de carrera se relaciona con el interés de los empleados para crear y actualizar
planes especificos que les permitan consequir sus objetivos profesionales. La exploracion de

carrera hace referencia a la auto-evaluacion de las fortalezas y debilidades de las capacidades,
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valores profesionales, intereses, metas y planes, asi como la busqueda de informacion

relacionada con el trabajo.

Desde que en 1986 Noe propusiera que se investigara el poder explicativo de la planificacion y
la exploracion de la carrera en la motivacion para la transferencia de la formacion se han
llevado a cabo diversos estudios cuyas conclusiones no son en absoluto determinantes. Varios
de estos estudios encontraron una relacion positiva entre el compromiso con la organizacion y
la motivacion para la transferencia (Seyler et al., 1998). Sin embargo otros estudios no pusieron

de manifiesto dicha relacion positiva (Facteau et al., 1995).

Locus de control.

El locus del control fue definido por Rotter (1966) como una esperanza generalizada en que los
resultados organizacionales en términos de recompensas y refuerzos en la vida son controlados

por Las acciones propias de una persona individual (interno) o por otras fuerzas (externo).

Entre las variables de personalidad, la influencia del locus del control y cémo afectaba al
proceso de transferencia se estudio en diversas investigaciones (Baumgartel et al., 1984; Noe &

Schmitt, 1986).

Asi Baumgartel y otros (1984) encontraron que quienes disponian de locus de control interno
mas alto era mas probable que aplicasen los nuevos conocimientos adquiridos en la formacion.
Y Colquitt y otros (2000) descubrieron que aquellos con uno locus interno estaban mas

motivados para aprender.

En cuanto a la relacion directa con la transferencia, Tziner, Haccoun y Kadish (1991) pusieron
de manifiesto que los alumnos con un locus interno presentaban mas alto nivel de transferencia

si participaban en una intervencion de transferencia tras la formacion.
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2.3.2 Diseno e imparticion de la formacion.

Después de revisar las variables relativas a las caracteristicas individuales del alumnado, en
este apartado vamos a analizar aquellas vinculadas al diseno e imparticion de la formacion. Son
variables relativas a la propia accidn formativa, vinculadas a la concepcion de la formacion o a
su desarrollo posterior. Las cinco variables que se presentan a continuacion son el analisis de
necesidades formativas, los objetivos de aprendizaje, la validez de contenido y, finalmente, las

estrategias y métodos instruccionales empleados durante el aprendizaje.

Analisis de Necesidades

La realizacion del analisis de necesidades supone un paso crucial para lograr una formacion
eficaz, y puede influir, de manera sustancial, en el resultado final de los programas de
formacion. Una evaluacion sistematica de las necesidades es un primer paso fundamental para
el diseno de formacion y desarrollo, y puede influir significativamente en la eficacia general de

los programas de formacion (Sleezer, 1993).

Se estima que gran parte de los problemas de rendimiento en formacion provienen de causas
relacionadas con especificaciones de resultados poco claras (Rummler & Brache, 2012). La
formacion esta orientada a cubrir conocimientos, destrezas o déficits de capacidades. Por ello
un analisis de necesidades puede ser Util para determinar si la transferencia de entrenamiento

es relevante.

No obstante existe una carencia importante de soporte empirico que vincula el uso del analisis
de necesidades con los resultados de transferencia (L. A. Burke & Hutchins, 2007). Uno de los
pocos analisis existentes es el que llevaron a cabo Arthur y otros (2003) que desarrollaron un
meta-analisis sobre 397 estudios con intencidn de establecer la relacion entre el diseno de la

formacion y la eficacia de ésta en las organizaciones. El resultado fue que sélo un 6% de
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organizaciones informaron del uso de un analisis de necesidades y que a los autores no les fue

posible identificar un patrén claro de los resultados.

Algunos autores sugieren implicar a los agentes participantes en la formacion (alumnos,
formadores, directivos...) para identificar especificamente los obstaculos a la transferencia
(Brinkerhoff & Montesino, 1995; Broad, 2005; Broad & Newstrom, 1992; C.S. Clark et al,, 1993;
Wick et al,, 2010).

Objetivos de Aprendizaje

Explicitar adecuadamente los objetivos de aprendizaje y de transferencia puede influir para que
los alumnos conozcan qué se espera de ellos en la formacion y en el trabajo como un criterio de
evaluacion aceptable. Son varias las investigaciones que han apoyado esta afirmacion. Asi lo
corroboraron Richman-Hirsch (2001) mediante un estudio con 267 empleados de universidad a
los que se les facilitd un curso sobre servicio al cliente ofrecido por la oficina de recursos

humanos de la propia universidad.

También Wexley y Baldwin (1986) llevaron a cabo un estudio con 256 estudiantes, de una
universidad del Medio Oeste de Estados Unidos, que participaron en un taller de gestion del
tiempo, llegando a conclusiones similares respecto al incremento de la transferencia a raiz de la
adecuada utilizacion de los objetivos. Otros autores citados por Burke y Hutchins (2007) como
Locke y otros (1981) o Taylor y otros (2005) también han puesto de manifiesto el hecho de que
los objetivos especificos pueden estimular hacia un mayor rendimiento porque dirigen la

atencion, movilizan el esfuerzo, y apoyan la perseverancia en una tarea.

La definicion de objetivos puede ayudar a los individuos a reqular su comportamiento

dirigiendo la atencion y la accion, movilizando el gasto de energia o prolongando el esfuerzo en
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el tiempo y motivando a la persona para que desarrolle las estrategias relevantes para el logro

de objetivos (T. Brown, 2005a).

Lee y Pucel (1998) en el marco de un Programa de Liderazgo Empresarial dentro de una gran
refineria de petrdleo y la empresa quimica en Corea, desarrollaron un estudio que reveld que,
ya sea como supervisores 0 como alumnos, si estos perciben que un objetivo de formacion es
mas importante, también perciben una mayor transferencia de la formacion en relacion al

objetivo.

Y, por ultimo, citaremos un estudio de Kontoghiorghes (2001) que establecid que el desarrollo
de objetivos de aprendizaje correlacionaba significativamente con la transferencia de la

formacion.

En consecuencia, esta variable, que puede ser influenciada desde el ambito docente y desde el
ambito gestor resultara apropiada para incluirla como elemento de intervencién en nuestra

investigacion.

Validez del Contenido

Clark y Voogel (1985), entre otros, han puesto de manifiesto la importancia del contenido en los
procesos de diseno instructivo. Concretamente Holton y otros (2000), tal como se ha expuesto
anteriormente, han considerado dicho factor como uno de los 16 elementos de su inventario de
transferencia de aprendizaje (LTSI), vinculandolo de esta manera a la transferencia de la

formacion.

En cuanto a estudios empiricos podemos citar a Lim y Morris (2006) que en un estudio mas
general relacionaron la validez del contenido con la transferencia o Rodriguez y Gregory (2005)
que en un estudio de caracter cualitativo con empleados de comedor de la Universidad de

Michigan comprobd la importancia de la relevancia del contenido. Por Ultimo, citaremos el
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estudio que llevo a cabo Axtell y otros (1997) en una investigacion en la que sometié a un

grupo de técnicos de una organizacion multinacional a un programa de formacion,

descubriendo que la validez de contenido de la formacion fue altamente correlacionada con la

transferencia inmediata un mes tras la formacion.

Estrategias y Métodos Instruccionales

En este apartado se presenta una serie de estrategias y métodos instruccionales. Estas hacen

referencia a actuaciones llevadas a cabo durante la formacion (Broad & Newstrom, 1992). Se

exponen a continuacion referencias relativas a 6 de estas estrategias y métodos instruccionales

que han sido consideradas como relevantes por varios autores (L. A. Burke & Hutchins, 2007;

Russ-Eft, 2002).

Organizadores previos: son materiales presentados en el inicio de la formacion que
proporcionan un marco para la misma. Una situacion en la que los alumnos puedan
crear su propia organizacion del material, puede conducir a una mejor transferencia (di
Vesta & Peverly, 1984).

Descubrimiento guiado: permite a los alumnos explorar y experimentar con la tarea de
inferir y aprender los conceptos, reglas y estrategias. Estas ideas pueden relacionarse
con el concepto de formacion auténtica y el aprendizaje situado. Las primeras
investigaciones indican que el aprendizaje por descubrimiento llevo a una mayor
transferencia, particularmente para tareas complejas (Russ-Eft, 2002).

Practica: Ciertos estudios empiricos encontraron que las estrategias de practica
conductuales durante la formacion muestran una alta correlacion con la transferencia
(L. A. Burke & Hutchins, 2007).

Aprendizaje activo: supone involucrar a los alumnos a través de actividades

intencionadamente formuladas. Existen muchos estudios que avalan este tipo de
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estrategia para la mejora del aprendizaje (Middendorf & Kalish, 1996; Silberman &
Auerbach, 2006). Desafortunadamente no existen estudios que la relacionen con
resultados de transferencia (L. A. Burke & Hutchins, 2007).

Sobreaprendizaje: se refiere a llevar la formacion y la practica mas alla de un criterio
de rendimiento establecido. Driskell y otros (1992) en un estudio meta-analitico,
encontraron que el sobreaprendizaje es un método eficaz para mejorar la retencion de
conocimientos y de habilidades. El sobreaprendizaje trabaja creando respuestas
automaticas que ahorran los recursos cognitivos con el propésito de que la capacidad
cognitiva puede dedicarse a solucionar otras tareas nuevas o mas complicadas.
Aprendizaje basado en el error: Una estrategia instructiva que ha sido estudiada para
promover la transferencia es el uso de ejemplos basados en el error, 0 compartir lo que
puede ocurrir si los alumnos no usan las destrezas que se ensenan en la formacion

(Ivancic & Hesketh, 2000; Smith-Jentsch, Jentsch, Payne, & Salas, 1996).

A pesar de que las estrategias y métodos instruccionales, como hemos visto, tienen una
influencia clara sobre el proceso de aprendizaje y por ende sobre la transferencia, esta variable
presenta una dificultad para ser influenciada desde el ambito de la gestion a corto plazo. Ha de
considerarse que en el contexto de la formacion en que nos movemos, el profesorado ejerce
esta funcion de manera ocasional y ello quiere decir que posee grandes limitaciones en cuanto
a capacidades docentes. En este sentido, la intervencion desde la gestion de la formacion se ve
muy limitada no siendo facil influenciar las estrategias y métodos instruccionales. A pesar de
ello, en nuestra investigacion hemos introducido algunas orientaciones al profesorado cuyos

resultados, como comprobaremos mas adelante, resultan de gran interés.
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Estrategias de Autogestion

Las estrategias de autogestion se dirigen a proporcionar a los alumnos habilidades necesarias
para ayudarles a transferir con éxito. Algunos recursos han mostrado relacion tanto conceptual

como empirica con la transferencia de la formacion:

» Establecimiento de objetivos desafiantes (T. C. Brown, 2005b; Locke et al, 1981;
Richman-Hirsch, 2001; Wexley & Baldwin, 1986).

* Uso de planes de accion (Foxon, 1997; Sullivan & Broad, 2001; Wick et al,, 2010).

 Participacion en actividades autogestionadas (Gist, Bavetta, & Stevens, 1990; Latham

& Frayne, 1989).

Las estrategias de autogestion y particularmente el establecimiento de objetivos y el uso de
planes de accion, como se comprobara mas adelante, constituyen elementos esenciales de
nuestro estudio y en relacion a los resultados son también estrategias fundamentales de
induccion de la transferencia. No nos detendremos en este momento a describir estas

estrategias ya que mas adelante se desarrollan ampliamente.

2.3.5 Influencias del Entorno Laboral.

En este epigrafe revisaremos las principales variables relativas al entorno laboral que han
demostrado un grado de influencia significativo sobre la transferencia de la formacion. Hace
referencia, este grupo de variables, a aquellos factores que estan relacionados con el contexto
en que se produce la actividad formativa y en que ha de producirse el proceso de transferencia.
Concretamente se han seleccionado seis variables: el vinculo estratégico de la formacion con la

organizacion en que se desarrolla, el clima de transferencia, la carga de trabajo del alumnado,
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el apoyo que éste recibe durante el proceso tanto de su superior como de sus iguales, la

oportunidad de aplicar lo aprendido y, por ultimo, la rendicion de cuentas.

Vinculo Estratégico

Dado que las acciones de formacion no existen descontextualizadas, sino que son fruto de una
politica de recursos humanos en las organizaciones que, a su vez, ha de hallarse alineada con
objetivos y estrategias del negocio, es razonable que la transferencia de la formacion pueda
verse favorecida en la medida que ésta esté alineada con dichos objetivos y estrategias de

negocio (Wick et al,, 2010).

Asi lo demostraron Lim y Johnson (2002) cuando pusieron de manifiesto que un grupo de
alumnos percibié una mayor transferencia cuando los resultados de aprendizaje se ajustaban a

los objetivos de la empresa.

En un estudio de casos llevado a cabo por Watad y Ospina (1999) también se reveld que la
alineacion de las decisiones del trabajo cotidiano con la estrategia de la organizacion conllevd

una mejora para la eficacia y el aprendizaje.

Por ultimo, Montesino (2002) descubrié que un grupo de alumnos que se informé sobre la

direccion estratégica de la organizacion obtuvo un mayor nivel de formacion.

Clima de Transferencia

Existe cierto acuerdo en que el clima organizacional puede ser conceptualizado como
percepciones individuales sobre las caracteristicas del contexto organizacional (Schneider,

1990). Este enfoque fue tomado por Rouiller y Goldstein (1993) al definir el clima de
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transferencia como las situaciones y consecuencias que inhiben o facilitan la transferencia de lo

aprendido en la formacion al puesto de trabajo.

Obviamente los modelos de transferencia sistémicos consideran, mas alla de la intervencion
formativa de aula, todos estos factores que influyen sobre ella (E A Ruona et al, 2002;
Kontoghiorghes, 2002; Russ-Eft, 2002). Estos elementos han mostrado su influencia en la
transferencia de la formacion a través de diversas investigaciones (Colquitt et al, 2000;
Kontoghiorghes, 2001; Lim & Morris, 2006; Mathieu et al., 1992; Richman-Hirsch, 2001; Tracey
etal, 1995).

El clima de transferencia también ayudd a explicar la relacion entre la cultura de aprendizaje
organizativa y la innovacion percibida (Bates & Khasawneh, 2005), indicando que el clima

influye en las otras dimensiones del aprendizaje aparte de los programas de formacion.

Carga de Trabajo

EL tiempo y la energia son necesarios para facilitar el aprendizaje y la transferencia, de forma
que la carga de trabajo individual puede contribuir o dificultar el aprendizaje y la transferencia.
Generalmente, la presion de carga de trabajo es la influencia de la cantidad de trabajo,
expectativas de alto rendimiento en menos periodo de tiempo, o simplemente mas trabajo por
unidad de tiempo dada. EL concepto puede ser interpretado de dos maneras: la carga de trabajo

excesiva y la falta de tiempo.

En una encuesta, Brown (2005a) puso de manifiesto que la carga de trabajo y la motivacion
para el aprendizaje son los factores mas determinantes para el tiempo total invertido en cursos
de e-learning. También Decker y Nathan (1985) identificaron la carga de trabajo de la persona

como un factor importante que influye en el éxito de la formacion.
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Porras (1982) encontrd una correlacion negativa entre el uso de habilidades en el trabajo y los

factores de sobrecarga y estrés generado en el trabajo.

La carga de trabajo esta estrechamente relacionada con la falta de tiempo de los alumnos para
dedicar esfuerzos a la transferencia de la formacion. En nuestra investigacion este elemento
constituye una constante entre los obstaculos que impiden la transferencia para todos los

sujetos y muy particularmente para aquellos que no logran transferir.

Apoyo

La variable “apoyo” hace referencia a la disponibilidad de recursos intelectuales, financieros o
de infraestructura alineados con los objetivos de la formacion. EL cumplimiento de dichos
objetivos requiere la disponibilidad de dichos recursos, tanto durante como después de la

formacion.

Lewis (1996) considera que los programas de capacitacion que producen resultados tangibles
de desempeno y rendimiento satisfactorio son aquellos cuyas organizaciones invierten los
recursos necesarios. Awoniyi y otros (2002) confirmaron, tras un analisis de los estudios mas
recientes sobre los factores del sistema de trabajo, que la disponibilidad de recursos suficientes

suponia un importante apoyo a la transferencia.

Bajo este epigrafe hemos desarrollado el apoyo que el alumno recibe tanto de sus superiores
jerarquicos como de sus companeros o iguales. Dicho apoyo resulta un factor determinante para
explicar la relacion entre el ambiente de trabajo y la transferencia (Clarke, 2002). En este
apartado examinaremos el papel de los superiores o supervisores de manera separada del de

los companeros o iguales, ya que cada uno aporta una influencia distinta sobre la transferencia.
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Apoyo del Superior jerdrquico.

La influencia del papel de los supervisores en la transferencia ha sido ampliamente apoyada
por diversos estudios empiricos (Brinkerhoff & Montesino, 1995; Broad & Newstrom, 1992;

Clarke, 2002).

Lim y Johnson (2002) concluyeron que la participacion del supervisor en la formacion vy el
feedback de aquél eran las formas de apoyo que mas influian en la transferencia del

aprendizaje segun la opinion de los alumnos.

De hecho, el apoyo de los superiores puede ocurrir no sélo durante o tras la formacion sino
también antes de la formacion, en forma de estimulo para asistir, como pusieron de manifiesto,
por ejemplo Wexley y Baldwin (1986). EL apoyo de Supervision también afecta positivamente a
la actitud del alumno hacia la formacion que, a su vez, tiene un efecto directo sobre la

transferencia efectiva de la formacion (Huczynski & Lewis, 1980).

Cuando los alumnos saben que sus superiores apoyan la aplicacion de los conocimientos y las
habilidades recién adquiridas, estan mas predispuestos a transferir las nuevas competencias

(Bates, Holton, Seyler, & Carvalho, 2000; Brinkerhoff & Montesino, 1995).

Los comportamientos alentadores de los superiores como hablar de los nuevos aprendizajes,
participar en la formacion, proveer estimulo y ayudar a los alumnos en el uso de sus nuevos
conocimientos y destrezas, tienen una relacion directa con el incremento de la transferencia
(Foxon, 1997; Smith-Jentsch, Salas, & Brannick, 2001). La comunicacion efectiva que incluye el
establecimiento de metas y expectativas también ha sido identificada como un elemento con

influencia sobre la transferencia (Awoniyi et al., 2002).

EL superior puede apoyar al alumno de formas muy diversas: estimulando la utilizacion de las

capacidades recién adquiridas, ayudando a identificar situaciones en las que se pueden utilizar
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las habilidades, orientando en la aplicacion adecuada de los nuevos aprendizajes,
suministrando informacion, reforzando positivamente las nuevas mejoras..., todos las cuales

facilitan la transferencia de la formacion (Elangovan & Karakowsky, 1999).

Gumuseli y Ergin (2002) estudiaron el papel de los directivos en la transferencia de la
formacion. La investigacion se realizo en Turquia con representantes de ventas y supervisores
de los embotelladores de Coca-Cola. La investigacion mostré no sélo una mayor transferencia

sino incluso un incremento de la productividad y la eficacia.

Para ser agentes de transferencia efectivos, los superiores deben tener muy claro, antes de que
comience la formacion, como el aprendizaje y la aplicacion de ese aprendizaje en el trabajo,

influiran en el rendimiento (Bates, 2003).

El apoyo de los superiores, como han constatado entre otras las investigaciones citadas, supone
una importante contribucion a la transferencia de la formacion. En nuestra investigacion asi lo
hemos entendido y este aspecto ha sido especialmente estudiado. Sin embargo la problematica
a la que nos enfrentamos no consiste en verificar que este apoyo es positivo sino en determinar
qué clase de estrategias pueden contribuir a implicar al superior en el proceso de transferencia.
En el estudio se han desplegado varias estrategias con tal finalidad con resultados diversos que

seran objeto de atencion a lo largo del presente estudio.

Apoyo de Pares.

ELl apoyo mutuo es el grado en que los empleados de una misma organizacion refuerzan y
apoyan la aplicacion de lo aprendido en el trabajo mediante la fijacion de objetivos, la ayuda en

situaciones de dificultad o la retroalimentacion positiva. Diversos autores (C. S. Clark et al,
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1993; E A Ruona et al,, 2002) han encontrado un efecto positivo del apoyo de los companeros

en la motivacion de la transferencia.

La importancia del apoyo entre pares va mas alla de las experiencias de formacion formal. Por
ejemplo McDiarmid (1998) concluy6 que las enfermeras que trabajan en la atencion directa al
paciente en un hospital hacen uso de una variedad de recursos para cumplir con sus
necesidades de aprendizaje inmediato, a pesar de que rara vez participan en experiencias de
aprendizaje formales. Del mismo modo, en un estudio realizado en el sector de la hosteleria, se
observo la disponibilidad del equipo cuando era necesario para que los empleados pudieran
aplicar la formacion. Esto tuvo un impacto directo en la motivacion hacia la formacion y, en

consecuencia, sobre su efectividad (Tracey & Cardenas, 1996).

Rouiller y Goldsein (1993) encontraron que el ambiente de trabajo, incluyendo el
comportamiento de los colegas, fue un predictor muy fuerte de la transferencia de la formacion
de los alumnos en comparacion con los resultados reales de aprendizaje después del programa
de formacion. En la misma linea, Holton y otros (1997) sugieren que los empleados perciben el
clima de transferencia en términos de referentes organizativos, como supervisores o

comparneros.

También cobra especial relevancia el apoyo entre pares en el contexto de las nuevas
tendencias de organizacion de los equipos de trabajo. Por ejemplo Klink y otros (2001),
establecen el foco en el apoyo entre pares, basado en el aumento del uso de los equipos
autogestionados en las organizaciones, debido a una mayor influencia de los miembros del

equipo sobre el comportamiento de los alumnos que el superior.

Por otra parte, Bates y otros (2000) también encontraron que el apoyo entre pares era un
predictor significativo de la transferencia de la formacion. EL apoyo entre iguales también

extiende su impacto mas alla del espacio fisico inmediato. Hawley y Barnard (2005) sugieren
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que el apoyo de los companeros es un factor importante, incluso a través de distancias

geograficas.

Oportunidad de Aplicar

La investigacion ha mostrado que la transferencia es limitada cuando los alumnos no disponen
de oportunidades de usar un nuevo aprendizaje en su puesto de trabajo de una manera
continuada (Brinkerhoff & Montesino, 1995; Gaudine & Saks, 2004; Lim & Morris, 2006). Asi la
oportunidad para aplicar lo aprendido se convierte en un elemento fundamental para la
transferencia cuando existe y en el mayor obstaculo cuando no se dispone de ella (Clarke,

2002; Lim & Johnson, 2002).

Lim y Johnson (2002) demostraron que la posibilidad de utilizar el nuevo aprendizaje en el
trabajo fue la razon principal para que la transferencia se produjese y, consecuentemente, la
falta de oportunidad de aplicar fue también la principal razon de que la transferencia no se
diera o se diera en niveles bajos. Para que la transferencia se produzca, es necesaria una

estrecha relacion entre el contenido de la formacion y los roles de trabajo de los alumnos.

Un elemento directamente relacionado con la oportunidad de aplicar es el apoyo de la
supervision. Russ-Eft (2002) explica que el supervisor y el apoyo de los companeros esta
relacionado con las oportunidades de aplicar las capacidades adquiridas en la formacion. Por
ejemplo Ford y otros (1992) descubrieron que los pilotos de las fuerzas aéreas disponian de
diferentes oportunidades de llevar a cabo las tareas entrenadas y que estas diferencias estaban
relacionadas con las actitudes supervisoras. Para suministrar las oportunidades, los supervisores
deben considerar la introduccion de modificaciones en el trabajo normal de sus subordinados
para permitir que practiquen las nuevas destrezas aprendidas (Clarke, 2002; Gregoire, 1994).
Ford y otros (1992) también se refieren a la transferencia de la formacion, en la medida en que

los alumnos se les da la oportunidad de realizar tareas de formacion en el trabajo. Ellos
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entienden el concepto en tres dimensiones: amplitud, nivel de actividad y el tipo de tareas
realizadas. Su investigacion condujo a la conclusion de que las oportunidades para aplicar estan
relacionadas con las actitudes de supervision y apoyo del grupo de trabajo, junto con la auto-

eficacia de la formacion y la capacidad cognitiva.

Por ultimo, queremos destacar la relacion de la oportunidad de aplicar con la autonomia del
trabajador en su puesto. Axtell y otros (1997) afirman que la libertad para crear oportunidades
en la configuracion del trabajo es fundamental para la aplicacion de las habilidades formadas.
Ellos relacionan la autonomia con la transferencia de mas largo plazo. Asi sostienen que
quienes tienen mas control sobre la forma en que trabajan pueden encontrar mas
oportunidades de utilizar las nuevas habilidades en comparacion con las personas con menos

autonomia en sus respectivos puestos de trabajo.

Rendicion de Cuentas

La rendicion de cuentas es el grado en que la organizacion o la direccion espera que los
alumnos utilicen las capacidades objeto de formacion en el trabajo haciéndoles responsables
de ello (Brinkerhoff & Montesino, 1995; Kontoghiorghes, 2002). Esta variable ha sido poco

estudiada.

Longenecker (2004) desarroll6 un estudio para determinar cdmo maximizar la transferencia del
aprendizaje y llegd a la conclusion de que habia tres claves imperativas para la transferencia: la
primera era un aprendizaje orientado a la accién, la sequnda la necesidad de la rendicion de
cuentas y la tercera la evaluacion de los materiales y conceptos de la formacion. En este sentido
identifico diversas formas en que se puede llevar a cabo esta rendicion de cuentas: realizar un
informe, llevar a cabo una presentacion para sus superiores o companeros, incluir objetivos de

desarrollo y planes en el proceso de evaluacion.
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Russ-Eft (2002) por su parte, determind varios elementos como el feedback, la prevencion de
recaidas o el establecimiento de objetivos como factores influyentes en la transferencia. Uno de
estos elementos ambientales eran las sanciones del supervisor, que podia aumentar la
responsabilidad sobre la transferencia. No obstante, este autor apuntaba a la necesidad de

sequir investigando las leyes de la interaccion entre los distintos elementos.

La rendicion de cuentas es uno de los factores de intervencion que se han introducido en el
presente estudio y que ha demostrado una importante aceptacion por parte del alumnado y una
gran influencia sobre la transferencia de la formacion. Resulta, pues, un elemento relevante por
la capacidad los gestores de intervencion sobre él y por su potencial de utilizacion en los

procesos de transferencia.
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2.4 Elementos de Intervencion.

Después de haber revisado los modelos tedricos mas importantes en el ambito de la
transferencia de la formacion y haber explicado las distintas variables que intervienen en los
procesos de transferencia, abordamos en este Ultimo apartado del capitulo, la descripcion y
fundamentacion de los elemento de intervencion. Llamamos elementos de intervencion a
aquellas actuaciones llevadas a cabo por cualquiera de las personas que intervienen en la
formacion, ya sea directa o indirectamente, con la intencion de incrementar la transferencia del
aprendizaje al puesto de trabajo. Este apartado tiene una importancia singular para apoyar
nuestra investigacion ya que servira de referencia para determinar qué factores de intervencion

se utilizaran en nuestro estudio.

La literatura es muy rica en el analisis de las variables que influyen sobre la transferencia de la
formacion al puesto de trabajo. Sin embargo se ha estudiado y escrito poco acerca de las

intervenciones para mejorar la transferencia.

Como dicen Holton y Baldwin (2003), la investigacion existente no esta orientada, en su mayor
parte, a la accion. La investigacion se ha centrado en la identificacion o descripcion de los
factores que pueden influir en la transferencia sin investigar como esos factores pueden ser

modificados o gestionados para mejorarla.

La fijacion de objetivos y la prevencion de recaidas si han sido estudiados desde esa orientacion
a la accion y suponen la excepcion que confirma la regla. (Gist et al,, 1990; 1991; Tziner et al,,

1991; Werner, O Leary-Kelly, Baldwin, & Wexley, 1994).

Durante las dos dltimas décadas, una serie de modelos tedricos han puesto de relieve la
naturaleza de las interacciones entre los factores individuales y organizacionales y la

transferencia de la formacion (Baldwin & Ford, 1988; Holton, 1996; Rouiller & Goldstein,
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1993). Estos modelos se han caracterizado por prestar poca atencion a los antecedentes que
influyen en el proceso de transferencia. Por lo tanto, poco se sabe acerca de como y en qué
medida las organizaciones pueden influir en las caracteristicas de la transferencia y como la

intencion de transferir promueve el éxito de transferencia (Wick et al,, 2010).

De hecho, se crea una desconexion entre los investigadores y los consumidores de esa
investigacion (Elwood F Holton & Baldwin, 2003). Broad y Newstrom (1992) escribieron el libro
“Como aplicar el aprendizaje al puesto de trabajo” que supuso un referente en el enfoque que
se habia venido dando a la transferencia. Ellos identificaron tres momentos de intervencion:
antes, durante y después de la formacion. Ademas identificaron los tres principales actores del

proceso: alumno, formador y supervisor.

Otros autores (Zenger, Folkman, & Sherwin, 2005) denominan a esos tres mismos periodos Fase
, Fase Il y Fase lll pues de este modo no se induce a considerar el periodo de formacion
exclusivamente limitado a las clases presenciales o virtuales y se promueve el concepto de la
formacion como proceso en el que el antes y el después (fase | y fase Ill) también forman parte

de la formacion.

Tal como afirma Swanson (2003), los aspectos mas criticos de la transferencia se dan en la fase
de analisis y lo mas importante que hay que saber acerca de los resultados de la transferencia

se aprende en la fase de evaluacion.

Dado que nuestra investigacion se basa, precisamente en la intervencion, y que dicha
intervencion se produce fundamentalmente “antes” y “después” de la formacion es por lo que,
para la revision adoptaremos este mismo esquema de los tres momentos a fin de analizar las
principales referencias en la investigacion de la transferencia del aprendizaje al puesto de

trabajo.

146



241 Intervenciones en la Fase | o0 “Antes”

Entendemos por intervenciones en la Fase | aquellas que se producen en el periodo anterior a
las clases presenciales o virtuales; es decir antes de que se produzca el evento formativo

formalizado.

Diversos autores (Wick et al, 2010; Zenger et al, 2005) incluyen en esta fase cualquier
actividad que el alumno lleva a cabo, antes de la experiencia de aprendizaje formal o
estructurada, con la intencion de acelerar y enriquecer el aprendizaje: lecturas, ejercicios,

cuestionarios, etc.

Sin embargo, la Fase | va mucho mas alla de esta descripcion limitada a la actividad del alumno
ya que contempla una serie de ambitos relacionados con la planificacion y disefio que extraidos
de varios autores (Broad & Newstrom, 1992; Elwood F Holton & Baldwin, 2003; Wick et al.,

2010) analizamos a continuacion.

Alineacion Estratégica

La alineacion estratégica hace referencia a la medida en que la formacion da respuesta a
problemas, situaciones u oportunidades coincidentes con las prioridades fijadas en la estrategia
de la Organizacion. Esta alineacion estratégica es fundamental para que los alumnos dediquen
tiempo y esfuerzo al programa de formacion. Tal como afirman Wick y otros (2010), si los
participantes perciben que el programa cuenta con un apoyo de la direccion fuerte, recibira un
mayor esfuerzo y atencion. Si los directivos se muestran indiferentes o escépticos sobre el valor

de la formacidn, los participantes tenderan a utilizar la minima cantidad posible de esfuerzo.

La alineacion estratégica, sin embargo, no afecta sélo a los alumnos sino a los propios
directivos. Bersin (2008) encontrd que los jefes estan mas dispuestos a que sus trabajadores

asistan a programas de formacion, y son mas partidarios de la transferencia del aprendizaje,
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cuando perciben una fuerte alineacion entre las necesidades de la empresa y el plan de

formacion.

Jefferson y otros (2009) ponian de manifiesto que los participantes detectan si los programas
cuentan con el apoyo incondicional de los lideres de la organizacion y que, por tanto, las
semillas del éxito o fracaso se siembran antes de que el programa se ponga en marcha. Estos
autores indican que una de las medidas mas efectivas es organizar un debate centrado y

estructurado con sus subordinados directos en la fase |, antes de la instruccion formal.

Necesidades

El sequndo elemento hace referencia a las necesidades de formacion. Su importancia es capital
porque si la formacion no acomete objetivos realizables y asume retos imposibles, estara
condenada al fracaso. No todos los problemas de rendimiento son susceptibles de acometer a
través de la formacion. Una de las razones mas comunes de que la formacion no obtenga
resultados satisfactorios es que el problema que se aborde no sea resoluble por medio de este

tipo de intervencion (). J. Phillips & Phillips, 2002)

Esta misma idea es expresada por Broad (2003) cuando afirma que las actividades de
aprendizaje casi nunca son suficiente para apoyar el desarrollo de las habilidades y
conocimientos. Casi siempre, otros factores de organizacion también estan ausentes o son
inadecuados; y las partes interesadas deben tomar medidas para asegurar que se proporcionan

es0s otros factores.

Rummler y Brache (2012) presentan un modelo Util de los factores organizativos que afectan al

desempernio en el trabajo.
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Factor

Responsable

1. Especificaciones de desempeiio claras
Estandares de rendimiento y productos

2. Apoyo Necesario

Procedimientos, tiempos, herramientas,
informacion, reconocimiento de responsabilidad
y similares

3. Consecuencias apropiadas
Significativa para el trabajador, oportuna

4. Feedback util
Relevante, oportuno, especifico

5. Capacidad individual
Fisica, mental, competencia emocional para el
rendimiento

Gerente de los Trabajadores

6. Habilidades y conocimientos necesarios
Basados en la experiencia o el aprendizaje

Gerente de los Trabajadores y
Profesionales de la Formacion

Ilustracion 2.22 Factores que afectan al rendimiento. Fuente: Rummler (2012).

Como se observa, solo el sexto elemento se relaciona con los profesionales de la formacion,

que son quienes analizan los requisitos de rendimiento, disenan la actividad de aprendizaje y la

evaluan. No se refiere, por tanto, al formador tradicional cuya actividad se limita al proceso de

ensenanza-aprendizaje pero que no suele estar involucrado en el analisis de rendimiento.

Esta idea de la limitacion de la formacion para abordar ciertos problemas u objetivos es

recurrente en la literatura y son varios los autores que la expresan de distintas maneras:

* A menudo, los problemas de rendimiento no se relacionan con el sexto factor, pero

incluso cuando si sea parte de la solucion, nunca sera toda la solucion (Wick et al,

2010).

* La formacion sélo puede abordar los problemas de rendimiento relacionados con la

falta de habilidades o conocimientos (Stolovitch & Keeps, 2004)
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* La formacion es cara de disenar y entregar, y debe ser la Ultima, no la primera
intervencion que el profesional de recursos humanos y la organizacion deberian
considerar con el fin de mejorar el desempeno del empleado (Broad & Newstrom,

1992).

En esta misma linea Danielson y Wiggenhorn (2003) relacionan también el objeto de las
necesidades que la formacion debe atender para facilitar la transferencia cuando afirman que
las iniciativas de formacion deben estar relacionadas con el rendimiento del negocio y no
ofrecerse sélo porque la gente las solicita. Son muchos los procesos de andlisis de necesidades
basadas en las demandas de los trabajadores que obvian la importancia de que las necesidades

se relacionen con los objetivos del negocio.

Objetivos

Los objetivos de las acciones formativas se configuran como la pieza anqular de las actuaciones
anteriores a la Fase II. EL objetivo es el nexo de union entre la estrategia de negocio y las
competencias que han de adquirir los alumnos. Es el enlace entre la necesidad formativa y los

comportamientos que han de manifestar los participantes en la formacion.

La Unica manera de valorar si la formacion ha sido efectiva es ponerse de acuerdo de
antemano sobre los resultados que mas importan y la definicion del éxito (Wick et al., 2010). No
es lo mismo expresar los resultados esperados en términos de aprendizaje y de conocimientos

que en términos de resultados de rendimiento y de competencias.

Swartz (2002) confirmé las multiples dimensiones del proceso de transferencia y encontré que
la orientacion a metas es un predictor del mantenimiento de la transferencia. Dos factores
principales fueron identificados: la especificacion de un estado final deseado y la intencion de

la aplicacion.
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Son varios los autores que distinguen entre objetivos de aprendizaje y objetivos de resultados
del negocio. Los objetivos de aprendizaje explican lo que los participantes conoceran o seran
capaces de hacer al final del programa; los resultados del negocio especifican qué van a hacer
en el trabajo, y los beneficios para el negocio (Wick et al, 2010). Asi, Robinson y Robinson
(2008) ponian de manifiesto que la mayoria de las iniciativas de aprendizaje no van lo
suficientemente lejos en la definicion de su objetivo final. La mayoria todavia se limita a definir
los objetivos que se alcanzaran al final del proceso formal de formacion, cuando en realidad no
es suficiente que las personas que asisten a un programa de formacion adquieran habilidades.
Lo que en definitiva importa es que estos individuos apliquen las habilidades en el trabajo a fin

de que su rendimiento mejore y los beneficios empresariales también lo hagan.

No es que los objetivos de aprendizaje no sean importantes, estos objetivos siguen siendo una
parte esencial del proceso de diseno instruccional, pero deben estar subordinados a los
objetivos de negocio ya que son un medio para un fin, no el objetivo final. Ademas de ello,
estos objetivos en los programas eficaces deben estar definidos en términos de

comportamientos (Wick et al,, 2010).

Por otra parte, no se trata solo de identificar los objetivos y formalizarlos sino que es
fundamental, como afirman Brinkerhoff y Gill (1994), que los agentes de transferencia se
asequren de que todos los actores clave en el esfuerzo de formacion, incluyendo la alta
direccion, los formadores, los alumnos y los superiores inmediatos de los alumnos comprendan

los siguientes puntos:

Por qué se imparte el curso.
Qué hay que aprender.
+  (6mo el aprendizaje mejorara el desempeno laboral.

+  (6mo beneficiara el aprendizaje a la organizacion.
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Los objetivos constituyen un papel clave en la motivacion de los alumnos que desean aprender
cosas que ellos creen que seran de utilidad practica en sus vidas y carreras. Sin embargo, la
mayoria de las descripciones de los cursos enfatizan las caracteristicas del programa: lo que va
a cubrir, los objetivos de aprendizaje y el método de ensenanza, pero rara vez los beneficios, o

cOmo va a ayudar a los participantes y a la organizacion (Wick et al., 2010).

En conexion directa con la definicion de los objetivos se encuentra la concrecion de los
objetivos. La relevancia de éstos es capital para la transferencia. Knowles y otros (2011)
pusieron de manifiesto que los adultos estan mas motivados para aprender, y hacerlo de
manera mas eficaz, cuando la importancia de lo que estan aprendiendo es clara. La falta de
percepcion de la relevancia es una de las principales barreras para la transferencia del

aprendizaje (Kirwan, 2009; Newstrom, 1986).

En cualquier caso, no se trata s6lo de definir los objetivos, sino que es fundamental que los
participantes sean informados adecuadamente, desde el principio, acerca de cdmo y cuando sus
logros seran evaluados. Wick y otros (2010) argumentan tres razones para incluir la evaluacion

como parte del diseno general de aprendizaje:

1. Se hace explicitas las expectativas.
2. Se establece una linea de meta clara para la experiencia de aprendizaje.

3. Laevaluacion es, en si, una experiencia de aprendizaje.

Seleccion

Como afirman Naquin y Baldwin (2003), a pesar de que practicamente todos los modelos
recientes del proceso de aprendizaje y la transferencia incluyen las caracteristicas del alumno
como antecedentes importantes de la transferencia, la identificacion de las caracteristicas

individuales mas favorables para la transferencia o la creacion de las condiciones previas a la

152



formacion para ayudar a inducir tales disposiciones, no han sido generalmente gestionadas de

forma activa.

Machin y Fogarti (2003) examinaron la intencion puesta en practica en relacion con la
transferencia y llegaron a la conclusion de que la intencidn de transferencia no ha sido
estudiada y se necesita mas investigacion para aclarar su papel para promover el éxito de

transferencia.

En nuestro caso existen dificultades de tipo practico y ético. Desde un punto de vista practico
no existe normativa que permita seleccionar al alumnado en base a sus caracteristicas
personales. Desde un punto de vista ético resulta, cuando menos, cuestionable que pueda darse
acceso a la formacion a unas personas en detrimento de otras debido a sus caracteristicas
personales. Ha de tenerse en cuenta que hablamos de trabajadores, cotizantes y financiadores

de la formacion, y por tanto con derecho a la misma.

No obstante, en modo alguno, se ha renunciado en nuestro estudio a utilizar a seleccion como
elemento de intervencion. Lo que si se descartd fue hacerlo en base a las caracteristicas
personales de los candidatos. Otros elementos como los que exponemos a continuacion si

fueron introducidos en el proceso de seleccion.

La primera funcion de la convocatoria de formacion es el ser explicita sobre el valor que los
participantes pueden esperar si asisten al programa y aplican sus ensefianzas. Los beneficios

prometidos deben ser creibles y alcanzables (Wick et al., 2010)

Naquin y Baldwin (2003) afirmaban que establecer metas explicitas de formacion elaboradas
por la organizacion, y no por disenadores de formacion o profesores, y hacerlas publicas es un
importante impulsor de la motivacion. En esta misma linea Dixon (1993) encontré que un
objetivo estratégico de capacitacion si es establecido por el Director General, u otro cargo de

alto nivel, tiene un poderoso efecto en la motivacion del alumnado.
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Compromiso

EL elemento “compromiso” hace referencia al grado en que los agentes de transferencia
(alumnos, supervisores...) se autoobligan a participar en el propdsito de lograr la transferencia.
Como seres humanos tenemos un deseo casi obsesivo de ser (y parecer), en consonancia con o
que ya hemos hecho. Una vez que hemos hecho una eleccion o tomado una posicion (por
ejemplo, para aplicar las habilidades de una actividad de aprendizaje) nos encontraremos con
presiones personales e interpersonales para que nos comportemos en consonancia con ese

compromiso (Naquin & Baldwin, 2003).

Estos mismos autores sefalan que este compromiso es importante no solo en los alumnos sino
también en los jefes. La investigacion sugiere que la fuente mas poderosa de transferencia es la
propia direccion. La vida organizacional es generalmente jerarquica y la revision y recompensas
bajo el control del jefe son a menudo las mas poderosas influencias sobre el comportamiento

del empleado.

Como deciamos anteriormente, el proceso de seleccion es fundamental para elegir individuos
con alto grado de compromiso y una oportunidad para dejar de tratarlo como un simple
consumidor e inducir un sentimiento de identificacion personal de los objetivos de
transferencia y desafiar directamente a los estudiantes a aplicar lo aprendido. (Naquin &

Baldwin, 2003)

Planificacion de la Transferencia

EL elemento “planificacion de la transferencia” se refiere a la prevision de las actuaciones,
obstaculos y apoyos que van a intervenir en el proceso de transferencia del aprendizaje. Bates y
otros (Bates et al., 2000) recomendaban diagnosticar los problemas de transferencia antes del

entrenamiento para identificar catalizadores, barreras y soluciones. Y este mismo autor (Bates,
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2003) reforzaba la idea al afirmar que el diagndstico anticipado del sistema de transferencia de
aprendizaje es una forma crucial de control anticipativo que permite a los agentes de

transferencia consequir apoyo para transferencia y anticipar y solucionar los problemas.

242 Intervenciones en la Fase Il o “Durante”

Tal como afirman Zenger y otros (2005) la Fase Il describe el evento mismo. EL evento puede
ser muy breve o durar meses. Puede hacer coincidir a los participantes en un aula o a través de

una experiencia compartida a distancia.

Kazbour y otros (2013) identifican basicamente la utilizacion de tres estrategias o principios de
aprendizaje para promover la transferencia durante el evento formativo. De hecho la
combinacion de estos principios es, en si misma, un método para aumentar la transferencia de

capacitacion durante el entrenamiento formal proceso (Saks & Belcourt, 2006):

* Variabilidad de estimulos: los alumnos practican nuevas tareas en una variedad de
situaciones o escenarios. La idea es que cuando se utilizan varios ejemplos de un
concepto que hay que aprender en la formacion, la comprension del alumno se ve
reforzada por lo que es mas probable la aplicacion del nuevo concepto en una nueva

situacion de trabajo (Baldwin & Ford, 1988).

* Elementos idénticos: implica utilizar en la formacion los ejercicios, practicas y
conceptos que sean lo mas similares posible con la problematica real del puesto de
trabajo. Por ejemplo, los alumnos pueden aprender a utilizar un programa informatico
durante la formacion que es idéntico programa que van a utilizar en el entorno de

trabajo después del curso (Machin, 2002).

*  Principios generales: supone el aprendizaje de resolucion de problemas o aplicacion de

estrategias destinadas a ser aplicables en una amplia gama de situaciones o problemas
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dentro del entorno de trabajo de un alumno (Baldwin & Ford, 1988; Saks & Belcourt,
2006). Podriamos decir que se trata del principio contrapuesto al de “elementos
idénticos” donde no se trata tanto de mimetizar un conocimiento o comportamiento
sino de conocer las reglas o principios subyacentes que hacen funcionar determinados
procesos y adaptar esos principios a la resolucion de las distintas situaciones. Por tanto
es posible promover la transferencia centrandose en la utilizacion de los principios

subyacentes (Yamnill & McLean, 2001).

Formacion espaciada

Un cambio que muchas organizaciones han implementado es espaciar los eventos de formacion
para crear las oportunidades para solicitar informacion o hacer aclaraciones y luego volver para

informar, valorar, y relanzar el proceso. (Zenger et al., 2005)

El valor de volver a un tema a intervalos (el efecto de espaciamiento) es uno de los fendmenos
mas antiguos y mejor documentados de la historia del aprendizaje y la investigacion de la

memoria (Bahrick & Hall, 2005)

Entre las sesiones formales, entran en accion otros mecanismos de aprendizaje. Las sesiones
formales son valiosas porque protegen a los participantes de sus trabajos, hay una necesidad
para la proteccion formal, de proteger a los participantes de las presiones del trabajo
temporalmente. Sin embargo las sesiones formales deben ser vistas como signos de puntuacion,

no como el texto (Zenger et al,, 2005).

Este elemento de uso poco frecuente, aunque cada vez mayor, es uno de los factores de
intervencion seleccionados en nuestra investigacion y su utilizacion se relaciona tanto con el
aprendizaje como con la transferencia en base al intercambio de experiencias de los alumnos

con sus iguales.
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Tiempo, reconocimiento y apoyo

Broad y Newstrom (1992) recogen diversas estrategias relacionadas con estos aspectos.
Facilitar a los alumnos, por parte de sus superiores, colaboradores y colegas el tiempo necesario
para asistir a la formacion y que ésta se produzca sin interrupciones supone un paso
fundamental para facilitar el aprendizaje que, ademas lleva implicito el mensaje de que lo que

ocurre en la formacion es tan importante como lo que ocurre en el ambito laboral.

Facilitar tiempo también supone, mas alla de evitar las interrupciones durante la formacion,
que el superior asignara parte de las tareas laborales del alumno a otras personas mientras
dure la formacion. Si el alumno, ademas de participar con intensidad en la formacion, debe
mantener su ritmo y su carga de trabajo, casi siempre acabara relegando la formacion a su
tiempo personal o a los huecos que su trabajo le vayan dejando libre sin poder asumir un

compromiso real con los objetivos de la formacion.

EL apoyo de los jefes inmediatos al programa de formacion se convierte pues en una
herramienta eficaz para convencer a los alumnos de la importancia de la formacion, tal como
explican Broad y Newstrom (1992): “Los alumnos sienten la importancia cuando los que estan

por encima de ellos hablan y acttian en este sentido”. (p. 120)

Por ultimo, involucrar al supervisor en el reconocimiento, en la entrega del certificado de
participacion, es una manera de que dicho reconocimiento no sélo provenga del departamento
de recursos humanos sino que se ligue al contexto laboral cotidiano acercando asi la formacion

al entorno de trabajo.
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Actividades

Hemos explicado anteriormente que las diferencias entre promover la transferencia por la via
de los “principios generales” y la via de los “elementos idénticos”. En este sequndo caso la
conclusion es que, ademas de explicar la tareas y pedir a los alumnos que indiquen como las
resolverian, debe organizarse el aprendizaje de tal forma que los participantes puedan realizar

las tareas tipicas del trabajo en un entorno controlado (Broad & Newstrom, 1992).

Esa realizacion de practicas, que va mas alla de la descripcion y el analisis y que implica
repeticion y aplicacion muy similar a la real, constituye un elemento sustancial del aprendizaje.
La investigacion sobre cdmo lograr un rendimiento superior siempre ha identificado el papel
fundamental de la practica en el logro de conocimientos (Ericsson, Krampe, & Tesch-Romer,

1993; Ericsson, Prietula, & Cokely, 2007).

Para aprender a producir la mejora del rendimiento, los participantes no pueden limitarse sélo a
obtener conocimientos, sino que tienen que saber como usarlos en su trabajo (Wick et al,

2010).

En este sentido, los formadores tienen un papel fundamental a la hora de proponer actividades
a los alumnos ya que cuanto mas realistas sean dichas actividades, mas probable sera que

puedan aplicar los aprendizajes de vuelta a sus lugares de trabajo (Broad & Newstrom, 1992).

Ayudas

Durante el proceso formal de aprendizaje es importante ofrecer recursos a los alumnos que
supongan algun tipo de ayuda. Estas ayudas pueden proceder fundamentalmente de dos
fuentes: el formador y los companeros. Las ayudas del formador persiguen facilitar al alumno la

recuperacion, en el entorno laboral, de la informacidn que se presento tiempo atras en el curso.
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Estas ayudas son valiosas para evitar olvidos, pero también para que los participantes continten
aplicando lo aprendido. Nos referimos a resumenes visuales, recordatorios de los pasos

fundamentales, etc. (Broad & Newstrom, 1992)

Por parte de los companeros las ayudas pueden llevarse a cabo de manera individual
estableciendo una conexidn particular con otro participante. Esta basado en el proceso
psicologico que implica establecer un compromiso con otra persona. La vinculacion de los
“colegas” es mas fuerte cuando existe una relacion de trabajo continuada, cuando los contactos

y la comunicacion son relativamente frecuentes y faciles.

Una extension del concepto de colegas es la formacion de grupos de participantes que se
convierten en una comunidad de aprendizaje. Una de las innovaciones mas relevantes en el
ultimo par de décadas provienen de aplicaciones explicitas de la educacion de adultos y la

importancia que se otorga al aprendizaje informal (York, 2003).

Destacan entre estas iniciativas de aprendizaje basadas en el trabajo, las comunidades de
practica que son grupos que comparten una identidad comun, la pertenencia y el propdsito
(Wenger & Snyder, 2000). Las comunidades de practica se basan en la colaboracion y
construccion social a fin de desarrollar los conocimientos y las capacidades de los participantes

para hacer frente a los desafios a que se enfrentan (J. S. Brown & Duguid, 1991).

Objetivos de aplicacion

Una intervencion fundamental durante el proceso formal de formacion es asegurarse que los
participantes tienen metas especificas para la transferencia del aprendizaje y la aplicacion de lo

aprendido (Wick et al., 2010).

Esta definicion de objetivos no se puede hacer hasta que los temas principales han sido

desarrollados en la formacion. Por eso el establecimiento de objetivos suele posponerse para el
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final del curso. Sin embargo la tarea puede ir preparandose desde el mismo inicio del curso. La
utilizacion de estrategias como el desarrollo de un cuaderno de “ideas y aplicaciones”
propuesto por Broad y Newstrom (1992) hacen que el participante mantenga un estado de
atencion intentando vincular cada nuevo tema, cada nuevo aprendizaje, que surge en la Fase ||
con las posibilidades de aplicarlo posteriormente en el puesto de trabajo. De este modo se
anima a los alumnos a pensar sobre lo que acaban de aprender y escribir sus ideas sobre como
pueden aplicar sus nuevos conocimientos y habilidades para mejorar su desempeno y el de su

unidad.

La definicion de objetivos plantea numerosas dificultades que van desde la falta de tiempo al
final del curso para acometer la tarea hasta la falta de relevancia de los mismos. Wick y otros
(2010) analizaron mas de cincuenta mil objetivos de un gran numero de cursos corporativos
poniendo de manifiesto cdmo muchos de ellos eran débiles o no tenian relacion aparente con
el negocio o el programa de formacion. EL apoyo por parte del formador en la definicion de
objetivos supone un elemento esencial para la correcta fijacion de los mismos. Pero ademas de
los formadores, la participacion de los jefes inmediatos es la Unica forma de contrastar la

relevancia de los mismos.

Sin embargo el abordaje de los objetivos de aprendizaje entre los superiores y subordinados
directos ocurren con muy poca frecuencia a pesar de la evidencia clara de la importancia y los

beneficios que suponen (Brinkerhoff & Montesino, 1995; Gregoire, Propp, & Poertner, 1998).

La definicion de objetivos de aplicacion ha jugado un papel determinante en nuestro estudio.
Convencidos de que sin planificacion de la transferencia es muy probable que ésta no se
produzca, resultaba determinante obligar a los alumnos a explicitar objetivos de aplicacion

concretos que permitieran medir su consecucion y e indujesen la transferencia.
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24.3 Intervenciones en la Fase Ill o “Después”

La Fase 3 comienza después del evento de formacion. Incluye las actividades disenadas para
reforzar la aplicacion del aprendizaje (Zenger et al.,, 2005). Esta fase es crucial si adoptamos el
punto de vista de Wick y otros (2010) cuando afirman que la verdadera medida del éxito de la
formacion corporativa es el grado en que esta formacion aumenta el valor de la organizacion y
el capital humano para ayudar a alcanzar su mision. Asumir este punto de vista supone dejar

atras la nocion errénea de que la asistencia a la formacion es suficiente.

Para ello es fundamental medir los efectos de la formacion porque coincidimos con Wick y otros
(2010) cuando dicen que si los efectos positivos del aprendizaje y el desarrollo no se pueden
medir, es de suponer que tampoco pueden medirse los efectos negativos de la reduccion o

eliminacion de la formacion.

La importancia de lo que ocurre tras la Fase Il es clara. El entorno post-curso tiene un efecto
profundo sobre si el aprendizaje se traduce en resultados. Newstrom (1986) estudio los
obstaculos de la transferencia de aprendizaje eficaz. De los nueve que encontrd, sélo tres
estaban relacionados con el contenido y desarrollo del curso, mientras que mas de la mitad
estaban relacionadas con el entorno post-curso y de apoyo. La barrera mas grande para la
transferencia del aprendizaje es la falta de refuerzo en el trabajo. Del mismo modo, de las once
razones por las que la formacion no se transfiere citadas por Phillips y Phillips (2002), siete

fueron relacionadas con el ambiente post-curso.

La importancia de la Fase Il para el logro de la transferencia obliga a prestar mas atencion e
invertir mas recursos en esta fase del proceso formativo. Hasta ahora la mayor parte de los
recursos se han invertido en disenar talleres y seminarios cautivadores o sofisticados productos
de e-learning. Pero la creatividad, la innovacion y la financiacion no han sido enfocadas en la

parte del proceso que asegura que aprender tiene efecto. Si una parte del esfuerzo que se ha
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puesto en la Fase Il se invirtiera en la Fase llI, los profesionales del aprendizaje y el desarrollo
estarian mucho mas cerca de conseguir su objetivo de transferir al lugar de trabajo. (Zenger et

al, 2005)

Es imprescindible convencer a los agentes de formacion (alumnos, formadores, jefes
inmediatos, gestores...) que ésta debe tratarse como un proceso, no un evento. La transferencia
y aplicacion (Fase lll) no debe ser considerado como algo que ocurre después de un programa,
sino que es parte del programa, una accion integral e insustituible (Wick et al., 2010). Los
profesionales de la formacion deben tener un mayor control de la Fase Il y ejercer mas

influencia en el periodo posterior al curso.

A continuacion vamos a analizar algunos de los elementos de intervencidn mas importantes

que pueden utilizarse en la Fase Ill. Hemos identificado los siguientes:

* Apoyo y seguimiento

Rendicion de cuentas y establecimiento de compromisos

Prevencion de recaidas

Planes de accion

Apoyo y Sequimiento

Los participantes suelen tener dudas o dificultades la primera vez que intentan aplicar lo que
han aprendido. Si son capaces de obtener respuestas o ayuda rapida y facilmente, seran mas
propensos a continuar tratando de utilizar sus nuevos conocimientos y habilidades (Wick et al,
2010). Por otra parte la resistencia al cambio y el peso de los viejos habitos facilita que el

participante vuelva a caer en la rutina anterior a la formacion (Wick et al,, 2010).
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Apoyar el desempeno es especialmente Util cuando las personas estan tratando de dominar una
nueva habilidad, ya que reduce la carga cognitiva, permitiendo concentrarse en la realizacion de

la tarea, en lugar de tratar simultaneamente de recordar (R. C. Clark, Nguyen, & Sweller, 2006).

El apoyo del desempeno se puede clasificar en tres tipos generales: materiales, sistemas y
personas, aunque la tecnologia esta empezando a desdibujar los limites. Los programas mas

eficaces utilizan una combinacion de los tres (Wick et al,, 2010)

El apoyo de las personas requiere que alguien dentro de la organizacion tutele al alumno. Se
trataria de un mentor que periddicamente muestra interés en el progreso de los participantes y

ofrece su ayuda cuando la necesitan (Zenger et al., 2005).

Cuando hablamos del apoyo mediante sistemas nos referimos, como los llaman Zenger y otros
(2005) a “sistemas amigo” que recuerdan al participante los elementos fundamentales y ofrecen

consejos y pautas para su aplicacion.

Rendicion de cuentas y establecimiento de compromisos

Si una cara de la moneda es el “apoyo” que proporciona ayuda al alumno para transferir, la otra
cara de la moneda, la constituye la rendicion de cuentas que exige del alumno dicha
transferencia. Como afirman Wick y otros (2010) los mejores resultados se obtienen cuando la
rendicion de cuentas y el apoyo estan presentes y en equilibrio. Para maximizar la transferencia
del aprendizaje, los participantes del programa deben sentirse responsables ante sus directivos

(Wick et al, 2010).

El aprendizaje debe contemplar la rendicion de cuentas. La mayor parte de esa rendicion de
cuentas tiene lugar al terminar el curso, pero parte de dicha rendicion de cuentas debe
trasladarse a la Fase Il y los alumnos deben conocer que se les reclamara un informe con sus

resultados (Zenger et al,, 2005).
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La rendicién de cuentas, para que sea completa, implica la existencia de un sistema de
seguimiento, la identificacion de la persona o entidad ante la que responder, los medios y el
calendario para la presentacion de informes, y un estandar contra el cual medir el desempeno

(Wick et al, 2010).

Un sequndo nivel de rendicion de cuentas de los alumnos se produce ante sus equipos, la gente
que trabajan con ellos, y para ellos, haciendo publicos sus objetivos y compartiéndolos con sus
colaboradores y comparnieros a la vuelta del curso. Hay una fuerte evidencia de que las personas
que comparten sus objetivos con otros son mas propensas a alcanzarlos (Patterson, Grenny,
Maxfield, McMillan, & Switzler, 2007). Hacer publica las metas de transferencia del aprendizaje
no solo ayuda a aumentar el nivel de rendicion de cuentas, también involucra a otros como

fuente de ideas y estimulo.

La probabilidad de que una accidn deseada ocurra aumenta cuando los participantes asumen
los compromisos por escrito y los comparten con otros. La investigacion ha mostrado que
cuanto mas corto es el plazo de los objetivos, resulta mas probable su consecucion y también

que las intenciones no son tan eficaces como los compromisos escritos (Zenger et al., 2005).

Uno de los beneficios de la Fase Il es que durante un periodo de tiempo el alumno puede
concentrarse en el aprendizaje. Pero a la finalizacion de dicha fase la proteccion que ofrecia el
aula, el proceso formalizado, desaparece. Las dedicaciones estan diluidas, y los participantes
centran su atencion en las tareas laborales cotidianas. La Organizacion ya no les pide que
demuestren su aprendizaje sino que rindan cuentas de sus funciones laborales ordinarias. En
este sentido Zenger y otros (2005) afirman que algin mecanismo tiene que recordarles los
compromisos de aprendizaje que llevaron a cabo, forzarles a que valoren su progreso

periodicamente, y ayudarles a planear sus proximos pasos.
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Prevencion de Recaidas

Wexley y Baldwin (1986) establecen que uno de los riesgos mas importantes a los que debe
enfrentarse la transferencia consiste en la incapacidad por parte del alumno para mantener la
mejora incorporada al ambito laboral al cabo de algun tiempo. Marx (1982) propone el uso de
una estrategia denominada de prevencion de recaidas. La formacion de prevencion de recaidas
se origind en el campo de la psicologia clinica y fue desarrollada para mejorar la probabilidad
de que las personas se recuperasen de las conductas adictivas, anticipando y afrontando con

eficacia las situaciones dificiles, sin recaer en sus comportamientos anteriores (Machin, 2002).

La prevencion de recaidas es una estrategia de autogestion de preparacion de los alumnos para
hacer frente a las situaciones problematicas que se presentan después de la formacion (Machin,
2002). Pero aunque sea una estrategia de autogestion, los formadores deben animar a los
alumnos a identificar las situaciones especificas en las que pueden estar en riesgo de no utilizar

su formacion.

Burke y Baldwin (1999) explican que la recaida se produce cuando el individuo pierde el control
sobre su comportamiento y recurre a viejos patrones. La recaida viene determinada por la
respuesta del alumno cuando se produce un desliz (como la primera copa de un alcohélico) que
puede dar lugar a una pérdida de control y, en consecuencia, a la recaida. Para retener una
habilidad adquirida es un requisito previo fijar una meta especifica y desafiante. Los parametros
de un desliz temporal en el uso de la habilidad y un desliz mas permanente deben ser

cuantificados. (Marx & Burke, 2003)

Marx (1986) articuld la formacion para la prevencion de recaidas en siete etapas: (1) establecer
una meta de mantenimiento de la habilidad, (2) definir operativamente un desliz, (3) explicar la

ventajas y desventajas de la aplicacion de las nuevas habilidades, (4) aprender estrategias
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especificas de transferencia (tanto cognitivas como conductuales), (5) predecir su primer desliz,

(6) crear habilidades para hacerle frente, y (7) monitorizar su progreso posterior en el trabajo.

Como explican Marx y Burke (2003), la habilidad a mantener debe ser definida de forma que
resulte medible y ponen como ejemplo de imprecision el objetivo “tengo que delegar mas" que
puede transformarse en una formula mas adecuada, como por ejemplo "voy a delegar en mi
equipo de gestion una media de dos decisiones importantes de la semana. Para asegurar que la
delegacion de la toma de decision es clara, mi firma y la de un miembro del equipo van a

aparecer en una pagina que describe la tarea que va a ser delegada” (p. 234).

Como afirman Park y Jacobs (2008), la prevencion de recaidas se ve favorecida por la existencia
de un contrato por escrito que incrementara el compromiso con la meta, especificando las
condiciones de refuerzo para alcanzarla, lo que ayuda en el mantenimiento de los

comportamientos deseados (Frayne & Geringer, 2000).

Planes de Accion

Hemos destacado los “Planes de Accion” como un elemento de intervencion porque en ellos
confluyen diversos elementos de los analizados hasta aqui: objetivos de aplicacion, apoyo y
seguimiento, rendicion de cuentas y asuncion de compromisos y, por ultimo, prevencion de
recaidas. Es decir, los planes de accion, como instrumento, aglutinan el potencial combinado de
un importante conjunto de elementos de intervencion de la Fase Ill. Ademas este instrumento

tiene especial importancia ya que constituye el elemento central de nuestra intervencion.

Recientes estudios (Aumann, 2013; Cowan MDIV, Goldman EdD, & Hook, 2010; Kazbour PhD et
al., 2013) han puesto de manifiesto el valor que los planes de accion pueden aportar a los
procesos de transferencia. Ademas, son numerosos los autores que citan este tipo de

instrumento (Brauchle & Schmidt, 2005; Broad, 2003; Machin, 2002; Noe & Colquitt, 2002; J. ).
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Phillips, 1996; Pineda, 2010; Yamnill & McLean, 2001). Por ello analizaremos a continuacion

tanto qué son estos instrumentos como su fundamentacion.

Un plan de accion es similar a un contrato de aprendizaje. Un plan creado por el alumno donde
se definen objetivos y criterios para comprobar su consecucion. Este tipo de planes también
denominados plan de implementacion (Betof, 2004) puede incluir las maneras de aplicar lo
aprendido y las barreras potenciales y recursos necesarios para lograrlo (Cowan MDIV et al.,
2010). Una dltima caracteristica es que los planes de accion son herramientas que se pueden
utilizar tanto por parte del alumno como del formador (Beitler, 2000). Knowles (1990) describe
una serie de problemas que se resuelven con el uso de esta herramienta, sobre todo porque
permite a los estudiantes desarrollar un sentido de pertenencia y asumir la responsabilidad de

los resultados.

Como afirma Aumann (2013), los planes de accion se presentan como una herramienta capaz de
mejorar la transferencia de aprendizaje y proporcionar una forma eficaz de evaluacion de la
formacion (Brinkerhoff & Gill, 1994; Cowan MDIV et al., 2010). La investigacion ha demostrado
que la autonomia y la motivacion de los participantes se incrementa a través de la utilizacion

de los contratos de aprendizaje (Chien, Chan, & Morrissey, 2002).

Yourker (1985) identifico 10 beneficios especificos del enfoque de la planificacion de acciones
de trabajo, aprendizaje y formacion: 1. la transferencia del aprendizaje, 2. La verbalizacion y el
compromiso de los alumnos , 3. la experiencia de la aplicacion durante las discusiones de
formacion , 4. la planificacion de contingencia, 5. el compromiso con la accion, 6. la expectativa
de un sequimiento de verificacion de los avances de los planes de accion, 7. la motivacion
generada por los sequimientos , 8. un ambiente de apoyo post-formacion, 9. la evaluacion de

los cambios en el comportamiento, y 10. un sistema para el cambio organizacional.
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La investigacion empirica sobre los efectos de la planificacion de la accion ha sido

relativamente escasa porque se suele invertir poco tiempo y dinero para llevar a cabo la

investigacion empirica rigurosa del proceso (Campbell & Cheek, 1989).

Podemos identificar los siguientes elementos que fundamentan como los planes de accion

contribuyen a la transferencia del aprendizaje:

EL Plan de accion exige definir objetivos y el propio proceso de formulacion por si
mismo contribuye a acercar a la persona a la aplicacion del aprendizaje. El valor de la
formulacion de objetivos especificos, centrandose en los resultados, constituye un reto
medible de manera que el progreso puede ser monitorizado (Elwood F Holton &

Baldwin, 2003).

EL Plan de accion vincula los objetivos de actuacion a los objetivos de aprendizaje y
cuando un alumno formula intenciones de implementacion sobre la base de los
objetivos de aprendizaje de un programa de formacion y los escribe en un plan de
accion, el proceso en si mismo facilita la transferencia de la formacion. La
investigacion sugiere que la formulacion de intenciones de implementacion aumenta

la probabilidad de logro de la meta (Achtziger, Gollwitzer, & Sheeran, 2008).

En un Plan de accion se hace imprescindible que los participantes se comprometan a
llevar a cabo determinadas acciones. Una vez que establece un compromiso hay una
tendencia natural, por parte de los alumnos, a comportarse de manera coherente con
ese compromiso, especialmente si este compromiso se ha asumido por el alumno
(Knowles et al., 2011). Cialdini (2009) explica que la presion desde el interior surge del
deseo de crear coherencia entre la autoimagen del alumno creado por el compromiso y
la accién a tomar. Impulsado desde el exterior surge del deseo de actuar de una

manera que es consistente con la forma en que otros nos perciben y de la auto-imagen
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creada por el compromiso. Ademas de ser publicos, estos compromisos han de ser
activos, con acciones especificas, y trabajados, que requieren un esfuerzo para formular

el compromiso.

Los Planes de accion requieren que se documenten las acciones llevadas a cabo.
Documentar estas acciones seria el equivalente de capturar el proceso por el cual el
conocimiento se convierte en accion (Pfeffer & Sutton, 2000). Por lo tanto, la captura
de los resultados de estas acciones va a crear evidencia del impacto en el negocio

(Wick et al, 2010).

La evaluacion de la formacion a través del cumplimiento de los Planes de accion se
realiza sobre los resultados del negocio producido por las acciones o la aplicacion de la
formacion (Marx & Burke, 2003). Podriamos decir que los Planes de accion incluyen
medidas que vinculan los objetivos de aprendizaje a los resultados de negocio
mediante la documentacion en los planes de accion que crearia evidencia del impacto

del negocio de la formacion.
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5  Proceso general de la investigacion.

Tras exponer, definir y delimitar el problema de nuestro estudio, asi como el estado actual de la
investigacion en materia de transferencia de la formacion, es el momento de presentar el

procedimiento bajo el que se ha desarrollado nuestro trabajo.

En este capitulo justificaremos el paradigma de investigacion seleccionado para nuestro trabajo
y describiremos el disefio de la investigacion asi como la metodologia y los distintos

instrumentos utilizados en el proceso.

EL contenido del presente capitulo tiene una doble importancia. Por una parte permite
comprender el origen de los datos analizados en capitulos posteriores, sus caracteristicas y el
contexto de su obtencion. Por otra parte, dado que el propio diseno de la intervencion
constituye un objetivo del estudio, en este capitulo podremos exponer cual fue el proceso y qué

fundamentacion tuvo dicho diseno.

Presentamos a continuacion el esquema del proceso de la investigacion que se divide en tres
grandes bloques. EL primero de ellos hace referencia a la fundamentacion de la investigacion y
en él se ha incluido la seleccion del paradigma de investigacion, la adopcién de un modelo

tedrico de referencia y la descripcion de la poblacion y la muestra.

El sequndo bloque describe el diseno de la investigacion en el que se identifican tres etapas: el
preanalisis basado en la revision de la literatura cientifica, la propia intervencion sobre los

grupos experimental y control y [a etapa de analisis y resultados de la investigacion.

El tercer y dltimo bloque explica los procedimientos, tanto cuantitativos como cualitativos, de

analisis de datos utilizados.
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Fundamentacién

Disefio del Estudio

Procedimientos de
Analisis de Datos

‘ Paradigma

‘ Modelo Referencia

’ Poblacion y Muestra

I Preandlisis I

1. Factores de intervencion

2. Preformacion

3. Formacién

4. Posformacion

= —T—T——T—7 =

Intervencion H Anélisis y Resultados |

5. Entrevistas

llustracion 3.1 Esquema del proceso general de la investigacion.

Analisis Andlisis
cuantitativos cualitativos

A Atlas-ti
Descripcion
variables Categorias
Relacién Codificacién
variables Frecuencias
Contraste Coocurrencias
hipétesis Redes
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3.1 Fundamentacion.

A través de este apartado de fundamentacion pretendemos ofrecer al lector las coordenadas
conceptuales, metodologicas y espacio-temporales suficientes para poder enmarcar la

investigacion presentada en el contexto y con los condicionantes con que se ha llevado a cabo.

En este apartado hemos recogido la explicitacion del paradigma de investigacion que subyace a
la misma, la justificacion de la eleccion de los modelos tedricos de referencia para nuestro

estudio y la descripcion de la poblacion y la muestra sobre la que se ha llevado a cabo.

Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Anélisis de Datos

| Preanélisis H Intervencion H Andlisis y Resultados | Andlisis Analisis
- cuantitativos cualitativos
‘ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencion | :
. Atlas-ti
Descripcion
’ Modelo Referencia | ‘ 2. Preformacion | variables Categorias
i Codificacion
L. Relacion
i6 3. Formacion | X
[ Poblacién y Muestra | l variables Frecuencias
’ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
. hipotesis Redes
5. Entrevistas

llustracion 3.2 Esquema del proceso general de la investigacion.

3.1.1 Seleccion del paradigma de investigacion.

Como se puede observar en el esquema del proceso general de la investigacion, el primer punto
a abordar es la seleccion del paradigma que subyace a la investigacion ya que esta decision,
como explicaremos a continuacion, condiciona el enfoque, la metodologia y la manera de

presentar los resultados de la misma.
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Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

| Preanalisis I 1 Intervencién r | Andlisis y Resultados | Analisis Analisis
_ cuantitativos cualitativos
‘ 1. Factores de intervencién | ;
o Atlas-ti
Descripcion
‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion | variables Categorias
. Relacién Codificacién
i6 3. Formacion | -
’ Poblacion y Muestra | ’ variables Frecuencias
‘ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
. hipétesis Redes
5. Entrevistas

llustracion 3.3 Situacion en el Esquema del proceso general de la investigacion.

Al plantearnos cualquier investigacion, el investigador opta, necesariamente, de manera
explicita o implicita, por una forma de abordar el problema y el planteamiento de la solucion.
Esa toma de posicion esta estrechamente relacionada con su propia forma de explicar la
realidad y con la naturaleza del problema a que se enfrenta. Esa manera de afrontar el
problema de investigacion determinara los métodos de la misma y la forma de presentar los

resultados siendo, en consecuencia, especialmente relevante.

Esa toma de posicion que viene definida por un conjunto de ideas, creencias y argumentos que
construyen una forma para explicar la realidad es lo que denominamos paradigma. Los
paradigmas no son unicos ni universales. Existen numerosas definiciones del concepto de

paradigma y numerosos trabajos que clasifican y describen los distintos tipos existentes.

No es objeto de este estudio, ni de este capitulo, abundar en la complejidad de lo que suponen
los distintos tipos de paradigmas para la investigacion ni abordar el debate acerca de la
eleccion de paradigma. En nuestro caso solo consideramos de interés, en este trabajo, declarar
cual es el paradigma elegido para el abordaje de nuestro estudio y justificar dicha eleccion. Por
ello nos remitiremos a los dos modelos predominantes que son el paradigma cuantitativo y el

paradigma cualitativo.
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Reichardt y Cook (1982) explicaban las diferencias entre ambos paradigmas con las siguientes
palabras: “Existe un considerable desacuerdo sobre la adecuacion de varios métodos y posturas
metodoldgicas al realizar investigaciones evaluativas. Un punto de debate creciente se centra
en la distincion entre métodos cuantitativos y cualitativos. Por métodos cuantitativos, los
investigadores entienden técnicas de experimentos aleatorios, cuasi-experimentos, tests
«objetivos» de lapiz y papel, analisis estadisticos multivariantes, encuestas por muestreo, etc...
En contraposicion, los métodos cualitativos incluyen la etnografia, el estudio de casos, las
entrevistas en profundidad y la observacion participante. Cada uno de estos métodos-tipo, es
decir, cuantitativo y cualitativo, ha adquirido un circulo distinto de defensores que argumentan

que los métodos por ellos preferidos son los que mejor se prestan a la evaluacion” (p. 40).

Como hemos dicho mas arriba, no vamos a entrar a explicar con mayor detalle en qué consiste
cada uno de estos enfoques. Pero si interesa profundizar acerca de la necesidad, o no, de optar
por uno de ellos en perjuicio del otro. En este sentido, aunque las bases epistemoldgicas de
ambos paradigmas son diferentes, se pueden combinar los métodos e instrumentos de ambas

facilitando que la ciencia avance en el conocimiento cientifico (de Andrea, 2010).

Por eso estamos de acuerdo con Reichardt y Cook (1982) cuando afirman que “la solucion,
obviamente, es darse cuenta que el debate se plantea incorrectamente. No hay ninguna
necesidad de elegir un método de investigacion sobre la base de una postura paradigmatica
tradicional. Tampoco hay razén para escoger entre dos paradigmas polarmente opuestos.
Consecuentemente, no hay necesidad para una dicotomia entre métodos-tipo y existen todas
las razones (por lo menos en logica) para utilizarlos conjuntamente para satisfacer las

exigencias de la investigacion evaluativa de la manera mas eficaz posible” (p. 53).

Es mas, como afirmaba Arribas (1998), “la cualidad no esta renida con la cantidad -nunca lo
estuvo-, sino que la precede. La cantidad nunca debio separarse de la cualidad, pues cuando lo

hace cae en los mayores absurdos” (p. 94).
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Son muchos los autores que mantienen la necesidad de superar la dicotomia cuantitativo-
cualitativo y defienden que la aparicion de nuevos enfoques, superando a los tradicionales y
combinando diversos paradigmas entre si, supone un paso adelante en el camino de la

investigacion (Monclus, 1996).

Por su parte, Manheim (1982) ya argumentaba que aunque en las Ciencias Sociales, el
paradigma tradicionalmente utilizado fue el positivista, existen elementos que aconsejan la
combinacion de métodos, ya que esto mejora la posible interpretacion de los resultados

obtenidos en la investigacion, el conocimiento de la realidad y la aportacion de hallazgos.

Para Bisquerra (1989), en la practica se da el uso simultaneo de paradigmas propiciando la
combinacién de métodos y técnicas cuantitativas y cualitativas y resulta de gran ayuda y

enriquece el trabajo.

Coincidimos con Ricoy (2006) cuando afirma que “optar por planteamientos
multiparadigmaticos parece lo mas adecuado para guiar cada momento del proceso de
investigacion, seleccionando los métodos mas pertinentes con la naturaleza de la realidad
investigada, (a relacion establecida con los participantes (sujetos), las técnicas de recogida de

informacion, el tipo de analisis desarrollados, etc” (p. 20).

En nuestro caso, la clave definitiva nos la ofrecen Reichardt y Cook (1990) cuando senalan que,
para la comprension total de un programa, una evaluacion debe abordar tres tareas: control,
evaluacion del impacto y explicacion causal y afirman que enfrentarse a estas tareas necesita el
uso de métodos cuantitativos y cualitativos. Estos autores incluso llegan a asociar la tarea de
control con el método cualitativo, la evaluacion de impacto con el método cuantitativo y la

explicacion causal con una combinacion de ambos.

Por ello, ante el problema que abordamos, consideramos que una combinacion de métodos es

el enfoque mas adecuado para lograr el propdsito de la misma. Enfoque cuantitativo para
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evaluar el impacto de nuestra intervencion y enfoque cualitativo para explicar las causas y

relaciones de los factores que intervienen en el resultado.

3.1.2 Adopcion de un modelo de referencia.

Si la explicitacion del paradigma que subyace a la investigacion nos parece esencial para
entender el enfoque de la misma, y por ello se ha recogido y justificado en el apartado anterior,
la adopcion de un modelo de referencia resulta Util, con caracter general, para encuadrar

conceptualmente tanto los procesos de investigacion como los resultados y conclusiones del

mismo.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio Analisis de Datos

cuantitativos cualitativos
i Atlas-ti

Descripcion

variables Categorias

Relacion Codificacion

variables Frecuencias

Coocurrencias

‘ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencién

Modelo Referencia ‘ 2. Preformacion

‘ Poblacién y Muestra | ‘ 3. Formacién

‘ 4. Posformacion

Contraste
hipotesis

Redes

| Preanélisis H Intervencion I’I Andlisis y Resultados | Andlisis Analisis

’ 5. Entrevistas

Ilustracion 3.4 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

De manera particular, en nuestro caso, es fundamental también establecer un modelo de
referencia para poder sistematizar un sistema de codificacion sustentandolo en una sdlida base

tedrica asumida por la comunidad cientifica.

En este sentido hemos seleccionado el modelo propuesto por Baldwin y Ford (1988) incluyendo

su posterior ampliacion llevada a cabo por Elangovan y Karakowsky (1999). La eleccion de este
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modelo se justifica porque esta ampliamente fundamentado, pues surge del meta-analisis de
70 estudios en el que se revisaron un importante nimero de variables. Con posterioridad a su
publicacion ha sido tomado como referencia por numerosos estudios empiricos
fundamentalmente en la década de los 90 y a finales de dicha década Elangovan y Karakowsky

(1999) lo revisan y amplian.

Aunque existen modelos mas recientes como los propuestos por Laker (1990), Foxon (1993),
Rouiller y Goldstein (1993), Thayer y Teachout (1995) o Tracey y otros (1995), dichos modelos
desarrollan aspectos mas concretos como por ejemplo el clima de transferencia. Nuestro
estudio aborda la transferencia desde el ambito de la intervencion con un caracter global. De

ahi [a eleccion del modelo de Baldwin y Ford (1988).

Este modelo considera que existen tres entradas en el proceso de transferencia: las
caracteristicas del alumnado, el diseno e imparticion de la formacion y el ambiente de trabajo.
Como salidas considera una, inmediata, referida al aprendizaje y otra, diferida, que es la

generalizacion y mantenimiento de la transferencia.

La siguiente ilustracion recoge graficamente un esquema basico del modelo.
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FORMACION
ENTRANDAS

FORMACION
SALIDAS

CONDICIONES DE
TRANSFERENCIA

Alumnado. Caracteristicas
Capacidad
* Personalidad
*  Motivacion

Formacidn. Disefio
* Principios de Aprendizaje
* Secuenciacion
* Contenido de la Formacion

Aprendizaje y
Retencion

Generalizacién y
Mantenimiento

Ambiente de Trabajo
Apoyo
* Oportunidad de uso

llustracion 3.5 Modelo del Proceso de Transferencia de Baldwin y Ford (1988)

En el modelo adoptado incluimos la ampliacion que Elangovan y Karakowsky (1999) llevaron a

cabo y que identifica los factores criticos relacionados con el alumno y el ambiente que afectan

a la transferencia de la formacion.
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Programas de Formacion Transferencia de la N Resultados
para Empleados ° Formacion - Comportamientos
FACTORES INDIVIDUALES FACTORES AMBIENTALES
Motivacion — Relaciones Trabajo— Relaciones
Relevancia Percibida Requisitos de Trabajo
Eleccién de asistir a la formacién Normas y Presion de Grupo
Expectativa de Resultados Similitud Contextual

Autoeficacia Apoyo de Supervision

Implicacién en el trabajo
Organizacion — Relaciones

Capacidad — Relaciones Sistemas de Recompensa

Adquisicion de conocimientos Cultura de la Organizacion
Identificacidn de Situaciones

llustracion 3.6 Factores individuales y ambientales que afectan a la transferencia. Elangovan y Karakowsky (1999)

Por ultimo, aunque tomamos como punto de partida el modelo de Baldwin y Ford (1988)
ampliado por Elangovan y Karakowsky (1999), hemos considerado también que nuestra
investigacion, en la medida en que se orienta a la intervencion, debe tener en cuenta, de
manera complementaria, el modelo propuesto por Broad y Newstrom (1992). Dicho modelo ha
constituido una importante base para el desarrollo de modelos mas complejos como pueden ser
los propuestos por Holton y Baldwin (2003) o Wick y otros (2010) también modelos orientados

a la intervencion.

El modelo de Broad y Newstrom (1992) introduce el factor temporal en los elementos que
intervienen en la transferencia y desarrolla la matriz de transferencia combinando la dimension

temporal con los roles de quienes intervienen en la formacion: jefe, formador y participante.

Hemos adoptado, en consecuencia, un enfoque un tanto ecléctico seleccionando dos modelos
de referencia que se complementan integrando dos importantes visiones de la transferencia

desde el mundo de la investigacion: uno de ellos orientado a la relacion de los factores o
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variables que influyen en ella y el otro orientado a la intervencion para la consecucion de

resultados.

3.1.3 Poblacion y Muestra.

En este tercer capitulo hemos explicado el paradigma elegido combinando tanto un enfoque
cuantitativo como cualitativo. También hemos descrito y justificado los modelos de referencia
de nuestra investigacion que se apoya basicamente en el modelo de Baldwin & Ford (1988),
ampliado posteriormente por Elangovan y Karakowsky (1999), y en el modelo de Broad y
Newstrom (1992). A continuacion, antes de adentrarnos en el disefo del estudio, vamos a
describir, en este tercer apartado, el contexto concreto en que se desarrolla nuestra

investigacion asi como la poblacion en que se centra y la muestra que utiliza.

Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

| Preanélisis H Intervencion I Analisis y Resultados | Andlisis Andlisis
cuantitativos cualitativos
A, Atlas-ti
Descripcion
[ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacién variables Categorias

Relacién Codificacién
m Frecuencias

Contraste Coocurrencias
/hipéT Redes

Poblacién y Muestra ‘ 3. Formacion

’ 4. Posformacion

‘ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencién I

‘ 5. Entrevistas

llustracion 3.7 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

Contexto de la investigacion.

El estudio que hemos llevado a cabo se desarrolla sobre acciones formativas incluidas en el
Plan Anual de Formacion del Instituto Andaluz de Administracion Puablica (IAAP) de la Junta de

Andalucia.
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EL IAAP se crea por la Ley 6/85 de 28 de noviembre de Ordenacion de la Funcion Publica de la
Junta de Andalucia y ha quedado configurado como agencia administrativa, de acuerdo con lo
dispuesto en el articulo 34 la Ley 9/2007, de 22 de octubre, de la Administracion de la Junta de

Andalucia.

De acuerdo a sus estatutos, que se encuentran regulados por el Decreto 277/2009 de 16 de
junio, el IAAP dirige, planifica, desarrolla y coordina la formacion de las personas al servicio de
la Administracion General de la Junta de Andalucia, de sus agencias administrativas y del

personal no judicial al servicio de la Administracion de Justicia en Andalucia.

Ademas, realiza actividades de investigacion, estudio, asesoramiento, documentacion y difusion
para los procesos de innovacion, mejora de la calidad y modernizacion de la Junta de Andalucia

y del resto de las Administraciones y entidades publicas andaluzas.

Por ultimo, el IAAP, participa en el diseno de los procesos de seleccion y gestiona las pruebas y
cursos de seleccion de las personas al servicio de la Administracion General de la Junta de
Andalucia, de sus agencias administrativas y del personal no judicial al servicio de la

Administracion de Justicia en Andalucia.

La formacion que desarrolla el IAAP se encuentra regulada, de manera general, en el Decreto
249/1997, de 28 de octubre, por el que se regula el régimen de formacion a impartir por el
Instituto Andaluz de Administracion Pudblica (BOJA num. 130, de 8 de noviembre).
Concretamente el Instituto, cada ano, aprueba un Plan de Formacion que contiene todas
aquellas acciones formativas que se desarrollaran en el ano siguiente ademas de otras

actuaciones relativas a la formacion.

Las acciones formativas objeto de este estudio correspondian al Plan Anual de Formacion 2012
del Instituto Andaluz de Administracion Publica de la Junta de Andalucia que aprobado

mediante Resolucion de 21 de diciembre de 2011, de la Direccion del Instituto Andaluz de
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Administracion Publica, se publicd en el Boletin Oficial de la Junta de Andalucia el 3 de enero

de 2012.

Dicho Plan de Formacion contenia 1.086 actividades formativas a desarrollar en las 8 provincias
andaluzas con una oferta total de 35.797 plazas formativas. Estas acciones formativas se
estructuran en 4 Lineas de Actuacion y 6 Programas de formacion. Entre ellos destaca la Linea
de Formacion homologada, a través de la cual el IAAP homologa acciones formativas
financiadas y organizadas por las distintas Consejerias de la Junta de Andalucia; la Linea de
Justicia, para el desarrollo de formacion del personal no judicial al servicio de la Administracion
de Justicia en Andalucia; el Programa de Formacion General, dirigido a todos los empleados
publicos de la Administracion General de la Junta de Andalucia, para el desarrollo de [a cultura
organizativa y de la identidad corporativa; el Programa de Perfeccionamiento, cuyo objetivo
esta directamente relacionado con la adaptacion permanente de las personas a sus puestos de
trabajo; y por ultimo, el Programa de Formacion para la Direccion, para proporcionar al personal

directivo la capacitacion apropiada para las funciones de dichos puestos.

Las acciones formativas se incluyen en el Plan de Formacion a partir de un proceso de
deteccion de necesidades que nace del analisis que realizan los propios empleados publicos, la
validacion de dicho analisis por parte de las jefaturas de servicio aportando la vision operativa y
estratégica y, por ultimo, la direccion que establece prioridades considerando las propuestas del

resto del personal.

En cuanto al tipo de formacién que se desarrolla, podemos decir que abarca practicamente
todas las areas de conocimiento propias de la Administracion destacando en las de caracter
horizontal, por su volumen, las relativas a las tecnologias, sequidas por las relativas a la Gestion
de la Organizacion y el Régimen Juridico. En cuanto a las acciones de caracter mas sectorial

destacan las areas de Bienestar Social, Educacion y Agricultura.
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Por modalidad formativa, el 54% se desarrollé en e-Learning destacando algunos programas
como el de Formacion General donde esta modalidad alcanzo ese ano hasta el 89% de la

formacion incluida en el mismo.

Desde el punto de vista de la cultura de la organizacion debemos senalar que el IAAP desarrolla
anualmente un estudio sobre evaluacion de la formacién y participa en diversos proyectos
sobre transferencia de la formacion (Alonso, Gutiérrez, & Gavira, 2012; Quesada, 2013). Ademas
de ello, el IAAP mantiene una linea de trabajo especifica sobre transferencia de la formacion.
Todo ello ha generado un interés propicio para que la Direccion del Instituto acogiese el

desarrollo del presente estudio, haciéndolo posible.

Dado que nuestro estudio se inicid en el mes de marzo del ano 2012, podemos decir que el
Plan de Formacion en curso estaba ya disenado y sus acciones, en marcha. También es
importante senalar que el 25 de marzo de 2012 se celebraron elecciones autondmicas en
Andalucia con la particularidad de que el proceso de constitucion del nuevo gobierno se alargd
hasta el 5 de mayo y, con una importante reestructuracion de Consejerias, la estructura
definitiva de las mismas no se aprueba hasta el 1 de Agosto. Es decir, que todo este proceso
sucede de manera simultanea al desarrollo de nuestro estudio con repercusiones directas sobre

el mismo.

Poblacion y muestra

La poblacion sobre la que se centra el estudio esta constituida por las empleadas y empleados
publicos al servicio de la Administracion General de la Junta de Andalucia que, segun los datos
que constan inscritos en el Registro General de Personal de la Junta de Andalucia, suponen
39.275 personas que prestan servicio en las Consejerias y sus agencias administrativas. No se

incluye el personal del ambito docente ni el correspondiente a instituciones sanitarias.
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Para el desarrollo de la investigacion se determind que participase en la misma el alumnado de
un nimero de acciones formativas que oscilase entre 4 y 6. Estas acciones formativas habrian

de cumplir una serie de caracteristicas que fueron las siguientes:

* Sus contenidos debian ser transferibles al puesto de trabajo. Quedaban excluidas, en
este sentido, aquellas acciones formativas de caracter general cuyos contenidos no
guardaban relacion directa con competencias aplicables a los puestos de trabajo.

* Las fechas de inicio no podian ser anteriores al 15 de abril y preferentemente debian
finalizar antes del 31 de julio de 2012.

* El curso elegido debia tener, al menos, dos ediciones a fin de poder constituir el grupo
control correspondiente.

* El profesorado debia estar en condiciones de colaborar en el estudio de manera

voluntaria.

Para el desarrollo del estudio se seleccionaron 4 acciones formativas pertenecientes al Plan
Formacion que cumpliesen las caracteristicas enunciadas. Las acciones formativas

seleccionadas para constituir el grupo experimental fueron las siguientes:

Cuadro de Mandos (Presencial) con 15 sujetos (22 y 23 de mayo)

Gestion de Proyectos (Presencial) con 15 sujetos (24 'y 25 de mayo)

Planificacion Estratégica (Presencial) con 13 sujetos (28 y 29 de mayo)

Gestion de Subvenciones (Teleformacion) con 25 sujetos (del 15 de mayo al 10 de

julio)

Asimismo se seleccionaron otras 4 acciones que bajo titulos idénticos constituyeron el grupo

control:
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* (uadro de Mandos (Presencial) con 8 sujetos (8 y 9 de octubre)
*  Gestion de Proyectos (Presencial) con 24 sujetos (15 y 16 de octubre)
* Planificacion Estratégica (Presencial) con 11 sujetos (27 y 28 de septiembre)

*  Gestion de Subvenciones (Teleformacion) con 19 sujetos (del 2 de mayo al 26 de junio)

Tres de las cuatro acciones formativas corresponden al Programa de Formacion para la
Direccion mientras que el cuarto (Gestion de Subvenciones) correspondia al Programa de
Perfeccionamiento. Conviene senalar que se trata de colectivos diferentes ya que el personal
directivo esta constituido, por lo general, por jefaturas de servicio que son puestos de libre
designacion y ello, en la practica, quiere decir que su superior directo suele ser un alto cargo; es

decir, un cargo politico, lo que dificulta el acceso a estas personas.

Esta dificultad a que aludimos se vio, ademas, acentuada debido al proceso electoral de la
comunidad auténoma y de reestructuracion de Consejerias que sucedio en esas mismas fechas

previas al mes de agosto de 2012.

El estudio se ha realizado sobre un grupo de 130 sujetos, de los cuales 68 pertenecen al grupo
experimental y 62 al grupo control. La distribucion exacta de los sujetos se produjo de la

siguiente manera:

VALORES GRUPO CONTROL
N | % [ toal | N % ] Toul

Contenido Taller de Cuadro de Mandos 15 22,1 8 129

W[ EVAdelp  Taller de Gestidn de Proyectos 15 221 6 24 38,7 6
Formativa Taller de Planificacion Estratégica 13 19,1 11 17,7
Realizada Curso de Gestion de Subvenciones 25 36,8 19 30,6

Tabla 3.1 Distribucion de sujetos por accion formativa y tipo de grupo.
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En cuanto al sexo, del total de 130 sujetos, 71 eran hombres (54,4%) y 59 eran mujeres (45,6%).

La distribucion entre los grupos experimental y control fue la siguiente:

VALORES | GRUPO EXPERIMENTAL |  GRUPO CONTROL
N % J ol | N[ % ] Total
Hombre 31 456 40 645
S ' 68 ' 62
Mujer 37 544 2 355

Tabla 3.2 Distribucion de sujetos por sexo y grupo.

Destaca en el grupo experimental un mayor nimero de muijeres (54,4 %) que de hombres (45,6

%). En cambio, para el grupo control se da el efecto contrario.

Otras caracteristicas de los sujetos objeto de estudio han sido la edad, la antigiiedad en la
Administracion, la antigliedad en el puesto y el grado personal consolidado, poniéndose de
manifiesto que las medias de las variables son muy similares entre el Grupo Experimental y el

Grupo Control, manifestando éste ultimo una antigiedad en la Administracion levemente

inferior (15,06) que el Grupo Experimental (17,26).

. GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL

4718 7469 32

Desviacion
Sl Desviacion

Antigliedad
en la 68 1726 185 11 8359 01 35 62 13 12 8022 01 37
Administracion

GUIHEIRUR 0 50 3 01 3047 00 13 62 355 3 02 3108 00 13
el Puesto

Siedo” 68 1275 26 27 848 00 30 8 20w o8 o153
Consolidado 7

Tabla 3.3 Distribucion de sujetos por grupo, edad, antigiiedad y grado.
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3.2 Diseno del Estudio.

En el primer apartado de este capitulo hemos fundamentado nuestra investigacion desde el
punto de vista metodoldgico exponiendo el paradigma que subyace a la misma, el modelo de
referencia elegido y el contexto en que se enmarca. En esta parte del trabajo, presentamos

ahora la forma en que se procedi6 para Llevar a cabo la investigacion.

Como se puede observar en el esquema de situacion del proceso general de la investigacion,
para presentar el diseno hemos dividido éste en tres etapas denominadas: preanalisis,

intervencion y analisis y resultados.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio Analisis de Datos

| Andlisis y Resultados | Andlisis Andlisis
cuantitativos cualitativos

‘ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion | Atlas-ti
Descripcion
’ Modelo Referencia | ‘ 2. Preformacion | variables Categorias

| Preandlisis | 1 Intervencion

Relacion Codificacion
m\ Frecuencias

Contraste Coocurrencias
hipéT\ Redes

‘ Poblacién y Muestra | ‘ 3. Formacién

‘ 4. Posformacion

’ 5. Entrevistas

llustracion 3.8 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

La primera etapa, relativa al preanalisis, hace referencia a la revision de literatura, la seleccion
del paradigma subyacente y del modelo tedrico de referencia. La tercera etapa se centrd en el
analisis de la informacion, las conclusiones generales, limitaciones y propuestas de

investigacion futuras.

La sequnda etapa, centrada en la intervencion y los instrumentos utilizados para ello, es la que
desarrollaremos mas ampliamente por no tratarse especificamente mas que en este punto de la

publicacion.

Concretamente la etapa de intervencion se dividio en 5 fases que son las siguientes:
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1. Analisis de los factores de intervencion (marzo de 2012). Su finalidad fue determinar
los elementos sobre los que se intervendria en las acciones formativas
correspondientes al grupo experimental.

2. Preformacion que incluye los objetivos, la seleccion de los participantes y la
implicacion de los superiores jerarquicos (abril y mayo de 2012). Esta fase tiene lugar
con anterioridad al inicio de las acciones formativas.

3. Formacion (mayo a julio de 2012). Corresponde al periodo de desarrollo de las
acciones formativas.

4. Posformacion que incluye el plan de accion y la medicion del dominio competencial
(mayo a noviembre de 2012). En esta etapa tiene lugar el proceso de transferencia
propiamente dicho y se apoya en el desarrollo de un Plan de Accion. Asimismo se
procede a medir la evolucion entre dos situaciones: las competencias que los
participantes utilizaban antes del curso y las que utilizan tras el proceso de
transferencia.

5. Entrevistas cualitativas (diciembre de 2012 a febrero de 2013). Finalizado todo el
proceso formativo se procedio a realizar una serie de entrevistas semiestructuradas a

una muestra de las personas participantes en el grupo experimental.

3.2.1 Etapa de Preanalisis.

La primera etapa del disefio de nuestro estudio, como refleja el esquema de situacion del
proceso general de la investigacion, es lo que hemos denominado “preanalisis” e incluye tanto

la revision de literatura como la seleccion de paradigma y del modelo tedrico de referencia.

188



Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Preandlisis 1 Intervencion

H Analisis y Resultados | Analisis Andlisis
’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |

cuantitativos cualitativos
i Atlas-ti
Descripcion
variables Categorias
Relacién Codificacién
variables Frecuencias
Contraste Coocurrencias
hipétesis Redes

‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

’ Poblacién y Muestra | ’ 3. Formacién

‘ 4. Posformacion

‘ 5. Entrevistas

llustracion 3.9 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

Esta primera etapa de la investigacion tiene como proposito el desarrollo de un marco
conceptual fundamentado en la literatura cientifica que nos permita orientar tanto los
conceptos fundamentales de nuestro estudio como los métodos a emplear. Los tres elementos
que componen esta etapa de preanalisis fueron la revision de literatura, la seleccion del
paradigma subyacente a nuestra investigacion y la eleccion de los modelos tedricos de

referencia.

En relacion a la revision de literatura, se tratd de delimitar conceptualmente nuestro campo de
estudio a través de la revision de trabajos y experiencias recientes de investigacion y
divulgacion. Para ello se utilizaron distintas fuentes de informacion como revistas
especializadas, publicaciones de libros, blogs y articulos publicados en internet e informes

especificos de investigaciones.

La delimitacion de nuestro campo de estudio se encuentra reflejada en el capitulo
correspondiente del presente trabajo y supuso un acercamiento conceptual que parte desde la
formacion en la empresa hasta la intervencion en las acciones formativas para el incremento de
la transferencia. A lo largo de dicho recorrido se han analizado temas como la formacion
continua en nuestro pais, la formacion en las administraciones publicas, la evaluacion de la

formacion, el concepto de transferencia de la formacion, los principales modelos de
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transferencia, la explicacion de las variables que influyen sobre la misma vy, finalmente, los

factores de intervencion para su incremento.

Con [a base que supone el conocimiento del estado actual del estudio de la transferencia, el
planteamiento de nuestro problema de investigacion fue tomando forma y concretandose. A lo
largo de este proceso se van tomando decisiones en base al paradigma subyacente. La eleccion
del mismo se traduce, pues, en explicitar las razones por las que se habia adoptado el
paradigma elegido que, en nuestro caso, se basa en una combinacion del enfoque cuantitativo y

cualitativo.

Finalmente, la busqueda y descripcion de modelos tedricos vinculados al estudio de los factores
de intervencion para el incremento de la transferencia se llevd a cabo a lo largo de la propia
revision de la literatura. De entre todos los modelos estudiados, la combinacion de dos de ellos,
Baldwin & Ford (1988), ampliado posteriormente por Elangovan y Karakowsky (1999), y el
modelo de Broad y Newstrom (1992), ofrecian el andamiaje necesario para referenciar y apoyar

tanto los aspectos conceptuales como metodoldgicos de nuestra investigacion.

3.2.2 Fase 1. Factores de intervencion.

Delimitado el campo de estudio, revisados los principales trabajos de investigacion al respecto
e identificado el paradigma subyacente asi como los modelos tedricos de referencia, la sequnda

etapa de nuestro estudio se centr6 en la intervencion que se llevaria a cabo sobre la formacion.

Como muestra el esquema de situacion del proceso general de la investigacion, esta etapa de
intervencion, a efectos de presentacion, se ha dividido en cinco fases, la primera de las cuales

consistio en determinar los factores de intervencion.
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Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Preanélisis Intervencién Analisis y Resultados Andlisis Andlisis

- cuantitativos cualitativos
’ Paradigma | 1. Factores de intervencién Atlas-ti
Descripcion
‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion | variables Categorias
. Relacién Codificacion
’ Poblacién y Muestra | ’ 3. Formacién | variables Frecuencias
‘ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
. hipdtesis Redes
5. Entrevistas

llustracion 3.10 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

EL objetivo de esta fase fue la seleccion de los factores de intervencion en las acciones
formativas elegidas y el diseno y validacion de los instrumentos de intervencion. Esta fase se

llevod a cabo durante el mes de marzo de 2012.

Para el analisis de los factores de intervencion se partid de una revision de literatura donde se
identificaron los factores mas relevantes estudiados por la comunidad cientifica. Los factores de
partida son, pues, los 15 que se recogen y desarrollan en el apartado “2.4. Elementos de

intervencion”.

Dado que resulta imposible intervenir con todos los factores descritos o sobre todas las
posibles variables tal como afirma Granado (2013), “porque no son manipulables desde la
formacion (por ejemplo, la satisfaccion en el trabajo de los empleados), o seria poco ético
manipularlas (por ejemplo, seleccionar los participantes en funcion de su capacidad cognitiva o
de su lugar de control)” (p. 8). Ademas, en nuestro caso, iniciamos el presente trabajo con el
Plan de Formacion ya disenado y en funcionamiento, lo cual condiciona también el tipo de

actuaciones posibles.

Por otra parte se considerd la necesidad de contextualizar los factores descritos en la literatura
cientifica originada fundamentalmente en Estados Unidos a las coordenadas socioculturales de

nuestro entorno geografico (Espana) y de actividad (sector publico).
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Para llevar a cabo este contraste, se analizaron las posibilidades de intervencion a través de las
opiniones de personas expertas en programas de formacion de la Junta de Andalucia. Este
analisis de contexto se llevo a cabo mediante la realizacion de dos grupos de discusion
constituidos por personal experto en formacion de la administracion de la Junta de Andalucia,
aunque también se considerd conveniente incluir personas con experiencia procedentes del

sector privado de la comunidad auténoma de Andalucia.

Finalmente, del contraste de la revision de literatura y el analisis de los grupos de discusion, se
seleccionaron los elementos de intervencion dando lugar a la construccion y validacion de los

instrumentos correspondientes, en su caso.

3.2.3 Fase 2. Intervencion preformacion.

Una vez se hubieron definido los factores de intervencion, la fase 2 consistio en elaborar los
instrumentos y llevar a cabo las actuaciones propias de esta fase que hemos denominado de
preformacion ya que son intervenciones que se realizaron antes del inicio de la fase formal de

formacion y que se concretan en las siguientes:

Definicion de objetivos de aprendizaje.

Seleccion de participantes.

Implicacion de los superiores jerarquicos.

Elaboracion y validacion de instrumentos para la valoracion del dominio competencial.
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Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Preanélisis Intervencién Analisis y Resultados Andlisis Andlisis

cuantitativos cualitativos

’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |

Y Atlas-ti
Descripcion
‘ Modelo Referencia | variables Categorias
~ Relacién Codificacion
i6 3. Formacion | -
’ Poblacion y Muestra | ’ variables Frecuencias
‘ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
| hipdtesis Redes

‘ 5. Entrevistas

llustracion 3.11 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

El objetivo de esta fase era lograr que a personas seleccionadas en la formacion dispusieran de
mayores probabilidades de transferir la formacion adquirida. Esta fase se llevo a cabo entre el

12 de abril de 2012 y el 15 de mayo de 2012.

Definicion de los objetivos de aprendizaje.

Esta intervencion consistio basicamente en expresar los objetivos de las acciones formativas en
términos claros que permitiesen al alumnado conocer con precision el resultado que podrian

obtener de la formacion y sustentase nuestra capacidad de evaluacion respecto a su logro.

Para ello se trabajo con el profesorado de los grupos experimentales en la definicion de los
objetivos de las acciones formativas que ya se habian formalizado previamente de manera
unilateral por el profesorado y que, en general, resultaban muy centrados en los conocimientos.
Se optd por redactarlos en términos de competencias a fin de dotar al curso y a sus objetivos de

una vision practica y til.

Veamos a continuacion, entre las muchas definiciones existentes del concepto de

competencias, tres de ellas.
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Para Gomez Roldan (2005) “las competencias profesionales definen el ejercicio eficaz de las
capacidades que permiten el desempeno de una ocupacion, respecto a los niveles requeridos en
el empleo. Es algo mas que el conocimiento técnico que hace referencia al saber y al saber
hacer” (p. 47). Asi, posee una competencia quien dispone de los conocimientos, destrezas y

actitudes que le permiten resolver determinados problemas profesionales.

Guerrero Seron (1999) entiende por competencia profesional la “capacidad de aplicar, en
condiciones operativas y conforme al nivel requerido, las destrezas, conocimientos y actitudes
adquiridas por la formacion y la experiencia profesional, al realizar las actividades de una

ocupacion” (p. 346).

Por ultimo, Tejada (2005) indica que el concepto de competencia “comporta todo un conjunto
de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados, en el
sentido que el individuo ha de saber hacer y saber estar para el ejercicio profesional. EL dominio

de estos saberes le hacen capaz de actuar con eficacia en situaciones profesionales” (p. 2).

Como puede apreciarse, en todas las definiciones esta presente la actuacion en el contexto. La
orientacion practica de la competencia es por tanto una caracteristica inherente a l[a misma. Es
importante que el alumnado perciba, al acercarse a los objetivos del curso, que estos no
persiguen la mera adquisicion de conocimientos sino la aplicacion practica de los mismos a

situaciones profesionales.
Guerrero Serdn (1999) identifica tres tipos de competencias:

* “Basicas. Que son aquellas competencias comunes a todas las ocupaciones y que
resultan imprescindibles para incorporarse al mercado de trabajo.
* Técnico-profesionales. Son aquellas competencias especificas de una profesion, que

vienen facilitadas por la formacion profesional del nivel correspondiente.
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* Transversales. Son aquellas competencias que, como su nombre indica, atraviesan las
distintas ramas u ocupaciones de la produccion y los servicios, segun los diferentes

niveles de realizacion profesional” (p. 346).

Las que se corresponden a las de nuestras acciones formativas son las sequndas; las técnico-
profesionales ya que se trata de cursos de formacion orientados a la mejora inmediata del

desempeno en los puestos de trabajo de los participantes.

Orientar las acciones formativas al desempeno, mediante la adquisicion o mejora de
competencias profesionales, favorece la aplicacion practica, por parte del alumno, que
identificara los objetivos con acciones concretas. Pero la mera definicion también contribuira,
por parte del profesorado, a que los contenidos y metodologias de la accion formativa estén
mas orientados a la practica y la aplicacion de lo aprendido. Como indica Ortoll (2004), “el
acercamiento al concepto de la gestion por competencias nos proporciona una base
metodoldgica para el diseno de las acciones formativas de capacitacion. Estas acciones han de
garantizar la transferencia de conocimientos, favorecer la adopcion de determinadas actitudes y
generar habilidades en aquellos ambitos que son necesarios para que una organizacion

funcione mejor” (p. 341).

Este mismo argumento es también apoyado por Tejada (2005) cuando dice que “la transmision
de las competencias (mediante acciones de formacion) se basa en la accion. EL desarrollo de la
competencia integrada (competencia de accion) requiere de una formacion (o de un desarrollo
segun se trate) dirigida a la accion; es decir, puede y debe relacionarse con las situaciones de
trabajo con el fin de que la competencia cobre su sentido genuino y global. De este modo, en
los procesos de formacion basada en competencias, los procesos de aprendizaje que se
favorecen deben orientarse hacia la accion del participante tomando como referente el marco

organizativo en el que la situacion de trabajo es situacion de aprendizaje” (p. 13).
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De este modo, se tomaron los objetivos previos de los cursos y se transformaron en objetivos
orientados a competencias. La intencion de dicho cambio fue, entre otras, ofrecer a los
potenciales alumnos una vision clara de qué podian esperar de la formacion y consequir, de
este modo, un mejor ajuste de sus expectativas y posibilidades reales de aplicacion con los

resultados de cada curso.

Los objetivos originales se utilizaron en la difusion de los cursos dirigidos a los grupos control
mientras que los objetivos competenciales se emplearon en la captacion de los grupos
experimentales. Los objetivos originales asi como su transformacion en competencias de cada

uno de los cursos se han incluido en el ANEXO .

Seleccion de participantes.

Una vez que se hubieron definido los objetivos, el siguiente paso fue articular la seleccion de
los participantes. Este fue uno de los elementos mas importantes de nuestra intervencion. Pero
antes de describir cdmo se llevd a cabo, resulta de interés explicar brevemente cual es el
proceso ordinario de seleccion para que puedan valorarse adecuadamente las modificaciones

introducidas.

El proceso de seleccion habitual consiste en dar difusion a las acciones formativas para que las
personas interesadas manifiesten su voluntad de participar en las mismas. EL personal que lo
desee, siempre que cumpla los requisitos de acceso, debe dirigirse a su departamento de
personal y cursar la solicitud correspondiente. Solo si el departamento de personal, en cada una
de las Consejerias de la Junta de Andalucia, estima adecuada la solicitud, ésta es remitida al

|AAP.
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El Instituto recibe las solicitudes, verifica el cumplimiento de los requisitos de acceso y si
existen plazas suficientes, admite a las personas solicitantes. Caso de no existir plazas en

numero suficiente, éstas se distribuyen de manera proporcional entre las distintas Consejerias.

Este sistema plantea algunos problemas que enumeramos brevemente:

* Se desconoce la importancia de la necesidad de la formacion para las funciones
especificas de las personas que solicitan el curso.

* Se desconoce si el superior de la persona solicitante comparte la necesidad de dicha
formacion.

* (Cuando hay escasez de plazas, el criterio de distribucion resulta un tanto aleatorio.

Para nuestra intervencion, se diseno un modelo de solicitud especifico en que se pedia:

* Informacion acerca de proyectos o tareas desarrolladas por la persona solicitante
vinculadas al contenido del curso.

* Argumentacion acerca de como la formacion podria ayudarle a mejorar su trabajo.

* Un compromiso explicito de dedicacion de tiempo, participacion en todas las
actividades y elaboracion de un plan de accion.

*  Otro compromiso firmado por el superior jerarquico de la persona solicitante en el caso

de cursos que no iban dirigidos a personal directivo.

Los modelos de solicitud y compromiso se han recogido en el ANEXO II. EL modelo se divide en
dos partes. Una primera destinada a valorar la posible utilidad en el trabajo del curso al que
aspiraban las personas candidatas. Para la seleccion se consideraron fundamentalmente los
campos que permitian apreciar que la persona candidata hubiese expresado con claridad cual

seria la utilidad del aprendizaje.
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Partiendo de la idea propuesta por Broad y Newstrom (1992) denominada “contrato
jefe/participante”, la sequnda parte de la solicitud consistia en una declaracion de la persona

solicitante en la que asumia una serie de compromisos.

El objetivo de esta sequnda parte era hacer consciente a los futuros alumnos que no se trataba
de un curso con una dinamica habitual y que debian asumir una serie de compromisos que iban

mas alla de la asistencia a las sesiones presenciales.

En el caso de los grupos control, el sistema de seleccion fue el tradicionalmente utilizado sin
intervencion por parte del investigador y que consiste en que los alumnos son propuestos por

sus unidades de trabajo.

Implicacion de los Superiores Jerarquicos.

Otro de los elementos de interés en nuestro estudio era no limitarnos a intervenir sobre el
alumnado sino extender la influencia de la intervencion hasta los superiores jerarquicos de
aquellos. La implicacion de los jefes se habia identificado tanto en la revision de literatura

como por parte de los grupos de discusion como un factor determinante para la transferencia.

Este aspecto se limitd al curso “Gestion de Subvenciones” ya que los otros tres cursos, al ir
dirigidos a personal directivo, planteaban problemas de acceso a los superiores por tratarse de

altos cargos.

En este caso del curso de “Gestion de Subvenciones”, la sequnda parte de la solicitud debia
venir firmada también por el superior jerarquico de la persona candidata, de tal manera que el

compromiso era asumido por ambos con la consiguiente distribucion de responsabilidades.

En el caso de esta accion formativa (Gestion de Subvenciones), se convoco ademas una reunion

de los jefes y jefas de las personas seleccionadas con la profesora del curso. A [a misma
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disculparon su asistencia 10 de los 25 superiores convocados, asistiendo 15 de ellos. La reunion
tuvo lugar el 9 de mayo de 2012, una semana antes del inicio del curso. A los asistentes se les
facilito un documento con el resumen de los contenidos que se iban a trabajar en el curso.
Dicho documento se adjunta en el ANEXO IIl. En la reunion, la profesora expuso cuales serian
los elementos principales que se abordarian asi como la dinamica del curso. Los superiores de
los alumnos analizaron el contenido previsto y realizaron diversas sugerencias acerca de
necesidades especificas. Como resultado de dicha reunion se obtuvo una relacion de 10
propuestas para que la profesora valorase su incorporacion al programa de contenidos y que se
recogen en el ANEXO IV. Esta relacion fue remitida a los jefes y jefas que no pudieron asistir a
la reunion para informarles al respecto y permitirles hacer las sugerencias que considerasen

oportunas.

EL objetivo de esta reunion era doble. De una parte se confirmaba el compromiso de los
superiores con el aprendizaje de sus subordinados y, por otra, se aseqguraba que los contenidos
del curso daban respuesta a las necesidades identificadas por los superiores facilitando su

posterior aplicacion.

Instrumentos para la medicion del nivel de dominio competencial.

Hasta ahora hemos descrito tres elementos de intervencion: Definicion de objetivos, seleccion
de participantes e implicacion de los superiores. Aunque estos tres elementos constituyen los
factores basicos de intervencion en esta fase de preformacion, existe un cuarto factor también

disenado en esta fase que fue la ribrica para la evaluacion del nivel competencial.

La eleccion de un instrumento para evaluar la consecucion de los objetivos del curso y su
evolucion en el tiempo constituye un elemento fundamental para nuestro estudio.
Necesitabamos conocer el nivel inicial de cada una de las personas participantes en las

acciones formativas y también el nivel alcanzado al finalizar todo el proceso.
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En nuestro caso no interesaba medir los conocimientos, sino el dominio competencial respecto
a los objetivos de la accion formativa en que cada persona participaba. Ya hemos explicado por
qué se eligi6 expresar los objetivos de los cursos en términos de competencias y como, con ello,

se inducia a la aplicacion de los aprendizajes.

Pues bien, de cara a la eleccion de la técnica mas adecuada al propdsito de medir el nivel
competencial de los participantes antes y después de la intervencion, se llego a la conclusion
de que existen tres conceptos relacionados entre si que podrian aportar la mejor solucién a
nuestro problema. Nos referimos a la autoevaluacion, la evaluacion auténtica y la rubrica como

instrumento de medicion.

Diaz Barriga (2005) define las rubricas como guias o escalas de evaluacion donde se establecen
niveles progresivos de dominio relativos al desempeno que una persona muestra respecto de
un proceso o produccion determinada. Son instrumentos de evaluacion auténtica porque sirven

para medir el trabajo o el producto de los alumnos de acuerdo con “criterios de la vida real”.

Goodrich (1997) senala algunas de las ventajas del uso de las rubricas. Entre ellas, la que nos
parece mas interesante para nuestro proyecto, es que las rdbricas clarifican cuales son los
objetivos que se deben alcanzar. Ello permite al alumnado conocer su situacion en el momento

de la evaluacion y marcarse objetivos concretos y medibles.

Las rubricas se conocen también con el término "matrices de valoracion" debido a que se
conforman con la interseccion de dos dimensiones: los criterios, en la columna a la izquierda de

la matriz, y la definicidn cualitativa y de manera progresiva, en las columnas a la derecha.

Existen distintas escalas para medir la gradacion de los niveles de ejecucion de una
competencia que podemos ilustrar, con un ejemplo utilizado por Ortoll (2004) tomando como

modelo una gradacion en cuatro niveles:
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* Nivel basico: la persona aplica la competencia en situaciones de rutina, de forma muy
basica.

* Nivel profesional: en este caso se utiliza con una cierta técnica y de forma mas
reflexiva. La tarea se realiza segun se le solicite.

* Nivel experto: la competencia se utiliza en situaciones cambiantes o complejas.

* Nivel estratégico: la persona aplica la competencia con creatividad y es visto como un

punto de referencia en su contexto de aplicacion.

Para nuestro estudio, se construyeron las rdbricas fijando, igualmente cuatro niveles con las

siguientes descripciones:

* Principiante: las personas de este nivel evidencian un comportamiento adecuado en
base a la ldgica y sentido comun, pero les faltan conocimientos y practica.

* Intermedio: las personas presentan nociones basicas de la materia y una experiencia
inicial.

* Avanzado: hace referencia a personas con amplios conocimientos en la materia, pero
con algunas lagunas. Tiene amplia experiencia aunque puede presentar algunos
comportamientos viciados en la practica.

* Experto: corresponde a personas con un gran dominio de la materia y caracterizada por

un nivel de excelencia en su desempeno.

Como criterios se optd por situar los propios objetivos competenciales de las acciones

formativas. A continuacion se reproduce la rabrica de una de las acciones formativas.
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Definir un sistema de objetivos
Integrado distingulendo entre
los conceptos de objetivo,
Indicador y meta.

no existe formalizacién alguna
de los mismos.
Define objetivos pero no llega
a formalizarios

por escrito sin distinguir claramente
categorias de los mismos.

Describe formalmente algunos
objetivos para su drea

formalizado sin

RUBRICA DEL CURSO CUADRO DE MANDOS
NIVEL PRINCIPIANTE INTERMEDIO AVANZADO EXPERTO
COMPETENCIAS
Aungue dispone de objetivos, Dispone de una relacién de objetivos Utiliza un sistema de objetivos Mantiene un sistema de objetivos

ién de

Describe objetivos en las dreas
clave con algunos indicadores de
referencia.

i entre objeti
indicadores y metas.

Establecer un sistema de
Indicadores clave de su unidad
organizativa asegurando la
coherenda vertical y horizontal
en los puestos de la
organizacién implicados

Mantiene un sistema de

No dispone de sistema de Dispone de una relacién de indicadores

indicadores. Utiliza algunos recogidos en algdn tipo de

indicadores pero no los pero no constituyen un sistema no
enun estén con los puestos de

Define indicadores pero no la organizacién

llega a formalizarios por Describe formalmente una relacién de

escrito. indicadores para su drea.

enun
documento con descripcién de los
mismos y se relacionan con los
puestos de la organizacién.

Describe indicadores dave para los
puestos de la

Dispone de un sisterna de indicadores
en un documento formal, describe los
distintos indicadores, los relaciona
con los puestos de la organizacién,
recoge medidas para asegurar la
coherenda vertical y horizontal

Disefiar una planificacién para
la implantacién de un cuadro
de mando identificando la
Interrelacién de resultados
entre las cuatro perspectivas:
financiera, clientes
/cludadanos, empleados y

procesos.

La implantacion del cuadro de
mandos se realiza sobre
procesos informales, no
sisteméticos y no
documentados.

Dispone de un plan de trabajo para la
implantacién que sirve de hoja de ruta,

Utiliza una planificacién con

identificacién de fases y actores
tada o

Utiliza una planificacién con
identificacion de fases y actores
dao

pero dicho plan no esté ap por
2 organizacién

por los érganos de direccién de la
organizacién

por los drganes de direccion de la
organizadén que, ademds recoge, las
4 perspectivas

Adoptar medidas eficaces de
comunicacién del proyecto para
superar las barreras en la

No prevé medidas para la
comunicacién del proyecto.

Prevé la comunicacién del proyecto,
pero la realiza de manera informal y no
planificada.

Establece un plan de actuaciones
para la comunicadén del proyecto
de manera sistemética e
identificando los actores del

Dispone de una planificacién de la
comunicacién con descripcion de
medidas a adoptar, objetivos a
conseguir y colectivos a los que

Iimplantacién de un cuadro de mismo. dirigirse. Identifica las barrerasy las
mando. asocia a las medidas de
comunicadién.
No establece actuaciones para | Realiza algunas actuadones de Dispone de un planteamiento Utiliza un plan formal de
Llevar  cabo actuaciones para | implicar al equipo o lo hace de | comunicacion con su equipo pero sin e ico de 2 conel icacién con el equipo
conseguir la participacién del manera esporddica. planificarlas y sin ofrecer una visién equipo i una distr i e
equipo de colaboradores como general del proyecto. visién globaly endl Y
Realiza algunas actuadiones de tiempo comprometiéndolos.
fuente de compromiso con los comunicacién con su equipo sobre el Elabora un plan para la Consigue que los colaboradores se
resultados. fin del cuadro de mandos. participacién de los sientan p istas de la

en la determinacién de objetivos.

llustracion 3.12 Rabrica del curso Cuadro de Mandos.

Las rubricas de los distintos cursos han quedado recogidas en el ANEXO V.

elaboracién del cuadro de mandos.

Asi configuradas las rdbricas, permiten situar a cada alumno en un nivel de dominio
competencial en cada uno de los objetivos del curso. Aunque es habitual el uso de rubricas para
constatar la correcta realizacion de tareas o productos, coincidimos con Cebrian (2010) cuando
afirma que pueden utilizarse para la evaluacion de la consecucion de competencias, que es

nuestro caso.

Como argumenta Puigdellivol (2012), las rabricas se utilizan para dar un valor mas auténtico a
las calificaciones tradicionales expresadas en numeros ofreciendo descripciones cualitativas

mas ricas y representativas de la realidad.

Obsérvese que los comportamientos descritos en cada una de las celdas que componen

nuestras rubricas no hacen referencia a intenciones o a conocimientos sino a actuaciones. Este
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tipo de redaccion se buscé intencionadamente para facilitar la ubicacion en la escala de los
participantes. Con este tipo de descripcion existe poco margen de duda para situarse en un
nivel u otro. Y esto es especialmente relevante por cuanto se trata de un instrumento en el que
fueron los propios alumnos quienes decidieron, de manera individual, cual era su nivel de

dominio competencial.

En nuestro caso existe una coincidencia absoluta con Elias (2010) cuando afirma que la
evaluacion auténtica se debe centrar en las competencias que se busca desarrollar a través de
la accion pedagdgica. Nuestras acciones formativas han definido sus objetivos como
competencias e interesa conocer con qué nivel parten los alumnos y qué nivel alcanzan al final
del proceso. No nos son Utiles la pruebas de evaluacion al uso, centradas fundamentalmente en
los conocimientos. Si se trata de medir la transferencia de los aprendizajes, dificilmente una

evaluacion de conocimientos podra alumbrarnos al respecto.

La evaluacion auténtica nos ofrece una perspectiva mas centrada en la actuacion real del
alumnado. Nos permite considerar diversos niveles de partida porque asume las caracteristicas
diferenciales del alumnado, sus conocimientos previos y los contextos donde la actividad
ocurre. La evaluacion auténtica se centra en el estudiante real, considera sus diferencias, lo
ubica en su propio contexto y lo enfrenta a situaciones de aprendizaje significativas vy

complejas (Elias, 2010).

Por ultimo, usando también palabras de Elias (2010) diremos que “para ser eficaz y contribuir
realmente a la requlacion de los aprendizajes, la evaluacion debe basarse fundamentalmente

en la autoevaluacion”. (p. 3)

Una vez justificada la idoneidad del uso de la rdbrica como instrumento de autoevaluacion del
dominio competencial del alumnado, diremos que se disend una ribrica para cada curso. Las

rubricas se disenaron en base a los objetivos competenciales y se establecieron los cuatro
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niveles de dominio expuestos anteriormente. Los comportamientos que se identifican en cada
uno de los cuatro niveles fueron definidos con el asesoramiento de personas expertas en cada

una de las materias y el propio profesorado.

Para la aplicacion de las rabricas, se transformé su formato en cuestionarios que permitian al
alumnado situarse en el nivel con el que mejor se identificaban. Los cuestionarios se recogen

en el ANEXO V.

EL siquiente paso consistio en comprobar el correcto funcionamiento de los cuestionarios
disenados. Para ello se llevd a cabo un estudio de validez y fiabilidad. Para contrastar su validez
se disend un cuestionario especifico sobre cada una de las rdbricas y se sometid a la
consideracion de personas expertas en la materia. Un modelo tipo del cuestionario utilizado se
recoge en el ANEXO VII. Cada uno de los cuatro cuestionarios se pasaron a un grupo de entre 5

y 7 personas expertas en las distintas materias de acuerdo a la siguiente distribucion.

CURSOS
Cuadro de Mandos
Gestion de Proyectos

Gestion de Subvenciones

Planificacién Estratégica

Ul N o U

Tabla 3.4 Distribucion de expertos para validacion de las ribricas por cada curso.

A través de dichos cuestionarios se pidio a los expertos que valorasen, para cada objetivo y
nivel, su claridad, adecuacion y suficiencia, otorgando una puntuacion de 1 a 3 donde 1
corresponde al valor “nada”, el 2 al valor “poco” y el 3 al valor “mucho”. La claridad hace
referencia a la correcta comprension de la expresion utilizada. La adecuacion valora si la
expresion empleada se ajusta al nivel (principiante, intermedio, avanzado o experto) en que se
ubicaba. Por ultimo, la suficiencia contrasta si sobra o falta algin aspecto para definir
adecuadamente el nivel. Ademas cada item contaba con un campo de observaciones donde las

personas encuestadas podian realizar anotaciones con sugerencia o redacciones alternativas.
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Los resultados de la encuesta se valoraron considerando las puntuaciones asignadas por los
expertos y revisando los items en los que mas de la mitad de los expertos habia puntuado con
los valores 1 6 2. Las observaciones y redacciones alternativas propuestas por los expertos

fueron consideradas y aceptadas o rechazadas aplicando el propio criterio del investigador.

Como resultado de las respuestas a dichas encuestas se modificaron algunas expresiones y se
incluyeron algunos aspectos nuevos a considerar resultando los cuestionarios que finalmente se

pasaron.

A fin de validar la fiabilidad de los cuestionarios basados en las rubricas, también se pasaron a
una muestra de individuos con caracteristicas similares al alumnado de los cursos. Para ello se
remitio el cuestionario de las rdbricas correspondientes a los cursos “Cuadro de Mandos”,
“Gestion de Proyectos” y “Planificacion Estratégica” a jefes de servicio que, por su ubicacion
geografica, les resultaba imposible participar en los grupos experimental ni control. Se tuvo en

cuenta que ningun sujeto recibiese mas de un cuestionario.

Para la seleccion de la muestra referente al curso “Gestion de Subvenciones” se siguieron
criterios similares a los anteriores con la diferencia de que en lugar de jefes de servicio se
remitid el cuestionario a empleados publicos de los grupos A o B y de categorias de personal
laboral | o Il. Todos ellos pertenecientes a centros directivos que desarrollan programas de

concesion de subvenciones.

Estas muestras oscilaron entre los 112 y los 150 individuos. Los porcentajes de respuesta
fueron desde el 75% en la rdbrica de “Planificacion Estratégica” hasta el 88,66% en la ribrica

de “Gestion de Subvenciones”.

Sobre las respuesta obtenidas se calculd el alfa de Cronbach con los siguientes resultados.
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Rsos | Muestra | N[ %respuesta | Alfa__|
130 101 77,69 0,871
130 105 80,76 0,885
150 133 88,66 0,879
12 84 75,00 0,831

Tabla 3.5 Muestra y resultado del calculo alfa de Cronbach de las Rubricas.

Dado que las cuatro escalas obtienen valores superiores a 0,8 se consideré demostrada su

fiabilidad.

3.24 Fase 3. Intervencion en la Formacion.

Después de identificar los factores de intervencion y disenar los correspondientes a la fase 2
que se desarrollo con caracter previo al inicio formal de la formacion, a continuacion, como
indica el esquema de situacion del proceso general de la investigacion, se describiran las
intervenciones que se llevaron a cabo durante el propio curso de formacion y que se concretan
en las orientaciones al profesorado para que introdujese cambios en su practica docente y la

medicion del dominio competencial al inicio de los cursos.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio Anélisis de Datos

- cuantitativos cualitativos
’ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencion | :
o Atlas-ti
Descripcion
’ Modelo Referencia | l 2. Preformacion | variables Categorias
» Relacién Codificacién
i6 3. Formacioén
’ Poblacién Yy Muestra | variables Frecuencias
’ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
hipétesis Redes
’ 5. Entrevistas | B

llustracion 3.13 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

Esta fase se plantea como objetivo la adquisicion de conocimientos y habilidades en la materia
propia de cada curso. Esta fase tuvo lugar entre el 15 de mayo de 2012 que empez0 la primera

accion formativa y el 10 de julio de 2012 que finalizd la ultima.
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Orientaciones al Profesorado.

El profesorado de las acciones formativas fue seleccionado por el Instituto Andaluz de
Administracion Publica a través de los procedimientos habituales y con antelacion al inicio de
esta investigacion. De manera deliberada, se intentd que la intervencion sobre el profesorado

fuese lo menos intrusiva posible debido a dos razones fundamentales:

- En primer lugar, en el contexto de la formacion del Instituto Andaluz de Administracion
Publica no resulta viable en todas las acciones formativas la formacion del
profesorado. Por ello, toda nuestra intervencion se basa fundamentalmente en el
campo de la gestion de la formacion. Nuestra investigacion tiene vocacion de
aplicacion y una intervencion intensa en la formacion del profesorado probablemente
no podria ser replicada con facilidad en el desarrollo normal de los planes de
formacion.

- Ensegundo lugar, la propia planificacion temporal imposibilitaba una intervencion mas
prolongada en el tiempo para lo que hubiese hecho falta una mayor anticipacion y una

mayor disponibilidad del profesorado.

A pesar de ello se recabd la colaboracion del profesorado en varios momentos e intervenciones.
Una de ellas ya se ha expuesto y consistio en la reelaboracion de los objetivos en términos
competenciales y la redaccion de las rubricas para la evaluacion de los niveles competenciales.
A tal fin se mantuvieron reuniones individuales en las que se les facilitd informacion tanto
conceptual como procedimental para llevar a cabo ambas tareas. Esta intervencion facilito a los
docentes una orientacion clara respecto a los resultados que se pretendian. De una parte la
definicion de las competencias y de otra el hecho de que se pretendia el incremento del nivel

medido a través de la rabrica mediante los comportamientos descritos en ella.
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Por otra parte, sin detallar a los docentes las metodologias a utilizar ni los contenidos a

desarrollar si se les indicaron algunos elementos que debian incorporar a los cursos y que

describimos a continuacion.

Iniciar el contacto con el alumnado con caracter previo al inicio formal del curso. Este
contacto se debia llevar a cabo mediante el encargo de una actividad practica que le
permita al alumno tomar contacto con la materia y sirva de punto de arranque a la
actividad formal de aprendizaje.

A lo largo del desarrollo del curso se debian usar, siempre que fuera posible, casos
practicos y a partir de los mismos llegar a las cuestiones mas tedricas. Asimismo las
actividades propuestas debian tener una orientacion practica y usar contextos lo mas
parecidos a las situaciones reales del alumnado.

Tras la finalizacion de la fase formal, pasado un mes aproximadamente, debia llevarse
a cabo una sesion de apoyo y refuerzo. Esta sesion estaria destinada a resolver las
dudas existentes e intercambiar experiencias entre los alumnos respecto a su avance

en la aplicacion de los aprendizajes en sus contextos de trabajo.

A cada profesor de los cursos desarrollados con metodologia presencial, se le solicitd que

realizase una descripcion detallada de la actividad formativa para conocer qué actividades y

qué procesos de aprendizaje tuvieron lugar y hasta qué punto se orientaron a la transferencia.

Alternativamente al uso de la observacion directa o la grabacion en video de las sesiones

formativas, se optd por solicitar al profesorado una descripcion detallada a través de una

explicacion exhaustiva de cada una de las actividades que fueron llevadas a cabo durante la

formacion.

Para cada una de las actividades llevadas a cabo, el profesor debid senalar su duracion, la

competencia a adquirir a través de la misma, una descripcion pormenorizada, los recursos que
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se emplearon y cdmo se evalud. Ademas se solicitd que determinasen el tipo de actividad de

entre las siguientes categorias:

* Expositiva. EL profesorado expone informacion.

*  Gestion de la informacion. El alumnado desarrolla tareas de ordenacion, clasificacion y
similares

* Aplicacion. Dar uso a lo aprendido por ejemplo resolviendo un caso.

*  Comunicativa. Conlleva intercambio de opiniones, exposicion de trabajos realizados,
debates y similares.

* Productiva. Llevar a cabo actividades que implican la realizacion de algun trabajo que
dé como resultado un producto como informes o resumenes.

* Experiencial. Implica desarrollar alguna experiencia como por ejemplo trasladar un
producto a un entorno laboral real.

* Evaluativa. Actividades dirigidas a evaluar el aprendizaje del alumnado.

Los informes se reproducen en el ANEXO VIII y el siguiente cuadro recoge una sintesis de los
tipos de actividad que se desarrollaron a lo largo de la formacion. En la primera columna se
recogen los tipos de actividad, para cada curso presencial se indican el nimero de actividades
realizadas y la suma de los minutos de duracion de las mismas. La dltima columna recoge los

porcentajes de las actividades realizadas para cada uno de los tipos establecidos.
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CUADRO DE GESTION DE PLANIFICAC. TOTAL
MANDOS PROYECTOS ESTRATEGICA

TIPO DE ACTIVIDAD Min
3 75 8§ 180 3 14 15
Gestion Informacion 2 120 2 120 45
Aplicacion 5 390 5 300 10 690 25,7
Comunicativa 4 195 3 155 2 90 9 440 16,3
Productiva 1 5 350 4 310 10 660 24,6
Evaluativa 1 15 1 360 2 375 139
TOTALES 14 675 22 1345 11 670 47 2690 100

Tabla 3.6 Tipos de actividad desarrolladas en los cursos.

Como puede observarse, casi el 50% de las actividades formativas se utilizaron en el desarrollo
de actividades de aplicacion y de produccion que, desde nuestro punto de vista, se orientan mas
que el resto a la consecucion de la transferencia. En cambio el resto del tiempo se distribuy6 de
manera homogénea entre las actividades expositivas, comunicativas y evaluativas, siendo las
actividades relativas a la gestion de la informacion las menos representativas con un 4,5 % del

tiempo y sdlo se utilizaron en una de las tres acciones formativas.

Llama la atencion que en ninguno de los tres cursos se llevaron a cabo actividades de tipo
experiencial que suponen una transgresion de los limites del aula y el tipo de actividad mas

cercana a la transferencia.

Medicion del dominio competencial al inicio de los cursos.

La sequnda intervencion llevada a cabo en al fase 3 correspondiente al periodo de desarrollo
de los cursos formativos, consistio en la evaluacion del nivel competencial de los participantes.
Esta intervencion, aunque con el propésito principal de poder comparar una evaluacion inicial
con otra final, no deja de constituir una importante orientacion al alumnado respecto a su
situacion en relacion a los objetivos del curso pudiendo haber influenciado su proceso de

aprendizaje.
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Al inicio de la accion formativa se midio el nivel de dominio de las competencias objeto de cada
uno de los cursos. Para ello se paso, en cada curso, el cuestionario de autoevaluacion del
dominio competencial y en el curso Gestion de Subvenciones se paso, ademas, ese mismo

instrumento a los superiores jerarquicos de los alumnos del grupo experimental.

La siguiente tabla muestra un resumen del ndmero de cuestionarios contestados en esta

medicion inicial del dominio competencial.

ACCIONES FORMATIVAS GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO
CONTROL

|| Aumnado] Superiores ] Alumnado]
15 - 8

Taller de Cuadro de Mandos

Taller de Gestion de Proyectos 15 24
Curso de Gestion de Subvenciones 25 24 19
Taller de Planificacion Estratégica 13 - 11

Tabla 3.7 Rubricas contestadas por curso y grupo.

3.2.5 Fase 4. Intervencion posformacion.
La fase cuatro recoge las intervenciones que se llevaron a cabo tras la finalizacion de las

acciones formativas. Concretamente en esta fase se abordaron las siguientes intervenciones:

 Elaboracion de los planes de accion.
* Solicitud de informacion sobre la realizacion de los planes de accion.

* Medicion del dominio competencial.
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Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Preanélisis Intervencién Analisis y Resultados Andlisis Andlisis

cuantitativos cualitativos

’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |

Y Atlas-ti
Descripcion
‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion | variables Categorias

~ Relacién Codificacion
i6 3. Formacion | -
’ Poblacion y Muestra | ’ variables Frecuencias
hipétesis

Redes

‘ 5. Entrevistas |

llustracion 3.14 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

La cuarta fase tuvo por objeto que las personas participantes del grupo experimental
elaborasen y llevasen a la practica un Plan de Accion. Se llevd a cabo entre el 23 de mayo de
2012, fecha de finalizacion del primero de los cursos y el 15 de noviembre del mismo ano. EL
segundo objetivo de esta fase fue recopilar informacion acerca de la evolucion de los sujetos
del estudio en una doble vertiente. Por una parte la evolucion en el dominio de las
competencias objeto de cada uno de los cursos y, de otra parte, el nivel de evolucion en el

desarrollo de los planes de accion elaborados.

Elaboracion de Planes de Accion.

Finalizada la accion formativa, enfrentamos la fase mas critica de todo el proyecto ya que en
ella debia producirse la transferencia. Para ello se utilizo el plan de acciéon como instrumento
de planificacion, de compromiso y de evaluacion. Una vez finalizada la actividad formativa se le
remitid a cada persona un esquema de plan de accion con unas indicaciones basicas para su

elaboracion y se solicitd su devolucion una vez lo tuviesen elaborado.

EL “Plan de Accion” es una prevision de intenciones acerca de lo que la persona que ha
realizado la formacion, a raiz de la misma, se compromete a modificar en su entorno laboral.

Las acciones a llevar a cabo pueden ser el resultado del aprendizaje de una técnica, del
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desarrollo de un procedimiento, de una reflexion realizada en el curso o, simplemente, de una

motivacion latente despertada a raiz de la realizacion de la formacion.

EL modelo de Plan propuesto establecio, para cada “accion”, que ésta se definiese en base a

cuatro apartados:

Aspecto de la formacion relacionado.

e Actuacion.

Indicador de logro.

Fecha prevista de consecucion.
Para su definicion se dispuso una tabla con cuatro columnas:

* “He aprendido...” Este apartado se destinaba a describir aquel aspecto de la formacion
que se relacionaba con la accion que se deseaba llevar a cabo. Este aspecto puede ser
un conocimiento, una técnica, un simple comentario, una idea, etc.

* “Con ello haré lo siguiente” Este es el apartado central del “Plan de Accion”. Esta
casilla se destina a definir qué accion esta el alumno en disposicion de poner en
marcha. Estas acciones pueden ser personales o relativas a un equipo, pueden ser
puntuales o permanentes. Se recomienda que sean actuaciones realistas, mensurables
y alcanzables.

* “Lo habré consequido si...” Aqui se identifica un indicador que nos permita aseverar si
hemos logrado la accion propuesta.

* “Lo tendré hecho el dia...” Se destina a fijar una fecha en la que el alumno considera
que habra sido capaz de llevar a cabo la actuacion. Al alumnado se les daban

indicaciones para que estas fechas fuesen cercanas y no superasen los 3 meses.

En cuanto al numero de acciones se recomendaba que no fuese inferior a tres ni superior a 6. El

modelo de plantilla para el diseno de los planes de accion se ha recogido en el ANEXO IX.
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De los 68 alumnos que recibieron la formacion, 64 elaboraron su Plan de Accion. La siguiente
tabla recoge el nimero de planes de accién que se obtuvieron para cada uno de los cursos en

esta etapa.

ACCIONES DE FORMACION GRUPO CONTROL

N° Alumnos | N° de Planes de
I S
15 14
15 15
25 2
13 1
68 64

Tabla 3.8 Planes de Accion por curso del grupo control.

Solicitud de Informacion sobre la realizacion de los Planes de Accion

Tras cuatro meses de la finalizacion de la accion formativa se pidid a los participantes que
cumplimentasen un breve formulario para obtener informacion acerca del nivel de consecucion
de su Plan de Accion y que remitiesen las evidencias que demostrasen la consecucion de las

acciones realizadas. EL cuestionario se ha incluido en el ANEXO X.

En dicho formulario se presentaba a cada participante el Plan de Accion elaborado por él cuatro
meses antes y se le preguntaba, para cada una de las acciones previstas, si la habia llevado a
cabo y, en caso negativo, el motivo por el que no habia podido realizarla. Asimismo se le
preguntaba acerca de si adjuntaba evidencia de la accion realizada y en caso negativo, la causa

por la que no podia acompanar la evidencia.

De los 64 planes de accion que se habian recibido, se obtuvo el formulario de seguimiento de
59. La siquiente tabla recoge el nimero de formularios de sequimiento que se obtuvieron para

cada uno de los cursos en esta etapa.
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ACCIONES FORMATIVAS GRUPO CONTROL

N° Alumnos N° de Planes de Formularios de
Accion seguimiento

Taller de Cuadro de Mandos 1

Taller de Gestion de Proyectos 15 15 14
Curso de Gestion de Subvenciones 25 24 23

Taller de Planificacion Estratégica 13 11 10

TOTAL 68 64 59

Tabla 3.9 Seguimiento de Planes de Accion por curso.

Medicion del dominio competencial

La dltima de las intervenciones consistid en la evaluacion del dominio competencial
conseguido una vez finalizado todo el proceso. Con el fin de medir el progreso del nivel
competencial producido en los individuos, pasados 4 meses desde la finalizacion de la accion
formativa se volvio a pasar a los alumnos de ambos grupos, experimental y control, el
cuestionario para la medicion del dominio competencial. Asimismo se pas6 también a los

superiores de los sujetos del grupo experimental.

La siguiente tabla recoge el numero de formularios obtenidos en esta fase para cada uno de los

CUrsOS Y grupos.

ACCIONES FORMATIVAS GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO
CONTROL

| | Aumnado] Superiores ] Alumnado]
13 - 8

Taller de Cuadro de Mandos

Taller de Gestion de Proyectos 14
Curso de Gestion de Subvenciones 24 25 19
Taller de Planificacion Estratégica 12 - 11

Tabla 3.10 Rubricas completadas, al final del proceso, por curso y grupo.

Se disend una Rabrica para cada uno de los cursos. Cada rubrica contenia un item por cada una
de las competencias objetivo de la accion formativa. La rdbrica fue pasada tanto al inicio del

curso como 4 meses después de la finalizacion del mismo.
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En el caso de los talleres que estaban dirigidos a personal directivo no se intervino con sus
superiores que son, por lo general, cargos politicos. En cambio en el curso de Gestion de
Subvenciones, donde los sujetos habian identificado a su superior, éstos también
cumplimentaron la correspondiente rdbrica, tanto al inicio de la accion formativa como un

tiempo después de la misma.

(Cada rubrica estaba constituida por un nimero de items distinto en funcion del curso de que se
tratase. La rdbrica con menor nimero de items tiene 4 y la mayor dispone de 6. Para cada item

existen cuatro valores posibles: principiante, intermedio, avanzado y experto.

ACCIONES FORMATIVAS N° de ftems en la Rubrica
Taller de Cuadro de Mandos
Taller de Gestion de Proyectos

Taller de Planificacion Estratégica

Curso de Gestion de Subvenciones

o O A~ U

Tabla 3.11 Nimero de items en la Rubrica por curso.

Por tanto se dispuso de la siguiente informacion:

- Valor de cada uno de los item en la rubrica inicial.
- Valor de cada uno de los item en la rubrica final.
- Valor de cada uno de los item en la rabrica inicial del superior.

- Valor de cada uno de los item en la rubrica final del superior.

A fin de facilitar el analisis, lo que interesa es que cada variable esté codificada en un unico

item por lo que se realizaron las siguientes operaciones:

* se asigno un valor numérico a cada opcion: 1 para el nivel principiante, 2 para el nivel
intermedio, 3 para el nivel avanzado y 4 para el nivel experto.
* Posteriormente hemos sumado los valores de todos los items por curso, obteniendo los

siguientes resultados.

216



Curso con 4 items:

1. De cero a cuatro: Principiante
2. Decinco a ocho: Intermedio
3. De nueve a doce: Avanzado

4, De trece a dieciséis: Experto

Curso con 5 items:

1. De cero a cinco: Principiante
2. De seis a diez: Intermedio
3. De once a quince; Avanzado

4, De dieciséis a veinte: Experto

Cursos con 6 items:

1. De cero a seis: Principiante
2. Desiete a doce: Intermedio
3. De trece a dieciocho: Avanzado

4,  De diecinueve a veinticuatro: Experto

* (Con estos nuevos datos hemos creado una nueva variable denominada rabrica inicial.
Con el mismo método hemos creado rdbrica final, rubrica inicial del superior y rabrica
final del superior.

* Asimismo se ha creado una variable que define la evolucion entre la ribrica inicial de
un sujeto y su rubrica final, es decir, si el sujeto ha cambiado de nivel o se ha

mantenido.
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3.2.6  Fase 5. Entrevistas cualitativas.

En las cuatro primeras fases de la etapa de intervencion, como recoge el esquema de situacion
del proceso general de la investigacion, se determinaron los factores de intervencion y se
llevaron a cabo antes, durante y después de la formacion. La Ultima fase de la intervencion
consistio en entrevistar a una muestra de los sujetos que habian participado, tanto alumnos
como superiores a fin de recabar informacion acerca de sus percepciones y opiniones del

proceso de formacion y transferencia.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio Anélisis de Datos

- cuantitativos cualitativos
‘ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencion | o
. Atlas-ti
Descripcion
’ Modelo Referencia | l 2. Preformacion | variables Categorias
. Relacién Codificacién
i6 3. Formacion | -
‘ Poblacion y Muestra | l variables Frecuencias
’ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
. hipétesis Redes
5. Entrevistas

llustracion 3.15 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

El objeto de esta fase fue la de analizar, desde un punto de vista cualitativo, los argumentos de
los sujetos participantes en el estudio. Para ello se llevaron a cabo diversas entrevistas entre el

14 de diciembre de 2012 y el 27 de febrero de 2013.

Concretamente se entrevistd a 20 alumnos del grupo experimental del total de 68 que lo
componian. Para seleccionar a los 20 sujetos a entrevistar, se tuvo en cuenta el resultado del
analisis estadistico donde los sujetos habian sido clasificados entre quienes transfieren y

quienes no lo hacen. Para la seleccion se tuvieron en cuenta los siguientes criterios:

* Pertenecer al grupo experimental.
* Haber participado en todas las fases del estudio.

* Distribucion equilibrada entre quienes transfirieron y quienes no lo hicieron.
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*  Querer participar voluntariamente en la entrevista y tener disponibilidad para hacerlo

en las fechas fijadas.

La siguiente tabla recoge la distribucion de los sujetos seleccionados.

ACCIONES FORMATIVAS TRANSFIEREN | NO TRANSFIEREN | TOTAL

2 2 4
3 2 5
4 3 7

Planificacién Estratégica 2 2 4
11 9 20

Tabla 3.12 Entrevistas realizadas por curso y por resultado de la Transferencia.

El guion de entrevista utilizado se ha incluido en el ANEXO XI.

Ademas del alumnado también se entrevistd a 4 superiores del alumnado del curso de Gestion

de Subvenciones. Para ello se consideraron criterios similares a los utilizados para el alumnado:

*  Que sus subordinados perteneciesen al grupo experimental.

*  Que tanto sus subordinados como ellos mismos hubiesen participado en todas fases
del estudio.

*  Que los subordinados se distribuyesen equilibradamente entre quienes transfirieron y
no lo hicieron.

*  Que tuviesen disponibilidad para colaborar en la entrevista.
El guion de la entrevista utilizado con los superiores se ha incluido en el ANEXO XII.

Por ultimo, las transcripciones de las distintas entrevistas se han incluido en el ANEXO XIIL.

3.2.7 Etapa de Analisis y Resultados.

Tras la etapa de preanalisis y de intervencion, el proceso habia permitido recoger una gran

cantidad de informacion tanto cuantitativa como cualitativa y la Ultima etapa consistio en
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abordar el analisis y la obtencion de resultados que incluye basicamente el analisis de la
informacion obtenida, el establecimiento de las conclusiones generales asi como las

limitaciones del mismo y las propuestas para futuras investigaciones.

Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

cuantitativos cualitativos

| Preanalisis | 1 Intervencion r Andlisis y Resultados Andlisis Andlisis
‘ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencién | G
. Atlas-ti
Descripcion
’ Modelo Referencia | ‘ 2. Preformacion | variables Categorias
i Codificacion
> Relacion
i6 3. Formacion | n
’ Poblacién y Muestra | l variables Frecuenclas
’ 4. Posformacion | Contraste Coocurrencias
| hipétesis Redes

’ 5. Entrevistas

Ilustracion 3.16 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

En relacion al analisis de informacion se utilizaron técnicas tanto cuantitativas como
cualitativas con el fin de dar respuesta a cada uno de los objetivos del presente estudio. Las
técnicas utilizadas se encuentran recogidas y descritas en el proximo apartado del presente

capitulo.

Las conclusiones generales recogen no solo la verificacion de nuestras hipotesis (el qué) sino
que incluyen también las explicaciones (el porqué) del comportamiento de determinados
factores y roles. El apartado de conclusiones se obtiene como consecuencia de los analisis

llevados a cabo y representa la esencia de los resultados de nuestra investigacion.
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3.3 Procedimientos utilizados en el analisis de datos.

A continuacion podemos observar, en el esquema de situacion del proceso general de la
investigacion, como tras la explicitacion del paradigma subyacente a nuestra investigacion, la
seleccion del modelo tedrico de referencia y la descripcion de la poblacion y la muestra, se ha
presentado el diseno del estudio. El siguiente elemento en el proceso de investigacion que
abordaremos es la justificacion y explicacion de los procedimientos de analisis de datos

utilizados.

Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

| Analisis y Resultados | Analisis Analisis
cuantitativos cualitativos

‘ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencién | Atlas-ti
Descripcion
‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion I variables Categorias

I Preandlisis I 1 Intervencion

Relacién Codificacion
m Frecuencias

Contraste Coocurrencias
’hipf)T Redes

’ Poblacién y Muestra | ’ 3. Formacién

‘ 4. Posformacion

’ 5. Entrevistas

llustracion 3.17 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

Dado que en nuestro caso hemos utilizado métodos tanto cuantitativos como cualitativos,
hemos dividido este apartado en dos secciones dedicadas, una al analisis de datos cuantitativos
a través de procedimientos estadisticos, y otra centrada en el analisis cualitativo a través del

establecimiento de un sistema de cddigos.

3.3.1 Procedimientos para el analisis de datos cuantitativos.

EL primer tipo de procedimiento utilizado fueron técnicas estadisticas con el fin de analizar los
datos de tipo cuantitativos procedentes de las distintas fuentes utilizadas. Con tal fin se

emplearon tanto técnicas de estadistica descriptiva como inferencial y se utilizo el programa
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SPSS para aplicar los analisis correspondientes. Se ha incluido como ANEXO XIV la matriz de

datos utilizada en dicho programa.

Procedimientos de

‘ 4. Posformacion Contraste Coocurrencias

hipétesis

Redes

Fundamentacion Disefio del Estudio s
Anélisis de Datos
| Preanalisis H Intervencién H Andlisis y Resultados | Andlisis Andlisis
’ cuantitativos cualitativos
Paradigma | ’ i i6 |
g 1. Factores de intervencion — Atlas-ti
Descripcion
’ Modelo Referencia | l 2. Preformacion | variables Categorias
i Codificacion
. i Relacién
‘ Poblacién y Muestra | l 3. Formaci6n I variables Frecuencias

’ 5. Entrevistas

llustracion 3.18 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

A lo largo del estudio y segun el propdsito que en cada momento se haya pretendido, se han

realizado tres tipos de analisis estadistico:

*  Descripcion de variables y analisis descriptivo.
Estudio de relacion de variables.

* (Contraste de hipotesis.

Descripcion de variables .

La Estadistica descriptiva tiene como objetivo la descripcion del colectivo estudiado. De esta
forma podemos consequir un entendimiento basico de los datos. EL Analisis Descriptivo
proporciona métodos sencillos para organizar y preparar los datos y nos da una vision global de
los posibles resultados que podrian ser relevantes en nuestro estudio. Tal como muestra el

esquema general de la investigacion, fue la primera técnica de analisis.
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Procedimientos de

Fundamentacioén Disefio del Estudio Ly
Analisis de Datos
| Preanalisis H Intervencién | Andlisis y Resultados | Andlisis
cuantitativos cualitativos

Atlas-ti
Categorias

Descripcion
variables
Relacion
variables
Contraste
hipétesis

‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

Codificacion

i6 3. Formacioén .
’ Poblacion y Muestra | ’ Frecuencias

‘ 4. Posformacion Coocurrencias

Redes

’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |

‘ 5. Entrevistas

Ilustracion 3.19 Esquema del proceso general de la investigacion.

La descripcion de variables y su analisis descriptivo constituye el nivel mas basico. Dividiendo

las variables en funcion de su origen identificamos hasta 6 fuentes de informacion:

* La solicitud de participacion, de la que se obtuvieron las siguientes variables:
contenido de la accion formativa, dependencia de terceras personas, ambito, existencia
de proyecto y tiempo previsto de aplicacion.

* Registro de Personal de la Junta de Andalucia donde se obtuvieron las siguientes
variables: sexo, edad, antigiiedad en la Administracion, antigiiedad en el puesto actual
y grado consolidado.

* Rdbricas que se pasaron antes y después de cada accion formativa tanto a los alumnos
como a sus superiores y de la que se obtuvieron las siguientes variables: ribrica inicial,
rabrica final, rdbrica inicial del superior y rubrica final del superior. Ademas se
obtuvieron dos variables calculadas a partir de la diferencia entre las rdbricas inicial y
final que fueron evolucion de la rdbrica y evolucion de la rubrica del superior.

* Plan de accion que cada alumno del grupo experimental diseno a la finalizacion de su
accion formativa y que nos proporciono las siguientes variables: nimero de acciones
previstas en el plan de accion y tiempo previsto para las actuaciones.

* Seguimiento del plan de accion que, a través de un cuestionario, se Llevd a cabo a los 4

meses tras la finalizacion de la accion formativa y que proporciono las siguientes
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variables: nimero de acciones realizadas, nimero de evidencias aportadas, causas de
no realizacion de las acciones y causas que impidieron la aportacion de evidencias.

* Finalmente se cred una variable calculada compuesta por las variables evolucion de la
rubrica y nimero de acciones realizadas a la que hemos denominado “transfiere lo

aprendido” con valores si 0 no.

La finalidad del analisis exploratorio es examinar los datos previamente a la aplicacion de
cualquier técnica estadistica. De esta forma podemos consequir un entendimiento basico de los

datos y de las relaciones existentes entre las variables objeto del estudio.

Ademas de la descripcion de cada una de las variables, se llevd a cabo un estudio de
normalidad para las variables numéricas mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov con la
modificacion de Lillierfors a fin de determinar si se debian utilizar pruebas paramétricas o no

paramétricas.

La prueba de Kolmogorov-Smirnov con la modificacion de Lillierfors es la mas utilizada y se
considera uno de los test mas potentes para muestras mayores de 30 casos. Ya que nuestro
estudio se ha desarrollado con un valor de confianza del 95%, si el valor del estadistico es
inferior a 0,05, diremos que esa coleccion de datos no se distribuye sequn una distribucion
normal. Lillierfors tabuld este estadistico para el caso mas habitual en el que desconocemos la
media y la varianza poblacional y las estimamos a partir de los datos muestrales. EL SPSS ya

utiliza esta prueba modificada.

224



Grado consolidado

Prueba de normalidad

Antigliedad en la Administracion

Antigliedad en el Puesto

Acciones previstas en el
Tiempo previsto para las actuaciones
Acciones realizadas

Evidencias aportadas

Plan de Accion

Tabla 3.13 Prueba de normalidad de variables numéricas.

049
251
114
,196
226
218
,192
325

130
126
130
130
64
60
62
51

KOLMOGORQV-SMIRNOV
Estadistico “ Si

(=)

Como puede observarse, ninguna de las variables numéricas tiene una distribucion normal a

excepcion de la edad ya que al ser el valor de significancia igual a 0,2 y por tanto superior a

0,05, esa variable es la unica que dispone de una distribucion normal.

Estudio de relacion de variables.

El segundo tipo de analisis llevado a cabo, cuando nuestro proposito asi lo requeria, se centrd

en identificar y analizar las relaciones entre variables. Para ello, a partir de los datos de estudio,

se realizo el analisis de la significatividad estadistica y de asociacion entre las variables para

cada categoria por separado, para lograr una mejor observacion de cada relacion.

Fundamentacion

Disefio del Estudio

’ Paradigma

‘ Modelo Referencia

‘ Poblacién y Muestra

I Preanalisis I

1 Intervencion

Anélisis y Resultados |

| 1. Factores de intervencion

I 2. Preformacion

I 3. Formacion

I 4. Posformacion

L JL JL L _JL

I 5. Entrevistas

llustracion 3.20 Esquema del proceso general de la investigacion.

cuantitativos
Descripcion
vari

Relacion
variables

Procedimientos de

Anilisis de Datos

Analisis
cualitativos
Atlas-ti

Categorias
Codificacién

Anélisis

Frecuencias

Contraste
hipétesis

Coocurrencias

Redes

225



Se realizaron dos pruebas estadisticas. En primer lugar, se utilizd la prueba Chi-cuadrado (y2)
de Pearson por ser la mas utilizada para probar la independencia (o relacion) entre dos
variables analizadas. Dadas las caracteristicas de nuestros datos se debi6 aplicar la prueba de
significacion exacta. En nuestro estudio se trabajd con un nivel de significacion, representado
por el simbolo griego o (alfa), del 0,05. De esta forma, la asociacion entre las variables sera
estadisticamente significativa con un nivel de sequridad (confianza) del 95% para un valor de
“p” menor de 0,05; siendo p, el valor que cuantifica el riesgo de aceptar la hipotesis alternativa

(H1) como cierta, cuando la cierta podria ser la hipdtesis nula (Ho).

En sequndo lugar, se aplicd el test de residuos corregidos de Haberman para interpretar con
precision el significado de la asociacion detectada. Esta prueba establece que si los valores son
mayores en valor absoluto a + 1,96, tienen un 95% de posibilidades de no deberse al azar y ser
significativos. EL signo del valor indica la direccion de la relacion; los residuos mayores de 1,96
delatan casillas con mas casos de los que deberia haber en esa casilla si las variables
estudiadas fueran independientes; mientras que los residuos menores de -1,96 delatan casillas

con menos casos de los que cabria esperar bajo la condicion de independencia.

Contraste de hipotesis.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio e
Analisis de Datos
I Preanalisis H Intervencién | Andlisis y Resultados | Andlisis Andlisis
cuantitativos cualitativos

Atlas-ti
Categorias

Descripcion
variables
Relacion
variables
Contraste
hipétesis

\ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

Codificacion

i6 3. Formacioén N
‘ Poblacion y Muestra | ’ Frecuencias

Coocurrencias
Redes

‘ 4. Posformacion

‘ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencién |

’ 5. Entrevistas

llustracion 3.21 Esquema del proceso general de la investigacion.
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Finalmente se llevaron a cabo estudios de contraste de hipotesis para probar la efectividad de

la intervencion. Concretamente se llevaron a cabo cuatro contrastes de hipotesis que probaron:

* Que la intervencion sobre el grupo experimental habia incrementado la transferencia
desde el punto de vista de los estudiantes.

* Que la intervencion sobre el grupo experimental habia incrementado la transferencia
desde el punto de vista de sus jefes.

* Que la intervencion sobre el grupo control habia incrementado la transferencia desde
el punto de vista de los estudiantes.

*  Que las evoluciones de los grupos experimental y control fueron diferentes.

Para la realizacion de dichos contrastes se utilizaron pruebas no paramétricas. Concretamente
se aplicaron la prueba de rangos con signo de Wilcoxon, cuando se debia comparar la misma
muestra, y la prueba de Mann-Whitney-Wilcoxon cuando las muestras a comparar eran

independientes.

3.3.2  Enfoque y procedimiento de analisis de datos cualitativos.

La sequnda parte del analisis de datos es la que se refiere a los analisis cualitativos. Si con los
analisis estadisticos intentabamos descubrir o confirmar ciertas hipotesis para averiguar si
nuestra intervencion habia sido efectiva, con el analisis de datos cualitativos el propdsito
esencial es explicar por qué ocurren los hechos y se dan las percepciones que los sujetos nos

trasladan a través de las entrevistas.
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Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Andlisis Analisis
cuantitativos cualitativos

i Atlas-ti
Descripcion
variables Categorias
Relacion
variables
Contraste
hipétesis

’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion

‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

Codificacion

i6 3. Formacioén .
’ Poblacion y Muestra | ’ Frecuencias

Coocurrencias

‘ 4. Posformacion

Redes

| Preanalisis H Intervencion H Analisis y Resultados |

‘ 5. Entrevistas

llustracion 3.22 Situacion en el esquema del proceso general de la investigacion.

EL analisis de datos cualitativos presenta dificultades especificas para la extraccion de
conclusiones ya que, al no estar expresados en forma numérica, no resultan aplicables la
técnicas estadisticas. Por otra parte, al basarse en lenguaje natural, los datos encierran distintas
significaciones que deben ser acotadas y puestas en valor. Por ello, el proceso de analisis
requirio la aplicacion de una serie de procedimientos para seleccionar, sintetizar y estructurar la
informacion de manera que permitiese lograr resultados relevantes en relacion a nuestro

problema de investigacion.

Como dicen Huber y Marcelo (1990) “Dar sentido a los datos cualitativos, significa reducir notas
de campo, descripciones, explicaciones, justificaciones, etc. mas o menos prolijas, hasta llegar a
una cantidad manejable de unidades significativas y manejables, significa también estructurar y
exponer estos items, y por ultimo, extraer y confirmar unas conclusiones mas comprensivas” (p.

69).

Para llevar a cabo dichas tareas, son numerosos los autores que proponen actividades o fases
para el analisis cualitativo, existiendo un cierto nivel de consenso en que es preciso, en primer
lugar, un proceso de reduccion de los datos originales para lograr un volumen y categorizacion
manejables. En sequndo lugar, se hace necesaria una estructuracion de dichos datos,
permitiendo la representacion de los mismos y el establecimiento de vinculos entre ellos. Por

ultimo, la tercera fase se centra en extraccion de conclusiones y la comparacion de resultados.
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Entre los muchos autores que proponen sistematicas de analisis de datos cualitativos queremos
destacar a Marcelo (1992) que proponia tres formas de actividad para el analisis cualitativo:
reducir los datos hasta llegar a cantidades manejables de unidades significativas, estructurar y
representar estas unidades y, por ultimo, extraer y confirmar unas conclusiones mas

comprensivas.

Por su parte, Miles y Huberman (1994) describen el proceso de analisis cualitativo como el
conjunto de tres actividades que constituyen un proceso ciclico: reduccion de datos, que implica
la seleccion y transformacion de los mismos; el tratamiento de los datos, que conlleva la
organizacion de la informacion e incluye las reflexiones acerca de qué hacemos con dicha
informacion y, por ultimo, la extraccion de conclusiones y verificaciones a partir de
reqgularidades, modelos, explicaciones, posibles configuraciones, implicaciones casuales vy

proposiciones.

Por ultimo queremos destacar a Huber y otros (2001) quienes también distinguen tres fases
tipicas en el analisis cualitativo de textos: la reduccion de la base de datos de origen, la

reconstruccion de vinculos y la comparacion de resultados.

Como se puede comprobar, con los matices propios de cada autor, se identifican claramente
tres fases para el analisis cualitativo de textos: reduccion de datos o categorizacion,

estructuracion de los mismos o relaciones entre categorias y resultados o teorizacion.

Para exponer como se ha llevado a cabo nuestro analisis, vamos a desarrollar los siguientes

puntos en esta seccion:

El programa de analisis de datos cualitativos Atlas.Ti.

El proceso de identificacion de categorias.

La codificacion de los datos.

Analisis de coocurrencias.
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* Redes de categorias.

El programa Atlas.Ti.

Comenzaremos exponiendo dentro de los procedimientos de analisis cualitativos, como
muestra el esquema de situacion del proceso general de la investigacion, la justificacion de la

herramienta elegida para el analisis de datos asi como las posibilidades que ofrece.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio A
Andlisis de Datos
| Preanalisis H Intervencion | Anilisis y Resultados | Andlisis Andlisis
cuantitativos cualitativos

incid Atlas-ti
Descripcion |_Atlas-t |
variables Categorias
Relacién Codificacion
variables
Contraste
hipétesis

’ Modelo Referencia | ‘ 2. Preformacion

i 3. Formacion :
‘ Poblacién y Muestra | ‘ Frecuencias

Coocurrencias

’ 4. Posformacion

Redes

‘ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |

’ 5. Entrevistas

llustracion 3.23 Esquema del proceso general de la investigacion.

Son diversos los programas CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data Analisis Software)
existentes para analisis de datos cualitativos. Existen diversos tipos de programas, pero los mas
interesantes, como senala Crespo (2013), para la investigacion cualitativa son aquellos que
permiten la construccion tedrica. La fundamentacion de este tipo de software se basa en la
Teoria Anclada o Teoria Fundamentada (Grounded Theory) de Glaser y Strauss (1967). Los mas
conocidos son AQUAD, HyperRESEARCH, NUDITS, MaxQDA o ATLAS-ti que, ademas de las

funciones basicas, disponen de otras especializadas.

Para nuestra investigacion hemos utilizado el programa ATLAS-ti que es una herramienta
informatica cuyo objetivo es facilitar el analisis cualitativo de grandes volimenes de datos
textuales. Su funcion no es la de automatizar el proceso de analisis, sino ayudar a agilizar

tareas como la segmentacion de textos en citas, la codificacion o la toma de anotaciones.
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Para analizar las declaraciones del alumnado y sus superiores obtenidas mediante entrevistas
semiestructuradas, el software Atlas-ti surge como una herramienta especialmente interesante.
Una de las razones por las cuales se selecciond este software se relaciona con el interés de
establecer relaciones entre los distintos elementos identificados en los discursos de los
diferentes participantes. EL programa ofrece la posibilidad de unir tanto los distintos cddigos
como los participantes, en funcion de sus caracteristicas, como familias conceptuales. También
ofrece un especial soporte para construir las relaciones graficamente. De este modo Atlas-ti
plantea como principales etapas en el desarrollo del analisis de los textos: (1) el microanalisis
de los textos para identificar citas; (2) la codificacion de la informacion; (3) definicion o
identificacion de categorias; (4) elaboracion de redes de relaciones entre las categorias,
cadigos, familias, etc.; y finalmente (5) estructuracion de los hallazgos obtenidos a partir de los

textos analizados.

Ademas, como senala Justicia (2003), Atlas-ti nos permite integrar toda la informacion de que
disponemos: datos, fichas, anotaciones, etc. facilitando su organizacion, su busqueda y su
recuperacion. Incluye también la posibilidad, como se ha senalado anteriormente, de crear
redes estructurales o diagramas graficos para ilustrar sistemas de relaciones sobre todo entre
categorias y codigos que, como destaca Varguillas (2006), constituye el fin principal de toda

investigacion, es decir, la teorizacion o creacion de modelos y estructuras tedricas.

De este modo el programa Atlas-ti se convierte en una herramienta de apoyo fundamental
tanto para las tareas mecanicas que implican la manipulacion fisica de los datos y los
resultados de su analisis, como de las tareas conceptuales, permitiendo la toma de decisiones

por parte del investigador.

La estructura que se adopt6 para trabajar en Atlas-ti fue la siguiente:
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El proyecto completo se ha empaquetado en una Unidad Hermenéutica denominada

tesis.hpr7.

Dentro de dicha Unidad Hermenéutica se han incluido 24 documentos en formato RTF

fruto de la transcripcion de las entrevistas semiestructuradas realizadas a los

participantes y los superiores de éstos. Concretamente cada fichero recibe un numero
que lo identifica. Existen 20 ficheros de alumnos y 4 de superiores.

Los documentos se han agrupado en 6 familias:

*  PARTICIPANTES, compuesta por los documentos correspondientes a los 20
alumnos.

* PARTICIPANTES TR, compuesta por los 11 documentos correspondientes a los
alumnos entrevistados que, de acuerdo a la variable “Transfiere” obtenida del
analisis estadistico, result6 positiva.

* PARTICIPANTES NTR, compuesta por los 9 documentos correspondientes a los
alumnos entrevistados que, de acuerdo a la variable “Transfiere” obtenida del
analisis estadistico, result6 negativa.

* SUPERIORES, compuesta por los documentos correspondientes a los 4 jefes
entrevistados.

* SUPERIORES TR, compuesta por los 2 documentos correspondientes a los jefes de
alumnos entrevistados que, de acuerdo a la variable “Transfiere” obtenida del
analisis estadistico, result6 positiva.

* SUPERIORES NTR, compuesta por los 2 documentos correspondientes a los jefes
de alumnos entrevistados que, de acuerdo a la variable “Transfiere” obtenida del
analisis estadistico, result6 negativa.

En cada documento se ha identificado un nimero determinado de citas que son

fragmentos acotados con significacion propia. Cada cita queda identificada por un

numero sequido de dos puntos () y otro numero. Asi, el primer numero identifica el
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documento en que se encuentra la cita y el sequndo la propia cita dentro de dicho

documento. En adelante cuando se reproduzcan citas se cerraran siempre con esta

notacion a fin de facilitar su identificacion y localizacion cuando sea necesario.

5. Se ha creado un sistema constituido por 48 codigos de acuerdo con un procedimiento

que se explicara en los siguientes apartados.

6. Se han creado 5 familias de cddigos denominadas: FACTORES PERSONALES,
FACTORES DE CONTEXTO, FACTORES DE IMPARTICION DE LA FORMACION,

MOMENTO y EFECTOS. Cada una de las familias agrupa un numero de cddigos que

oscila entre los 3, la mas pequena, y los 20, la mayor.

El Proceso de identificacion de categorias.

Tras la eleccion de Atlas.ti como sistema de analisis de datos cualitativos, la primera tarea se

basa en establecer categorias que permitan la reduccion de los datos y su analisis. Para este fin

se utilizd el modelo tedrico de referencia que aportd el marco conceptual necesario donde

sustentar nuestro analisis.

Fundamentacién

Disefio del Estudio

‘ Paradigma

[ Modelo Referencia

‘ Poblacién y Muestra

Procedimientos de

Anilisis de Datos

| Preandlisis |

1 Intervencion

I Analisis y Resultados |

’ 2. Preformacion

‘ 3. Formacién

’ 4. Posformacion

’ 1. Factores de intervencion |

‘ 5. Entrevistas

llustracion 3.24 Esquema del proceso general de la investigacion.

Analisis Analisis
cuantitativos cualitativos

A Atlas-ti
Descripcion
variables

Relacion W
m\
hipétesis

Frecuencias

Coocurrencias

Redes

La identificacion de categorias se llevd a cabo mediante dos procesos complementarios. El

primero de ellos, de caracter deductivo, se logré mediante la adopcion de los modelos elegidos.
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Asi, se categorizaron cuatro familias de cddigos coincidentes con los elementos del proceso

definido por Baldwin y Ford (1988).

En la siguiente tabla puede observarse la correspondencia entre los elementos del proceso del

modelo de referencia y las familias de codigos identificadas para el proceso de codificacion.

Modelo de referencia Baldwin y Ford (1988) Familias de Cdigos

Caracteristicas del Alumnado Factores Personales
Diseno e imparticion de la Formacion Factores de Imparticion
Ambiente de Trabajo Factores de Contexto
Aprendizaje

o J - Efectos
Transferencia

Tabla 3.14 Correspondencia entre elementos del modelo de referencia y las familias de cddigos.

Ademas de estas cuatro familias de cddigos se incluyé una quinta basada en el modelo de
Broad y Newstrom (1992) a la que denominamos “Momento” y que recoge la dimension

temporal de los elementos de intervencion.

En cada una de estas cinco familias se incluyeron como codigos los distintos elementos o

variables identificados en el estudio del modelo de referencia.

El sequndo proceso, de caracter inductivo, basado en la lectura y analisis de las distintas
entrevistas, dio lugar a distintas categorias 0 matizaciones de las obtenidas en el primero de los
procesos. También fue posible descartar categorias previstas a raiz del modelo tedrico pero

cuya aparicion en los textos analizados resulto irrelevante o nula.

La creacion, por tanto, del sistema de categorias ha sido fruto de un sistema combinado en el
que finalmente hay categorias de caracter mas general basadas en la literatura y categorias que

han surgido durante la propia codificacion.
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La Codificacion de datos.

Tras la identificacion de las categorias, se acometid el proceso de codificacion del contenido de
las distintas entrevistas. Como puede observarse en el siguiente esquema, la codificacion
supone un paso intermedio para poder realizar los analisis. EL propio proceso de codificacion
mantiene una estrecha relacion con el proceso de establecimiento de categorias. La
codificacion implica que se van concretando los significados de dichas categorias y delimitando

las fronteras entre ellas.

Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Analisis Andlisis
cuantitativos cualitativos

Atlas-ti
Descripcion
variables

Relacién Codificacion
variables Frecuencias

Coocurrencias

| Preanalisis H Intervencion | Analisis y Resultados |

‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

’ Poblacién y Muestra | ’ 3. Formacion

’ 4. Posformacion Contraste

hipétesis

‘ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencion |

Redes

‘ 5. Entrevistas

llustracion 3.25 Esquema del proceso general de la investigacion.

Obtenido el sistema de cddigos, se procedi6 a la codificacion definitiva de las transcripciones
de las entrevistas. A una misma cita de texto se podia asignar uno o varios cddigos. Finalmente

el sistema quedd constituido por 48 cddigos distribuidos en 5 familias:

N° de cédigos

01. Factores Personales 7
02. Factores de Contexto 20
03. Factores de Imparticion 12
04. Momento

05. Efectos

TOTAL 48

Tabla 3.15 Distribucion del nimero de cddigos por familias.
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A continuacion se presenta la relacion de cddigos con sus frecuencias para cada una de las

familias.

01. FACTORES PERSONALES

01-01 Capacidad Personal 14 01-05 Motivacion 84
01-02 Compromiso 45 01-06 Motivacion Transferencia 27
01-03 Desconocimiento Objetivos 13 01-07 Utilidad Esperada 67
01-04 Iniciativa Formacién 13

TOTAL 263

Tabla 3.16 Cddigos y frecuencias de la familia Factores Personales.

02. FACTORES DE CONTEXTO

02-01 Iguales 22 02-11 Sistema 27
02-02 Terceras Personas 14 02-12 Solicitud 83
02-03 Superior 139 02-13 Seleccion Alumnos 36
02-04 Gestor 28  02-14 Reunidn Superiores Previa 15
02-05 Puesto de Trabajo 21 02-15 Rabrica 24
02-06 Trabajo Cotidiano 38 02-16 Plan de Accidn 136
02-07 Necesidades de Formacion 26 02-17 Apoyo 19
02-08 Trabajo Equipo 10  02-18 Plan Accion Seguimiento 33
02-09 Organizacion 42 02-19 Oportunidad 12
02-10 Valor Formacion 60 02-20 Rendicion de Cuentas 52
TOTAL 837

Tabla 3.17 Cddigos y frecuencias de la familia Factores de Contexto.

03. FACTORES DE IMPARTICION

03-01 Validez de Contenido 43 03-07 Tipo Formacion 32
03-02 Practica 39 03-08 Objetivos 30
03-03 Teoria 22 03-09 Caso 21
03-04 Modalidad 13 03-10 Sesion Sequimiento 34
03-05 Método Caso 21 03-11 Alumnado 78
03-06 Ejemplos 11 03-12 Profesorado 75
TOTAL 419

Tabla 3.18 Cadigos y frecuencias de la familia Factores de Imparticion.
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04. MOMENTO

04-01 Antes 191  04-03 Después 253
04-02 Durante 78
TOTAL 522

Tabla 3.19 Cadigos y frecuencias de la familia Momento.

05. EFECTOS

05-01 Aprendizaje 46  05-04 No Transferencia 40
05-02 Utilidad Percibida 22 05-05 Contribuye 144
05-03 Transferencia 152 05-06 Dificulta 122
TOTAL 526

Tabla 3.20 Cadigos y frecuencias de la familia Efectos.

Conforme se fue codificando, se iban definiendo las distintas categorias y ejemplificandolas a

través del contenido de las citas de texto seleccionadas.

A continuacion se ofrece, para cada cddigo, la definicion y la ejemplificacion del mismo. Las
citas reproducidas finalizan siempre con dos nimeros entre paréntesis. EL primero de ellos hace
referencia al documento en que se encuentra la cita en cuestion y el sequndo a la ubicacion

dentro de dicho documento de la cita concreta que se reproduce.

01 Factores Personales

Codigo: 01-01 Definicion: Hace referencia a las propias capacidades del individuo, como son el
Capacidad Personal tiempo disponible o su nivel de competencia, para llevar a cabo la transferencia.

Eemplo:  “Yo renuncié directamente a llevarlo adelante. Por eso no hice ninguno de los objetivos que me habia
planteado. Ademds yo tenia mucho lio en ese tiempo porque con todo el cambio tuve que dejar cerrados muchos de
los temas que llevaba y no tenia tiempo para dedicarle a este asunto.” (19:32)
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Corion 01-02 Definicion: Hace referencia a aquellos pasajes en que el sujeto expone la asuncién,
0digo: = . . .
’ 0 no, de ciertas obligaciones respecto al curso como son llevar a cabo el plan de

Compromiso accion o las que figuran en la solicitud del curso.

Eemplo:  “...eso hace que cambies la actitud frente a otros tipos de curso. Eso te condiciona, de alguna manera,
cuando llegas al curso. Condiciona porque al final estds explicitando un compromiso por escrito ante tu organizacion

¥ yo considero que si te compromete puiblicamente ante terceros.” (6:19)

Codigo:01'0.7> . - . .
D imient Definicion: Hace referencia a desconocimiento de los objetivos de la accién
esco.no.umlen 0 formativa.

de Objetivos

Eemplo:  “Yo pedf el curso porque como iba de subvenciones y aqui hacemos eso... pero la verdad es que los
objetivos del curso yo no los recuerdo. Yo creo que no los vi.” (8:9)

Codigo: 01-04 Iniciativa

. Definicion: Hace referencia a quien tuvo la iniciativa de solicitar la formacion.
de Formacion

Eemplo: “para estar al dia y que tengan mayor sequridad en lo que estan haciendo fue por lo que los mandé.” (26:5)

Codigo: 01-05 Definicion: Hace referencia a las razones que provocaron, que motivaron, que el
Motivacién sujeto realizase la accién formativa.
Elemplo: “...es una formacidn que me podia venir bien para acceder en el futuro a otros puestos.” (5:2)

Codigo: 01-06 Motivacion Definicion: Hace referencia a motivos por los que el sujeto desea aplicar los
Transferencia aprendizajes.

Femplo:  “La sesion fue, si cabe, todavia mds prdctica que le propio taller porque alli cada uno llevé sus dudas, sus
avances y el profesor lo fue ordenando, fue contestando y si alguien habia perdido un poco de dnimo para llevar
adelante su plan de accion, de allf salié con energias renovadas.” (24:5)

Codigo: 01-07 Definicion: Hace referencia a aquellos elementos que el sujeto, antes de realizar el
Utilidad Esperada curso, consideraba que le serfan Utiles.

Eiemplo: “Ser mds eficaz en mi trabajo. Si conozco mejor cémo se gestionan las subvenciones cuando hago un reparo
o cuando un centro directivo me viene a ver puedo asesorarles mejor y con mds fundamento.” (12:2)

02 Factores de Contexto
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Definicion: Hace referencia a compafieros o compafieras con los que se relaciona en

Codigo: 02-01 Iguales su puesto de trabajo sin que exista relacion de subordinacion.

Eiemplo:  “algunos compafieros a lo mejor los saben que he hecho un curso, pero no mucha gente.” (14:26)

Codigo: 02-02 Definicion: Hace referencia a personas que han podido influir en el proceso de
Terceras Personas aprendizaje o transferencia, excluidos profesores y compafieros.

Eemplo:  “La dependencia lo hace mds complejo, lo dificulta porque requiere una mayor gestion, una mayor
colaboracidn y tienes que cuadrar las dedicaciones, las agendas de distintas personas.” (4:18)

Cédigo: 02-03

Superi Definicion: Hace referencia a los jefes de servicio o superior directo de los alumnos.
uperior

“

Eemplo:  “...que no dependa de los jefes de servicio porque si ademds de cien mil cosas que llevamos también

tenemos que ocuparnos de la formacion de la gente. .. es que no damos abasto.” (9:31)

codigo: 02-04 Gestor Definicion: Hace referencia a quienes gestionan la formacién ya sean personas o
instituciones.
Elemplo: “...si hubierais sido mds pesados, sequro que me habria obligado mds. Quiero decir que si yo sé que hay

alguien esperando mi respuesta pues sequro que respondo.” (10:23)

Codigo: 02-05 Puesto Definicion: Hace referencia a los puestos laborales que ocupan los sujetos en su
de Trabajo organizacion.

Eemplo:  “una forma de asegurar la transferencia de las mds potentes que nosotros hemos trabajado es el
acompafiamiento después, del formando, una vez que vuelve a su puesto de trabajo.” (2:33)

Codigo: 02-06  Dpefinicion: Hace referencia a las tareas y organizacion habituales en el desempefio
Trabajo Cotidiano de los puestos de trabajo.

Eiemplo: “yo no pude hacer nada porque en esa época tuvimos muchisimo trabajo y como eso, al fin y al cabo, no era
vital... pues lo tuve que dejar de lado” (10:16)
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Codigo: 02-07 Definicion: Hace referencia a las carencias formativas de los sujetos o a
Necesidades Formacion métodos para identificarlas.

Elemplo: “Y yo creo que el personal directivo es clave. Porque te puede diagnosticar un diagndstico mds cercano a su
necesidad, es quien te puede ayudar a contextualizar los cursos respecto a las demandas reales y a las necesidades
reales que hay.” (2:70)

Codigo: 02-08 Definicion: Hace referencia al trabajo que debe realizarse por mas de una persona
Trabajo Equipo de manera coordinada.

Eemplo:  “los puestos de trabajo son cada vez mds, en equipo. Es muy raro encontrar unidades aisladas de gestion
en la administracion pudblica o en cualquier organizacion, pero la formacion, sin embargo, sequimos ddndola
individualmente.” (2:39)

Codigo: 02-09 Definicion: Hace referencia a una entidad superior a la unidad en que desempefia su
Organizacion trabajo el sujeto y que se corresponde con una estructura institucional.

Eemplo:  “estds impidiendo que otra persona con interés pueda formarse y estds perdiendo una oportunidad de
mejorar tu trabajo, tu unidad y tu organizacion.” (17:24)

codigo: 02-10 Valor  Definicion: Hace referencia al valor de la formacion ya sea para los individuos, la
Formacion organizacion o econdmico.

Eemplo:  “Cuando ya tienen el mdximo de puntos para poder optar a un puesto, ya dejan de tener interés por la
formacion.” (3:56)

Codigo: 02-11 Definicion: Hace referencia a una serie de practicas o normas no escritas que
Sistema presiden el global de las actuaciones.

Eiemplo:  “si no abordamos una estrategia de cambio estratégico dentro de la Junta de Andalucia con respecto a la
formacion de funcionarios, haremos cositas, pero serdn cositas.” (3:14)

Codigo: 02-12 Definicion: Hace referencia al proceso e instrumentos de solicitud de las acciones
Solicitud formativas.

Eemplo:  “ella no me lo pidié a mi. Fue la jefa de departamento la que me lo dijjo y me trajo el papel para que lo
firmara.” (9:14)
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Codigo: 02-13 Definicion: Hace referencia al proceso e instrumentos de seleccién de participantes
Seleccion Alumnos en las acciones formativas.

Eiemplo: “uno de los principales problemas que tenemos es la poca definicion de un perfil adecuado y especifico para
cada formacion y la mala costumbre de rellenar aunque no cumplan el perfil.” (2:46)

Cédigo: 02-14 . .y . .

. . Definicion: Hace referencia a la reunion que mantuvieron los jefes con la profesora
Reunion Superiores . i

) con caracter previo al curso.
Previa

Eiemplo:  “Yo entiendo que es una cosa complicada porque en esa reunion cada uno puso sus problemas encima de la
mesa y la profesora tenia que encajarlo todo en el curso” (27:12)

Cédigo: 02-15
Rubrica Definicion: Hace referencia al proceso, instrumentos y resultados por los que se

evaluaron las competencias antes y después de la accion formativa.

Eemplo:  “la evolucion se debe a la aplicacion por el tema de que yo intenté responder y cumplimentar las
actuaciones, al haberme esforzado a hacerlo y ese efercicio me repercutio positivamente” (17:25)

Codigo: 02-16  Plan Definicion: Hace referencia al proceso, instrumentos y resultados por los que se
de Accién definieron y desarrollaron los planes de accion.

Elemplo:  “te llaman y te dicen que tienes que entregar ya el plan de accion y entonces te pones porque no quieres
entregarlo en blanco. Pero gracias a eso vas dando impulsos y vas haciendo las cosas que querias hacer.” (5:29)

Cadigo: 02-17 Apoyo Definicion: Hace referencia a instrumentos o procesos que, tras la formacién, se
dirigen a reforzar el proceso de transferencia.

Eemplo: “fo que yo hecho en falta es que no contdbamos con ningdn apoyo porque si tu jefe, como me pasaba a mi,
no estd, te encuentras demasiado sola y a lo mejor si la profesora hubiera estado disponible o hubiéramos hecho
mds sesiones de sequimiento” (13:32)

Codigo: 02-18 Plan de  Dpefinicion: Hace referencia al proceso de sequimiento por el que se constata la
Accion Seguimiento consecucidn de los objetivos contemplados en el plan de accién.

Eemplo:  “Yo es una cosa que haria en todos los cursos de formacion. Obligar a hacer un plan de accién y mientras
mds encima sientas que hay alguien mds te comprometes a hacer lo que tienes que hacer.” (5:28)
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Codigo: 02-19 Definicion: Hace referencia a la existencia de ocasiones para llevar a cabo la
Oportunidad transferencia.

Eiemplo: “Cuando el curso termind no pude hacer nada porque yo no tenia modificaciones sobre la mesa y ya no me
llegaron hasta el mes de diciembre.” (11:14)

Codigo: 02-20 Definicion: Hace referencia al reclamo de la institucion o de ciertas personas de
Rendicion de Cuentas resultados provenientes de la formacién recibida.

“

Eemplo: “...vi detrds de esas preguntas vi el vale, pero ademds de las firmas de que has hecho el curso, dime para

qué lo quieres y luego te preguntaré si lo estds cumpliendo” (7:10)

03 Factores de Imparticion de la Formacion

Codigo: 03-01 Validez ~ pefinicion: Hace referencia al valor que el sujeto otorga a los contenidos del curso
de Contenido de cara a la utilidad de los mismos.

Eiemplo:  “Servir, si que sirvid, pero yo tenia otras expectativas, la verdad. Yo pensé que nos proporcionarian técnicas
mds concretas de planificacion y nos trasladaron mds bien un modelo general.” (13:38)

Codigo: 03-02 Definicion: Hace referencia a la realizacion de actividades practicas en el proceso
Practica formativo.

Elemplo:  “si vuestro objetivo era un curso orientado a la prdctica, realmente era perfecto. Era un taller muy practico.”
(7:64)

Definicion: Hace referencia al tratamiento de aspectos teéricos durante el proceso

Codigo: 03-03 Teoria formativo

Eemplo:  “el curso estd muy bien planteado porque no era todo teoria sino que también se conseguian los objetivos
de cémo hacer las cosas” (15:13)

Codigo: 03-04 Definicion: Hace referencia a la modalidad de imparticion (presencial o e-learning)
Modalidad de la formacion.

Eemplo: “Yo no tuve ningdn problema. Le pasé la solicitud y le dije que queria hacer el curso. Me lo firmd sin mds.
Ademds como el curso es de teleformacion no tenia ni que faltar.” (10:32)
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Codigo: 03-05 Método Caso Definicion: Hace referencia al método del caso utilizado en la formacion.

Eemplo:  “Los casos. Estuvimos trabajando mucho con el método del caso y eso hacia que lo que aprendiamos ya
tenia esa orientacion prdctica..” (21:13)

Codigo: 03-06 Ejemplos Definicion: Hace referencia a la utilizacién de ejemplos en el proceso formativo.

Eemplo:  “la forma en que se impartid los contenidos, la forma en que se expusieron los ejemplos, no fueron
completamente de mi agrado” (17:4)

Codigo: 03-07 TIpO

_, Definicion: Hace referencia a diferentes tipologias formativas susceptibles de utilizar.
Formacion

Eemplo:  “la transferencia la facilita mucho la formacion en pildoras, en secuencias, a lo mejor, fragmentadas a lo
largo del tiempo, de 3-4 horas... hay que repensar los formatos y eso si estd en manos de los que gestionamos.”
(3:84)

Cédigo: 03-08

o Definicion: Hace referencia a los objetivos de la accién formativa.
Objetivos

Eemplo:  “Yo pedf el curso porque como iba de subvenciones y aqui hacemos eso... pero la verdad es que los
objetivos del curso yo no los recuerdo. Yo creo que no los vi.” (8:9)

Definicion: Hace referencia al caso que, con caracter previo al inicio del curso, fue

Codigo: 03-09 Caso remitido a las participantes.

Eiemplo:  “Recibimos el caso como una semana antes del inicio del curso y teniamos que leerlo y destacar unos
elementos.” (18:11)

Codigo: 03-10 Sesion  Definicion: Hace referencia a la sesion de seguimiento que tras la finalizacion del
Seguimiento curso se realizd.

Ejemplo:

“la sesion esa estuvo muy bien. Habria venido bien incluso que se hubiera hecho otra un mes mds tarde porque
de alguna manera me sirvié de apoyo. No sé si técnico pero si moral, sequro.” (13:44)

243



Cédigo:
03-11 Alumnado

Definicion:

Hace referencia a las personas que participan en la accién formativa.

Eemplo:  “haber podido volver a compartir nuestra experiencia con los compafieros del curso. Alli habia gente muy
buena. Muy profesional y de los que se puede sequir aprendiendo” (12:35)

Codigo: 03-12 Definicion: Hace referencia a quienes tienen la responsabilidad de la imparticion de
Profesorado la accién formativa.

Elemplo: “recibi un saludo de la profesora que me daba la bienvenida.” (20:14)

04 Momento

Definicion: Hace referencia a hechos, instrumentos o situaciones ocurridas con

(ocige: 04-01Antes anterioridad al comienzo del curso.

Eemplo: “Sabia que era un curso de subvenciones pero los objetivos concretos no los conocia.” (9:16)

Codigo: 04-02 Definicion: Hace referencia a hechos, instrumentos o situaciones ocurridas durante
Durante el curso.

Eiemplo: “los ejercicios cuando tu los mandas, te devolvia ella sus notitas y sus cosas..."” (8:26)

Codigo: 04-03 Definicion: Hace referencia a hechos, instrumentos o situaciones ocurridas con
Después posterioridad a la finalizacion del curso.

Ejlemplo:  “cuando vuelves de la actividad, vienes cargado de ganas pero el retomar el dia a dia o la dindmica cotidiana
hace que diluya la iniciativa” (4:24)

05 Efectos
Codigo: 05-01 Definicion: Hace referencia a aprendizajes producidos a raiz de la participacion en la
Aprendizaje accion formativa.

Eiemplo: “Yo aprendi un montdn. No sé por qué la evolucion fue tan pequeria.” (10:24)
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Cédigo: 05-02 Definicion: Hace referencia a aquellos elementos que el sujeto, tras la finalizacion
Utilidad percibida del curso, considera que le han sido dtiles.

Eiemplo:  “descubri que podia aplicarlo y aunque no me sirviera, que es lo que yo esperaba, la verdad, mds como un
recetario, pues si que me sirvié para enfocar los proyectos de otra manera, con una vision mds global.” (13:3)

Cédigo: 05-03 Definicion: Hace referencia a actuaciones desarrolladas como consecuencia de la
Transferencia participacion en la accion formativa y que suponen transferencia de aprendizaje.

Eemplo:  “Por efemplo hemos resuelto una convocatoria de subvenciones en dos meses escasos y en eso algo ha
tenido que ver el curso” (13:51)

Definicion: Hace referencia a comentarios explicitos que manifiestan hechos,
situaciones, obstdculos que han llevado a no utilizar los aprendizajes en la
practica laboral.

Codigo: 05-04 No
transferencia

Eiemplo: “Cuando el curso termind no pude hacer nada porque yo no tenia modificaciones sobre la mesa y ya no me
llegaron hasta el mes de diciembre.” (11:14)

Codigo: 05-05 Definicion: Hace referencia a elementos que han contribuido a facilitar la
Contribuye transferencia.

Eiemplo: “Mi jefa me apoyd en todo momento. No me puso ninguna pega, no ves que lo que yo hacia era mejorar mi

trabajo? La primera interesada era ella misma. Nada, ningun obstdculo. Al contrario me dio libertad total para llevarlo
a cabo.” (12:40)

Cédigo: 05-06 Dificulta Definicion: Hace referencia a elementos que han obstaculizado la transferencia.

Eemplo: “Lo que mds dificultad ha planteado no ha sido eso sino extender el proyecto a otras personas” (5:14)

Es importante senalar que, entre los cddigos definidos, podemos distinguir dos tipos: codigos
adjetivos y codigos sustantivos. Denominamos codigos adjetivos a aquellos que califican a otros
elementos e incluso cumplen una funcion metacodificadora al calificar a los propios cddigos
con los que coinciden en una misma cita. Estos codigos adjetivos se definen en contraposicion a
los que hemos denominado cddigos sustantivos que pueden ser adjetivados por los primeros.

Los codigos adjetivos son 5:
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* (04-01 Antes.

* (04-02 Durante.

* 04-03 Despueés.

e 05-05 Contribuye.
 05-06 Dificulta.

Analisis de frecuencias.

EL primer tipo de analisis, y mas basico es el de frecuencias. Nos orienta acerca de la aparicion y
significado de los codigos mas presentes y supone una primera aproximacion y una orientacion

para acometer analisis mas profundos.

Procedimientos de

Fundamentacion Disefio del Estudio e
Anélisis de Datos
| Preanalisis H Intervencién | Andlisis y Resultados | Andlisis Andlisis
cuantitativos cualitativos

Atlas-ti
Categorias

Descripcion
variables

’ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

Codificacion
Redes

Relacion
variables

Contraste
hipétesis

‘ Poblacion y Muestra | ’ 3. Formacion

‘ 4. Posformacion

’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |

’ 5. Entrevistas

llustracion 3.26 Esquema del proceso general de la investigacion.

EL analisis de frecuencias consiste basicamente en contar el numero de veces que un cddigo
dado se repite en una entrevista o conjunto de ellas. La frecuencia absoluta de un codigo
permite compararlo con el del resto de cddigo obteniendo, de este modo indicios, sobre la

posible importancia de los conceptos en funcion de su recurrencia.

No obstante, las frecuencias absolutas resultan poco esclarecedoras ya que a mayor tamarno de
la muestra aumentara el tamano de la frecuencia absoluta. Un segundo tipo de analisis basado

en frecuencias se realiza calculando frecuencias relativas.
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Para comparar varias entrevistas entre si, se hace preciso introducir el concepto de frecuencia
relativa, que es el cociente entre la frecuencia absoluta y el tamano de la muestra. La
nombraremos como fi donde... f; = %
EL analisis de frecuencias ha resultado util en nuestra investigacion fundamentalmente para
comparar los discursos entre los sujetos que han logrado transferir la formacion y aquellos
otros que no lo han hecho ya que este tipo de analisis permite comprobar las diferencias de

aparicion de los distintos cddigos.

Analisis de coocurrencias.

Hasta aqui hemos descrito el proceso de categorizacion y analisis de frecuencias. En este punto
expondremos como hemos profundizado en el analisis a través de los coeficientes de
coocurrencia que nos han permitido estudiar la fuerza de relacion entre dos cddigos. Gracias a
esta informacion se pudo determinar qué parejas de codigos estan mas fuertemente

relacionadas en base al numero de citas en que se dan ambos.

Procedimientos de

Fundamentacioén Disefio del Estudio g
Analisis de Datos
| Preandlisis H Intervencion H Andlisis y Resultados | Andlisis Andlisis
- cuantitativos cualitativos
‘ Paradigma | ’ 1. Factores de intervencion | — Atlas-t
Descripcion
’ Modelo Referencia | ‘ 2. Preformacion | variables Categorias
l . | R 5n Codificacién
’ Poblacién y Muestra | 3. Formaci6n variables Frecuencias
’ 4. Posformacion | Contraste
y : | hiptesis
5. Entrevistas

llustracion 3.27 Esquema del proceso general de la investigacion.

Ademas de la funcion para contar la frecuencia de aparicion de los codigos, Atlas-ti ofrece una
la funcion denominada coeficiente de coocurrencias. Este coeficiente indica la fuerza de la

relacion entre dos codigos.
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El coeficiente de coocurrencias toma valores que pueden variar entre 0: los dos c6digos no
coocurren nunca, y 1: estos dos codigos coocurren dondequiera que se usen. Su calculo se

realiza mediante la siguiente formula:

C= nl2
" (n1+n2)—nl2

donde C es el indice de coocurrencia de los cddigos C1y C2, n12 es el nimero de coocurrencias

de C1y C2;ynlyn2son lafrecuencia de los cddigos C1y C2 respectivamente.

Gracias a esta funcion podemos obtener el indice de coocurrencia entre dos codigos
cualesquiera y comprobar en qué medida estan relacionados porque aparecen en las mismas
citas. Cuando este indice ofrece valores cercanos al 0 indica que los cddigos tienen una baja
relacion. Cuanto mas cercano sea este indice al valor 1, mas fuertemente estaran relacionados

los cddigos analizados.

Para nuestro estudio hemos determinado los siguientes tramos y significados de los valores de

los coeficientes de coocurrencia:

Valores del coeficiente | Significado

0,00-0,04 No existe asociacion significativa
0,05-0,09 Asociacion débil
0,10-1,00 Asociacion fuerte

Tabla 3.21 Valores y significado de los coeficientes de coocurrencia.

Para mostrar el coeficiente de coocurrencias de un conjunto de cddigos, Atlas-ti ofrece las
tablas de coocurrencia de codigos que son matrices que ofrecen en cada casilla el valor del

indice de dos codigos dados.

En el siguiente ejemplo podemos ver una matriz de coocurrencia que pone en relacion 5

codigos distintos con los cddigos “05-05 Contribuye” y “05-06 Dificulta”.
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| [ o505 Contibuye | 05-06 Diiculia
001 007
001 047
023 016
001 007

03-12 Profesorado 0,11 0,05

Tabla 3.22 Ejemplo de matriz de coocurrencias.

Las relaciones fuertes las hemos coloreado con amarillo y las relaciones débiles con verde.

La existencia de altas coocurrencias nos servira, en nuestro estudio, para poner de manifiesto

......

mas detallado de dicha relacion.

Redes de cateqorias.

Hasta ahora hemos expuesto como se elabord el sistema de codificacion. Partiendo de las
frecuencias de aparicion de los codigos, se pudieron llevar a cabo analisis tanto de la
significacion de los cddigos mas relevantes como de las diferencias entre los discursos de
quienes transfieren y quienes no lo hacen. Posteriormente basandonos en el coeficiente de
coocurrencia se pudieron llevar a cabo analisis de las relaciones mas significativas que se
producen entre los distintos cddigos. Todos estos analisis se han sustentado no sdlo en las
frecuencias y porcentajes de las mismas sino en las declaraciones de los sujetos a través de las

citas extraidas de sus entrevistas.
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Procedimientos de

Fundamentacién Disefio del Estudio Analisis de Datos

Andlisis Analisis
cuantitativos cualitativos

i Atlas-ti
Descripcion
variables Categorias
Relacion
variables
Contraste
hipétesis

| Preanalisis H Intervencion | Analisis y Resultados |

‘ Modelo Referencia | ’ 2. Preformacion

Codificacion

i6 3. Formacioén .
’ Poblacion y Muestra | ’ Frecuencias

‘ 4. Posformacion Coocurrencias

’ Paradigma | ‘ 1. Factores de intervencion |
| Redes

‘ 5. Entrevistas

Ilustracion 3.28 Esquema del proceso general de la investigacion.

EL Ultimo tipo de analisis Llevado a cabo consistio en organizar los distintos elementos en redes
de relaciones. Segun Varquillas (2006) “las redes estructurales (networks) o diagramas de flujo
representan graficamente posibles estructuras o sistemas de relaciones sobre todo entre
categorias 0 codigos; constituyen el fin principal de toda investigacion y de la ciencia, es decir,

la teorizacion, o la creacion de modelos y estructuras tedricas” (p. 77).

Los primeros esquemas de representacion formalizados fueron responsabilidad de Quillian
(1966) y de Shapiro y Woddmansee (1969). Los diagramas y los esquemas de representacion se
utilizan en numerosas disciplinas para hacer mas comprensibles conceptos complejos. Como
especifica Lamarca (2013), estas representaciones van desde la simple presentacion de un
diagrama elaborado con lapiz y papel, pasando por el empleo de mapas mentales algo mas
elaborados, hasta la utilizacion de formas mas complejas como la utilizacion de redes
semanticas en inteligencia artificial, grafos vinculados en mecanica o ingenieria eléctrica, redes
de Petri en comunicaciones y grafos categoriales en matematicas, todas estas formas
constituyen un intento formal o informal de representar el conocimiento de forma grafica como

una alternativa al lenguaje natural, con el fin de hacerlo mas comprensible a la mente humana.

En nuestro caso hemos optado por representar nuestros modelos a través de redes semanticas
que se caracterizan porque, en contraposicion a los mapas mentales novakianos, como describe

Rodriguez  (2010), “sonredes multinodales(no hay nodo principal, sino nodo
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relevante), multidimensionales (estratos, capas o dimensiones reticulares del conocimiento) y
multidireccionales (uno-muchos, muchos-muchos, etc). En las redes semanticas los enlaces
entre nodos estan etiquetados, tienen enlaces definidos. La lectura de la red no es textual-
secuencial-lineal, no existe un punto de inicio y un punto final, no responde a una lectura
sintactica sino que es una lectura semantica, se lee mediante una navegacion cognitiva-
semantica entre los nodos siquiendo los enlaces, posibilitando multiples lecturas por el mismo
lector y él mismo, creativamente puede descubrir nuevas relaciones semantico-cognitivas” (p.

226).

Las partes de una red semantica son los nodos y las relaciones. Los nodos son conceptos y se
encierran en una caja. La relaciones son propiedades del concepto y se representan mediante
una flecha que especifica el tipo de relacion que mantienen los dos conceptos. Estas relaciones

pueden ser de multiples tipos: todo-parte, causa-efecto...

Atlas-ti incorpora una potente herramienta para la creacion de redes con capacidades que nos
permiten no so6lo estructurar la red desde el punto de vista grafico sino sustentarla sobre las
distintas citas que evidencian las relaciones representadas. EL software, por tanto, resulta de
una ayuda fundamental para orientar la construccion de las relaciones y verificar la

sustentacion de la misma en los textos originales.

En nuestro caso, para la creacion de las redes semanticas se han utilizado una serie de nodos
que representan conceptos coincidentes con los cddigos y unas relaciones entre los nodos que

se recogen a continuacion.
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Senala un relacion de equivalencia simétrica entre dos nodos
distintos pero estrechamente vinculados e interdependientes.
Indica una relacién de equivalencia simétrica entre dos nodos
distintos pero con elementos comunes.

Revela una relacion causa-efecto asimétrica entre dos nodos,
uno de los cuales se presenta como un obstaculo para el otro.
Revela una relacién causa-efecto asimétrica entre dos nodos,
uno de los cuales favorece y potencia al otro.

Muestra una relacién causa-efecto transitiva entre dos nodos
en que el primero es el origen del segundo.

Senala una relacién funcional asimétrica entre dos nodos
cuando uno resulta ser una funcion del otro.

esta vinculado a
EQUIVALENCIA
esta asociado con

dificulta
CAUSA-EFECTO contribuye
es causa de

FUNCIONAL es funcion de

Identifica una relacion de jerarquia transitiva entre dos nodos,
uno de los cuales es contenido por el otro.

Indica una relacién de jerarquia transitiva en la que uno de los
nodos corresponde a una categoria que incluye a la del otro.
Pone de manifiesto una relacién de condicionalidad asimétrica
cuando un nodo muestra un alto nivel de dependencia del otro.
Identifica una relacion de condicionalidad asimétrica entre dos
nodos cuando sin uno de ellos no es posible el otro.

es parte de
JERARQUIA
es un tipo de

€s necesario para
CONDICIONALIDAD
es imprescindible para

Tabla 3.23 Clasificacién de tipos de vinculos en los mapas semanticos.
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4 Analisis y resultados de la investigacion.

En los tres primeros capitulos de la presente publicacion hemos descrito el contexto en que se
desarrolla nuestra investigacion y hemos definido los objetivos especificos de la misma, se han
revisado los trabajos cientificos relativos al tema de nuestro estudio y se han detallado los
fundamentos paradigmaticos y conceptuales en que se apoya el presente trabajo. Asimismo se
han especificado los procedimientos e instrumentos tanto para la recogida de informacion

como para el analisis de la misma.

En este cuarto capitulo vamos a exponer los analisis realizados y los resultados obtenidos. Para
presentar estos analisis se ha optado por sequir [a estructura de objetivos que se enunciaron en
el capitulo primero donde se recogieron los 8 objetivos de nuestro estudio y que ahora definen
el contenido de los ocho apartados que constituyen el presente capitulo y que son los

siguientes:

1. Identificacion de los factores de intervencion. Constituye el primer objetivo de la
investigacion y, en este apartado, expondremos qué analisis se llevd a cabo para
determinar los factores e instrumentos que se seleccionaron para intervenir sobre las
acciones formativas.

2. Formacion y adquisicion de competencias. El sequndo de nuestros objetivos consiste en
intentar probar que la formacion realizada contribuye a la adquisicion o mejora de las
competencias.

3. Perspectiva de los superiores del alumnado respecto a la transferencia. Este objetivo tiene
por finalidad probar si los jefes de los alumnos corroboran los cambios en el nivel de

competencias identificados por los alumnos.
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Relacion entre la mejora de las competencias y el nivel de transferencia. Expondremos en
este apartado las pruebas llevadas a cabo para intentar demostrar si existe relacion, o no,
entre el incremento del nivel competencial y el nivel de transferencia conseguido.
Contribucion de la intervencion al incremento de la transferencia. Este objetivo intentara
comprobar si la intervencion llevada a cabo sobre el grupo experimental ha supuesto un
mayor incremento de la transferencia que el conseguido por el grupo control

Elementos de intervencion y proceso de transferencia. En este punto se explicara qué
relaciones existen entre los distintos elementos de intervencion y la transferencia.
Diferencias entre quienes transfieren y quienes no lo hacen. Este objetivo intenta
identificar las diferencias en el discurso entre quienes no logran transferir, 0 lo hacen
escasamente, y quienes si transfieren.

Mejoras en la gestion de la formacion para incrementar la transferencia. EL ultimo de los
objetivos consiste en formular mejoras en la gestion de la formacion corporativa que

contribuyan a incrementar la transferencia del aprendizaje al puesto de trabajo.
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4.1 Identificacion de los factores de intervencion.

EL primer objetivo de nuestro estudio consistid en identificar los factores de intervencion que
pudieran contribuir al incremento de la transferencia. Entendemos por factores de intervencion
las actuaciones llevadas a cabo por cualquiera de las personas que intervienen en la formacion,
ya sea directa o indirectamente, con la intencion de incrementar la transferencia del

aprendizaje al puesto de trabajo.

Como afirman Holton y Baldwin (2003), existe poca investigacion orientada a la accion porque
los estudios se han centrado fundamentalmente en la identificacion o descripcion de los
factores que pueden influir en la transferencia sin investigar como esos factores pueden ser

modificados o gestionados para mejorarla.

No obstante, en los ultimos anos han ido apareciendo modelos orientados a la accion como los
propuestos por Broad y Newstrom (1992), Holton y Baldwin (2003) o Wick y otros (2010) que
identifican y describen determinados factores de intervencion y que nosotros hemos adoptado

como punto de partida para nuestro analisis.

Hemos partido de la premisa de que los factores que seleccionasemos debian ser relevantes
para el proposito persequido y, al mismo tiempo, ofrecer una posibilidad de actuacion real
sobre ellos desde el ambito de intervencion del investigador que, en nuestro caso, es la gestion

de las acciones formativas.

Partiendo de la revision de la literatura cientifica se identificaron un conjunto de potenciales
factores de intervencion. Sin embargo estos factores emergen de experiencias procedentes del
ambito estadounidense y ello hizo necesario un proceso de contextualizacion en nuestro

ambito de actuacion. Se conto, para este fin, con un grupo de expertos en formacion que a
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través de sendos grupos de discusion analizaron las posibilidades de intervencion para el

incremento de la transferencia.
Este apartado, por tanto, se divide en cuatro secciones:

* Factores de intervencion en la literatura cientifica.
*  Grupos de discusion.

e Seleccion de factores de intervencion.

411 Factores de intervencion en la literatura cientifica.

EL primer problema al que nos enfrentamos fue la seleccion de factores sobre los que centrar
nuestra intervencion. Entre los muchos factores estudiados por la literatura, interesaba

identificar aquellos con mayor capacidad de impacto y con niveles de viabilidad aceptable.

EL primer elemento de analisis, pues, para determinar qué factores de intervencion eran mas
idoneos para actuar sobre el grupo experimental de nuestro estudio lo constituyo la propia
revision de literatura sobre transferencia de la formacion. Concretamente nos apoyamos en los
modelos orientados a la intervencion y particularmente en tres obras que nos parecen

relevantes a tal fin: Broad y Newstrom (1992), Holton y otros (2003) y Wick y otros (2010).

Se identificaron 15 factores de intervencion que han sido descritos en el apartado de “revision
de literatura” del presente trabajo y que sintetizamos en la siguiente tabla junto a los

principales autores que avalan cada uno de estos factores.
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Fase | o “Antes” Fase Il o “Durante” Fase lll o “Después”

Alineacion Estratégica Formacion Espaciada Apoyo y Seguimiento
Wick y otros (2010) Zenger y otros (2005) Wick y otros (2010)
Bahrick y Hall (2005) Zenger y otros (2005)

Necesidades Tiempo, reconocimiento y apoyo Rendicion de cuentas

Phillips y Phillips, 2002 Broad y Newstrom (1992) Wick y otros (2010)

Danielson y Wiggenhorn (2003) Zenger y otros (2005)

Objetivos Actividades Prevencion de recaidas

Knowles y otros (2011) Broad y Newstrom (1992) Marx (1982, 1986)

Wick y otros (2010) Marx y Burke (2003)
Park y Jacabs (2008)

Seleccion Ayudas Planes de Accion

Wick y otros (2010) Broad y Newstrom (1992) Yourker (1985)

Naquin y Baldwin (2003) Wenger y Snyder (2000) Knowles y otros (2011)
Aumann (2013)
Kazbour y otros (2013)

Compromiso Objetivos de aplicacion

Naquin y Baldwin (2003) Wick y otros (2010)

Broad y Newstrom (1992)

Planificacion de la Transferencia

Bates y otros (2000)

Bates (2003)

Tabla 4.1 Factores de Intervencion para incrementar la transferencia.

La capacidad de intervencion sobre los factores identificados se halla limitada por las

siguientes circunstancias:

* Momento en que se lleva a cabo la actuacion con el Plan de Formacion totalmente
disenado y en plena ejecucion.

* Rol de intervencidn que se desarrolla desde la gestion de las acciones formativas y, en
consecuencia, limita las actuaciones en los espacios de interaccion profesor-alumno o

alumno-superior.

Por otra parte la intervencion sobre los distintos factores pueden oscilar desde la posibilidad de

un control absoluto hasta una ligera influencia sobre los mismos.
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Los 15 factores identificados representan, no obstante, la base sobre la que establecer nuestro

analisis para determinar su utilizacion y el grado de la misma.

4.1.2 Grupos de discusion

A fin de analizar qué factores de intervencion eran mas idoneos en el contexto de la formacion
de los empleados de la Junta de Andalucia para incrementar la transferencia de los
aprendizajes, se decidié abordar dicho analisis a través de la creacion de dos grupos de

discusion con personas expertas en este ambito formativo.

Entendemos con Gil Flores (1992) por grupo de discusion “una técnica no directiva que tiene
por finalidad la produccion controlada de un discurso por parte de un grupo de sujetos que son
reunidos, durante un espacio de tiempo limitado, a fin de debatir sobre determinado topico

propuesto por el investigador” (p. 200).

La eleccion de esta técnica se basa en su idoneidad para dar cuenta de las perspectivas que un
grupo de personas expertas poseen respecto a las posibilidades de incrementar la transferencia
en la formacion. Se pretende, por tanto, abordar el sentido que le otorgan los sujetos a

cuestiones ligadas al interés de la investigacion (Infesta Domingez, Vicente, & Cohen, 2012).
Para la constitucion de los grupos se seleccionaron diversos perfiles de interés:

e Personal del Instituto Andaluz de Administracion Publica.
e Formadores internos de la Junta de Andalucia.
e (estores de Formacion del ambito sanitario.

* Gestores de Formacion del sector privado.

Se seleccionaron un total de 12 personas y se distribuyeron en dos grupos de discusion.
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Con caracter previo a la celebracion de las sesiones de analisis, [as personas participantes en
los grupos recibieron un documento titulado “Cuando necesitamos otra forma de formar’
recogido en el ANEXO XV que enmarcaba el tema y sirvio como introduccion a la problematica
que se proponia analizar. EL breve documento tenia por objetivo, como aconseja Gil Flores
(1992) “revelar el area tematica general, no tanto con el fin de satisfacer la curiosidad como
con el de tranquilizar a los sujetos haciéndoles comprender que trataran de temas sobre los que

podran hablar comodamente” (p. 205).

La sesiones tuvieron lugar los dias 5 y 6 de marzo de 2012 y en ellas participaron, finalmente,
11 personas expertas. En el primer grupo participaron 6: 3 mujeres y 3 hombres. Dos de estas
personas eran personal del Instituto Andaluz de Administracion Publica expertas en gestion de
la formacion. Otras dos personas eran empleadas publicas de la Junta de Andalucia y
participaron en calidad de formadores ocasionales que colaboran con el propio Instituto. Otras
dos personas procedian del ambito de la empresa privada. Una era responsable del
departamento de recursos humanos de una empresa mediana y la otra un consultor senior de

una empresa especializada en recursos humanos: seleccion y formacion.

En el sequndo grupo participaron 5 personas: 3 mujeres y 2 hombres. Tres de estas personas
eran empleadas de la Junta de Andalucia y expertas en gestion de la formacion. Una en la
Administracion General de la Junta de Andalucia, la otra en el ambito sanitario y la tercera en el
ambito educativo. La cuarta y la quinta persona eran empresarias de una pequena empresa

especializada en formacion que presta sus servicios a empresas privadas y Administraciones.

Aunque en relacion al registro del desarrollo de este tipo de grupos existen opiniones
encontradas acerca de si es mejor recoger exclusivamente audio o grabar en video, en este
caso, siguiendo a Pérez Sanchez (2010), ambas sesiones fueron grabadas en video, transcritas y
analizadas con posterioridad. La transcripcion de las sesiones de dichos grupos de discusion ha

sido recogida en el ANEXO XVI.
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EL protocolo sequido durante el desarrollo de los grupos de discusion respetd la secuencia

recomendada por Pérez Sanchez (2010) que es la siguiente:

1. “Bienvenida, agradecimientos, presentacion breve del tema y presentacion corta del
moderador.

2. Presentacion corta de cada participante.

3. Aclaracion del procedimiento y condiciones: libre participacion, confidencialidad,
grabacion, aclaracion de los roles y funciones.

4, Presentacion del estimulo y provocacion inicial, es decir, una frase o pregunta
estimulante o provocadora de parte del moderador junto con la solicitud de que los
participantes expresen sus opiniones al respecto.

5. Inicio de la discusion.

6. Las preguntas de la guia se introducen de acuerdo al ritmo de la conversacion y en
atencion a lo que se esta comentando en el momento. Igualmente pueden introducirse
una vez finalizada la discusion sobre un tema especifico. De la misma manera una
pregunta puede ser respondida por los participantes sin necesidad de introducirla” (p.

99).

Tras el analisis del contenido de los grupos de discusion, se pone de manifiesto que se dan dos
tipos de elementos que afectan a la transferencia. Por una parte factores de tipo estructural que
tienen una gran influencia sobre la formacion pero que no se pueden alterar desde el ambito
formativo. De otra parte, factores que pueden ser influidos desde la gestion de la formacion o la

docencia.
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Respecto al primer grupo de factores, que no constituyen el objeto de nuestro analisis y que
hemos denominado de tipo estructural, queremos simplemente citarlos e ilustrar alguno de

ellos mediante las propias palabras de las personas participantes en los grupos.

Entre los elementos de tipo estructural que dificultan la transferencia de la formacion

destacamos tres:

* Lafalta de integracion de la formacion con la Organizacion.
* Ladevaluacion de la formacion.

» El deficiente proceso de deteccion de necesidades.

En relacion al primero de ellos, la falta de integracion de la formacion con la Organizacion, hace
referencia a necesidad de vincular la formacion al puesto de trabajo 0 a la necesidad de
remover los obstaculos que limitan el ambito de intervencion de los departamentos de
formacion respecto a las politicas de personal. Como senalaba una de las trabajadoras del

|AAP...

‘Nosotros tenemos muchas dificultades derivadas de: no mandamos, no
gobernamos sobre cémo entran los recursos, como las personas se mueven en
la organizacion... tenemos una influencia relativa.” (2:21)

El sequndo de los elementos, la devaluacion de la formacion, se refiere al poco valor que se
otorga a la formacion. En este sentido destaca el hecho de tratar la formacion como un fin y no

como un medio.

Otra de las limitaciones del departamento de formacion se encuentra ligado a la falta de

personal cualificado. En este contexto, el valor de la formacién es muy cuestionable. Ligar la
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formacion a la remuneracion o a la promocion supone convertir [a formacion en un fin en si

misma. En este sentido, la transferencia pasa a un sequndo lugar.

‘Una de las causas, y voy a resumir muchisimo, que nos encontramos, fue esa
perversion de la conversion, o la prostitucion, de lo que significa el sentido de
la formacion. El ligar, en un momento dado, la formacion a la retribucion fue la
muerte de uno de los sentidos clave de la formacidn. Porque se tendid,
entonces, a ver la formacion como un fin en si misma, el personal iba a
formarse por conseguir n créditos, n horas, n curriculum en la hoja de
acreditacion de datos o donde correspondiera para la consecucion del
complemento correspondiente, y a partir de ahi, se desvinculd bastante la
formacion de la utilidad externa.”(2:13)

‘La perversion de la formacion y la mala de utilizacion de la formacion, y su
conversion en un fin en si, cuando deberia ser un medio o un instrumento para
la mejora profesional y la transformacion real.” (2:12)

Por ultimo, el tercer factor, el deficiente proceso de deteccion de necesidades, se percibe por
parte de las personas participantes en los grupos de discusion como un obstaculo a la
realizacion de una formacion verdaderamente (til. Un ejemplo de este desajuste entre la
formacion que se desarrolla y [a que es necesaria, lo explicaba una de las participantes, jefa de

servicio, cuando contaba...

"..tienes tantas plazas en este curso y tu dices, vale, voy a meter gente en este
curso que ni fu ni fa y sin embargo acaba de haber un concurso de traslados y
te ha llegado un jefe de seccion que te va a llevar el FOG y no tengo donde
poder mandarlo.” (2:6)

Ademas de estos aspectos estructurales, poco influenciables desde al ambito de la formacion,

en los grupos surgieron otros factores mas cercanos y sobre los que si se entendia que existe
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capacidad de intervencion. Concretamente, del analisis de los grupos de discusion, se

identificaron 7 factores de intervencion:

* Intervenir en la seleccion del alumnado eligiendo a quienes tengan mayores
posibilidades de aplicar lo aprendido.

*  Promover la homogeneidad de los grupos de formacion.

*  Apoyar al profesorado.

* Implementar la formacion mediante un bucle de “practica-teoria-practica”.

*  Ofrecer formacion en centros de trabajo y formacion de equipos.

* Dotaral rol del jefe de la capacidad de diagnosticar, prescribir, valorar y apoyar.

Igual que hemos hecho en el primer tipo de factores, vamos a ilustrarlos, de manera breve, con

los argumentos expuestos por las personas participantes en los grupos de discusion.

En relacion al primero de ellos, intervenir en la seleccion del alumnado eligiendo a quienes
tengan mayores posibilidades de aplicar lo aprendido, los participantes en los grupos de
discusion valoraron que el acceso de manera voluntaria a la formacion incide de manera directa
sobre la motivacion para el aprendizaje que resulta un factor clave de implicacion y, en
consecuencia, favorece las posibilidades de aplicar lo aprendido. Otro elemento ligado a la
seleccion de participantes para las acciones formativas es la definicion del perfil de las
personas que pueden acceder a esa formacion ya que esto da entrada a alumnos que no podran

trasferir el aprendizaje a sus puestos de trabajo.

"..uno de los principales problemas que tenemos es la poca definicion de un
perfil adecuado y especifico para cada formacion y la mala costumbre de
rellenar aunque no cumplan el perfil.” (2:46)
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Este problema que se plantea en la seleccion de los alumnos incide directamente sobre el
sequndo de los factores de intervencion identificados: promover la homogeneidad de los
grupos de formacion. En este sentido, en los grupos de discusion, se senalaba que asumiendo
que los alumnos presentan caracteristicas individuales y es imposible pretender la
homogeneidad absoluta de los participantes en las acciones formativas, resulta necesario
introducir elementos que introduzcan cierta homogeneidad porque en la realidad, a veces,
como expresa nuestra siguiente cita, se configuran grupos tan heterogéneos que esta
caracteristica supone un verdadero problema para orientar la accidn formativa hacia el contexto

laboral.

"..que los grupos, que partimos de la base de que van a ser heterogéneos, no
sean tan, tan, tan heterogéneos. Que incluso haya motivaciones que sean
imposible que se encuentren.”(2:45)

Junto a las dificultades procedentes de la seleccion de alumnos y la configuracion de los grupos
de aprendizaje, la capacidad de los formadores para asumir nuevos roles y objetivos ligados a la
transferencia supuso también uno de los elementos identificados como factor de intervencion
ya que se considerd que para estas nuevas atribuciones el formador requiere de un apoyo
especifico. Debemos recordar en este punto que los formadores que llevan a cabo la formacion
en el ambito de la Junta de Andalucia son, con caracter general, colaboradores ocasionales cuya
vinculacion con la formacion no va mas alla de una o dos colaboraciones anuales que, por lo
general, no suman mas de 8 6 10 horas de imparticion. En este sentido se considerd
imprescindible la formacion de estas personas y, mas alla, la constitucion de algun tipo de

dispositivo de ayuda especifico.

‘Luego tiene que haber, yo lo voy a decir un poquito en plan de broma, crear el
SAFI. Servicio de Ayuda al Formador Interno. Es el sitio donde el formador
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interno coge esto y lo manda y se mira y se le da un feed-back a este senor.”
(2:78)

Este apoyo a los formadores debe capacitarles para que se replanteen la superacion del
enfoque expositivo como Unica practica docente y aprovechen los conocimientos y experiencias
previas que los participantes de acciones formativas pueden aportar al proceso de aprendizaje.
En consecuencia, se considerd necesaria la intervencion sobre las practicas didacticas y la
introduccion de procesos que partiendo de la experiencia lleguen al aprendizaje para volver a

la aplicacion practica.

"...creo que deberiamos introducir de manera obligatoria en todos los cursos es
partir, hacer el tipico bucle, analizar la prdctica de la gente que estd en el
curso, ir a la reflexion, como se puede hacer, de qué manera habria que
hacerlo... ir de la teoria al procedimiento y, a partir de ahi, acabar con la
practica.” (3:26)

Ademas de la intervencion sobre los procedimientos de la formacion tradicional, se considerd la
necesidad de avanzar hacia una nueva forma de constituir los grupos de aprendizaje llevando la
formacion a los centros laborales ya que de este modo resulta posible vincularla mucho mas a
su contexto. De otra parte se valord también la contradiccion que supone que los trabajos se
realicen, en su mayor parte, en equipo y sin embargo la formacion se lleve a cabo de manera
individual. Por eso la formacion de equipos se considerd también como un posible factor de

intervencion.

‘Una de las cuestiones que a veces funcionan en distintos contextos es la
formacion in situ, formacion en centros. ;Qué quiere decir eso? Equipos que se
forman a la vez para el mismo objeto, en el mismo sitio donde se trabaja,
donde la formacion ya no es simulacion. Es realmente ensayo sobre situaciones
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reales y con un modo no simulado sino controlado de cdmo se hacen las cosas.”
(2:41)

Por dltimo, se concedid gran importancia al papel que los jefes de los alumnos pueden
desempenar en los procesos formativos diagnosticando las necesidades formativas que se
presentan en su entorno laboral y que precisan sus subordinados, prescribiendo la formacion
necesaria para quienes trabajan en su ambito de actuacion, apoyando la transferencia de la
formacion una vez que ésta ha finalizado y valorando si la formacion ha resultado de utilidad,

finalmente.

La implicacion de los superiores se considerd en los grupos de discusion como uno de los
factores de intervencion que mejores resultados puede dar no sélo por su incidencia directa
sobre los resultados sino también porque es un factor determinante para poner en valor los

procesos formativos.

Traemos a continuacion algunas citas que expresan la importancia de la participacion del

superior en la formacion:

‘Para que una formacion tenga transferencia necesita que donde ha nacido la
necesidad sea, realmente, primero el que lo mandd y después el que reciba y
facilite (a... ese es quid de la transferencia.” (3:16)

“Y yo creo que el personal directivo es clave. Porque te puede diagnosticar un
diagndstico mas cercano a su necesidad, es quien te puede ayudar a
contextualizar los cursos respecto a las demandas reales y a las necesidades
reales que hay.” (2:70)
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Como se puede comprobar los grupos de discusion consideran la importancia de los jefes en el
diagndstico de las necesidades formativas. Pero también, como expone la siguiente cita, su
papel resulta fundamental para la rendicion de cuentas y se sugiere la necesidad de hacerles

corresponsables de los resultados de la formacion.

‘El jefe hace la evaluacion de la formacion? ;implicamos al jefe en la
transferencia? La empresa te estd pagando una formacion para mejorar a la
gente porque tu lo has solicitado. Tu te tienes que mojar también. Tu has
mandado gente que has creido oportuno que tienes que mandar y te tienes que
implicar en la medicion.” (2:51)

En el siguiente cuadro se enumeran los factores identificados y la valoracion que sobre ellos se

realizo con posterioridad acerca de su viabilidad.

Factores Valoracion para su incorporacion al estudio actual

Seleccion del Resulta viable intervenir en la misma a través de la solicitudes de las acciones
alumnado formativas

IOl ENETERNERS  Resulta viable, pero sélo parcialmente. Se puede conseguir una cierta homogeneizacion
grupos a partir de los procedimientos de seleccion.

il e  Viable parcialmente. No es posible una intervencion en profundidad con el profesorado
por la cercania del inicio de los cursos y el tipo de relacidn establecida de antemano con
el profesorado.

FolEE RS Inviable. Seria necesario desarrollar una accidn formativa especifica y firmar acuerdos
con Centros Directivos concretos.

Formacion espaciada Viable parcialmente. Se pueden programas sesiones de seguimiento una vez finalizado

I Elail=REIERSS  Viable. Se puede partir de casos concretos, asistir a clase para su analisis, trabajar la
parte tedrica y finalizar con la implantacion de lo aprendido en el puesto de trabajo.

Rol del jefe: Viable parcialmente. Se puede invitar a los jefes a participar y provocar una mayor

GIEG SRR  implicacion pero no se puede obligar .
valora y apoya.

Tabla 4.2 Factores de intervencion identificados en Grupos de Discusion.
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41.5 Seleccion de los factores de intervencion

Dado que son mdltiples los factores que contribuyen a la baja tasa de transferencia, desde el
inicio se decidid que la intervencion debia contemplar varios factores también (Wick et al,

2010). Para seleccionar dichos factores se consideraron los siguientes criterios:

* Se identificaron los factores de intervencion propuestos por los expertos en la
literatura que se ha revisado y particularmente los factores analizados en el apartado
2.4 Elementos de Intervencion.

* Se analizaron, a partir de la opinion de las personas expertas participantes en los
grupos de discusion, aquellas posibles intervenciones consideradas por dichas
personas mas adecuadas y capaces de incrementar las tasas de transferencia.

* Se consideraron elementos coyunturales o de contexto que impidiesen o propiciasen la

introduccion de los factores valorados.

Como resultado, se concreto la intervencion sobre una serie de factores y a través de una serie
de instrumentos. La siguiente tabla muestra la relacion de instrumentos de intervencion y se
asocian a factores estudiados en la revision de literatura o puestos de manifiesto en los grupos

de discusion.

INSTRUMENTOS LITERATURA GRUPOS DE DISCUSION
Definicion de Objetivos Objetivos

Seleccion Seleccién del Alumnado
Seleccion de Participantes Compromiso Homogeneidad de los grupos
Apoyo Rol del jefe

Reunidn previa con los Superiores Compromiso el
P P Apoyo Apoyo al profesorado

Actividades Apoyo al profesorado
Formacion Espaciada Formacion Espaciada

Sesion de Sequimiento Formacion Espaciada Formacion Espaciada

Objetivos de Aplicacion
Plan de Accién Planes de Accion Bucle practica-teoria-practica
Rendicion de Cuentas

Orientaciones al Profesorado

Tabla 4.3 Relacion entre instrumentos de intervencion y factores de intervencion.
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EL primero de los elementos de intervencion es la definicion de los objetivos. La actuacion
consiste en redefinir los objetivos de la formacion en términos de competencias. Ello se lleva a

cabo con varios fines:

* Orientar a los posibles candidatos de manera clara respecto al beneficio a obtener de
su participacion en la accion formativa.

* Focalizar la atencion y el esfuerzo del profesorado en la consecucion de objetivos
concretos, observables y medibles.

* Vincular la formacion a la adquisicion o mejora de las competencias como via para el

incremento de la transferencia.

El segundo de los elementos de intervencion se concreta en el proceso de seleccion del
alumnado de las acciones formativas. Esta intervencion se lleva a cabo a través de un
cuestionario especifico de inscripcion en los cursos que permite incidir sobre los siguientes

factores:

* Seleccionar a los participantes eligiendo aquellos que, a priori, tienen mayor
probabilidad de aplicar lo aprendido a través de informaciones como la existencia de
un proyecto previo donde transferir la formacion, la dependencia o no de terceras
personas para la aplicacion o el tiempo previsto de utilizacion de los aprendizajes tras
la finalizacion del curso.

* Incrementar el compromiso de los alumnos al pedirles que firmasen una serie de
obligaciones para llevar a cabo la accion formativa.

*  Homogeneizar el grupo atendiendo al tipo de uso que iban a realizar los participantes
de los aprendizajes obtenidos en el curso.

* Incrementar la implicacion de los jefes mediante la adopcion de un rol prescriptor de

la formacidn, un rol facilitador y un compromiso de apoyo.
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EL tercer elemento de intervencion consistio en la organizacion de una reunion previa de los
superiores jerarquicos de los participantes con el profesorado del curso que perseguia varios

objetivos:

* Incrementar el compromiso de los jefes con la accion formativa y la iniciativa de sus
colaboradores.

* Adecuar los contenidos de la accion formativa a las necesidades de las unidades
administrativas donde, posteriormente, debia producirse la transferencia.

* Apoyar al profesorado tanto en la seleccion del contenido como en el valor de la

formacion que tenia previsto impartir.

El cuarto elemento fueron las orientaciones que se hicieron llegar al profesorado de cara a la
imparticion de los cursos consistentes basicamente en iniciar el contacto con los alumnos antes
del comienzo del curso con la remision de un caso practico y la utilizacion de una orientacion
practica en la metodologia a emplear. Con ello se perseguia incidir sobre los siguientes

factores:

* Incorporar actividades de tipo practico al proceso de aprendizaje.
* Apoyar al profesorado en su funcion de acercar los conocimientos a contextos reales.
* Espaciar la formacion iniciando el proceso de aprendizaje con anterioridad al propio

inicio del curso.

EL quinto elemento fue la organizacion de sesiones de sequimiento aproximadamente un mes
después de finalizado el curso de formacion con el fin de hacer un sequimiento sobre la marcha
de los planes de accion, resolver dudas e intercambiar experiencias con el resto de companeros.

El factor sobre el que se pretendia influir con esta practica era:

* Espaciar la formacion extendiéndola mas alla de la finalizacion formal de la accion

formativa.
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El sexto, y ultimo, elemento de intervencion fue la elaboracion y sequimiento de los planes de
accion a través de los que cada uno de los participantes fijaba una serie de objetivos de
actuacion en su puesto de trabajo sobre los que debia rendir cuentas al cabo de un tiempo. Con

este Ultimo elemento se pretendid incidir sobre los siguientes factores:

* Definir objetivos de aplicacion de los aprendizajes obtenidos en el curso.
* Llevar a cabo los propios planes de accion.
* Rendir cuentas acerca de la consecucion de los objetivos de aplicacion fijados.

* Retornar a la practica los aspectos tedricos tratados durante la accidn formativa.
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4.2 Formacion y adquisicion de competencias.

Resultaba determinante para nuestra investigacion demostrar que la formacion tiene una
incidencia directa sobre la adquisicion o mejora de las competencias. Entendemos con Gémez
Roldan (2005) que las competencias profesionales permiten el desempeno de una ocupacion vy,
en este sentido, una formacion que no tuviese incidencia en el nivel competencial del alumno

dificilmente podria ser objeto de transferencia al entorno laboral.

Por ello, en este apartado, analizamos los datos obtenidos mediante las rubricas para demostrar
que la formacion que se llevo a cabo tuvo un impacto directo en la mejora de las competencias
que se habian definido como objetivos de las distintas actividades formativas. Asimismo, a
través del analisis cualitativo, mostraremos la vinculacion entre los procesos formativos y las

estrategias utilizadas con el aprendizaje y aplicacion del mismo.

A tal fin, se procedio a comparar el resultado de la rabrica inicial con el de [a rubrica final para
mostrar las diferencias entre ambos momentos. De manera complementaria analizamos los
valores de la variable “evolucion de la rubrica” que pone en relacion el nivel competencial en
el momento anterior de la formacion y tras un periodo de tiempo tras la misma, informandonos

acerca de cuantos sujetos suben o bajan en su nivel competencial y cuanto lo hacen.

Es posible que, en su conjunto, la formacion si haya influido en la adquisicion o mejora de las
competencias; pero que, separadamente, el grupo control o el grupo experimental tengan
resultados distintos. Por ello se trabajo con dos hipdtesis separadas: una para el grupo
experimental y otra para el grupo control a fin de comprobar si en ambos casos la formacion

influye sobre [a mejora de las competencias.
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Finalmente, mediante el analisis cualitativo pusimos en relacion aquellos codigos relativos a la
imparticion de la accion formativa con los relativos a los efectos de la formacion para mostrar

la relacion existente entre ambos grupos de cddigos.
Este apartado, por tanto, se divide en tres secciones:

* Analisis previo de las variables de la ribrica.
» Comprobacion de si existe diferencia significativa entre la rubrica inicial y la final.

* Relacion entre los elementos de la familia de cddigos “imparticion” y “efectos”.

4.).1 Analisis previo de las variables de la rubrica.

Para el desarrollo de esta primera seccion llevaremos a cabo un analisis descriptivo de los

valores de las variables obtenidas del instrumento “Rubrica” que son los siquientes:

VARIABLES VALORES

Principiante
e Intermedio
Rubrica inicial
Avanzado
Experto
Principiante
Robrica final LCIECo
Avanzado
Experto
Pierdo un puesto
Me mantengo
Evolucion Rabrica | Subo un puesto
Subo 2 puestos

Subo 3 puestos

Tabla 4.4 Rubrica inicial, rubrica final y evolucion de la rabrica.

Si comparamos la distribucion de los sujetos entre los cuatro valores de la rabrica inicial
comprobamos cémo entre los niveles “principiante” e “intermedio” agrupan hasta el 66,9% de

los individuos, en tanto que ese porcentaje, en la rdbrica final baja hasta el 46,4%. En cuanto a
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la evolucion de la rubrica comprobamos que el 51,6% de los individuos mantiene el nivel

competencial y el 41,1% de los sujetos sube un puesto.

Se ofrece a continuacion una ilustracion que pone en relacion los valores de la rabrica inicial y
final y que nos permite observar graficamente como, mientras los valores “principiante” e
“intermedio” sufren un descenso del porcentaje de individuos que se sitlian en dichos niveles,

los valores “avanzado” y “experto”, en cambio, crecen en el nimero de individuos.

Rubrica inicial vrs Rubrica final

50 B Radbrica inicial B Radbrica final
37,5
w
o]
T
@ 25
()]
©
®
12,5
0
Principiante  Intermedio Avanzado Experto
Nivel

Ilustracion 4.1 Ruabrica inicial vrs Ribrica final

Para conocer exactamente el porcentaje de sujetos que modificaron su nivel competencial tras
la formacion, se muestra a continuacion una grafica con los valores de la variable “evolucion de
la rdbrica”. En ella podemos observar que el 51,6% no muestra evolucion, pero que si lo hace el
41,1% que sube un puesto en el nivel competencial. Menos representativos resultan los valores

de quienes suben 2 puestos (4%), suben tres puestos (0,8%) o, incluso, bajan un puesto (2,4%).
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Evolucion de la Ruabrica
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% de sujetos
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Puestos de avance

llustracion 4.2 Evolucion de la Ribrica.

4.2.2  Comprobacion de si existe diferencia significativa entre [a rubrica inicial y
la final.
De los resultados obtenidos en la seccion anterior, a partir de este primer analisis descriptivo,
parece deducirse que los datos apuntan a una cierta evolucion en los niveles competenciales
antes y después de la formacion. Pero a fin de demostrar inferencialmente este hecho para el
grupo experimental y el grupo control, a continuacion se presentan sendos contrastes de
hipétesis para los que se utilizd la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon que es
una prueba no paramétrica que compara la media de dos muestras relacionadas y determina si
existen diferencias entre ellas. Se utiliza como alternativa a la prueba t de Student cuando no

se puede suponer la normalidad de dichas muestras. Debe su nombre a Frank Wilcoxon, que la

publicd en 1945.
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Se utiliza cuando la variable subyacente es continua pero no se presupone ningun tipo
de distribucion particular.

Para el Grupo Experimental.

Lo primero que hacemos es un analisis descriptivo a través de la tabla de frecuencias

[ Rubrica inicial
N alidos 65 63
erdidos 3 5
Mediana 2,0000 30000
Moda 200 300

Tabla 4.5 Tabla de frecuencias de las variables “Rubrica inicial” y “Rubrica final”.

Se observa que el numero de casos es bastante parejo con 65 y 63 respectivamente. La
mediana y la moda se situan en la Rubrica inicial en el valor 2 y en la Rubrica final se sittian en
el valor 3.

A continuacion se presentan sendas tablas tanto para la Rubrica inicial como para la Ribrica
final donde se puede observar la distribucion de la muestra entre los cuatro niveles:
principiante, intermedio, avanzado y experto.

RUBRICA INICIAL

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
1 162

Intermedio 28 41,2 431 60,0
Validos | Avanzado 22 324 338 933
Experto 4 59 6,2 100,0

otal 65 95,6 100,0

Sistema 3 44

Total 68 100,0

Tabla 4.6 Distribucion de los valores de la “Rilbrica inicial” en los cuatro niveles.
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RUBRICA FINAL

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje

T I il il

20

. 23 338 36,5 68,3
Validos

Experto 20 294 31,7 100,0
otal 63 92,6 100,0

Sistema 5 74

Total 68 68

Tabla 4.7 Distribucion de los valores de la “Ribrica final” en los cuatro niveles.

Grupo Experimental
Rubrica inicial - Rubrica final

B Rubrica inicial B Rabrica final

Frecuencia

Principiante Intermedio Avanzado Experto

llustracion 4.3 Rubrica inicial y Rubrica final del Grupo Experimental.

Lo mas destacable que podemos observar en el grafico anterior es el pronunciado descenso en
el nivel principiante que pasa de 11 casos a 0 y el importante aumento en el nivel experto que

pasa de 4 casos a 20.
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A continuacion vamos a enunciar la hipétesis nula y la alternativa:

Ho: No hay diferencias significativas entre las rubricas inicial y final de los participantes del

Grupo Experimental.

H1: La Rabrica inicial del Grupo Experimental Si es distinta a la Rubrica final del Grupo

Experimental.

Tras aplicar la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, se recogen los resultados en las

siguientes tablas:

|| [N ]Rangopromedio |Sumaderangos |
2 18,50 37,00
Rubrica final- 400 21,65 866,00
Rubrica inicial 20
Total 62
a. Rubrica final< Rubrica inicial

b. Rubrica final> Rubrica inicial
¢. Rabrica final= Rubrica inicial

Tabla 4.8 Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon Rubrica inicial-Rubrica final.

Rubrica final -
Rubrica inicial
-5,629°

Sig. Asintot. (bilateral) 181E-8
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

b. Basado en los rangos negativos

Tabla 4.9 Nivel de significacion de la prueba de rangos de Willcoxon.

En consecuencia, se ha obtenido un valor de “Z” calculado igual a -5,629 con una significacion

asintotica bilateral de P igual a 1,81E-8.
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Podemos, por tanto, concluir que la Rubrica inicial es distinta en el Grupo Experimental a la

Rabrica final con un error del 1,81E-8 (0,0%).

Ello indica que, para el Grupo Experimental, el nivel competencial inicial es distinto al nivel
competencial final. Este resultado complementado con la distribucion de frecuencias entre los
cuatro niveles nos permite afirmar que, en el Grupo Experimental, se ha producido un
incremento del nivel de competencias. Dado que el incremento del nivel de competencias se
sustancia en comportamientos concretos, y que las competencias medidas coinciden con los
objetivos de aprendizaje, nuestra interpretacion de este resultado nos lleva a concluir la

formacion ha implicado un incremento del nivel de competencias del alumnado.

Para el Grupo Control.

Como en el caso anterior, se utilizd la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon para
comparar la media de dos muestras relacionadas y determinar si existen diferencias entre ellas.

Lo primero que hicimos es un analisis descriptivo a través de la tabla de frecuencias.

- Rubrica inicial
Validos 62 62
Perdidos 0 0

Mediana 2,0000 2,0000

2,00 2,00

Tabla 4.10 Tabla de frecuencias para el grupo control de las variables “Rubrica inicial” y “Ribrica final”.

Se observa que el nimero de casos es idéntico con 62 casos en ambas variables. La mediana y
la moda se situan en la Rubrica inicial en el valor 2 y en la Rubrica final también en el valor 2.

A continuacion se presenta una tabla para la Rubrica inicial y otra para la Rubrica final donde
se puede observar la distribucion de la muestra entre los cuatro niveles: principiante,
intermedio, avanzado y experto.
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RUBRICA INICIAL

| RUBRICANIOAL |
I I e el el e
valido acumulado

15

Intermedio 31 50,0 50,0 74,2

Avanzado 14 22,6 226 96,8

Experto 2 3,2 3,2 100,0

Total 62 100,0 100,0

Tabla 4.11 Distribucién de los valores de la “Ribrica inicial” en los cuatro niveles.

RUBRICA FINAL

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado

Principiante 9
Intermedio 29 46,8 46,8 61,3

Validos | Avanzado 20 32,3 323 93,5
Experto 4 6,5 6,5 100,0
Total 62 100,0 100,0

Tabla 4.12 Distribucion de los valores de la “Rubrica final” en los cuatro niveles.

Grupo Control
Rubrica inicial - Rubrica final

B
o

B Rubrica inicial B Rabrica final

w
(=]

Frecuencia
n
o

10

Principiante Intermedio Avanzado Experto

llustracion 4.4 Ribrica inicial y Rubrica final del Grupo Control.
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EL grafico anterior, que muestra la comparativa entre la Rubrica inicial y la Rubrica final para el
Grupo Control, presenta leves diferencias entre ambas rubricas, destacando el descenso en el
nivel principiante e intermedio que pasa respectivamente de 15 a 9 sujetos y de 31 a 29;y el

aumento en los niveles avanzado y experto que evoluciona de 14 a 20 sujetos y de 2 a 4.
A continuacion vamos a enunciar la hipétesis nula y la alternativa:

Ho: No hay diferencias significativas entre las rubricas inicial y final de los participantes del

Grupo Control.
H1: La rdbrica inicial del Grupo Control Si es distinta a la ribrica final del Grupo Control

Tras aplicar la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, se recogen los resultados en las

siguientes tablas:

|| IN[Rangopromedio {Sumade rangos _

12 9,50 9,50

Rubrica final- 17" 9,50 161,50
Rubrica inicial 44

Total 62

a. Rubrica final< Rabrica inicial

b. Rubrica final> Rubrica inicial

¢. Rabrica final= Rubrica inicial

Tabla 4.13 Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon Riibrica final-Rubrica inicial.
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Rubrica final -
Rubrica inicial
3771

Sig. Asint6t. (bilateral) ,000162
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

b. Basado en los rangos negativos

Tabla 4.14 Nivel de significacion de la prueba de rangos de Willcoxon.

En consecuencia, se ha obtenido un valor de “Z” calculado igual a 3,771 con una significacion

asintotica bilateral de P igual a 0,000162.

Podemos, por tanto, concluir que la Rubrica inicial es distinta en el Grupo Control a la Rubrica

final con un error del 0,000162 (0,0%).

Aligual que ocurri6 en el Grupo Experimental, este resultado indica que, también para el Grupo
Control, el nivel competencial inicial es distinto al nivel competencial final. Ademas la
distribucion de frecuencias entre los cuatro niveles nos permite afirmar que desciende el
numero de alumnos en los niveles principiante e intermedio y aumenta en los niveles avanzado
y experto. Nuestra conclusion es que, en el Grupo Control, también ha existido, por tanto, una

relacion entre la formacion realizada y el incremento del nivel competencial del alumnado.

4.2.3 Relacion entre los elementos de la familia de cddigos “imparticion” y
“efectos”.

Tras haber probado estadisticamente que el nivel competencial de los sujetos que han

realizado formacion ha sufrido un cambio tras la misma, interesa conocer, desde un punto de

vista cualitativo, cdmo se relacionan los elementos ligados a la formacion con los elementos

vinculados a la adquisicion de competencias. Entre los primeros, los ligados a la formacion,

hemos considerado los factores relacionados con la imparticion. En cuanto a los elementos
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vinculados a las competencias, hemos considerado fundamentalmente el aprendizaje y la

transferencia, ambos incluidos en la familia “resultados”.

Para establecer las relaciones entre los factores correspondientes a la imparticion y los

relativos a los resultados se utilizo el analisis de coocurrencias tal como ha quedado explicado

en la seccion “3.3.2. Enfoque y procedimiento del analisis de datos cualitativos” y que, en

esencia, nos permite disponer de una matriz que muestra, a través de un indice, la existencia de

relacion entre dos cddigos y la fortaleza de ésta.

La matriz que presentamos a continuacion recoge los coeficientes de coocurrencia fruto del

cruce de la familia “Factores de Imparticion de la Formacion” con la familia “Efectos”. Se han

omitido aquellos codigos que no mantienen relaciones significativas con ningun otro.

COOCURRENCIAS FACTORES IMPARTICION DE LA FORMACION-EFECTOS

05-02
Utilidad
Aprendizaje | Percibida | Transferencia

03-01 Validez Contenido

005 002
005 0
008 002
006 0
00
00
02 0
011 00t
005 0

0,02
0,06
0,02
0,04
0,03
0,01

0
0,02
0,05
0,02

05-04 No
Transferencia

0,07
0,01
0,02
0,02

0
0,05
0,02
0,03
0,03
0,01

Contribuye | Dificulta

0,06
0,03
0,04
0,02
0,01
0,02
0,08
0,12
0,09

Tabla 4.15 Matriz de coocurrencias de las Familia Factores de Imparticion de la Formacion y Efectos.

0,04
0,05
0,03
0,07
0,02
0,07
0,04
0,05
0,06

Recordemos que cuando el indice de cada celda ofrece valores cercanos al 0 indica que los

cddigos tienen una baja relacion. Cuanto mas cercano sea este indice al valor 1, mas

fuertemente estaran relacionados los cddigos analizados.
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Tal como expusimos anteriormente, para nuestro estudio, hemos considerado que los valores
inferiores a 0,05 reflejan asociaciones no significativas, los que se encuentran entre 0,05 y 0,09

indican asociaciones débiles y los valores superiores a 0,1 muestran asociaciones fuertes.

Las relaciones mas fuertes, como pone de manifiesto la matriz de coocurrencias, se dan entre

los siguientes codigos:

* 03-01 Validez de Contenido y 05-02 Utilidad percibida”(C=0,18)
* 03-01 Validez de Contenido y 05-06 Dificulta (C= 0,15)

* 05-01 Aprendizaje y 03-10 Sesion de sequimiento (C=0,12)

e (03-11 Alumnado y 05-05 Contribuye (C=0,12)

e (3-11 Alumnado y 05-01 Aprendizaje (C= 0,11)

Como se puede observar, la matriz se caracteriza por un bajo numero de relaciones fuertes y un
alto niimero de asociaciones débiles. Asimismo muestra una cierta complejidad debido, tanto al
elevado nimero de factores que figuran en ella, como a las multiples relaciones que se dan

entre dichos factores.

Basandonos en la matriz de coocurrencias hemos representado las relaciones existentes mas
relevantes a través de un mapa semantico siguiendo el método y convenciones expuestos en la

seccion “3.3.2. Enfoque y procedimiento del analisis de datos cualitativos”.

La primera caracteristica que muestra la red de relaciones representada en el mapa es la
presencia de lo que hemos denominado como triangulo nuclear que conforma la asociacion

Transferencia-Aprendizaje-Utilidad Percibida y que se describira mas adelante.
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Dada la alta densidad de relaciones y a fin de que el mapa sea legible, se ha hecho necesario
simplificar su diseno representando las relaciones mas fuertes o significativas dentro de la

“Familia Factores de Imparticion de la Formacion”.

Lo sequndo que llama la atencion es el lugar central que ocupa el nodo Aprendizaje con 7
conexiones. En consecuencia existe un elevado numero de elementos azules; es decir,
asociados al Aprendizaje. Por ultimo, es muy relevante el alto nimero de vinculos que presenta

en este mapa conceptual el nodo Alumnado con 5 conexiones.

03-01 Validez Contenido

esta vinculado a

05-03 Transferencia

e aAnqujuod

Tewnogp

03-11 Alumnado wcz‘“buye LB ()3_02 Practica 03-06 Ejemplos
Ntribuye ,

03-05 Método Caso

Ilustracion 4.5 Familia Factores Imparticion de la Formacion.

La posicion central de este mapa semantico, como hemos dicho, esta ocupada por el nodo
Aprendizaje con el cual, ademas de los nodos del triangulo nuclear, se relacionan distintos
nodos como la Sesion de Seguimiento, los Ejemplos, la Practica, el Método del Caso y el

Alumnado.
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Excepcion hecha del triangulo nuclear, esta red muestra pocas relaciones fuertes, sélo 5, que
son las que representan la asociacion de Validez de Contenido con Utilidad Percibida y con
Transferencia, de una parte, y las asociaciones de Aprendizaje con Sesion de Seguimiento y con

Alumnado y, finalmente, de éste con Transferencia.

La sustentacion de la estructura de la red tiene su base en el analisis de coocurrencias entre los
codigos de la familia “Factores de Imparticion de la Formacion” y la familia “Efectos” donde se

identificaron las 5 relaciones fuertes que hemos nombrado.

A continuacion vamos a sustentar las principales relaciones del Aprendizaje recogidas en el
mapa semantico mediante ejemplos de citas extraidas de las entrevistas de los sujetos donde

expresan estas relaciones.

Alumnado. E| cddigo alumnado hace referencia al resto de companeros y companeras que
realizaron el curso con el sujeto entrevistado. En este sentido, como manifiesta el protagonista

de la siguiente cita, se establece una relacion de esas personas como fuente de Aprendizaje.

“Con los comparnieros consegui mucha informacion y hubo muy buen ambiente
y noté que aprendi cosas de los companeros.” (17:3)

Dicha relacion no se limita al Aprendizaje sino que también se manifiesta en relacion a la
propia Transferencia ya que, como se relata en la siguiente cita, el resto del Alumnado se

convierte en una referencia para aplicar lo aprendido.

“..ahi ya todo el mundo, la de Cultura con sus problemas de Cultura, la de
Medioambiente con sus problemas de Medioambiente... Y me parece bien
porque asi yo sé mas o menos como funcionan mis companeros, lo que ellos
hacen en su sitio también lo puedo hacer yo en mi trabajo. Que no te sientes
sola en este tema.” (11:24)
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EL Alumnado es, por tanto, de uno de los factores mas relevantes ya que contribuye tanto al

aprendizaje como a la transferencia.

Practica. El tipo de relacion de la Practica con el Aprendizaje es de causa-efecto. Es decir, la

Practica contribuye al Aprendizaje.

*El curso entero era muy practico. Hicimos un monton de casos practicos que es
donde mas se aprendia porque aunque primero nos daba documentacion y

legislacion para los conceptos, después donde se aplicaba todo eso era en los
casos.”(10:33)

A su vez, la Practica mantiene una asociacion con el Alumnado. Los sujetos entienden, como
refiere la siquiente cita, que el resto de companeros son una fuente importante para la Practica

y de ahi que hayamos representado en el mapa semantico que el Alumnado contribuye a la

Practica.

‘Lo mds prdctico que, desde mi punto de vista, ofrecié el curso fue la
posibilidad de contrastar experiencias con otros companeros. La posibilidad
real de conocer distintos proyectos reales y distintas formas de gestionarlos.
Conocer cdmo se hacen las cosas en Obras Publicas o en los Servicios de
Informadtica fue lo mds practico del curso.” (24:10)

Por ultimo, la Practica se halla directamente relacionada, también, con la Transferencia. La

siguiente cita muestra un ejemplo de esta relacion.

‘La practica te afianza los conocimientos, el curso me ensend determinadas
cosas, pero al final hay cuatro o cinco cosas que son las que tu ves claro que

puedes aplicar y conforme lo utilizas y lo incorporas a tu rutina es lo que te
hace mejorar.” (18:32)
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El elemento “Practica” se asocia, pues, al aprendizaje y a la transferencia de manera directa. Y

también lo hace de manera indirecta, a través de su asociacion con el elemento Alumnado.

Método Caso. El Método del Caso mantiene un comportamiento parecido a la Practica. Se
relaciona igualmente con el Alumnado y el Aprendizaje en los mismos términos como

demuestra esta cita donde concurren los tres conceptos.

“..hicimos varios casos y si tuvo esa orientacion practica, pero sobre todo
porque los companeros plateaban muchas dudas y casos que, claro, eran
absolutamente practicos. En ese sentido, el papel del profesor fue crucial
porque lo fue explicando todo en base a casos: unos que traia €l, otros que
iban saliendo. De hecho, a mi me parece que no hubo apenas teoria. La teoria
nos la dejo en un manual y todo lo demads lo fue explicando conforme ibamos
analizando los casos. Todo fue a base de ejemplos y esos ejemplos te facilitan
que, lo que aprendes, entiendas como se aplica después.”(18:35)

Sesion de Seguimiento. Este elemento contribuye mediante una relacion fuerte al Aprendizaje.
Como se desprende de la siguiente cita, la Sesion de Sequimiento implica al resto de

comparnieros ofreciendo una experiencia de intercambio rica para el Aprendizaje.

‘Lo dnico que yo veo es que si, a lo mejor, en vez de un dia deberia haber
alguno mds porque mucha gente se queda... yo recuerdo que fue muy
participativa. No yo, pero la gente si prequnté mucho y alli se entera una de
muchas cosas que le pasan a los demds. Yo sali muy contenta porque me
enteré de lo del SUR.”(8:23)

Ejemplos. Los Ejemplos, como recursos didacticos, se encuentran asociados al Aprendizaje, pero

es curioso que lo hacen como un obstaculo. Claro esta que las citas que se han producido en las
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entrevistas hacen referencia exclusivamente a Ejemplos inadecuados o mejorables. La siguiente
cita defiende la bondad de los ejemplos. Pero argumenta que, si no se ajustan al contexto

laboral especifico del alumnado, estos ejemplos son menos Utiles.

“Claro, aplicar lo que aprendes siempre exige un salto y mientras mejores sean
los ejemplos, o los casos, pues mds pequernio es ese salto porque no es lo
mismo que te expliquen las cosas con ejemplos de tu entorno que, a lo mejor
de la empresa privada. Los dos son buenos pero con los de la empresa privada
pues te cuesta mas dar ese salto para aplicarlo.” (18:20)

Otro sujeto explica los déficits de los ejemplos empleados fijandose no so6lo en la falta de

contextualizacion de los mismos sino el grado de profundidad con que se trataban.

‘Los ejemplos eran reales pero faltaba contextualizarlos en el ambito de la
Administracion. Habria sido mas aplicable, mas prdctico, si se hubiese acercado
a nuestro contexto, a nuestra prdctica. No podemos decir que seamos
completamente diferentes, pero también tenemos ciertas especificidades que
no se recogieron. Y en los ejemplos que se cogieron no parece que fueran
demasiado afortunados porque eran un poco introductorios en cuanto a los
objetivos.” (17:34)

EL mismo sujeto concluye cdmo los ejemplos impidieron la adecuada adquisicion del

aprendizaje de dos conceptos concretos (mision y vision).

‘Los ejemplos desafortunados dificultaron aclarar los conceptos de mision y
vision.” (17:7)
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Validez de Contenido. De entre los factores que presentamos en este mapa semantico, la
Validez de Contenido es el unico que mantiene una relacion fuerte con la Transferencia en
sentido negativo. Supone, por tanto, este factor, un obstaculo a la Transferencia que adquiere

mayor fuerza entre quienes no transfieren que entre quienes lo hacen.

La falta de Validez de los Contenidos puede estar asociada a una mala seleccion de objetivos, a
una inadecuada metodologia de trabajo, a un error en las expectativas del alumnado o incluso
un problema de ajuste para el contexto exacto en que trabaja un alumno especifico. Este puede

ser el caso de los protagonistas de las siguientes citas cuando afirman...

‘A otra gente que fue al curso a lo mejor le fue mejor, pero para mi el
contenido se queda corto, no pude aplicar nada de lo que se dio alli.” (23:7)

“..taller de gestion... realmente es taller de direccion o de responsables de
proyectos. Claro, yo hago gestion de proyectos, pero realmente esto estd
dirigido al jefe de proyecto.” (6:7)

Por el contrario, la Validez de Contenido se asocia al Aprendizaje entre quienes si transfieren,
que encuentran en los contenidos de la accion formativa aspectos Utiles para su aplicacion.
Como viene a relatar el autor de la proxima cita, hubo contenidos que se ajustaron

adecuadamente para su utilizacion en su lugar de trabajo.

‘el curso en si me sirvio un poco para darme cuenta de que no dejan de ser una
herramienta mds para que, de alguna manera, la propia institucion reflexiones
sobre los objetivos que tiene y en sequndo lugar trate de verificar si la
actividad mds o menos cotidiana se ajusta a esos objetivos. En ese sentido fue
plenamente util.” (7:7)
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4.3 Perspectiva de los superiores del alumnado respecto al cambio
del nivel competencial.

Tras identificar los factores de intervencion en las acciones formativas y probar que la
formacion tiene incidencia en la adquisicion o mejora de las competencias, es de interés para la
investigacion conocer hasta qué punto este incremento del nivel competencial obedece
exclusivamente a la percepcion de los sujetos que han participado en la formacion o puede ser

confirmado por alguna otra fuente de informacion.

En nuestro caso contamos con la opinion de los superiores de los alumnos que, a priori, pueden
aportar un punto de vista mas objetivo. Para ello, en una de las acciones formativas del grupo
experimental, los jefes de los alumnos informaron los mismos cuestionarios de medicion del
nivel competencial: rubrica inicial y rubrica final. Como resultado de ello se obtuvo la variable
“evolucion de la rabrica del superior” que indica la diferencia entre el nivel de competencia

percibido por el jefe antes y después de la formacion.

De otra parte, a partir del analisis de las entrevistas realizadas a alumnos y jefes, se procedio a

comparar los aspectos mas relevantes en que se diferencian ambos colectivos.
Este apartado, por tanto, se divide en cuatro secciones:

* Andlisis previo de la rubrica de los superiores.

* Comprobacion de existencia de diferencia significativa entre la rabrica inicial y la
rabrica final del superior.

*  Comprobacion de asociacion entre la evolucion de las rubricas de los alumnos y de los
superiores.

* Andlisis de los factores mas frecuentes en las entrevistas de los alumnos y los

superiores.
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431 Analisis previo de la rubrica de los superiores

En el caso de los cursos de Gestion de Subvenciones, las mismas rubricas se pasaron a los
alumnos y a sus jefes, en el caso del grupo experimental, con el fin de contrastar si la
percepcion del alumnado era respaldada por los responsables de la supervision de su trabajo.
Las tres variables obtenidas de este proceso fueron la rubrica inicial del superior, [a rdbrica final

del superior y la evolucion de la rubrica del superior.

En el siguiente grafico puede observarse como hay un descenso de la rubrica inicial al final en
los niveles intermedio y avanzado y un crecimiento, en cambio, en el nivel experto lo que

permite intuir una cierta evolucion de los niveles competenciales tras la formacion.

Rubricas inicial y final del superior
30 M Rdbrica inicial M Rdbrica final

22,5

15

% de sujetos

7.5

Intermedio Avanzado Experto

Nivel

Ilustracion 4.6 Rubricas inicial y final del superior.

Si observamos la tercera variable, la evolucion de la rubrica del superior, se observa cémo éstos
asignan una subida de un nivel al 50% de los sujetos del grupo experimental mientras se

mantienen en el mismo nivel inicial el 45,8% del alumnado.
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llustracion 4.7 Evolucion Rubrica del Superior.

4.3.2 Comprobacion de existencia de diferencia significativa entre la rubrica
inicial y la rubrica final del superior.

Para comprobar inferencialmente si existe diferencia significativa entre la rubrica inicial y la

rabrica final del superior se llevd a cabo un contraste de hipotesis para el que se utilizd

la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon que permite comparar la media de dos muestras

relacionadas y determina si existen diferencias entre ellas. Lo primero que hicimos es un

analisis descriptivo a través de la tabla de frecuencias

superior superior

lidos 24 25
erdidos 44 43

Mediana 3,0000 4,0000

Moda 3,00 400

Tabla 4.16 Tabla de frecuencias para el grupo experimental de las variables “Rubrica inicial superior” y “Rilbrica final

superior”.
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Se observa que el numero de casos es bastante parejo con 24 y 25 respectivamente. La
mediana y la moda se situan en la Rubrica inicial en el valor 3 y en la Rubrica final se sittian en
el valor 4.

A continuacion se presentan sendas tablas tanto para la Rubrica inicial del Superior como para
la Rubrica final del Superior donde se puede observar la distribucion de la muestra entre los
cuatro niveles: principiante, intermedio, avanzado y experto.

RUBRICA INICIAL SUPERIOR

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
6 88 250 250

Avanzado 13 19,1 54,2 79,2
Experto 5 74 20,8 100,0
otal 24 35,3 100,0

4 647

otal 68 68 100,0

Validos

Tabla 4.17 Distribucién de los valores de la “Rilbrica inicial superior” en los cuatro niveles.

I el il
valido acumulado
Intermedio 2 29 8,0 8,0
Avanzado 7 10,3 28,0 36,0
Experto 16 23,5 64,0 100,0
otal 25 36,8 100,0

Sistema 43 63,2

Total 68 68 100,0

Validos

Tabla 4.18 Distribucién de los valores de la “Ribrica final superior” en los cuatro niveles.
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Grupo Experimental
Rubrica inicial Superior - Rubrica final Superior

B Rabrica inicial B Rabrica final

Frecuencia

Intermedio Avanzado Experto

Ilustracion 4.8 Ribrica inicial y Rubrica final del Superior en el Grupo Experimental.

EL grafico anterior muestra el descenso que se produce entre la Rubrica inicial del Superiory la
Rubrica final del Superior en los niveles intermedio y avanzado pasando respectivamente de 6
casos a 2y de 13 a 7. Asimismo pone de manifiesto el aumento de sujetos en el nivel experto

pasando de 5 a 16.
A continuacion vamos a enunciar la hipétesis nula y la alternativa:

Ho: No hay diferencias significativas entre las rubricas inicial y final de los superiores de los

participantes del Grupo Experimental.

H1: La rdbrica inicial del superior del Grupo Experimental Si es distinta a la rdbrica final del

superior del Grupo Experimental
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Tras aplicar la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, se recogen los resultados en las

siguientes tablas:

RANGOS
| | N {rangopromedio
0 00 00

Rangos positivos 13 7,00 91,00
Empates 11¢

otal 24
a. Rubrica final Superior< Rubrica inicial Superior

Rubrica final
Superior-Rubrica

inicial Superior

b. Rubrica final Superior > Rubrica inicial Superior

¢. Rubrica final Superior = Ribrica inicial Superior

Tabla 4.19 Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon Rubrica inicial superior-Ruibrica final superior.

Rubrica final Superior-

Rubrica inicial Superior
-3,500°
Sig. Asintot. (bilateral) 0,000465
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

b. Basado en los rangos negativos

Tabla 4.20 Nivel de significacion de la prueba de rangos de Willcoxon.

En consecuencia, se ha obtenido un valor de “Z” calculado igual a -3,500 con una significacion

asintotica bilateral de P igual a 0,000465.

Podemaos, por tanto, concluir que la Rubrica inicial del superior es distinta a la Rubrica final del

superior con un error del 0,000465 (0,0%).

Ello indica que los Superiores del alumnado del Grupo Experimental han percibido un nivel
competencial inicial distinto al nivel competencial final. La interpretacion de este resultado,
considerando la distribucion de frecuencias donde observamos el descenso de los niveles

intermedio y avanzado mientras se incrementa el nivel experto, es que los Superiores
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confirman el incremento competencial que ya habian puesto de manifiesto los sujetos del
Grupo Experimental. Se corrobora, por tanto, a través de otra fuente que la formacion ha

contribuido al incremento del nivel de competencias de los sujetos del Grupo Experimental.

433 Comprobacion de asociacion entre la evolucion de las rubricas de los
alumnos y de los superiores.
Hemos comprobado que existe diferencia significativa entre la rabrica inicial del superior y la
rabrica final del superior. Sin embargo, para poder afirmar que existe asociacion entre la
evolucion de la rabrica identificada por los alumnos y la evolucion de la rubrica identificada por
los superiores es preciso analizar la asociacion en las variables “Evolucion de la Rubrica del
Superior” y “Evolucion de la Rubrica” mediante la prueba Chi-cuadrado de Pearson para probar
la independencia o dependencia entre las dos variables consideradas en la tabla de

contingencias.

I P A e el
Valor (bilateral) (bilateral)
8920a 4 0,063 0,05
8771 4 0,067 0,09
3179 0036
2

a. 7 casillas (77,8%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es,18.

Tabla 4.21 Prueba de Chi cuadrado de las variables “Evolucion de la Rubrica del Superior” y “Evolucion de la Riibrica”.

Se obtiene un valor en la significacion exacta igual a 0.036 que es menor que el nivel de

significacion de o = 0,05, y en consecuencia se rechaza la hipdtesis nula (Ho) de independencia
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y se acepta la hipotesis alternativa (Hi) de dependencia entre las variables. Es decir, hay

asociacion entre las variables “Evolucion rdbrica del Superior” y “Evolucion de la rabrica”.

A continuacion se analiza en qué intervalos de la evolucién de la rubrica se produce la

asociacion entre estas variables. Se aplica la prueba de residuos corregidos de Haberman.

En la siguiente tabla se observa en qué niveles de evolucion de la ribrica se obtiene la

significatividad estadistica entre las variables.

Evolucion Rubrica Jefe

Evolucion Ribrica Se mantiene | Sube un Sube 2 Total
- =l
Me mantengo Recuento 3 1 1 5
- % del total 33,30% 8,30% 100,00% 22,70%
Residuos corregidos 1 -1.8 19
Subo un puesto GO 3 10 0 13
% del total 33,30% 83,30% 0,00% 59,10%
Residuos corregidos -2 2,5 -1,.2
NILLVPATIES G Recuento 3 1 0 4
- % del total 33,30% 8,30% 0,00% 18,20%
Residuos corregidos 1,5 -13 -0,5

Total Recuento 9 12 1 22
% del total 100,00% 100,00% 100,00%  100,00%

Tabla 4.22 Prueba de residuos corregidos de Haberman de las variables “Evolucion de la Ribrica del Superior” y “Evolucion
de la Rubrica”.

Los casos tomados para el analisis corresponden a una muestra total de 22 casos, de los cuales
9 se mantuvieron en el mismo nivel inicial, 12 subieron un nivel y 1 subié 2 puestos. Los

resultados muestran que en 2 casos se advierte que la relacion no es producto del azar.

Llama la atencion, de una parte, la alta probabilidad de que quienes suben un puesto en su
rubrica también lo hacen en la de su superior y de otra, la baja probabilidad de que quienes

suben un puesto en su rubrica se mantengan en la de su superior.
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434  Analisis de los factores mas frecuentes en las entrevistas de los alumnos y
los superiores.

Si hasta este momento se ha demostrado estadisticamente que la adquisicion o mejora de las

competencias percibidas por los alumnos son también avaladas por sus superiores jerarquicos,

es conveniente analizar, desde un punto de vista cualitativo, qué coincidencias y discrepancias

existen en los discursos de ambos colectivos atendiendo a los factores y relaciones que utilizan

con mayor frecuencia cada uno de ellos.

Para ello se realizo un analisis de las frecuencias de aparicion de los cddigos tanto en las
entrevistas de los alumnos como de los jefes entrevistados. A fin de comparar dichas
frecuencias se calcularon las frecuencias relativas y en funcion de estos valores se

seleccionaron los 15 codigos con mayores valores para cada uno de los colectivos.

A continuacion vamos a presentar la tabla de frecuencias que recoge para cada uno de los
cddigos el numero de absoluto de referencias, la frecuencia relativa de dicho cddigo y el
numero de orden que dicho cddigo ocupa en funcion de la frecuencia relativa. Estos tres datos

se recogen tanto para los alumnos como para los jefes.
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01-07 Utilidad Esperada 5, 272 12 12 478 6
03-12 Profesorado 47 233 13 6 239 13
05-01 Aprendizaje 43 213 14 2 080 23
01-02 Compromiso 40 198 15 5 199 14
02-10 Valor Formacion 14 069 37 16 637 5
02-14 Reunidn de Superiores Previa 6 030 43 9 359 9

v | Aumnos | Jefes
Cddigos

SN e
41 1193 1 12 478 7
145 718 2 46 1833 1
125 619 3 11 438 8
123 609 4 9 35 10
109 540 5 2 080 22
101 500 6 19 757 4
84 416 7 34 1355

75 371 8 3 120 19
69 34 9 1 040 28
65 322 10 040 29
64 317 11 19 757 3
[01-07 Utlidad Esperada |

| 03-12Profesorado |

0501 Aprendizafe |

[01-02 Compromiso |

| 02-10ValorFormacion |

02-14 Reurion de Superiores Previa_|

Tabla 4.23 Frecuencias de los cddigos de la Familia Factores Personales.

Principales coincidencias.

Entre los 15 factores mas frecuentes en ambos grupos (alumnos y jefes) encontramos 6

coincidencias de cddigos sustantivos y 4 de cddigos adjetivos:

* Plan de Accion

e Superior

* Solicitud

e Utilidad Esperada
* Profesorado

*  Compromiso

* (ontribuye
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e Dificulta
e Antes

* Después

A continuacion vamos a analizar el contenido de dichos codigos desde la perspectiva del

alumnado y de sus superiores basandonos en el contenido de las citas correspondientes.

02-16 Plan de Accion

Este cddigo ocupa la tercera posicion entre los alumnos, con un 6,19% de frecuencia relativa, y
la octava entre los jefes, con un 4,38% de frecuencia relativa. Entre los alumnos, las referencias
al Plan de Accion suelen estar asociadas a la transferencia y a la rendicion de cuentas. En
general, los alumnos hacen una buena valoracion de este elemento que actua como un

impulsor del esfuerzo para transferir. La siguiente cita resume esta perspectiva:

‘Eso es lo que mds te obliga a llevarte el curso a tu trabajo porque otros cursos
que se acaba y se acabd, pues... eso: se acabd. No hay continuidad después de
la clase porque en tu sitio nadie ha hecho el curso y no se van a apuntar a ese
carro. Pero con el plan de accion te obligan a sequir empujando y hacer cosas.”
(5:42)

En cuanto a las referencias de los superiores, siendo significativas, son bastante menores que
en los alumnos. En general, los jefes tienen poca conciencia de la existencia de los Planes de
Accion atribuyendo la responsabilidad de su desconocimiento a los propios alumnos. De
cualquier manera, cuando hacen referencia a su participacion en estos Planes, ésta suele
limitarse a “dejar hacer”. En general los superiores consideran que su mayor contribucion es la

de permitir el desarrollo de estos Planes tal como muestra la siguiente declaracion:
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‘La influencia quizds no sea tanto por lo que yo haya hecho sino por lo que
haya podido dejar hacer”(26:21)

02-03 Superior

EL cddigo “Superior” ocupa la séptima posicion entre los alumnos, con un 4,16% de frecuencia
relativa, y la sequnda entre los jefes, con un 13,55% de frecuencia relativa. Por la elevada
frecuencia de dicho codigo, pudiera parecer que los superiores han jugado un papel relevante.
Sin embargo, coincidiendo con la referencias al “Plan de Accion”, la intervencion de los
superiores se caracteriza mas por su pasividad o, como mucho, “dejar hacer” que por una actitud
proactiva a favor de la formacion y su transferencia. Desde el punto de vista del alumno,

destacamos la siguiente cita en que uno de los sujetos relata la participacion de su jefe:

‘Mi Secretaria estaba esos dias cesada y todos pendientes de quién seria la
nueva. Y a la nueva le iba a contar yo qué. En fin que papel no jugé ninguno ni
antes ni después del curso.” (22:14)

Pero desde el punto de vista de los propios jefes tampoco se aprecia una implicacion mayor. La
siguiente cita expone como una valiosa aportacion el hecho de no negarle la formacion a sus

colaboradores.

“Tampoco te vas a dedicar a putear a la gente que trabaja contigo. Estan todos
los funcionarios haciendo cursos y tu no se lo vas a negar a los tuyos porque
eso les perjudica cuando tengan otro concurso.” (25:11)

La vision compartida por alumnos y jefes acerca de las contribuciones a la formacion por parte

de los superiores pone de manifiesto las importantes limitaciones que, desde un punto de vista
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conceptual, poseen los colectivos analizados para aprovechar el apoyo que la formacion podria

obtener desde los niveles jerarquicos superiores de los alumnos.

02-12 Solicitud

Este codigo ocupa la decimoprimera posicion entre los alumnos, con un 3,17% de frecuencia
relativa, y la tercera entre los jefes, con un 7,57% de frecuencia relativa. Entre los alumnos, la
solicitud se percibe como un elemento que obliga a plantearse el sentido de involucrarse en el
proceso de formacion. Como afirma el autor de la siguiente cita, el hecho de asumir una serie

de compromisos hace que algunas personas se cuestionen su implicacion en la formacion.

“Yo me lo lei todo y recuerdo que como era una cosa, lo de firmar mi jefa,
firmar yo, pues la verdad es que digo ‘esto qué es’ y con todos esos requisitos
tu dices a ver donde me voy a meter yo”(11:12)

‘La solicitud fue un jaleo, porque te da que pensar y piensas si vas a poder
hacer todo lo que dice alli. No era una solicitud que echas como un tramite sino
que, de alguna manera, te planteas si te vale la pena hacer el curso teniendo
que hacer todo eso.”(20:42)

Dentro de este replanteamiento, entre el alumnos, también existen personas que consideran la
solicitud como un medio de aviso acerca de lo que se espera del alumnado en el curso. La
cuestion va mas alla de las tareas que la formacion implicara y llega hasta la rendicion de
cuentas. Se trata, por tanto, no s6lo de hacer mas cosas o hacerlas de manera distinta sino sobre
todo de tener que explicar qué se ha obtenido al final de la formacion y asumir, en

consecuencia, la responsabilidad sobre el proceso de aprendizaje y sus resultados.
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"..vi detrds de esas preguntas vi el vale, pero ademds de las firmas de que has
hecho el curso, dime para qué lo quieres y luego te prequntaré si lo estds
cumpliendo.” (7:10)

A pesar de estas percepciones de los alumnos que consideran la solicitud como un elemento
positivo de cara al desarrollo de la formacion, existen otras visiones, menos frecuentes, que
perciben la solicitud como un mero tramite y no llegan a valorar el sentido del instrumento,

limitandose a verlo como un simple cuestionario que se debe cumplimentar.

‘Mucho lio para un curso. Normalmente los cursos no requieren tanta
burocracia, pero bueno, se rellend y en paz.” (19:7)

Especial interés, en el caso de los superiores, tiene el codigo “Solicitud” que es relevante ya que
la participacion del jefe en la solicitud, firmando el compromiso, resultaba imprescindible para
acceder a la accion formativa. En este punto podemos contemplar que la solicitud es percibida,
como en el caso del alumnado, como un elemento para la reflexion e implicacion del superior

tal como manifiesta el autor de la siguiente cita:

‘No prestamos demasiada atencion a la formacion de nuestra gente. Nos
quedamos muchas veces en autorizar el curso pero es raro que vayamos mas
alla. La solicitud la vi como una manera de decir ‘que tu también haces el curso
de alguna manera” jverdad?.” (27:5)

01-07 Utilidad Esperada

Este codigo ocupa la decimosegunda posicion entre los alumnos, con un 2,72% de frecuencia
relativa, y la sexta entre los jefes, con un 4,78% de frecuencia relativa. El alto nimero de

ocurrencias indica que este aspecto tiene cierta presencia a la hora de optar por la realizacion

304



del curso en cuestion. En general, alumnos y jefes, aluden a utilidades practicas de la formacion.
Podriamos decir que las expectativas se centran en competencias mas 0 menos concretas como

es el caso del siguiente sujeto:

.. yo las subvenciones las gestiono a ojo. Copio lo que otros han hecho, pero
en cuanto encuentro un problema ya no sé como sequir. Si tengo que redactar
una resolucion, la redacto, pero lo que hago es coger otra y copiarla. Claro,
cuando llego a intervencion y me dicen que hay algo mal, ya me pierdo. Tengo
mucha insequridad y yo esperaba que el curso me ayudara a mejorar €so.”
(10:2)

En cuanto a los comentarios de los jefes y jefas acerca de lo que ellos esperaban del curso las

declaraciones van desde utilidades absolutamente genéricas como la siguiente:

.. que se enterara mejor de qué es una subvencion.”(9:3)

hasta expectativas muy detalladas como ocurre en el siguiente caso:

‘Fundamentalmente el marco general de las subvenciones. Que entienda las
diferencia con un contrato y qué obligaciones tiene la administracion y los
beneficiarios. Conocer esas bases y los elementos sobre los que se articula la
tramitacion, la justificacion... me parecio que era imprescindible.” (27:2)

03-12 Profesorado

Este codigo ocupa el lugar niumero 13 tanto entre los alumnos y como entre los jefes, con un
2,33% de frecuencia relativa en el primer caso y un 2,39% en el sequndo. En cuanto al

profesorado, los alumnos describen impresiones generales, sin detalle excesivo, pero ponen de
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manifiesto tanto los aspectos que consideraron positivos como los negativos. ELl ejemplo que

reproducimos a continuacion es uno de los casos positivos.

.. pero si te puedo decir que los ejercicios que planted, la profesora escuchd a
la gente, identificd cudl era su puesto de trabajo, cudl era su actividad y a
partir de ahi pues intentd, en la medida de lo posible, adaptar y poner
ejemplos...” (6:33)

Por su parte, los superiores hacen referencia al profesorado exclusivamente con ocasion de la
reunion que mantuvieron con él antes del curso. Los comentarios son variados pero se limitan a
referencias tangenciales. Uno de los pocos comentarios en que se valora especificamente la

labor del profesorado es el siguiente:

Por lo menos en mi caso, las cosas que yo puse sobre la mesa, me consta que
se tocaron en el curso asi que el resultado fue muy positivo y la profesora, por
lo visto, por lo que me han contado, era magnifica. (26:17)

01-02 Compromiso

Este codigo ocupa el lugar numero 15 entre los alumnos y el 14 entre los jefes, con un 1,98%
de frecuencia relativa en el primer caso y un 1,99% en el sequndo. Recordemos que este codigo
se refiere tanto al aspecto formal del documento de compromiso que el alumnado debid firmar
para solicitar la realizacion del curso como al aspecto personal de asumir una obligacion. Es
destacable, por ejemplo, el caso del sujeto 22 cuya razon para no abandonar el curso es

precisamente el compromiso asumido.

‘Es lo tnico que me presionaba. Saber que habia firmado un compromiso con el
Instituto. Por eso lo acabé y hice el Plan de Accion. Si no hubiera sido por eso,
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el sequndo dia del taller ya no hubiera ido, pero como habia adquirido un
compromiso, pues por lo menos lo terminé.” (22:15)

En cuanto a los comentarios de los jefes, se manifiestan en la misma direccion como muestra la

siguiente cita:

‘Me parecio bien: una forma de comprometerme a mi también en el desarrollo
del curso.”(26:7)

Ademas de los cddigos comentados, aparecen entre las 15 primeras posiciones una serie de
cddigos adjetivos, es decir, que se utilizan para indicar una caracteristica del hecho que se
referencia en la cita y que por su propia naturaleza adjetiva resultan especialmente frecuentes.
Nos referimos a los cddigos “05-05 Contribuye”, “05-06 Dificulta”, “04-01 Antes” y “04-03
Después”. Los cuatro codigos ocupan lugares preferentes en el nimero de apariciones tanto

entre el alumnado como entre sus jefes.

Principales discrepancias.

Entre los 15 factores mas frecuentes en ambos grupos (alumnos y jefes) encontramos 7 codigos
que apareciendo entre los 15 primeros para uno de los dos colectivos, ocupan posiciones

inferiores en el caso del otro colectivo.

e Durante
e Transferencia

e Motivacion
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e Alumnado
* Aprendizaje
* Valor de la formacion

* Reunion de superiores previa

El codigo “04-02 Durante” tiene una importante presencia entre el alumnado ocupando la
posicion 8 y una cierta ausencia entre los superiores donde ocupa la posicion 19. Es una
distribucion ciertamente logica dado que el cddigo en cuestion hace referencia al momento en
que se produce la fase interactiva de la formacion en la que participan los alumnos pero no lo

hacen sus jefes.

A continuacion vamos a analizar el contenido del resto de cddigos basandonos en el contenido

de las citas correspondientes.

05-03 Transferencia

Este cddigo ocupa el lugar niumero 5 entre los alumnos con el 5,40% de frecuencia relativa. En
el caso de los jefes, ocupa la posicion 22 con un 0,80% de frecuencia relativa. En el caso de los
alumnos, las referencias relativas a la Transferencia son de diversa indole, pero muchas de ellas

se centran en aspectos del curso que han podido llevar a la practica.

‘Pero si es verdad que yo cambié muchas cosas de las que hacia para gestionar
proyectos, quiero decir que yo intenté aplicar cosas en fases concretas de los
proyectos, y me parece que eso me dio la sequridad de que ya sabia hacer
determinadas cosas.” (18:31)
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Parece razonable que se presente esta discrepancia, a la luz del tipo de implicacion de los
superiores puesta de manifiesto cuando hemos analizado los cddigos “Superior” y “Solicitud”.
Ha venido quedando claro que la formacion es basicamente un problema del alumno en que sus
superiores colaboran precisamente a través de su pasividad. En este sentido, que la
Transferencia sea una preocupacion exclusiva de los alumnos resulta coherente con la actitud

identificada hasta ahora entre los jefes de estos.

01-05 Motivacion

Este cddigo ocupa el lugar nimero 9 entre los alumnos con el 3,42% de frecuencia relativa. En
el caso de los jefes, ocupa la posicion 28 con un 0,40% de frecuencia relativa. Bajo este codigo
se recogen las referencias que hacen los sujetos a los motivos para Llevar a cabo la formacion.
Resulta razonable que sean los alumnos quienes expongan sus motivaciones para realizar el

proceso formativo. Por ejemplo, el sujeto 12 afirmaba...

“...llevo poco tiempo en la Administracion. Aqui solo un ano. Y claro, estando
en la intervencion delegada tengo que fiscalizar subvenciones a diario. El curso
era perfecto para mi. Hasta ahora no he recibido ninguna formacion al respecto
y me parecio que era una oportunidad.” (12:1)

En el caso de los jefes practicamente no existen alusiones a la motivacion para que su
subordinado realice el curso. Quiza porque se da por hecho que la motivacion corresponde

exclusivamente al alumno.

03-11 Alumnado
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EL codigo referente al Alumnado aparece en la posicion décima con una frecuencia relativa del
3,22%. En el caso de los jefes la posicion que ocupa es la 29 con un 0,40%. Recordemos que
este cddigo hace referencia a los companeros que cursaron la accion formativa con el sujeto. En
este sentido, contiene frecuentemente una vision de los companeros de curso como

importantes elementos para el aprendizaje.

‘Haber podido volver a compartir nuestra experiencia con los companeros del
curso. Alli habia gente muy buena, muy profesional y de los que se puede
sequir aprendiendo.” (12:35)

Para los superiores estos companeros de curso pasan de manera practicamente desapercibida

por Lo que no existen referencias a los mismos.

05-01 Aprendizaje

Este codigo ocupa entre los alumnos la posicion 14 con una frecuencia relativa del 2,13%. En
cambio, entre los jefes, ocupa a posicion 23 con una frecuencia relativa del 0,80%. Puede
parecer logico ya que este cddigo hace referencia a una experiencia exclusiva del alumno. De
hecho son frecuentes las referencias al aprendizaje como experiencia personal aunque también

abordan otras perspectivas como los mecanismos del aprendizaje, las causas del mismo y otros.

“..ya habia tenido yo ocasion de aplicar muchas cosas asi que no fue solo lo
que aprendi en el aula sino todo lo que aprendia en mi propio trabajo cuando
intentaba poner en marcha las actuaciones. Es [dgico.” (20:38)

02-10 Valor de la Formacion
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Este cddigo, en el caso del alumnado, aparece en la posicién 37 con una frecuencia relativa del
0,69%. En el caso de los jefes la posicion que ocupa es la 5 con un 6,37%. Ello quiere decir que
el valor de la formacion no es uno de los topicos mas referenciados en el caso de los alumnos
que cuando lo hacen, generalmente aluden a la importancia, poca 0 mucha, que para ellos tiene

la formacion como medio de promocion.

‘No tengo ningun interés en los puntos. Es que quizas sea porque estoy en un
nivel profesional, nivel 27, en el que ya mi carrera administrativa va por otros
derroteros. Eso no tiene ninguna influencia.” (4:34)

“...no solo de lo que tu te dedicas sino otras cosas porque como estamos con
los concurso de traslados nunca te debes quedar atrds.” (15:6)

Existen, no obstante, excepciones que se refieren a la formacion como algo valioso que
requiere demostrar su utilidad.
Yo considero que organizar este tipo de actividades cuesta dinero, supone unos
costes de dinero, de tiempo de las personas y los que asistimos creo que
tenemos la obligacion de demostrar que eso se estd aprovechando, que no es

simplemente firmar y ya estd y consequir puntos para los concursos o yo qué
Se, quitarse de en medio durante un tiempo. (17:35)

En el caso de los jefes, donde la aparicion de este codigo resulta mas relevante que en el caso
de los alumnos, existen dos perspectivas distintas. Una de ellas se refiere a la formacion en
sentido negativo como es el caso de la siguiente cita:

‘Pero vamos que a mi me parece que lo que la gente tiene que hacer es su
trabajo. Lo de los cursos se ha convertido en una forma de quitarse de en

medio unos dias.” (25:1)
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De manera complementaria a esta vision de la formacion como una pérdida de tiempo
encontramos con bastante frecuencia una perspectiva en que se atribuye a la formacion un
valor indiscutido sea cual sea la formacion que se realice dando por hecho que la formacion
siempre es buena. La metafora de la “lluvia fina” que utiliza el sujeto de la siguiente cita es

bastante ilustrativa de esta perspectiva que relega el rol del jefe a la pasividad.

“..hacer el curso malo no es. Asi que si aprende algo positivo pues mejor y si
no, pues tampoco se pierde nada. Yo siempre digo que los cursos son como una
lluvia fina. Siempre algo se pega. Nada mds con asistir sequro que algo
aprendes.” (9:5)

Junto a este punto de vista un tanto negativo de la formacidn, existen referencias mucho mas
positivas otorgando a la formacion un papel dinamizador y transformador como ponen de

manifiesto las dos citas que se reproducen a continuacion.

“Yo intento que tengan el maximo de oportunidades para formarse porque eso
genera motivacion, lo aprecian como un reconocimiento y rompe la rutina
diaria.” (26:9)

‘Cuando los cursos estan tan relacionados con el contenido de sus trabajos
resultan muy refrescantes para todo el personal, no sélo para los que fueron al
curso, sino para sus companeros también, porque siempre se traen nuevas
ideas, nuevas relaciones, nuevas formas de ver la misma cosa.” (26:10)

02-14 Reunion de Superiores Previa

EL cddigo “Reunion de Superiores Previa” ocupa la posicion 43 entre los alumnos, con un 0,50%

de frecuencia relativa, y la novena entre los jefes, con un 3,59% de frecuencia relativa. La

312



diferencia es previsible por cuanto los participantes en dicha reunién fueron precisamente los
jefes y, en muchos casos, los alumnos ni siquiera fueron informados de la existencia de dicha

reunion.

En cuanto al tipo de referencia a la misma se dan dos puntos de vista contrarios: los que no
asistieron a la misma y restan valor a la iniciativa y aquellos otros que valoraron positivamente

la experiencia.

Entre los primeros aportamos un par de citas en las que se manifiesta la inutilidad de la reunion

frente al esfuerzo que suponia desplazarse para asistir a la misma.

"..no iba a perder una manana diciéndole a la profesora lo que habia que dar
en el curso.”(25:14)

En cualquier caso, para quienes no asistieron a la reunion se elabord un resumen de las
conclusiones de la misma que les fue remitido, pero a la luz del siguiente comentario no parece

que el tema del desplazamiento fuera el unico inconveniente para poner en valor la iniciativa.

Que los jefes de servicio estamos siempre muy liados y claro este tema no es
tan importante. Yo no me acuerdo de ese resumen. Sequramente lo recibiria,
pero como esta una con cien mil cosas, se me pasaria. (9:32)

De otra parte encontramos, sin embargo, la opinioén de quienes si asistieron a la reunion y la

valoraron positivamente encontrando la iniciativa valiosa.

‘Lo que hicimos fue sugerir a la profesora, una chica de la Intervencién
General, los aspectos mds problematicos con que nos encontramos en la
gestion de subvenciones. Fue una reunion corta. Una hora o menos. Salieron
muchas cosas muy interesantes.” (26:14)
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‘Como jefe de servicio nunca me han preguntado qué necesito que aprenda
una persona que trabaja conmigo.”(27:11)
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4.4 Relacion entre mejora de competencias y nivel de transferencia.

Hasta aqui hemos abordado los tres primeros objetivos de nuestra investigacion identificando
los factores de intervencion para el incremento de la transferencia y probando que la formacion
tiene incidencia en la adquisicion o mejora de las competencias laborales que constituyen el
objeto de ésta. Esta demostracion ademas se ha llevado a cabo tanto a través de la percepcion

del alumnos como de sus superiores.

En este apartado intentaremos dar respuesta a la existencia de relacion, o no, entre el
incremento del nivel competencial y el nivel de transferencia consequido. Es decir, vamos a
comprobar si los sujetos que alcanzan mayor nivel de transferencia son también quienes

consiguen mayor nivel competencial.

De confirmarse nuestra hipotesis habremos consequido demostrar la relacion entre la

formacion y el incremento de la transferencia.

Desde un punto de vista metodoldgico, nuestra investigacion ha adoptado dos elementos de
referencia para medir la transferencia: uno de ellos es, precisamente, el incremento del nivel

competencial. De ahi la importancia de este objetivo de cara a la validez interna del estudio.

Para probar nuestra hipotesis nos apoyaremos en el sequndo elemento de medicion de la
transferencia: el numero de acciones de los panes de accion realizadas. Asumiremos que
quienes han llevado a cabo acciones de las previstas en sus planes de accion, también son

quienes han logrado transferir el aprendizaje.
Este apartado se divide en cuatro secciones:

* Analisis previo de las variables del Plan de Accion.
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* Comprobacion de existencia de relacion entre el ndmero de acciones del plan de
accion realizadas y el incremento del nivel competencial.

* Comprobacion de existencia de relacion entre el constructo “transfiere” y el
incremento del nivel competencial.

*  Andlisis de la relacion cualitativa entre los elementos “transferencia” y “aprendizaje”.

44.1 Analisis previo de las variables del Plan de Accion.

(Cada Plan de Accion fue elaborado por cada uno de los sujetos y en él se establecid el aspecto
del curso relacionado con la actuacion prevista, la descripcion de la actuacion, el indicador de
logro y la fecha aproximada en que preveia su consecucion. Posteriormente, a través de un
formulario de sequimiento, a cada sujeto, para cada una de las actuaciones previstas en su Plan
de Accion, se le preguntaba si la actuacion habia sido llevada a cabo. En caso contrario se le
preguntaba la causa y si aportaba evidencia del logro. Caso de no hacerlo se pedia que indicara

la razon de dicha carencia.

De estos instrumentos se han obtenido las siguientes variables:

VARIABLE GRUPO EXPERIMENTAL

-

Desviacio

Acciones Previstas en el Plan de Accion

Tiempo previsto para las actuaciones

Acciones realizadas

Evidencias aportadas

Tabla 4.24 Variables del Plan de Accion.

En cuanto al nimero de acciones previstas, siendo el maximo 8, la moda, mediana y media
obtiene valores muy similares que se situan en torno a 3. Por otra parte, el tiempo previsto para

llevar a cabo las acciones oscila entre 0y 12 meses siendo el valor mas comun 3 meses.
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EL niimero de acciones realizadas ha oscilado entre 0y 6, siendo el 2 el valor mas comdn y muy
proximo a la media. Por su parte el nimero de evidencias aportadas, con un maximo de cinco

obtiene una media de 0,75 siendo la moda y la mediana igual a 0.

Ademas de los datos expuestos, cuando los participantes no llevaban a cabo las acciones
previstas o no aportaban las evidencias correspondientes a las acciones realizadas, se les
preguntaba acerca de las causas. En el siguiente cuadro podemos observar tanto las razones de

no realizacion como las causas para no aportar evidencias.

VARIABLES VALORES GRUPO EXPERIMENTAL

El dia a dia no lo ha permitido 32 66,/

Falta de apoyo de superiores 2 4
Ha faltad del docente tras el 2 4
Causa de no realizacion 1 @ tatado apoyo ¢ os:en € fras € curso ’ 48
Falta de medios necesarios 5 104
Falta de tiempo para culminarlo 4 8,3
Otras 3 6,3
o Falta de apoyo de superiores 2 66,7
Causa de no realizacion 2 : : 3
Falta de medios necesarios 1 333
IR EEPEE RS Falta de medios necesarios 1 100 1
Evidenc o Evidencia no disponible 22 611
videncias o aportadas Evidencia de caracter reservado 13 361 36

por causa 1

Otros 1 2,8
A7l EESREhlelES  Evidencia no disponible 2 400 5
por causa 2 Evidencia de caracter reservado 3 600

Tabla 4.25 Variables del Seguimiento del Plan de Accion.

Entre las causas de no realizacion de las acciones previstas predomina claramente, “el dia a dia
no lo ha permitido”, con un 66,7% muy por encima de la sequnda, “falta de medios necesarios”,

con un 10,4% y de la tercera, “falta de tiempo para culminarlo”, con un 8,3%.
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En cuanto a la las causas que impidieron aportar evidencia de la realizacion de las acciones
predomina el hecho de no disponer de la misma con un 61,1% mientras que la sequnda causa

es el caracter reservado de la evidencia con un 36,1%.

44.) Comprobacion de existencia de relacion entre el nimero de acciones del
plan de accion realizadas y el incremento del nivel competencial.

A continuacion, se analiza la asociacion entre las variables “Acciones realizadas” y “Evolucion

de [a Rubrica” mediante la prueba Chi-cuadrado de Pearson para probar la independencia o

dependencia entre las dos variables consideradas en la tabla de contingencias.

I P Y e e
Valor (bilateral) (bilateral)
4299 24 0012 0,088
32662 24 0,111 0014
38763 0013
59

a. 30 casillas (85,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es ,02.

Tabla 4.26 Prueba de Chi cuadrado de las variables “Acciones realizadas” y “Evolucion de la Rubrica”.

En esta prueba, si el valor que se obtiene en la significacion exacta, que en este caso es igual a
0.013, es menor que el nivel de significacion de o = 0,05, entonces se rechaza la hipétesis nula
(Ho) de independencia y se acepta la hipétesis alternativa (Hi) de dependencia entre las
variables. Es decir, hay asociacion entre las variables “Acciones realizadas” y “Evolucion de la

rubrica”.

A continuacion se analiza en qué intervalos de la evolucién de la ribrica se produce la

asociacion entre estas variables. Se aplica [a prueba de residuos corregidos de Haberman. En la
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siguiente tabla se observa en qué niveles de evolucion de la ribrica se obtiene la

significatividad estadistica entre las variables.

volucion Ribrics -
VOLUCI uori

Lo [ ¢+ ] 2 [ 3] 4|5 ] 6|

0 1 0 1 0 0 0

Pierdoun T 0 2

puesto % del total 0,00% 11,1% 0,00% 71% 000% 000% 000% 340%
Residuos corregidos -0,6 14 -11 09 -0,3 -0,2 -0,2

Me Recuento 4 6 3 3 0 1 1 18

% del total 444%  66,/% 136% 214% 000% 100%  100% 30,50%
Residuos corregidos 1 2,6 -2, -0,8 -1,2 15 15

Suboun RGN 4 2 15 10 2 0 0 33

% del total 444% 222% 682% 714% 66,/% 000% 000% 5590%
Residuos corregidos -0,8 -2,2 1,5 13 0,4 -11 -11

Subo 2 Recuento 1 0 4 0 0 0 0 5

% del total 11,1%  0,00% 182% 000% 0,00% 000% 0,00% 850%
Residuos corregidos 0,3 -1 21 -13 -0,5 0,3 0,3

Subo 3 Recuento 0 0 0 0 1 0 0 1

% del total 0,00% 000% 000% 000% 333% 000% 000% 1,70%
Residuos corregidos -04 -04 -0,8 -0,6 44 -0,1 -0,1

Recuento 9 9 1 14 3 1 159

% del total 100%  100%  100%  100%  100%  100%  100%  100%

Tabla 4.27 Prueba de residuos corregidos de Haberman de las variables “Acciones realizadas” y “Evolucién de la Rubrica”.

Los casos tomados para el analisis corresponden a una muestra total de 59 casos, de los cuales
9 no realizaron ninguna accion de su plan de actuacion, 9 realizaron 1 accién, 22 llevaron a
cabo 2 acciones, 14 desarrollaron 3, 3 sujetos realizaron 4 acciones y solo uno de los sujetos
participantes realizd 5 acciones y 6 acciones. Los resultados muestran que en 5 casos se

advierte que la relacion no es producto del azar.

Llama la atencion como a mayor nimero de acciones realizadas, mayor es la probabilidad de
subir puestos en la escala de niveles. Asi quienes realizaron una sola accién es muy probable

que mantengan su nivel y poco probable que suban un puesto. Quienes realizan dos acciones es
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muy probable que suban dos puestos y quienes realizan 4 acciones es probable que suban tres

puestos.

443 Comprobacion de si existe relacion entre el constructo “transfiere” y el
incremento del nivel competencial.

Constructo “transfiere”

Siendo el objetivo del estudio conocer si lo aprendido en los cursos es aplicado en el trabajo,
hemos disenado una nueva variable, exclusiva para el grupo experimental, que mide si se
transfiere, 0 no, lo aprendido. Entre los distintos criterios que se podrian adoptar para medir si
ha habido transferencia, se ha optado por fijar requisitos relativamente exigentes que
garanticen no s6lo una autopercepcion de los sujetos sino que ésta venga acompanada por
actuaciones especificas. Para la construccion de dicha variable se ha considerado que un sujeto
transfiere si sube, al menos, un nivel entre la rdbrica inicial y la rubrica final y ademas ha

realizado, al menos, una de las acciones previstas en su plan de accion.

En consecuencia los sujetos que hayan llevado a cabo su Plan de Accién pero que, en las
rabricas, no hayan evidenciado la subida de al menos un nivel, se consideran en el grupo de
quienes no transfieren. Este es el caso de quienes inician la formacion con un nivel experto ya

que les resulta imposible incrementar dicho nivel.

Los resultados para esta variable son los siguientes:
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VARIABLES VALORES | GRUPO EXPERIMENTAL
Total

Transfiere lo aprendido Notransfiere 28 452 62
: Transfiere 34 548

Tabla 4.28 Variable Transfiere lo aprendido.

Nos encontramos que el grupo que transfiere es ligeramente superior (54,8%) que el grupo que

no Lo hace (45,2%).

Transfiere
54,8%

Ilustracion 4.9 Variable Transfiere.

Relacion entre “Transfiere lo aprendido” y “Evolucion de la ribrica”

A continuacion, se analiza la asociacion en las variables “Evolucion de la Ribrica” y “Transfiere
lo aprendido” mediante la prueba Chi-cuadrado de Pearson para probar la independencia o

dependencia entre las dos variables consideradas en la tabla de contingencias.
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I P Y e e
Valor (bilateral) (bilateral)
415502 4 0,000 0,00
5197 4 0,000 0,000
46,034 0000
62

a. 6 casillas (60,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es ,45.

Tabla 4.29 Prueba de Chi cuadrado de las variables “Evolucion de la Rubrica” y “Transfiere lo aprendido”.

En este caso se obtiene una significacion exacta igual a 0.000, que es menor que el nivel de
significacion de a = 0,05, y entonces se rechaza la hipétesis nula (Ho) de independencia y se
acepta la hipétesis alternativa (H:) de dependencia entre las variables. Es decir, hay asociacion

entre las variables “Evolucion de la Ribrica” y “Transfiere lo aprendido”.

A continuacion se analiza en qué intervalos de la evolucion de la ribrica se produce la
asociacion entre estas variables. Se aplica [a prueba de residuos corregidos de Haberman. En la
siguiente tabla se observa en qué niveles de evolucion de la ribrica se obtiene la

significatividad estadistica entre las variables.
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Pierdo un puesto

Me mantengo

Subo un puesto

Subo 2 puestos

Subo 3 puestos

Total

Evolucion de la Rubrica

Recuento

% del total
Residuos corregidos
Recuento

% del total
Residuos corregidos
Recuento

% del total
Residuos corregidos
Recuento

% del total
Residuos corregidos
Recuento

% del total
Residuos corregidos
Recuento

% del total

Transfiere lo aprendido

2
7,10%
1,6

20
71,40%
6

5
17,90%
-53

1
3,60%
-1,2

0
0,00%
-0,9

28
100,00%

0
0,00%
-16

0
0,00%
-6

29
85,30%
53

4
11,80%
12

1
2,90%
09

34
100,00%

2
3,20%

20
32,30%

34
54,80%

8,10%

1,60%

62
100,00%

Tabla 4.30 Prueba de residuos corregidos de Haberman de las variables “Evolucién de la Ribrica” y “Transfiere lo

aprendido”.

Los casos tomados para el analisis corresponden a una muestra total de 62 casos, de los cuales

28 no transfirieron los aprendizajes y 34 si lo hicieron. Los resultados muestran que en 4 casos

se advierte que la relacion no es producto del azar.

El valor de los residuales indican el sentido, positivo 0 negativo, de las relaciones que existen

entre las variables. Concretamente estos residuos indican la alta probabilidad de que quienes

subieron un puesto en el nivel de dominio de las competencias hayan transferido los

aprendizajes.
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Relacion entre el nimero de acciones realizadas y “transfiere”

A continuacion, se analiza la asociacion en las variables “Acciones realizadas” y “Transfiere lo
aprendido” mediante [a prueba Chi-cuadrado de Pearson para probar la independencia o

dependencia entre las dos variables consideradas en la tabla de contingencias.

I P A e el
Valor (bilateral) (bilateral)
30318 6 0,000 0,000
36601 6 0,000 0,000
30521 0000
59

a. 8 casillas (57,1%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es ,42.

Tabla 4.31 Prueba de Chi cuadrado de las variables “Acciones realizadas” y “Transfiere lo aprendido”.

En esta prueba si el valor que se obtiene en la significacion exacta, que en este caso es igual a
0.000, es menor que el nivel de significacion de o = 0,05, entonces se rechaza la hipétesis nula
(Ho) de independencia y se acepta la hipétesis alternativa (Hi) de dependencia entre las
variables. Es decir, hay asociacion entre las variables “Acciones realizadas” y “Transfiere lo

aprendido”.

A continuacion se analiza en qué intervalos de la evolucién de la rubrica se produce la
asociacion entre estas variables. Se aplica [a prueba de residuos corregidos de Haberman. En la
siguiente tabla se observa en qué niveles de evolucion de la rdbrica se obtiene la

significatividad estadistica entre las variables.
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Acciones realizadas

Recuento
. % del total
Residuos corregidos
1 Recuento
. % del total
Residuos corregidos
Recuento
' % del total
Residuos corregidos
Recuento
' % del total
Residuos corregidos
Recuento
' % del total
Residuos corregidos
Recuento
' % del total
Residuos corregidos
Recuento
' % del total
Residuos corregidos
Recuento
% del total

acciones tienen una mayor probabilidad de

Transfiere lo aprendido
9

0

36,00% 0,00%
38 38

7 2
28,00% 5,90%
23 23

3 19
12,00% 55,90%
-34 34

4 10
16,00% 29,40%
-1,2 1,2

0 3
0,00% 8,80%
-15 15

1 0
4,00% 0,00%
1,2 -1,2

1 0
4,00% 0,00%
12 -1,

25 34
100,00% 100,00%

se advierte que la relacion no es producto del azar.

transferir.

9
15,30%

9
15,30%

22
37,30%

14
23,70%
5,10%
1,70%
1,70%

59
100,00%

Tabla 4.32 Prueba de residuos corregidos de Haberman de las variables “Acciones realizadas” y “Transfiere lo aprendido”.

Los casos tomados para el analisis corresponden a una muestra total de 59 casos, de los cuales

25 no transfirieron los aprendizajes y 34 si lo hicieron. Los resultados muestran que en 6 casos

En base al valor de los residuales, destaca el hecho de que quienes no realizaron ninguna

accion o so6lo una, es poco probable que transfieran, mientras que quienes realizaron dos
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444 Andlisis de la relacion cualitativa entre los elementos “Transferencia” y
“Aprendizaje”.

A lo largo de este apartado se ha probado la existencia de relacion entre el incremento del

nivel competencial y el nivel de transferencia. Para ello se ha demostrado la asociacion de las

variables “evolucion de la rubrica” y nimero de acciones realizadas en los planes de accion, asi

como la relacion entre el incremento del nivel competencial o el nimero de acciones realizadas

y la variable “transfiere”.

A continuacion vamos a abordar el analisis de tipo cualitativo de las relaciones que mantienen
los codigos “Aprendizaje” y “Transferencia”. Para establecer las relaciones entre los factores
correspondientes a la familia “Efectos” con ellos mismos se utilizo el analisis de coocurrencias
tal como ha quedado explicado en el apartado “3.3.2. Enfoque y procedimiento del analisis de
datos cualitativos” y que, en esencia, nos permite disponer de una matriz que muestra, a través

de un indice, la existencia de relacion entre dos cddigos y la fortaleza de ésta.

A continuacion se presenta la matriz de coocurrencias de los codigos de la familia “Efectos”
consigo mismos. En la primera fila se han recogido los 6 codigos correspondientes a la familia

“efectos”. En la primera columna se muestran esos mismos cddigos.

| |ow
0501 pprencizzje [N

011

025 011 T

05-04 No Transferencia 0,03 0 0,02 \
05-05 Contribuye 008 002 026 001
05-06 Dificulta 002 001 01 038 000 S~

Tabla 4.33 Matriz de coocurrencias de las Familia Efectos consigo misma.

En cuanto al cruce de los codigos Contribuye y Dificulta, su coeficiente ofrece un valor igual a 0.

Como es logico, estos cadigos, por su propia definicion, no se dan nunca de manera simultanea.
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Al cruzarse con el resto de cddigos, el cddigo “05-05 Contribuye” mantiene niveles de
coocurrencia fuertes con el codigo 05-03 Transferencia (C= 0,26) y el cddigo “05-06 Dificulta”

mantiene niveles de coocurrencia fuertes con el codigo 05-04 No Transferencia (C= 0,38).

Estas asociaciones confirman que, cuando los sujetos hablan acerca de la Transferencia, asocian
este concepto a aquellos factores que han contribuido a la misma como ocurre, por ejemplo en

este caso que se relaciona la aplicacion de lo aprendido con el apoyo del jefe.

‘He conseguido aplicar lo aprendido porque se daba la circunstancia de una
buena sintonia de mi jefe.” (5:23)

Y, en sentido contrario, cuando hablan de la imposibilidad de transferir, lo hacen junto a los
obstaculo que se lo impidieron, que es lo que relata uno de los sujetos en la siguiente cita al

relacionar la imposibilidad de realizar una accion debido a la falta de iniciativa de su jefe.

‘Para haberlo llevado a la Direccion General en su conjunto, €l tendria que
haber tenido una iniciativa mayor y esa parte es donde hemos fallado. Podria
haber hecho mds.” (5:18)

La red que vamos a representar es la constituida por los elementos mas relevantes de la familia
Efectos. Esto es asi porque los codigos de dicha familia presentan dos caracteristicas
extremadamente interesantes que son su estructura interna y sus relaciones de referencia

estructurales con el resto de codigos de las demas familias.

Este ultimo hecho forma parte deliberada de la investigacion ya que interesa conocer como las
distintas familias de factores producen u obstaculizan lo que hemos considerado efectos. De

este modo, en todo el analisis cualitativo, siempre se han buscado las relaciones existentes
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entre las distintas familias y la familia Efectos. Por ello se convierte en un referente

estructurador del resto de relaciones.

La sequnda de las caracteristicas se desprende de la existencia de una estructura interna que
relaciona sdlidamente estos tres factores enunciados (Aprendizaje-Utilidad Percibida-
Transferencia) de tal manera que donde quiera que aparezca uno de ellos, es probable que
aparezca, al menos, otro mas. Ademas, esto ocurre tanto para quienes transfieren como para

quienes no lo hacen. Y por ello hablamos de un triangulo nuclear en las redes de relaciones.

Sl i ol 4———————— 05-02 Utiided Percibida~

Ilustracion 4.10 Familia Efectos.

La red da como resultado un triangulo en que cada elemento se relaciona con los otros dos
mediante una relacion que hemos denominado vinculante ya que cualquier factor que afecte a

uno de los tres, probablemente afectara a los otros dos.

La sustentacion de esta estructura podemos encontrarla en el analisis de coocurrencias de la
familia Efectos donde obtenemos coeficientes altos para las tres relaciones. Concretamente el
Aprendizaje y la Utilidad Percibida esta relacionados con un coeficiente de 0,11, el Aprendizaje
y la Transferencia se relacionan con un coeficiente de 0,23 y la Utilidad Percibida y la

Transferencia lo hacen con un coeficiente de 0,11.
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La red propuesta también encuentra apoyo en el analisis diferencial de coocurrencias en la
familia Efectos donde se pone de manifiesto que la estructura es solida e independiente de si
los sujetos transfieren o no lo hacen. En este sentido se han obtenido valores de coeficientes
diferenciales muy bajos demostrando que no existen tales diferencias. Concretamente el
Aprendizaje y la Utilidad Percibida muestran un coeficiente diferencial de -0,03, el Aprendizaje
y la Transferencia ofrecen un diferencial de 0,04 y la Utilidad Percibida y la Transferencia de

soloun 0,01.

Por dltimo, para ilustrar mediante citas las relaciones que la red pone de manifiesto, se

reproducen tres ejemplos:
Relacion Transferencia-Aprendizaje

“Yo me tomé el curso con mucho interés, tenia mucha motivacion porque me
hacia falta para el trabajo y aprendi muchas cosas y que aunque el plan de
accion no pude hacerlo completo, pero digamos que lo que de mi dependia si
que hice muchas cosas que me han venido genial.”(13:15)

Transferencia-Utilidad Percibida

“Yo creo que el curso me fue dtil en un 30 o 40% de lo que se puso alli era de
aplicacion directa. Fueron cosas que pudimos aplicar y resultaron muy utiles
para nuestro proyecto.” (6:16)

Aprendizaje-Utilidad Percibida

*Si se aprendid cosas porque lo del programa este nuevo del SUR... eso es lo
que a mi me... que no lo sabia, lo de poder meter expedientes desde el
principio.” (8:5)
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4.5 Contribucion de la intervencion al incremento de la
transferencia.

Si resumimos brevemente los analisis de datos realizados hasta ahora, podemos comprobar

como se ha demostrado que la formacion tiene incidencia sobre el nivel competencial de los

alumnos y como dicho nivel presenta una relacion directa con la transferencia. Ahora bien, por

ahora estas comprobaciones han resultado positivas para toda la formacion, sin distinguir entre

el grupo control y el grupo experimental.

Llegamos en este apartado al punto central de nuestra investigacion que no es otro que
intentar demostrar que la intervencion realizada ha tenido una influencia significativa sobre los
niveles de transferencia consiguiendo que ésta sea superior en el grupo experimental que en el

grupo control.

En consecuencia, en este apartado probaremos que la intervencion llevada a cabo sobre el
grupo experimental ha supuesto un incremento significativo de la transferencia sobre el
consequido por el grupo control. Para ello buscaremos evidencia estadistica que demuestre que

la evolucion de la rubrica de los grupos experimental y control difieren entre si.
Este apartado se divide en dos secciones:

* Andlisis previo de las variables de la ribrica.
* Comprobacion de existencia de diferencia entre la evolucion de la rubrica de los

grupos experimental y control.
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45.1 Analisis previo de las variables de la rubrica.

Si comparamos los dos grupos en relacion a la rubrica inicial se observa un mayor nimero de
participantes en el nivel principiante (24,2%) y el nivel intermedio (50%) del grupo control
frente al grupo experimental: 16,2% y 41,2% respectivamente. Lo contrario ocurre con los
niveles avanzado y experto donde el grupo experimental destaca con porcentajes del 32,4% vy

59% frente al grupo control cuyos sujetos se distribuyen con un 22,6% y un 3,2%

respectivamente.
Rubrica inicial
50 M Grupo Experimental B Grupo Control
37,5
w
o]
T,
B3 25
()
©
S
12,5
0
Principiante  Intermedio Avanzado Experto
Nivel

llustracion 4.11 Rabrica inicial.

Asimismo en la rubrica final, que representa los resultados obtenidos con dicho instrumento
tras cuatro meses desde la finalizacion de la formacion, llama la atencion como en el grupo
experimental no existen sujetos en el nivel principiante mientras el grupo control aun se
mantiene un 14,5% en ese mismo nivel. Otro dato que destaca es el incremento del porcentaje

de sujetos en el nivel experto del grupo experimental que alcanza el 29,4%.
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Rubrica final
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llustracion 4.12 Rabrica final.

En cuanto a la evolucion de la rubrica, se han dado 5 casos distintos: quienes pierden un nivel,
quienes mantienen el nivel inicial, quienes avanzan un nivel, quienes avanzan dos niveles y
quienes lo hacen en tres niveles. Si comparamos los dos grupos se observan diferencias en el
caso de quienes se mantienen ya que en el grupo experimental un 32,3 % lo hacen, mientras
que en el grupo control este porcentaje es de un 71 %. Cuando miramos los casos de subida de
nivel (subir uno, dos o tres niveles) en el grupo experimental nos encontramos hasta con un

64,5 % mientras que el grupo control se queda en el 27,4 %.
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Puestos de avance

llustracion 4.13 Evolucion de la Rubrica.

4.5.2 Comprobacion de existencia de diferencia entre a evolucion de la rubrica
de los grupos experimental y control.
Para comprobar si existe diferencia entre la evolucion de la rdbrica de los grupos experimental
y control, al tratarse de muestras independientes y no relacionadas, se utilizé la prueba U de
Whitney, también llamada de Mann-Whitney-Wilcoxon, prueba de suma de rangos Wilcoxon,
o prueba de Wilcoxon-Mann-Whitney. Se trata de una prueba no paramétrica con la cual se
identifican diferencias entre dos poblaciones basadas en el analisis de dos muestras
independientes, cuyos datos han sido medidos al menos en una escala de nivel ordinal. Prueba
no paramétrica de comparacion de dos muestras independientes. Equivalente no paramétrico

de la prueba t de Student.

A continuacion se muestran las tablas de frecuencia. Como puede observarse el ndmero de

casos validos es el mismo: 62.
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Evolucion de la Rubrica

| | Experimental | Control |
62 62

Perdidos 6 0

Tabla 4.34 Tabla de frecuencias para el grupo control de la variable “Evolucion Riibrica” en los grupos experimental y

control.

A continuacion se presenta una tabla para cada uno de los grupos, experimental y control, que
recoge la distribucion de la variable Evolucion de la Rubrica en las cinco posibilidades
encontradas: perder un puesto, mantener el nivel, subir un puesto, subir dos o subir tres.

EVOLUCION RUBRICA. GRUPO EXPERIMENTAL

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
Pierdo un puesto 2 29 32 32

Me mantengo 20 294 32,3 35,5
Subo un puesto 34 50 54,8 90,3

Validos
Subo 2 puestos 5 74 8,1 98,4
1 15 16 100
62 91,2 100
Sistema 6 8.8
68 100

Tabla 4.35 Distribucién de los valores de la “Evolucién Rubrica” del grupo experimental entre las 5 posibilidades.

L
valido acumulado

Pierdo un puesto 1 1,6 1,6 1,6

Me mantengo 44 71 71 72,6

Subo un puesto 17 274 274 100
otal 62 100 100

Tabla 4.36 Distribucion de los valores de la “Evolucién Ruibrica” del grupo control entre las 3 posibilidades.
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Evolucion Rubrica
Grupo Experimental - Grupo Control

90 B Experimental M Control
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-1 = +1 +2 +3
llustracion 4.14 Evolucion de la Rubrica de los Grupos Experimental y Control.

EL grafico anterior que muestra la comparativa entre la Evolucién de la Rubrica del Grupo
Experimental vy el Grupo Control, destacando en el mismo un mayor numero de quienes se
mantienen en el grupo control (44) respecto a quienes Lo hacen en el grupo experimental (20) y
el efecto inverso entre quienes suben un puesto donde el nimero de sujetos pertenecientes al

grupo experimental (34) es superior al correspondiente del grupo control (17).

A continuacion vamos a enunciar la hipétesis nula y la alternativa:

Ho: No hay diferencias significativas entre la evolucion de las rdbricas de los Grupos Control y

Experimental.

H1: La evolucion de la rubrica Sl es distinta en el Grupo Control y el Grupo Experimental

335



Tras aplicar la prueba Mann-Whitney-Wilcoxon, se recogen los resultados en las siguientes

tablas:

GOS

| |Clasede Gupo Rango promedio

=
‘
=

Evolucién de | rupo Experimental 62 74,27 4605,00
- UFIOI"] o rupo Control 62 50,73 3145,00
Rubrica
otal 124

Tabla 4.37 Prueba de Mann-Whitney-Wilcoxon para la “Evolucion de la Rubrica” en los grupos control y experimental.

Estadisticos de contraste®
Rubrica final -
Rubrica inicial
U de Mann-Whitney 1192,000

W de Wilcoxon 3145,000
-4.097
Sig. asintot. (bilateral) ,000041871167

a. Variable de agrupacion: Clase de Grupo

Tabla 4.38 Nivel de significacion de la prueba de Mann-Whitney-Wilcoxon para la “Evolucion de la Ribrica” en los grupos
control y experimental.
En consecuencia, se ha obtenido un valor de “U” calculado igual a 1192 con una significacion

asintotica bilateral de P igual a 0,000041.

Podemos, por tanto, concluir que con un error del 0,000041 (0,0%); la evolucion de la rubrica

en el Grupo Control difiere de la del Grupo Experimental.

Visto este resultado podemos afirmar que, a pesar de que tanto el Grupo Control como el Grupo
Experimental incrementan su nivel competencial tras la formacion, este incremento difiere
entre ambos Grupos. Esta diferencia podemos concretarla con el analisis de frecuencias que
pone de manifiesto que el grupo de quienes mantienen su nivel competencial es mayor en el
Grupo Control y, en cambio, el grupo de quienes incrementan su nivel competencial es mayor

en el Grupo Experimental.
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En consecuencia podemos interpretar que los sujetos pertenecientes al Grupo Experimental han
incrementado su nivel de competencias en mayor medida que los sujetos del Grupo Control.
Dado que hemos probado, asimismo, que el incremento del nivel competencial y el incremento
de la transferencia estan relacionados, podemos afirmar que los sujetos que han sido objeto de
la intervencion han conseguido mayor nivel de transferencia que aquellos pertenecientes al

Grupo Control.
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4.6 Elementos de intervencion y proceso de transferencia.

Comprobado que la intervencidn, desde un punto de vista global, ha supuesto un incremento de
la transferencia, interesa profundizar en el conocimiento de hasta qué punto los distintos
elementos de intervencion, individualmente analizados, han conllevado una contribucion

directa al proceso de transferencia.

Para ello, a partir del analisis cualitativo, se intentara explicar qué relaciones existen entre los
distintos elementos de intervencion y la transferencia, identificando si influyen y condicionan,

de alguna manera, la transferencia de la formacion.

A tal fin, se representaran las distintas relaciones a través de un mapa semantico y se
sustentaran dichas relaciones en citas literales extraidas de las propias entrevistas. Dicho mapa
representa qué factores se relacionan entre si y qué tipo de relacion mantienen entre ellos y

con la transferencia de la formacion.

Asimismo, en este apartado, valoraremos también como han influido los factores de

intervencion en la contribucion al proceso de transferencia del aprendizaje.

Para abordar nuestro analisis se han utilizado los codigos asociados a los distintos instrumentos
que se seleccionaron y describieron en el apartado “5.1.3. Seleccion de los factores de

intervencion” donde se identificaron los siguientes instrumentos:

* Definicion de Objetivos.

* Seleccion de Participante.

*  Reunion de Superiores.

* Orientaciones al Profesorado.
* Sesion de Sequimiento.

e Plan de Accion.
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Ademas de los codigos propios de cada uno de los instrumentos, se ha optado por incluir los
codigos “02.04 Gestor” y “02.15 Rubrica”, que no constituyen propiamente elementos de
intervencion pero cuya influencia en el resto de factores resulta relevante. La correspondencia
entre los distintos instrumentos y los cddigos asociados se pueden apreciar en la siguiente

tabla.

INSTRUMENTOS DE INTERVENCION Y CODIGOS ASOCIADOS

Instrumentos de intervencion (Cddigos asociados

03-08 Objetivos
Definicion de Objetivos 01-03 Desconocimiento de Objetivos

Seleccion de Participantes 02-13 Seleccién Alumnos

_ 02-14 Reunidn de Superiores Previa
Reunién de Superiores 02-03 Superior

Orientaciones Profesorado 03-05 Método Caso

Sesion Sequimiento 03-10 Sesion Seguimiento

02-16 Plan de Accion

02-18 Plan Accidn Seguimiento
02-19 Oportunidad

Plan de Accion 02-20 Rendicion de Cuentas

02.04 Gestor
Otros 02-15 Rabrica
Tabla 4.39 Instrumentos de Intervencion y Codigos asociados.
Para llevar a cabo el analisis respecto a la influencia en la transferencia de los distintos factores
de intervencion, se ha elaborado una matriz de coocurrencias entre los distintos factores de

intervencion y el codigo “Transferencia”. Asimismo de ha incluido en dicha matriz el codigo

“Aprendizaje” dada la estrecha relacion que mantiene con la transferencia.

Como puede apreciarse en la matriz que se presenta a continuacion, el Unico factor de
intervencion que mantiene una asociacion fuerte con la Transferencia es el Plan de Accion.
Relaciones mas débiles podemos apreciar en los factores Rubrica, Rendicion de Cuentas,

Seguimiento del Plan de Accion y Gestor.
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Por su parte el Aprendizaje se asocia fuertemente con los factores Rubrica y Sesion de

Seguimiento. Lo hace mas débilmente con el Método del Caso y con la Practica.

COOCURRENCIAS FACTORES DE INTERVENCION - TRANSFERENCIA Y APRENDIZAJE

01-03 Desconocimiento Objetivos 0,00 0,00
02-03 Superior 0,01 0,06
02-04 Gestor 0,01 0,05
02-12 Solicitud 0,00 0,02
02-13 Seleccion Alumnos 0,00 0,03
02-14 Reunion de Superiores Previa 0,00 0,00
02-15 Rabrica 0,13 0,09
02-16 Plan Accion 0,04 0,18
02-18 Plan Accidn Seguimiento 0,01 0,07
02-19 Oportunidad 0,04 0,03
02-20 Rendicion Cuentas 0,00 0,08
03-02 Practica 0,05 0,04
03-05 Método Caso 0,08 0,03
03-08 Objetivos 0,03 0,00
03-10 Sesion Seguimiento 0,11 0,02
05-01 Aprendizaje - 0,23
05-03 Transferencia 0,23 -

Tabla 4.40 Matriz de coocurrencias de los factores de intervencion con Transferencia y Aprendizaje

Interesa, tras establecer estas primeras asociaciones, analizar como se asocian los propios
factores de intervencion entre si mismos pues es conveniente conocer si existen influencias

indirectas en la transferencia y el aprendizaje entre estos factores.

Se ha elaborado una nueva matriz de coocurrencias donde se cruzan los factores de
intervencion con ellos mismos. EL resultado es que se dan hasta 12 asociaciones fuertes y 9

débiles entre los propios factores de intervencion.
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COOCURRENCIAS FACTORES DE INTERVENCION

[COOCURRENCIASFACTORESDEINTERVENGION |
I U PR PRV PEPY PR PRV PETIN PE] PRI PETY PR EPN EFN EFY

1-3 Desconocim.

Objetivos
2-3 Superior 0
2-4 Gestor 0 0,02

2-12 Solicitud 0,01 0,16 0,05

2-13 Seleccion
Alumnos 0 005 003 017

2-14 Reunion de
Superiores Previa
2-15 Rubrica

2-16 Plan Accion 0 012 0114 001 0,01 0 002

2-18 Plan Accion
Seguimiento 0 0,04 0,39 0 0 0 0 022

0

007 0 004 0

o
o
o
o
o
o

2-19 Oportunidad 0 0,02 0 0,01 0 0 003 0 0,05

2-20 Rendicion

Cuentas 0 005 025 0,07 0,05 0 0 015 0,18 0

3-2 Practica 0 0 002 001 0 0 003 001 0 0 0

3-5 Método Caso 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,25

3-8 Objetivos 0,23 0,01 0 0,05 0 0 0 0 0 0 0 0,03 0
3-10 Sesion

Seguimiento 0 0,02 0,02 0 0 0 0 0,01 0 0 0,01 007 002 0

Tabla 4.41 Matriz de coocurrencias de los factores de intervencion

Destaca en esta matriz el elevado niimero de asociaciones fuertes que mantienen los codigos
Gestor y Rendicion de Cuentas, asi como la fuerte asociacion que se establece entre el Método

de Caso y la Practica.

A continuacion se ha representado en un mapa semantico las relaciones de influencia que los
distintos factores de intervencion tienen sobre la Transferencia ya sea de manera directa o

indirecta, a través de otros factores.
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llustracion 4.15 Factores de Intervencion.

De los seis instrumentos de intervencion, observamos que sélo uno, el Plan de Accion, posee

una influencia directa sobre la Transferencia. De manera indirecta también influyen la Sesion de
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Seguimiento y las Orientaciones al Profesorado que lo hacen sobre el Aprendizaje que, a su vez,

tiene incidencia en la Transferencia.

Los otros tres instrumentos, Objetivos, Reunidn de Superiores Previa y Seleccion de Alumnos,
no se asocian a la transferencia ni de manera directa ni de manera indirecta. Ello no quiere
decir que no tengan influencia en el incremento de la transferencia sino que esta influencia no
es percibida por el alumnado. Debe tenerse en cuenta que las relaciones que se establecen en
el mapa son las que ha puesto de manifiesto el analisis de las entrevistas. Asi es posible, por
ejemplo, que la Seleccion de Alumnos haya incidido en la aplicabilidad de los contenidos, pero

que los participantes no sean conscientes de ello.

EL factor que contribuye con relacion fuerte a la Transferencia es el Plan de Accion. También lo
hacen, con relaciones débiles, el Seguimiento del Plan de Accion, la Rendicion de Cuentas y el
Gestor. Como obstaculo aparece el Desconocimiento de los Objetivos que dificulta la

Transferencia.

A continuacion vamos a analizar y sustentar las principales relaciones del mapa semantico
mediante ejemplos de citas extraidas de las entrevistas de los sujetos donde expresan estas

asociaciones.

46.1 Plande Accion

En esta seccion vamos a analizar la relacion del Plan de Accion con la Transferencia. Asimismo
analizaremos el resto de factores que, vinculados al Plan de Accion, suponen una contribucion
directa o indirecta a la Transferencia y que son la Rendicion de Cuentas, el Sequimiento del

Plan de Accion y el Gestor.
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Plan de Accion.

Como se ha dicho anteriormente, el Plan de Accion constituye, de los seis instrumentos de
intervencion, el Unico que manifiesta una contribucion directa a la Transferencia. Estos dos
factores se encuentran relacionados con un coeficiente de coocurrencia del 0,18. Traemos a

continuacion un par de citas a modo de ejemplo que ponen de manifiesto esta relacion.

“Se convirtié en un peso mas, la verdad es que también fue un pretexto para
poner en prdctica un monton de cosas que, de otro modo, a lo mejor, no
hubiera hecho o lo hubiera hecho mas tarde.” (12:23)

...sobre todo te ayuda porque te compromete. Si no lo tuviéramos yo creo que
no hubiera hecho el esfuerzo que he tenido que hacer. El hecho de tener que
dar explicaciones, de saber que alguien te va a prequntar lo que has avanzado
0 no, siempre es un acicate. Si, si. Sin duda es una ayuda para poner en marcha
todo lo que aprendes en el curso.” (13:45)

En general, los sujetos valoran muy positivamente el hecho de llevar a cabo un Plan de Accion
como estructurador de sus esfuerzos para transferir. A continuacion, a través de citas extraidas
de diversas entrevistas, vamos a revelar las 5 funciones que los sujetos han atribuido al Plan de

Accion como elemento facilitador de la transferencia.

* EL Plan de Accién como motivador. Al tratarse de una herramienta novedosa, en algunos
casos, la sola introduccion de este instrumento supone un elemento motivador que provoca

una voluntad de ponerlo en practica.

*El plan de accion lo vivi como una oportunidad de utilizar las herramientas. Es
como cuando te sacas el carnet del coche ;no? Mi hija se lo acaba de sacar y
estd loca por coger el coche cada vez que puede.” (20:25)
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EL Plan de Accién como elemento clave para la transferencia. Algunas de las personas
entrevistadas ponen de manifiesto la diferencia entre aprender, para lo que es (til el propio

curso, y transferir, para lo que resulta determinante el Plan de Accion.

‘En el curso aprendimos cosas, pero lo importante es lo que haces después en
tu puesto de trabajo. O sea que lo que mds influyo en ese cambio es, otra vez,
el plan de accion o... bueno, lo que pude hacer de él. Las actuaciones que llevé
a cabo.” (5:43)

EL Plan de Accion como estructurador de esfuerzos. La virtud del Plan de Accion para
algunos sujetos se haya en que, gracias a €L, planifican detalladamente un plan de trabajo

que permite acometer ordenadamente el proceso de aplicacion de lo aprendido.

‘La verdad es que me obligo a sistematizar lo que pensaba hacer. Durante el
curso aprendi muchas cosas que veia claro que podria utilizar, pero luego, con
el Plan de Accion resulta que tuve que decidir qué cosas concretas iba a llevar
a cabo de manera inmediata.” (12:39)

EL Plan de Accidn como pretexto. A veces la mera obligacion de cumplir con el plan es el
elemento que provoca la transferencia. Cumplir con el Plan puede constituir el objetivo
principal.

“Se convirtié en un peso mas, la verdad es que también fue un pretexto para

poner en practica un monton de cosas que, de otro modo, a lo mejor no hubiera
hecho o hubiera hecho mds tarde.” (12:23)

EL Plan como elemento indtil. No es frecuente, pero también se da algun caso en que el

sujeto no encuentra la utilidad en el desarrollo de un Plan de Accion, basicamente porque
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se siente con la capacidad necesaria para alcanzar sus objetivos sin necesidad de este

instrumento de apoyo.

‘Como ayudar, no me ayudo por el hecho de hacerlo, pero lo que puse era lo
que pensaba hacer. Yo habria hecho las actuaciones aunque no hubiera
existido el plan de accion porque estoy todo el dia con ello y era necesario.”
(14:38)

La Rendicion de Cuentas

El sequndo de los elementos identificados como contribucion al proceso de transferencia es la
rendicion de cuentas ya que los sujetos valoran el hecho de que alguien les exija resultados

como un factor que propicia la motivacion a desarrollar las actuaciones concretas.
Como dice una de las personas que valoraba este aspecto...

“Algunas veces somos como ninos chicos. Necesitamos tener alguien que esté
encima de nosotros o0 no hacemos las cosas.” (5:27)

Desde un punto de vista algo mas racional, otro de los sujetos identifica la rendicion de cuentas
con el proceso de sequimiento de ejecucion del plan de accion y lo valora como un elemento de

impulso y motivador a lo largo del tiempo.

‘El sequimiento es importante. Y mas en una herramienta como los cuadros de
mando. Mantener un sequimiento en el tiempo se convierte en un instrumento
de impulso. Si tu sabes que alguien te estan observando, eso te motiva para
que mantengas el impulso inicial y mantener la inercia.”(7:76)
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Se pone de manifiesto como, la rendicion de cuentas, contribuye a la ejecucion del Plan de
Accion vy, por ende, a la Transferencia. En la siguiente cita, uno de los sujetos explica que, si
sabe que se espera una respuesta de él, esto hace que se dedique tiempo a desarrollar las

acciones.

"..el hecho de que tu sepas que tienes ahi algo pendiente que es entregar, o
informar, sobre el plan de accion o tal, eso hace que te lo plantees como una
actividad mds de tu trabajo, el dar respuesta a ese plan de accion. Tienes que
buscar un hueco en tu agenda para decir yo tengo que dedicarle un tiempo a
explicarle a estos seriores mi iniciativa, mi plan, mi proceso. Fue efectivo
porque me hizo hacer una la aplicacion prdctica para dar respuesta a vuestros
correos.” (4:25)

Seguimiento del Plan de Accion

Muy relacionado conceptualmente aparece también el Seguimiento del Plan de Accion. Los
sujetos entrevistados ponen en evidencia que una parte fundamental del Plan de Accion es su
seguimiento. Animarles a desarrollarlo, exigirles que lo realicen y pedirles que hagan efectivo
el compromiso asumido constituyen estrategias que contribuyen al desarrollo del Plan de

Accion y, en consecuencia, al incremento de la Transferencia.

Yo es una cosa que haria en todos los cursos de formacion. Obligar a hacer un
plan de accion y mientras mds encimas sientas que hay alguien mas te
comprometes a hacer lo que tienes que hacer. (5:28)

te llaman y te dicen que tienes que entregar ya el plan de accion y entonces te
pones porque no quieres entregarlo en blanco. Pero gracias a eso vas dando
impulsos y vas haciendo las cosas que querias hacer. (5:29)
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Gestor.

La figura del Gestor que, inicialmente, no fue considerada como uno de los elementos de
intervencion ha emergido de las propias entrevistas como un elemento muy citado ya que los
sujetos atribuyen una intencionalidad a todo el proceso que asocian a la voluntad del gestor

que, en nuestro caso, queda representado por el Instituto Andaluz de Administracion Publica.

EL Gestor mantiene asociaciones fuertes con el Plan de Accion, su Sequimiento y la Rendicion
de Cuentas. Ademas, mantiene relaciones débiles tanto con la Solicitud como con la propia
Transferencia. Este conjunto de relaciones convierten al factor Gestor en uno de los que

mantiene un mayor numero de relaciones de contribucion a la Transferencia.

Para ilustrar estas relaciones vamos a reproducir un par de citas que resultan representativas al

respecto.

‘Lo vi plenamente positivo. Vi detrds de eso una voluntad de querer ir un poco
mads alld en cuento a la evaluacion de su actividad, y en ese sentido, el IAAP es
un poco referente.” (7:67)

‘La verdad es que me parecio novedoso porque nunca lo habia hecho asi pero
evidentemente fue a lo que nos comprometimos y yo creo que si el IAAP
considerd que eso era necesario que son los que llevan la parte de formacion y
saben por donde van los puntos flacos, pues ldgicamente yo creo que bueno,
que siempre que sea mejorar la funcion publica pues mejor.” (11:29)

Rubrica.

La relacion de este elemento con la Transferencia, como se puede observar en el mapa
semantico, es inversa al resto. De manera que es la Transferencia la que tiene efecto sobre la

Rubrica y no al revés. Esto es asi porque los sujetos explican su evolucion en la Rubrica a causa
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de la Transferencia. O dicho de otro modo, los sujetos atribuyen el incremento de su
autoevaluacion a través de la Rubrica a las acciones llevadas a cabo para dar respuesta al Plan

de Accion.

‘Porque claramente aprendi cosas nuevas en el curso y las llevé a la practica y
Si, ya no me acordaba de ese cuestionario, pero me parece logico que si he
desarrollado nuevos conocimientos y me desenvuelvo mejor en la gestion de
proyectos, es [0gico que mi puntuacion suba.”(24:25)

Oportunidad.

Mencion especifica merece la referencia a la oportunidad de aplicar lo aprendido. EL cddigo
Oportunidad se encuentra ligado a la Transferencia por una relacion de condicionalidad. Por el
contenido de las declaraciones de los sujetos podemos afirmar que no se trata de un factor que
dificulte la transferencia sino de un factor que la impide. Es decir, la existencia de oportunidad
condiciona la posibilidad de llevar a cabo la transferencia. Valga como ejemplo el comentario
del sujeto 8 cuando expresa, con toda rotundidad, que le fue imposible aplicar nada de lo

aprendido porque el trabajo que venia haciendo dejo de ser necesario.

“Yo veia bien el plan de accion pero a mi no me sirvié para nada porque no
hice ninguna de las acciones porque las subvenciones se cancelaron. Hombre
estd muy bien todo, lo que pasa es que a mi en el momento en que me ha
pillado el curso no lo he podido realizar porque me he quedado sin trabajo.”
(8:28)
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46.2 Orientaciones al Profesorado

El segundo instrumento que analizaremos es el que denominamos “Orientaciones al
Profesorado” bajo el cual hemos incluido tanto las referencia a la Practica como al Método del
Caso que fueron dos de las consigna que se le dieron a los profesores de las acciones

formativas.

La incidencia de estos factores sobre la Transferencia no se percibe de una manera directa sino
indirectamente, a través del Aprendizaje. Es decir, los dos factores resultan asociados al

Aprendizaje que, a su vez, se relaciona con la Transferencia.

Observamos igualmente que ambos factores también resultan asociados entre si ya que los
sujetos entrevistados identifican el trabajo con casos como actividades practicas. A
continuacion analizaremos separadamente cada uno de estos dos factores: Método del Caso y

Practica.

Método Caso

Una de las orientaciones que se facilitd al profesorado, a fin de aumentar la aplicabilidad de los
contenidos, fue la utilizacion de casos como medio para ilustrar los contenidos. En este sentido

los alumnos apreciaban esta utilizacion como algo positivo.

‘Hicimos un montdn de casos practicos que es donde mds se aprendia porque
aunque primero nos daba documentacion y legislacion para los conceptos,
después donde se aplicaba todo eso era en los casos.” (10:33)

Son varios los sujetos que, mas acostumbrados a practicas docentes expositivas, reconocen en
la utilizacion de casos un avance no esperado que les permite ir mas alla del mero

conocimiento para introducirse en la complejidad de la aplicacion. Como ilustra la siguiente
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cita, la variedad de casos, no solo por parte del profesor sino también por parte de los

companeros, aporto la capacidad de interpretar los meros conocimientos

‘La verdad es que me dio incluso mds de lo que yo me esperaba porque
ademads de conocer las bases juridicas del procedimiento pues vimos muchos
casos que te permiten empezar a comprender toda una linea de interpretacion
de la norma. Por otra parte como muchos companeros planteaban casuisticas
distintas pues también aprendi acerca de cémo las normas generales se
plasmaban en casos particulares. La verdad es que cubrio mis expectativas con
creces. Yo sali muy contento la verdad.” (12:37)

La siguiente cita representa bien como el uso de casos adecuados permite la aplicacion de los
aprendizajes y el valor que tiene el hecho de que los casos seleccionados para trabajar durante
el proceso de aprendizaje se correspondan con el entorno donde, posteriormente, debe

aplicarse el aprendizaje.

Claro aplicar lo que aprendes siempre exige un salto y mientras mejores sean
los ejemplos, o los casos, pues mds pequernio es ese salto porque no es lo
mismo que te expliquen las cosas con ejemplos de tu entorno que, a lo mejor
de la empresa privada. Los dos son buenos pero con los de la empresa privada
pues te cuesta mds dar ese salto para aplicarlo. (18:20)

Practica

La sequnda de las orientaciones que se facilité al profesorado es que procurasen realizar
actividades practicas para que los alumnos pudiesen adquirir, no sélo conocimientos, sino

también habilidades.
Una de las personas entrevistadas definia su concepto de Practica con las siguientes palabras:

Para mi practico quiere decir que lo que aprendo me lo puedo llevar al dia
siguiente a mi sitio y puedo empezar a utilizarlo. Ese no fue el caso. (22:10)
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Sin embrago, en cursos que son, basicamente de habilidades cognitivas, resultan a veces
confusos los conceptos de practica, casos o ejemplos, ya que se utilizan indistintamente como

muestra la siguiente cita.

“..hicimos varios casos y si tuvo esa orientacion practica, pero sobre todo
porque los companeros plateaban muchas dudas y casos que, claro, eran
absolutamente practicos. En ese sentido el papel del profesor fue crucial
porque lo fue explicando todo en base a casos: unos que traia €l, otros que
iban saliendo. De hecho a mi me parece que no hubo apenas teoria. La teoria
nos la dejo en un manual y todo lo demads lo fue explicando conforme ibamos
analizando los casos. Todo fue a base de ejemplos y esos ejemplos te facilitan
que lo que aprendes entiendas como se aplica después.” (18:35)

Por ello Practica mantiene las mismas relaciones de contribucion al Aprendizaje que el factor

Método del Caso ya que es empleado indistintamente por los entrevistados.

46.3 Sesion de Sequimiento

El segundo instrumento de los seleccionados que, junto a las Orientaciones al Profesorado,
supone una contribucion directa al Aprendizaje y de manera indirecta a la Transferencia es la

Sesion de Seguimiento que en cada curso se llevo a cabo un mes después de finalizar.

Este elemento mantiene una relacion fuerte con el factor Aprendizaje y una débil con el factor
Practica. Del analisis de la relacion con el factor de aprendizaje podemos concluir que los

alumnos han valorado la Sesién de Seguimiento como una oportunidad de resolver dudas o
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cuestiones pendientes que dependian mas de sus intereses y de su experiencia que de un

programa formal de contenidos.

‘Yo creo que hacer la formacion y luego una sesion recordatoria es
fundamental para ver si lo que has aprendido... qué problemas te estd
planteando al utilizarlo, al aplicarlo, pero es que alli poca gente habia hecho
planificaciones en base a lo aprendido.” (23:11)

El aprendizaje producido en la Sesion de Sequimiento resulta, quizas, mas productivo que el
obtenido del periodo formal de formacion, fundamentalmente porque el alumnado aprecia las
aportaciones practicas del resto de companeros y la resolucion de problematicas reales

concretas como muestran as siguientes citas:

“..hay mucha gente que estd puesta también y te aporta cosas ;no? Yo,
digamos que un 50% del profesor y el otro de la gente.” (15:18)

..qué problemas te esta planteando al utilizarlo, al aplicarlo, pero es que alli
poca gente habia hecho planificaciones en base a lo aprendido.” (23:12)

".. se aprende muchas veces mds de las prequntas que de las respuestas.”
(15:19)

Como se puede apreciar por las citas de ejemplo, los companeros adquieren una gran
importancia que en el proceso de aprendizaje que llega a ser incluso superior a la del

profesorado.

Especialmente significativo resulta el siguiente comentario en que un sujeto relaciona la
importancia de los planteamientos que hacen los companeros con la labor estructuradora del

profesor y su vinculacion a la Transferencia.
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‘La sesion fue, si cabe, todavia mds practica que el propio taller porque alli
cada uno llevo sus dudas, sus avances y el profesor lo fue ordenando, fue
contestando y si alguien habia perdido un poco de animo para llevar adelante
su plan de accion, de alli salid con energias renovadas.” (24:15)

464 QObjetivos

Vistos los tres instrumentos que suponen, de manera directa o indirecta, una contribucion a la
Transferencia, toca el turno al instrumento que hemos denominado “Definicion de Objetivos”
que consintio fundamentalmente en redactar los objetivos de las acciones formativas en
términos competenciales a fin de orientar las expectativas de los alumnos y dirigir la actividad

docente hacia un enfoque practico para la adquisicion de las competencias definidas.

No se han encontrado, en las declaraciones de los entrevistados, referencias claras que vinculen
los objetivos a la Transferencia y desconocemos, por tanto, cdmo ha influido este factor de

manera aislada en la aplicabilidad de los aprendizajes.

Sin embargo si llama la atencion el cddigo denominado “Desconocimiento de Objetivos” que
resulta fuertemente asociado al codigo “Objetivos” y que se presenta como una dificultad para

la Transferencia.

EL Desconocimiento de los Objetivos del curso se convierte, pues, en un obstaculo importante
ya que el sujeto posee unas expectativas que el curso no puede cubrir. Sirva como ejemplo la
siguiente cita realizada por un alumno que no consiguid llevar a cabo la transferencia y que

buscaba la causa en un mal entendimiento de los objetivos.

‘Lo que a mi no me queda claro al leer esto es que lo que se planteaba era una
metodologia muy concreta, muy valida, pero que probablemente no tiene una
relacion directa con lo que hace la Junta.” (6:11)
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Por tanto, no pudiendo afirmar que los objetivos hayan contribuido a la Transferencia, si se
puede afirmar en cambio que el desconocimiento de los mismos supone un obstaculo para la

consecucion de la misma.

46.5 Reunion de Superiores y Seleccion de Alumnos

Para cerrar el analisis de como los instrumentos de intervencion han influido en la
Transferencia haremos referencia a los dos ultimos: “Reunion de Superiores” y “Seleccion de

Alumnos”. Ninguno de los dos revela relaciones directas ni indirectas con a Transferencia.

Ello no quiere decir que no hayan contribuido al incremento de la Transferencia. Se trata de dos
instrumentos sobre los cuales las personas entrevistadas tienen poca informacion. Es posible,

por tanto, que la carencia de relaciones obedezca a este desconocimiento.

En cualquier caso, en el marco de nuestra investigacion no podemos analizar cual haya podido

ser la contribucion de estos instrumentos a la Transferencia.

Sin embargo, en el andlisis relativo a la reunion de los superiores, se ha analizado también el
codigo “Superior” y como resultado de dicho analisis resaltar que el apoyo del superior es un
elemento que contribuye a la transferencia. Sin embargo llama la atencion en el analisis del
contenido del discurso de los sujetos entrevistados el hecho de que se identifica en gran

medida ese apoyo de los superiores con un “dejar hacer”, una falta de oposicion.

Hemos seleccionado unas citas, a modo de ejemplo, que ponen de manifiesto esta actitud

pasiva cuyo rol de apoyo consiste basicamente en una falta de oposicion.

‘No me puso ninguin problema. En ese sentido conté con su apoyo. Yo creo que
le parecio bien que participase si no me hubiera puesto alguna pega y lo firmd
sin mirarlo siquiera.” (10:6)
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“Yo no tuve ningun problema. Le pasé la solicitud y le dije que queria hacer el
curso. Me lo firmd sin mds. Ademas como el curso es de teleformacion no tenia
ni que faltar.” (10:32)

‘Ella me dijo si yo queria hacerlo y la verdad es que todo lo que sea formacion
me parece estupendo.” (11:8)
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4.7 Diferencias y similitudes entre quienes transfieren y quienes no
lo hacen.

EL séptimo de nuestros objetivos se centré en probar que quienes no logran transferir, o lo
hacen escasamente, mantienen diferencias significativas en su discurso respecto de quienes si

transfieren y analizar cuales son dichas diferencias.

En este punto se expondra el analisis realizado comparando las diferencias entre los
coeficientes de coocurrencias obtenidos para los dos grupos analizados: quienes si transfieren y
quienes no lo hacen. Para ello se compararon las asociaciones fuertes de ambos grupos
restando del coeficiente del grupo de los que si transfieren, el mismo coeficiente obtenido para

el grupo de los que no transfieren.

EL resultado es lo que hemos denominado “coeficiente diferencial de coocurrencias” que se
calcula para cada par de cddigos, restando al coeficiente de coocurrencia obtenido para el
grupo de quienes si transfieren, el coeficiente de coocurrencia obtenido para el grupo de

quienes no transfieren.
Pongamos un ejemplo para ilustrar el concepto:

Para el grupo de quienes si transfieren, el coeficiente de coocurrencia (CTR) entre los codigos

Rubrica y Transferencia es de CTR=0,15.

Para el grupo de quienes no transfieren, el coeficiente de coocurrencia (CNTR) entre los codigo

Rubrica y Transferencia es de C(NTR=0,04.
Restando ambos obtenemos un coeficiente diferencial que, en este caso, es df= +0,11.

Este indice puede oscilar entre -1 y +1. A mayor valor absoluto indica que las diferencias entre

ambos grupos son mayores. Es decir, que la asociacion se produce en mayor medida en un
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grupo que en otro. EL signo, positivo 0 negativo, nos indica hacia qué grupo se inclina la
asociacion. Los valores positivos indican que es significativo para el grupo de los que si
transfieren. Los valores negativos indican que la fortaleza de la asociacion es mayor en el grupo

de los que no transfieren.

En nuestro estudio hemos determinado que el coeficiente diferencial es significativo cuando el

valor absoluto del mismo alcanza un valor de 0,1 o superior.

El analisis realizado ha sequido los siguientes pasos:

1. Se han comparado todos los coeficientes de coocurrencia significativos obtenidos en
los dos grupos analizados: los que transfieren y los que no lo hacen.
2. Se han calculado los coeficientes diferenciales y se han seleccionado los que resultan

significativos: iguales o mayores, en valor absoluto, a 0,1.

Los resultados obtenidos se muestran en la siguiente tabla. En la misma se han obviado todos
los resultados con coeficientes diferenciales inferiores a 0,10 exceptuando el caso de los
cddigos de la familia Efectos ya que interesa a la investigacion conocer dichos coeficientes
diferenciales de coocurrencias aunque éstos no alcancen el valor 0,1. La primera columna
recoge los codigos con resultados significativos. La primera fila contiene 6 columnas, una por
cada codigo de la familia Efectos. Cada una de estas columnas recoge a su izquierda los
coeficientes de coocurrencia para ambos grupos (verde para el grupo de los que si transfieren,
rojo para el grupo de los que no transfieren). En la parte derecha de cada columna se muestran
los coeficientes diferenciales. Estos coeficientes varian en intensidad y color segun el tamano

del valor y el signo.
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COEFICIENTES DIFERENCIALES DE COOCURRENCIAS

05-01

05-02 05-03
Aprendizaje | Utilidad Per | Transferencia

Familia Efectos

. 0,37
04-03 Después 018 -

05-01 Aprendizaje

:

05-04 No

Transferencia

0,22

05-05
Contribuye Dificulta
TR TR
[T

05-06

0,15 0,37

01-01Capacidad Personal gv?g -0,10

0,18 0,15
02-02 Terceras Personas 0.00 0,00 -
02-06 Trabajo Cotidiano 8 12(2) -0,12
- ' 0,00
02-12 Solicitud 019 -
o 0,15
02-15 Rdbrica 0,04 0,11
7z 0,28 0,04 0,31 0,06
02-16 Plan Accion 011 023 - 011 - 031 -
02-18 Plan Accién Seguim 8?2 -0,12
02-20 Rendicion Cuentas 8(1)8 0,10
: : 0,27 0,00 ' 0,05
03-01 Validez Contenido 014 0,13 010 -0,10 021 -
03-02 Préctica 000" 0,11
0,11
03-05 Método Caso 8'?8 -0,10
X 0,13
03-06 Ejemplos 0,00
03-08 Objetivos 8??
o - 0,00 0,00
03-10 Sesion Seguimiento 016 - 018 -

0,11
03-12 Profesorado 0,00 0,11
0,00
04-01 Antes 01 0,11
” " 0,10
05-02 Utilidad Percibida 013 -0,03
: 024 0,11

05-03 Transferencia 020 0,04 0.10 0,01

En cuanto a los cruces de los codigos adjetivos entre ellos mismos, aparecen 4 codigos

adjetivos: “04-01 Antes”, “04-03 Después”, “05-05 Contribuye” y “05-06 Dificulta”. De las 4
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posibles combinaciones que se dan entre ellos, 3 muestran diferenciales superiores a 0,1,

concretamente, y en orden de mayor a menaor, son

*  “05-05 Contribuye” y “04-03 Después” con un diferencial de +0,18.
e “05-05 Contribuye” y “04-01 Antes” con un diferencial de -0,11.
*  “05-06 Dificulta” y “04-03 Después” con un diferencial de -0,25.

Como puede observarse, quienes transfieren asocian los elementos que contribuyen a la
transferencia a la etapa posterior al curso, en tanto que quienes no transfieren asocian dichos
elementos a la etapa anterior del curso y la etapa posterior la asocian a los obstaculos. Por el
contenido de las citas podemos observar como, quienes no transfieren, encuentran dificultades
tras la finalizacion del curso, que es el momento de abordar precisamente las acciones para

aplicar lo aprendido...

‘Cuando ya nos pedisteis que informasemos de lo que habiamos hecho, la
verdad es que era tarde y no me daba tiempo de hacer prdcticamente nada.”
(10:17)

‘Es que yo no pude desarrollarlo. Al acabar el curso y hacer el plan de accion yo
tenia claro qué es lo que habria hecho con el jefe anterior, pero como éste era
nuevo, pues no tuve la oportunidad de plantearlo.”(19:31)

‘Es que no tenia los medios adecuados. Por otra parte, en mi trabajo
funcionamos en base a planes anuales de inspeccion, es decir que para poder
aplicarlo tendria que haber pasado, al menos, un ano. Que diera tiempo a
incluirlo en el siguiente plan de inspeccion, o sea que tampoco se presento la
oportunidad.”(23:15)

En cambio, quienes si transfieren, lo que suelen asociar al momento posterior al curso son los

apoyos obtenidos. vemos a continuacion algunas citas que ilustran este hecho.
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“Te llaman y te dicen que tienes que entregar ya el plan de accion y entonces
te pones porque no quieres entregarlo en blanco. Pero gracias a eso vas dando
impulsos y vas haciendo las cosas que querias hacer.” (5:29)

‘La sesion esa estuvo muy bien. Habria venido bien incluso que se hubiera
hecho otra un mes mds tarde porque de alguna manera me sirvio de apoyo. No
Sé si técnico, pero si moral, sequro.” (13:44)

Estos codigos adjetivos, en su cruce con los codigos sustantivos, obtienen diferenciales

significativos en las siguientes asociaciones:

* “05-05 Contribuye” mantiene niveles de coocurrencia significativos con 6 codigos:
o 02-16 Plan Accion. (df= +0,20)
o 02-20 Rendicion de Cuentas (df= +0,10)
o 03-12 Profesorado (df= +0,10)
o 03-10 Sesion de Seguimiento. (df= -0,18)
o 02-12 Solicitud (df=-0,19)

* “05-06 Dificulta” mantiene niveles de coocurrencia significativos con 5 cddigos:
o 02-02 Terceras Personas (df= +0,15)
o 03-06 Ejemplos. (df=+0,13)
o 01-01 Capacidad Personal. (df=-0,10)
o 03-08 Objetivos. (df=-0,11)
o 03-01 Validez de Contenido. (df=-0,16)
o 02-16 Plan de Accion (df=-0,25)

* “04-03 Después” mantiene niveles de coocurrencia significativos con 2 cadigos:

o 05-03 Transferencia. (df= +0,19)
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o 05-04 No Transferencia. (df= -0,16)

Tras la observacion de estos datos se ponen de manifiesto varios hechos:

1. Quienes trasfieren asocian un mayor numero de elementos que contribuyen a la
transferencia que quienes no lo hacen. Los primeros asocian 3 elementos y los
sequndos asocian 2. En sentido contrario, quienes no transfieren asocian mas
elementos como obstaculos: hasta 4. Sin embargo quienes si transfieren sélo asocian 2
elementos como obstaculos.

2. EL Plan de Accion ofrece los diferenciales mas altos tanto para quienes transfieren
como para quienes no lo hacen. En el caso de quienes consiguen transferir, el Plan de
Accion es el elemento que mas se asocia con Contribucion. En el caso de quienes no
transfieren, el Plan de Accion es el elemento que mas se asocia con Obstaculos.

3. Algunos elementos relacionados con la fase de imparticion cobran una especial
importancia en el discurso de quienes si transfieren. Asi factores como el Profesorado
se asocia con una contribucion a la Transferencia y los malos Ejemplos se asocian a
una Dificultad.

4, Entre quienes no transfieren se asocia la Validez de Contenido y los Objetivos a
Dificultades. Ambos resultan estar relacionados ya que el Desconocimiento de los
Objetivos del curso conlleva, posteriormente, a que los contenidos del mismo no se
ajusten a as necesidades del alumnado.

5. El periodo tras el curso es asociado por quienes transfieren al cddigo “05-03

Transferencia” y por quienes no transfieren al cddigo “05-04 No Transferencia”.

En cuanto a los codigos sustantivos, al cruzarse entre si, los que muestran diferenciales

significativos de coocurrencia son los siguientes:
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“05-01 Aprendizaje” mantiene niveles de coocurrencia significativos con 3 codigos:
o 03-05 Método Caso. (df=-0,10)
o 03-02 Practica. (df=-0,11)
o 03-10 Sesion Seguimiento. (df= -0,16)

“05-02 Utilidad percibida” mantiene niveles de coocurrencia significativos con un
cadigo:

o 03-01 Validez de Contenido. (df=+0,13)

“05-03 Transferencia” mantiene niveles de coocurrencia significativos con 3 cddigos:
o 02-16 Plan de Accion. (df=+0,17)
o 02-15 Rdbrica (df=+0,11)
o 02-18 Plan de Accion Sequimiento. (df= -0,12)

“05-04 No Transferencia” mantiene niveles de coocurrencia significativos con 4
cadigos:

o 02-02 Terceras Personas (df= +0,18)

o 03-01 Validez de Contenido. (df=-0,10)

o 02-06 Trabajo Cotidiano. (df=-0,12)

o 02-16 Plan de Accion. (df=-0,19)

Con base en estos datos podemos destacar lo siguiente:

1. El Aprendizaje sélo ofrece diferenciales significativos entre quienes no transfieren,
resultando asociado al Método del Caso, la Practica durante el curso y, sobre todo, a la

Sesion se Sequimiento realizada un mes después de terminado el curso.
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2. La Utilidad Percibida so6lo ofrece un diferencial significativo cuando se asocia con la
Validez de Contenido y exclusivamente en el grupo del alumnado que si transfiere.

3. La Transferencia se asocia de manera diferencial al Plan de Accion y a la Rubrica en el
caso de los que si transfieren. En el caso de quienes no lo hacen el factor asociado a la
Transferencia es el Sequimiento del Plan de Accion.

4, La falta de Transferencia sélo se asocia diferencialmente al factor dependencia de
Terceras Personas en el discurso de quienes si transfieren. En el caso de quienes no lo
hacen, los elementos mas fuertemente asociados a la “No Transferencia” son el propio

Plan de Accion sequido del Trabajo Cotidiano y la Validez de Contenido.

Como hemos dicho anteriormente, tiene interés para nuestra investigacion un analisis mas
detallado del diferencial de coocurrencias entre los codigos sustantivos mas relevantes de la
familia Efectos. Esto es asi porque cuando se hizo el analisis de frecuencias se puso de
manifiesto la existencia de una relacion triangular entre los codigos Aprendziaje-Utilidad

Percibida-Transferencia.

Conviene, por tanto, conocer hasta qué punto esta relacion se mantiene de distinta manera
entre quienes transfieren y quienes no lo hacen. Como puede observarse, los coeficientes
diferenciales obtenidos no son significativos, lo que pone de manifiesto que la relacion entre
los tres factores se mantiene, tanto entre quienes transfieren como entre quienes no lo hacen,

dando como resultado una asociacion triangular sélida y fuertemente relacionada.
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4.8 Mejoras en la gestion de la formacion para incrementar la
transferencia.

Desde la propia concepcion de la investigacion ésta se ha gestado para su aplicacion practica
en el contexto de la formacion de las administraciones publicas. Con este objetivo llegamos al
ultimo apartado del presente capitulo cuyo propdsito es formular propuestas de mejoras en la
gestion de la formacion corporativa que contribuyan a incrementar la transferencia del

aprendizaje al puesto de trabajo.

El contenido, por tanto, del presente apartado se fundamenta en los resultados y constataciones
llevados a cabo a lo largo de la investigacion y de los cuales se obtendran las lecciones que,

para la mejora de la transferencia, pueden extraerse de los distintos analisis llevados a cabo.

Hemos encontrado evidencia de que la intervencion llevada a cabo ha supuesto una mejora de
la transferencia de los aprendizajes. Es importante extraer conclusiones acerca de qué
elementos de la intervencion llevada a cabo son aprovechables, y cdmo, para futuras

actuaciones.

No todos los elementos eficaces pueden ser reproducidos cuando se trata de extrapolar la
experiencia para implantarla de forma estandarizada, pero si pueden extraerse importantes
lecciones para introducir la modificaciones necesarias que hagan posible el aprovechamiento

de lo aprendido en esta investigacion.

La literatura avala la mayor parte de los elementos puestos en juego a lo largo de la
investigacion. Pero dichas referencias parten de contextos distintos al nuestro y, sobre todo, se
han puesto de manifiesto en investigaciones basadas en actividades formativas que han sido

objeto de una atencidn especial con una importante dedicacion de recursos. La realidad es que
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el volumen de acciones formativas llevadas a cabo por una Administracion raramente permite

dedicar los recursos que una investigacion precisa.

Por ello, nuestra intencion es extraer conclusiones que puedan llevarse a la practica de manera
viable. Con un conjunto de recursos razonable y asumibles. Y ello implica extraer las lecciones

aprendidas e implementarlas con nuevas perspectivas.

Para presentar nuestras conclusiones, hemos dividido el presente apartado en tres secciones
siguiendo el esquema de Broad y Newstrom (1992) que divide los momentos de intervencion en
tres fases: antes, durante y después de la formacion. Las mejoras que abordaremos en este
apartado hacen referencia estrictamente a los instrumentos y factores analizados a lo largo de
la investigacion. Quedan excluidos, por tanto, otros elementos que siendo, sin duda, muy
relevantes no han sido objeto de analisis en el presente estudio como por ejemplo el analisis

de necesidades formativas o la alineacion estratégica de las acciones formativas.

48.1 Mejoras a introducir en el periodo anterior a la formacion.

Mejora 1. Responsable de la Formacion.

El desarrollo de una accion formativa, generalmente implica la participacion de diversos
agentes: profesorado, alumnado, disefadores, promotores o gestores, entre otros. Cada uno de

estos agentes asume funciones bien definidas y raramente se exceden en el ambito de éstas.

El resultado de nuestra investigacion, expuesto en el capitulo 5, ha puesto de manifiesto la
importancia para el proceso de transferencia de la existencia de una figura que impulse y
oriente el proceso: que exija la rendicion de cuentas al alumnado, que oriente hacia los

resultados esperados al profesorado o que anime a la participacion a los superiores jerarquicos.
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En nuestro caso, el gestor (Instituto Andaluz de Administracion Publica) ha asumido dicho rol
que ha sido valorado como muy influyente en todo el proceso por parte del alumnado y de sus

superiores.

En consecuencia consideramos que es necesario, para impulsar procesos de transferencia de la
formacion, la implicacion de una figura que se responsabilice de dichos procesos y que vaya

mas alla de la mera gestion mecanica de la formacion.

El requisito para llevar a cabo esta mejora es la necesidad de implementar programas de
formacion de gestores que les permitan disponer de la capacitacion necesaria para actuar como

vinculo entre los distintos agentes de la formacion y los objetivos de transferencia pretendidos.

Mejora 2. Percepcion del valor de la formacion.

En diversos puntos del presente trabajo se ha puesto de manifiesto la importancia de la
implicacion de los jefes de los alumnos de cara a facilitar la transferencia de los aprendizajes.
Sin embargo ha quedado también expuesto que uno de los obstaculos mas importantes para
lograr dicha implicacion reside en la propia credibilidad de la formacion como estrategia de

mejora del rendimiento del trabajo.

Una parte significativa de los superiores han considerado que la formacion, en su modelo
actual, tiene una capacidad muy limitada de transformacion de la realidad laboral siendo

utilizada para otros fines como la promocion, por ejemplo.

En consecuencia consideramos que resulta muy importante transformar progresivamente este
tipo de percepciones a fin de facilitar la colaboracion de los entornos laborales en los procesos

de transferencia. EL objetivo no es sencillo ni rapido de consequir, pero una presentacion
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adecuada de las acciones formativas que incluya una descripcion de objetivos de negocio
concretos, descripcion de las acciones de acompanamiento posteriores y sus implicaciones asi
como medidas para asegurar que los puestos de trabajo de quienes acceden a la formacion

estén relacionados con la misma, pueden ser medidas que contribuyan a dicho cambio.

Mejora 3. Definicion de Objetivos.

Aunque en la investigacion no se ha puesto de manifiesto que la definicion de objetivos sea un
elemento positivo de influencia sobre la transferencia, si ha demostrado que el
desconocimiento de los mismos puede suponer un importante obstaculo a la aplicacion de los

aprendizajes.

Asi mismo, se ha identificado la validez de contenido, particularmente entre quienes no
transfieren, como un obstaculo a la transferencia. Esta la falta de validez de los contenidos

puede estar asociada, entre otras cuestiones, a una mala seleccion de objetivos.

De otra parte, el hecho de disponer de objetivos expresados en términos de competencias
supone un instrumento esencial para la evaluacion de la transferencia y, en tal sentido, parece
necesario a fin de que el conjunto de agentes intervinientes en la formacion dispongan de un

referente claro a la hora de orientar sus acciones.

La adecuada definicion de los objetivos de las acciones formativas exige un conocimiento
profundo de la materia propia de la actividad formativa, del grupo de personas destinatarias de
la misma y unas nociones basicas sobre planificacion didactica y formacion en competencias. La
viabilidad de esta medida exige un profesorado colaborador formado y unos tiempos de

planificacion suficientes para anticipar el trabajo necesario.
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De otra parte, garantizar que las personas candidatas a realizar las acciones formativas
dispongan de un conocimiento suficiente de los objetivos exige un esfuerzo en una difusion
amplia de los mismos y en un formato suficientemente atractivo para invitar a su lectura.
Incluir, de alguna manera, los propios objetivos en el proceso de solicitud seria una forma de

abordarlo.

En consecuencia consideramos como mejoras posibles las siguientes:

Capacitar a los formadores para la correcta definicion de los objetivos en términos de

competencias.

* Poner a disposicion de los formadores, personal especializado que pueda asesorarles
en la definicion y redaccion de los objetivos.

* Invertir en la creacion de objetivos de las acciones formativas mas programadas a fin
de que el profesorado cuente con los objetivos ya definidos.

* Disenar y producir material de difusion con informacion atractiva de la accion
formativa.

* Integrar, en los formularios de solicitud, los objetivos de tal manera que requiera, por

parte de las personas solicitantes, su valoracion para cursarla.

Mejora 4. Seleccion de Participantes.

EL proceso de seleccion permite asegurar que las personas que realizan la accion formativa

estan en condiciones de transferir lo aprendido. Ello implica tres percepciones

* La del propio solicitante que a través del proceso de solicitud lleva a cabo una

reflexion acerca del esfuerzo que requerira su participacion, la adecuacion de los
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objetivos del curso a sus necesidades y las posibilidades de implementar el programa
para la transferencia.

* El 6rgano gestor de la seleccion que a través de la informacion recabada de la persona
solicitante podra priorizar aquellas candidaturas con mayores posibilidades de aplicar
los aprendizajes.

* Los superiores jerarquicos de los candidatos que con su aprobacion y respaldo de la
solicitud estaran ofreciendo informacion respecto a la predisposicion del entorno

laboral para facilitar la transferencia.

Se ha probado que la seleccion ha tenido una influencia sobre una decision mas meditada a la
hora de acceder al curso, induciendo a las personas candidatas a plantearse el sentido de su
implicacion en la accion formativa y tomar conciencia de los resultados que se esperan de su
participacion. Asimismo, en ocasiones, la solicitud también ha supuesto una toma de conciencia,

por parte de los jefes, de lo que se esperaba de ellos en el proceso formativo.

También se ha confirmado la importancia que la Organizacion tiene para el proceso de
transferencia ya que es percibida como uno de los factores que la obstaculizan. La
Organizacion, como entidad impersonal y anénima, ignora la iniciativa de formacion y de aplicar
al puesto de trabajo lo aprendido. En este sentido, la implicacion de los superiores jerarquicos
desde el momento mismo de la seleccion de participantes, supone un elemento clave para

conocer hasta qué punto el entorno laboral sera propicio para la transferencia.

Por el contenido de las declaraciones de los sujetos también podemos afirmar que la existencia
de oportunidad para aplicar lo aprendido, mas alla de ser un factor que dificulte la
transferencia, se trata de un factor que la impide. Por ello conocer a través del proceso de
seleccion hasta qué punto sera aplicable la formacion resulta determinante para el éxito de la

misma.
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Mejora 5. Implicacion de los Superiores Jerarquicos.

Se ha puesto de manifiesto a lo largo de la investigacion que el papel que juegan los superiores
del alumnado condiciona los procesos de transferencia. En general, el apoyo del superior es un
elemento que contribuye a la transferencia. Sin embargo hay matices diferenciadores entre
quienes no transfieren y quienes si lo hacen. Identificando, en el primer caso, ese apoyo de sus
superiores con un “dejar hacer”, una falta de oposicion. Y, en el sequndo caso, a través de una

actitud mas activa de sus superiores.

Con caracter general ha quedado probado que la percepcion de los superiores respecto a la
transferencia es similar a la de los alumnos, sin embargo, a través de las entrevistas también se

ha constatado que el apoyo al proceso de transferencia suele traducirse en un “dejar hacer”.

Consideramos pues, que las acciones dirigidas a incrementar la implicacion y el apoyo activo de
los superiores en el proceso de transferencia constituirian una mejora del mismo. Entre estas

acciones destacamos las siguientes:

Respaldo del alumno en el acceso al curso.

*  Contribucion a la definicion de los objetivos y contenidos de la accidn formativa.
* Seguimiento del proceso de transferencia.

* Facilitacion de oportunidades de aplicacion de los aprendizajes.

* (Colaboracion en el proceso de evaluacion de la transferencia.
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48.2 Mejoras a introducir durante la formacion.

Mejora 6. Actuaciones con el Profesorado.

A lo largo de nuestro estudio se ha constatado que el papel del profesorado se relaciona
basicamente con las practicas didacticas planteadas por éste y su influencia sobre el

aprendizaje o la transferencia.

Como hemos visto, el alumnado identifica como una importante contribucion aquellas
estrategias didacticas basadas en la practica, el uso de casos reales y la utilizacion de ejemplos
adecuados. Concretamente, se ha puesto de manifiesto que las aportaciones de los companeros
exponiendo asuntos reales y situados en su propio contexto ha sido la practica mas potente

desde el punto de vista del aprendizaje orientado a la transferencia.

Por el contrario, también se ha comprobado que los aspectos mas criticados como dificultad
para el aprendizaje practico han sido el exceso de teoria y el uso de casos o ejemplos

descontextualizados.

Junto a estos aspectos, ligados a la practica didactica, y percibidos por el alumnado, es
conveniente destacar también la importancia de la contribucion del profesorado a la definicion

de los objetivos de la accion formativa y su expresion en términos competenciales.

Consideramos que son mejoras necesarias para el incremento de la transferencia, las siguientes:

* Impulso, con caracter general, de programas de formacion de formadores que incluyan
aspectos relacionados con la planificacion, imparticion y evaluacion de la formacion vy,
de manera particular, incluyan aspectos relativos a la transferencia de la formacion.

* Informacion e implicacion del profesorado, con la mayor antelacion posible, en la

definicion de la estrategia de la transferencia haciéndole participe de los instrumentos
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y agentes que se involucraran en el proceso formativo entendiendo éste en sentido
amplio.

* Orientacion clara y especifica respecto al objetivo persequido y las estrategias
didacticas mas adecuadas para su consecucion.

* Seguimiento por parte del profesorado, una vez finalizada la accion formativa, del
proceso de transferencia.

* Evaluacion y rendicion de cuentas en relacion a los objetivos de transferencia

consequidos.

48.3 Mejoras a introducir tras la formacion.

Mejora 7. Induccion de la Transferencia.

Ha quedado demostrado a lo largo del presente estudio que el desarrollo de los planes de
accion tiene una relacion directa con el incremento de la transferencia del aprendizaje. Se ha
descrito que este instrumento opera como motivador, como estructurador de esfuerzos y como

elemento clave para la transferencia.

Asimismo se ha demostrado también que la rendicion de cuentas, tras la finalizacion de la
formacion, se convierte en una importante fuente de motivacion para el desarrollo de

actuaciones concretas.

Es cierto, no obstante, que estas dos intervenciones (plan de formacion y rendicion de cuentas)
requiere la dedicacion de recursos que tradicionalmente no se emplean en esta fase de la
formacion. Por ello consideramos que son mejoras fundamentales para el incremento de la

transferencia, las siguientes:
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* Impulso y apoyo a los alumnos para fijar, tras el curso, objetivos de aplicacion de lo
aprendido en el mismo mediante la intervencion del profesorado u otro rol que asuma
esta tarea.

* Apoyo al alumnado para establecer plazos y estrategias para la consecucion de los
objetivos de aplicacion fijados. Este sequimiento puede llevarse a cabo a través de
personas expertas o, incluso, de manera combinada, mediante sistemas informaticos
destinados al sequimiento de los planes de accion.

* Implantacion de sistemas de rendicion de cuentas que explicitamente requiera que los
alumnos expliquen sus avances, y también sus obstaculos, para conseguir los objetivos
comprometidos.

* Apoyo durante el proceso de transferencia mediante el asesoramiento de personas
expertas o de iquales que puedan servir de ejemplo u orientacion ante las dificultades
encontradas.

* Desarrollo de sistemas de reconocimiento que, mas alla de la superacion de la accion

formativa, ponga en valor la aplicacion de ésta en el puesto de trabajo.

Mejora 8. Sesiones de Sequimiento.

Uno de los factores que los sujetos identifican como mas importante para el aprendizaje lo
constituyen las sesiones de sequimiento realizadas con posterioridad a la accion formativa. En
este sentido ha quedado patente que los alumnos valoran este tipo de sesiones tanto para
resolver dudas o cuestiones pendientes que dependen mas de sus intereses y de su experiencia
que de un programa formal de contenidos como por las aportaciones practicas del resto de

companeros y la resolucion de problematicas reales concretas.
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El elemento clave de estas sesiones lo constituye el acercamiento a situaciones reales, muy

similares a las del propio alumno y protagonizadas por sus iguales.

En consecuencia, consideramos que es recomendable la organizacion de encuentros
presenciales o virtuales entre companeros de la formacion que se encuentran desarrollando
proyectos similares con la finalidad de exponer avances, obstaculos y estrategias de superacion.
Asimismo pueden disponerse sistemas que permitan una comunicacion permanente a fin de
consultar o contrastar con sus iguales aquellos aspectos que vayan resultando de interés a lo

largo del proceso de transferencia.

Por ultimo, también consideramos que el profesorado, u otra figura experta en la materia,
puede y debe acompanar y, en cierta medida, tutelar el proceso a fin de facilitar un referente a

los alumnos que oriente y anime los esfuerzos para la consecucion de los objetivos fijados.
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5 Discusion y conclusiones de la investigacion.

En este quinto, y ultimo capitulo, se abordara la discusion de los resultados obtenidos en la
investigacion, se presentaran las conclusiones generales que se obtienen como resultado de la
investigacion, y se expondran las limitaciones del proceso de investigacion asi como las

propuestas de nuevas lineas de trabajo.

En el primer apartado se aborda la discusion de los resultados comparando los obtenidos en
nuestra investigacion con los trabajos de otros investigadores. Se trata de una evaluacion critica
de los resultados tomando en cuenta los trabajos de otros investigadores y el propio. A lo largo

del apartado se interpretan y analizan los resultados de la investigacion mas importantes.

Tomando como base la discusion de resultados, en el sequndo apartado se exponen las
conclusiones mas relevantes obtenidas de la investigacion. EL objeto de este apartado es
sintetizar los resultados de la investigacion dando respuesta a los interrogantes planteados al

inicio de la investigacion.

Finalmente, en el tercer apartado se abordan tanto las limitaciones de la investigacién como las
propuestas de lineas de trabajo futuras. En cuanto a las limitaciones, se exponen aquellos
aspectos que han restringido la investigacion, sobre todo desde el punto de vista metodologico
y asimismo como dichas limitaciones se convierten en oportunidades de acometer futuras

lineas de investigacion.
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5.1 Discusion de los resultados.

Esta investigacion tuvo como propdsito comprobar que la intervencion, desde el ambito de la
gestion de la formacion sobre ciertas acciones formativas, incide en el incremento de la
transferencia del aprendizaje. Asimismo se pretendid examinar y explicar qué factores
influyeron sobre la transferencia y como lo hicieron. A continuacion se discutiran los principales

hallazgos de este estudio.

Discutir los resultados de nuestra investigacion implica que contrastemos el enfoque
metodoldgico empleado con el de otras investigaciones, ya que dicho enfoque condiciona el
propio valor de los resultados. Una de las dificultades encontradas reside en operativizar el
propio concepto de transferencia y en como ésta puede ser medida. Baldwin y Ford (1988) ya
pusieron de manifiesto, como una de las limitaciones mas importantes de la investigacion
acerca de la transferencia, el criterio utilizado sobre cdmo la formacion se transfiere y es

operativizada cuando ha de ser medida.

En este sentido, nuestra investigacion se diferencia de la mayoria de los estudios llevados a
cabo hasta ahora en dos aspectos. EL primero de ellos es que hemos medido la transferencia
complementando los informes verbales de los sujetos, que manifiestan percepciones, con
evidencias permanentes que demuestran el dominio de la competencia y con el punto de vista
de los jefes de dichos sujetos obteniendo una triangulacion que aporta mayor fiabilidad a la
informacion obtenida. En sequndo lugar, se compararon los resultados con un grupo de control
para evaluar los efectos de la intervencion sobre la transferencia. A pesar de lo novedoso del
enfoque en el campo de estudio de la transferencia, el mismo ha sido utilizado en otros

estudios, como por ejemplo el llevado a cabo recientemente por Kazbour (2013).

Otra caracteristica diferencial y que entendemos aporta valor a nuestro estudio esta relacionada

con el nivel de participacion de los sujetos que componen la muestra. Habitualmente existe un
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significativo porcentaje de sujetos pertenecientes a la muestra que no participan en el estudio.
Asi, por ejemplo, en el estudio llevado a cabo por Kazbour (2013), s6lo particip6 el 52,5% de los
sujetos de la muestra y en el que realizé Shad (2008) la tasa de respuesta fue del 86%. Parece
razonable pensar que los sujetos que optan por participar en el estudio es posible que tengan
una mayor predisposicion a transferir los aprendizajes y en consecuencia ésta pueda ser una
variable que influya sobre los resultados. En nuestro caso, la participacion ha alcanzado el
96,15% lo que ha permitido que los resultados sean extensibles al total de la muestra ya que
incluso los sujetos menos interesados se vieron en la obligacion de participar en el estudio

debido al compromiso previo firmado con el Instituto Andaluz de Administracion Publica.

De los resultados obtenidos en esta investigacion, se puede deducir que, efectivamente, la
intervencion llevada a cabo en determinadas acciones formativas ha supuesto un incremento
significativo de la transferencia en relacion a aquellas otras acciones en que no se ha llevado a
cabo dicha intervencion y que elementos como los planes de accion, la inclusion de actividades
practicas en la imparticion, la realizacion de sesiones de intercambio de experiencias o la
definicion de los objetivos de aprendizaje han influido de manera directa o indirecta en este

incremento de la transferencia.

EL 64,5% de alumnos que participaron en acciones formativas sobre las que se llevd a cabo la
intervencion consiguid efectuar algun tipo de transferencia mientras que solo el 27,4% de los
alumnos que participaron en las otras acciones formativas en que no se intervino consiguid
transferir parte de lo aprendido. Este ultimo dato, el porcentaje de sujetos que no transfieren en
un modelo de formacion tradicional es coherente con otras valoraciones tal como afirma Shad
(2008) quien establece que soélo entre el 10 % y el 30 % de la formacion se transfiere realmente

en el lugar de trabajo.
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Plan de accion.

Uno de los hallazgos principales de la investigacion ha sido que, de todas las intervenciones
llevadas a cabo sobre el grupo experimental, el plan de accion ha sido la que mayor influencia

ha tenido sobre la transferencia de manera directa.

Como se senalé anteriormente, los datos cuantitativos indican que el grupo de tratamiento
mejoro significativamente mas alla de lo logrado por el grupo control. Los datos cualitativos
establecieron que los sujetos en el grupo experimental que transfirieron con éxito atribuyeron

el cambio directamente al plan de accion.

Estudios anteriores han sugerido que la planificacion de la accion de los participantes puede
mejorar la transferencia de los aprendizajes (Foxon & Foxon, 1987; Hollenbeck & Ingols, 1990;
Swinney, 1989). En nuestro estudio, los datos cualitativos de los sujetos en el grupo de
tratamiento mostraron la utilidad de crear un plan de accion ya que actué como un elemento
motivador, les permitid estructurar los esfuerzos e introdujo la rendicion de cuentas en el
proceso de transferencia coincidiendo estos resultados con las conclusiones de Cowan (2010).
EL valor del compromiso con la accion formativa y su aplicacion al puesto del trabajo se

concretan en el plan de accién como instrumento y pretexto para la consecucion del objetivo.

Estos resultados son coincidentes con otras investigaciones (Aumann, 2013; Cialdini, 2009) que
ponen de manifiesto que los compromisos son mas eficaces cuando requieren una actitud
activa, esfuerzo para su consecucion y se hacen publicos. EL plan de accion ha actuado, pues,
como un aglutinador de estas condiciones que ha justificado e impulsado la transferencia ya
que, como defiende Achtziger (2008), cuando el sujeto formula intenciones de implementacion,

este proceso en si mismo contribuye al cumplimiento de los objetivos.

Dada la relevancia para la transferencia de los planes de accion puesta de manifiesto por

nuestros resultados, es importante discutir cdmo se han implementado, ya que la literatura
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senala que dicha implementacion puede ser un proceso complicado y prolongado (Chien et al,,
2002; Cowan MDIV et al, 2010; Foxon, 1993). Cowan y otros (2010) atribuyen la escasa
implementacion de este recurso en los departamentos de formacion a la dificultad de gestion
de estos instrumentos. En este sentido coincidimos con estos autores ya que hubiera sido
deseable que a lo largo de los meses posteriores a la formacion, se hubiese obtenido una mayor
frecuencia del feedback recibido de los sujetos respecto a sus avances y obstaculos en el
desarrollo de los planes de accion. Los datos cualitativos indican que los sujetos identifican
este feedback como un importante motor de activacion del compromiso y motivador de la
accion. Sin embargo, en nuestro estudio, s6lo se requirio informacion sobre el desarrollo de los

planes de accion a la finalizacion de los mismos.

Aumann (2013) asi como Wick y otros (2010) introducen el plan de accidn basado en la
tecnologia y apuntan a una implementacion mas simple y mas facil que los planes de accion
basados en papel. En este sentido es posible que la introduccion de sistemas informaticos para
el sequimiento de los planes de accion hubiera podido suponer un incremento de los resultados
obtenidos en nuestra investigacion al permitir una mayor interaccion, un incremento de la
frecuencia de feedback y la posibilidad de apoyar la transferencia de aquellos alumnos con

dificultades mediante la intervencion en los mismos de los formadores y los jefes.

De los resultados obtenidos podemos deducir que los planes de accion no sélo han sido una
actuacion clave para impulsar la transferencia sino que han servido también para hacerla
visible, para demostrar la eficacia de la formacion. De este modo coincidimos con Aumann
(2013) ya que en nuestro estudio, el propio proceso de reportar acerca del desarrollo de estos
planes obligd a documentar las actuaciones llevadas a cabo convirtiéndose, de este modo, en
un sistema de captura de evidencias acerca del valor de la formacion tal como proponen Pfeffer

y otros (2000).
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Complementariamente a nuestra actuacion, un sistema de planes de accion basados en
sistemas tecnoldgicos de informacion habria permitido la validacion de estas evidencias,
declaradas por los sujetos, por parte de profesores o gestores convirtiéndolas en pruebas de

impacto tal como proponen Brinkerhoff y Dressler (2003).

Un elemento importante, puesto de manifiesto en nuestra investigacion en relacion a los planes
de accion, lo encontramos en el reconocimiento de que la responsabilidad de la transferencia
reside en los propios sujetos. La percepcion por parte de éstos de que sus superiores
contribuyen a la misma por el simple hecho de no oponerse a ella, refuerza la idea de que el
compromiso de llevar adelante los planes de accion y la responsabilidad de lograr transferir
compete fundamentalmente a los propios alumnos. Se da la paradoja, entonces, que un mayor
apoyo de los jefes tal vez supondria un mayor nivel de transferencia pero un menor apoyo de
los superiores obliga a los alumnos a asumir mas responsabilidad que provoca un mayor

esfuerzo de los sujetos en el logro de los objetivos propuestos.

Por Ultimo, en relacion a los planes de accion, los resultados de nuestra investigacion han
puesto de manifiesto la importancia de la rendicion de cuentas como factor intrinseco al propio
plan. Es decir, los planes de accion no sélo acttan como un elemento que desencadena el
compromiso del alumno, lo motiva y le ayuda a articular sus esfuerzos, sino que los sujetos del
grupo experimental asocian el plan de accion a la rendicion de cuentas. Se convierte asi en un
instrumento que expone sus esfuerzos y sus logros ante un agente externo que requiere
comprobar si los resultados comprometidos se alcanzan. La rendicion de cuentas ha sido poco
estudiada pero nuestro resultado es congruente con el estudio de Longenecker (2004) que
descubrio que una de las claves para maximizar la transferencia era la necesidad de rendicion

de cuentas.

La rendicion de cuentas actlia asimismo sobre uno de los factores que, en los resultados de

nuestra investigacion se han revelado como uno de los mayores obstaculos para la
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transferencia: la falta de tiempo. Este resultado confirma los otros existentes en la literatura (T.
Brown, 2005a; Decker & Nathan, 1985; Porras, 1982) que ponen de manifiesto que la falta de
tiempo, la carga de trabajo o el estrés influyen negativamente en la aplicacion de nuevas

habilidades adquiridas en la formacion.

Los resultados de la presente investigacion han mostrado que el trabajo cotidiano y la falta de
tiempo suponen un importante obstaculo para la transferencia, tanto entre quienes logran
transferir como entre quienes no lo hacen. No obstante, entre estos dltimos este obstaculo

tiene una mayor presencia.

Validez de contenido y actividades practicas.

Un segundo hallazgo de nuestra investigacion ha sido la influencia sobre la transferencia de la
validez de contenido y el caracter practico de las actividades llevadas a cabo durante el
desarrollo de las acciones formativas. Los resultados cualitativos de nuestro estudio
establecieron que la carencia de validez de los contenidos puede suponer un importante
obstaculo a la transferencia sobre todo en aquellas personas que no logran aplicar la formacion.
Esta falta de validez puede deberse a diversas causas como una mala seleccion de objetivos,
una inadecuada metodologia de trabajo, un error en las expectativas del alumnado o incluso un

problema de ajuste al contexto concreto en que trabaja un alumno especifico.

Pero con independencia del origen de la falta de validez de contenido, lo que nuestra
investigacion ha puesto de manifiesto es que dicha carencia representa un importante
impedimento para la transferencia. Dado que los sujetos que si consiguieron transferir asocian
la validez de contenidos al aprendizaje efectivo, debemos concluir que este factor resulta
determinante para el resultado final del proceso de transferencia. La relacion entre validez de

contenido y transferencia ha sido probada por diversos estudios empiricos (Axtell et al,, 1997;
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Lim & Morris, 2006; C. M. Rodriguez & Gregory, 2005) corroborando nuestra investigacion

dichos resultados.

De los resultados de la investigacion se desprende que, junto a la validez de contenido, el
aspecto practico del aprendizaje ha resultado igualmente un factor de influencia de manera
directa sobre el aprendizaje y de manera indirecta sobre la transferencia del mismo. EL
alumnado asocia las practicas docentes mas cercanas a su realidad laboral como un elemento
que favorece el aprendizaje. Estos resultados confirman los obtenidos por otros autores (Lim y
Johnson, 2002) que relacionaron la capacitacion mas cercana con las tareas del trabajo a una
mayor probabilidad de transferencia. En nuestro caso, no obstante, se deduce del analisis
cualitativo sobre todo que los sujetos han identificado como obstaculos las practicas docentes
poco contextualizadas. Asi, los ejemplos utilizados por el profesorado o el planteamiento de
casos practicos, cuando no se situan en el contexto laboral del alumnado, representan una

dificultad para el aprendizaje y su posterior utilizacion.

Otro aspecto en que el alumnado ha relacionado los aspectos practicos con el aprendizaje y la
transferencia ha sido el relativo a las sesiones de seguimiento en que los participantes han
expuesto sus propios obstaculos, han consultado dudas sobre situaciones reales y han revelado
posible vias de solucion en sus contextos concretos. Estas sesiones han sido valoradas por el
alumnado como muy positivas en la medida en que han conocido situaciones reales y

respuestas reales.

Broad y Newstrom (1992) apuntaban la relevancia del papel del profesorado al proponer
actividades a los alumnos, ya que cuanto mas realistas fuesen dichas actividades, mas probable
es que se puedan aplicar los aprendizajes. Lo que nuestro estudio ha puesto de manifiesto es
que, en el marco de la formacion para trabajadores son estos quienes conocen y son capaces de
proponer las situaciones mas realistas y quienes mejor conocen su contexto laboral, las

dificultades y los recursos que éste ofrece para transferir los aprendizajes.
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Objetivos de la formacion.

A pesar de que Locke y otros (1981) y Taylor y otros (2005) demuestran que los objetivos
especificos pueden estimular un mayor rendimiento, esta investigacion no ha sido concluyente
en este aspecto, ya que del analisis cualitativo no se ha desprendido ninguna relacion entre la
definicion de los objetivos y el incremento de la transferencia. Ello puede ser debido a que un
mismo sujeto no conoce las dos formulaciones de los objetivos impidiendo que puedan valorar
su influencia diferencial sobre la generacion de expectativas. Es probable que si las entrevistas
cualitativas se hubiesen llevado a cabo tanto en el grupo experimental como en el grupo
control, se hubieran podido establecer diferencias en este aspecto. No obstante, lo que si ha
quedado de manifiesto a raiz de los resultados de esta investigacion es que el desconocimiento
de los objetivos es una de las causas que impiden la transferencia. Ello quiere decir que, en
ciertos casos, las expectativas del alumnado que desconoce los objetivos no se han acomodado
al verdadero proposito de la accion formativa, dando lugar a cierto desengano acerca del

resultado final.

Los resultados de la investigacion han revelado que el desconocimiento de los objetivos esta
asociado a la falta de validez del contenido afectando a la percepcion sobre la relevancia de la
formacion. Esta misma relacion fue puesta de manifiesto por Baumgartel y otros (1984) o
Axtell y otros {*Axtell:1997ws} que concluyeron que los alumnos que percibian la formacion
como relevante tenian mayor nivel de transferencia y que quiénes confiaban mas en la utilidad
de la formacion, o en el valor de los resultados, tenian mas probabilidades de aplicar las
habilidades que aprendieron en la formacion. Los resultados de nuestra investigacion han
evidenciado esta misma relacion pero en sentido contrario; es decir, que quiénes poseen un
mayor desconocimiento de los objetivos de la accion formativa o manifiestan una falta de

validez de los contenidos tienen mayores dificultades para transferir lo aprendido a su practica
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laboral confirmando de esta manera otros resultados similares (Kirwan, 2009; Newstrom, 1986)
en que se pone de manifiesto que cuando el alumnado no percibe la relevancia de la formacion

esto supone una de las principales barreras para la transferencia del aprendizaje.

En relacion al asunto de los objetivos de la formacion es pertinente introducir en este punto
una reflexion acerca de la importancia de los mismos. Cuando se inicia nuestra investigacion,
las acciones formativas objeto de estudio habian sido ya programadas e incluidas en un plan
mas amplio de formacion. En consecuencia han quedado fuera del estudio aspectos referidos a
la alineacion estratégica de las acciones formativas, el analisis de necesidades formativas o la
definicion de los objetivos de negocio ligados a los cursos en cuestion. Es abundante la
literatura que avala la importancia de estos aspectos para lograr una formacion eficaz y una
mayor probabilidad de consequir la transferencia (Danielson & Wiggenhorn, 2003; Stolovitch &
Keeps, 2004; Swartz, 2002; Wick et al, 2010). Aunque, como hemos mencionado, no
disponemos de resultados relativos a estos aspectos, si conocemos que las acciones formativas
estudiadas no contaban de modo explicito con una definicion de estos elementos y los agentes
intervinientes en dichas acciones desconocian los mismos. Ello tiene dos consecuencias

inmediatas que si han sido evidenciadas en nuestra investigacion:

1. Como la organizacion no ha definido el propdsito institucional de las acciones
formativas, ni los resultados que espera de las mismas, los alumnos, para decidir si la
formacion les resultara (til, se basan exclusivamente en sus intereses profesionales y
se ven obligados a interpretar la propuesta de objetivos de aprendizaje y contenidos
en relacion a su conocimiento de los mismos y de su propio contexto laboral. Ello lleva
en ciertos casos a un desajuste de expectativas que da como resultado la falta de
validez de contenidos o el reconocimiento del desconocimiento de los objetivos de la

accion formativa.
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2. La segunda consecuencia es la falta de conexion entre el propdsito de la accion
formativa y los objetivos de la unidad en que el alumno presta sus servicios. Ello deriva
en una dificultad anadida para que los superiores de los alumnos encuentren una
conexion clara entre lo que se aprende en la accion formativa y lo que puede resultar
util para el rendimiento de su unidad. Como consecuencia, la implicacion de los jefes

en el proceso formativo resulta mas dificultosa.

De los resultados de la investigacion, podemos concluir, por tanto, en relacion a la alineacion
estratégica, el analisis de necesidades formativas y la definicion de objetivos de negocio que si
estos elementos no se encuentran explicitados y son conocidos por los distintos agentes que
intervienen en la formacion, ello supone un importante obstaculo para la validez del contenido
y la implicacion de los superiores jerarquicos del alumnado con las consecuencias que se

derivan hacia la transferencia de la formacion.

El rol de los jefes.

Una de las consideraciones necesarias para entender los factores que afectan a la transferencia
es el rol que juegan los jefes de los alumnos en el proceso de aplicacion de los aprendizajes al
puesto de trabajo. Dicho papel ha sido objeto de estudio en esta investigacion desde dos

perspectivas diferentes:

- como referencia para corroborar las percepciones del alumnado, y

- como apoyo u obstaculo al propio proceso de transferencia.

En relacion a la primera de las perspectivas, los datos cuantitativos han puesto de manifiesto
que la percepcion de los propios alumnos respecto al nivel de transferencia es corroborado por

sus superiores. Este hecho no sélo afecta a un aspecto metodoldgico, en la medida en que
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incrementa la fiabilidad de nuestro estudio, sino que representa una aportacion fundamental en
lo que se refiere a la percepcion de la mejora que la formacion introduce en el ambito laboral

del alumnado.

En la formacion corporativa, el valor que adoptan muchas acciones viene dado por el
reconocimiento que la propia organizacion, las personas que la componen, le atribuyen. En este
sentido, que el incremento de la transferencia sea percibida, no s6lo por los alumnos sino
también por sus superiores, supone un elemento de reconocimiento a la formacion que puede
resultar determinante en aras a modificar la percepcion de la misma en la organizacion. En esta
misma linea, Brinkerhoff y Gill (1994) entendian imprescindible que la alta direccion, los
formadores, los alumnos y los superiores inmediatos de los alumnos comprendan como el
aprendizaje mejora el desempeno laboral. Desde nuestro punto de vista dicha comprension
incluye la conviccion, no sdlo La prevision, de que la formacion hara realidad dicha mejora del
desempeno y no hay mejor camino para convencer que ofrecer demostraciones. Los resultados
de esta investigacion han puesto de manifiesto que la evaluacion por parte de los superiores ha
supuesto una oportunidad para tomar conciencia de la evolucion de los alumnos y el valor que

ello ha supuesto.

En relacion a la sequnda perspectiva que hace referencia al grado en que los superiores
inmediatos han contribuido al proceso de transferencia, los resultados de la investigacion han
evidenciado una intervencion muy pasiva de los superiores, que frecuentemente se ha limitado
a “dejar hacer” como su contribucién mas importante. Llama la atencion de este resultado el
hecho de que ni alumnos ni jefes conciban formas mas activas de apoyar el aprendizaje y la
transferencia. Ambos colectivos se muestran satisfechos con el nivel de apoyo ofrecido y
recibido y entienden que la mera falta de obstaculos por parte de la jerarquia es una forma de

apoyar la realizacion de la formacion y su posterior transferencia.
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Una posible explicacion a este hecho podriamos encontrarla en propia inercia de una formacion
tradicional que concibe ésta como un asunto de interés exclusivo del alumno. Se trata de una
iniciativa personal que sélo ofrece beneficios individuales. Desde el punto de vista de la
organizacion, de la unidad de pertenencia del alumno, la formacion supone un trastorno del
acontecer habitual de su funcionamiento. En este sentido, la simple tolerancia de la

participacion en las acciones formativas supone ya un modo de apoyo.

Otra explicacion a esta falta de implicacion de los superiores inmediatos en los procesos
formativos puede estar ligada al desconocimiento por parte de éstos del proposito de la accion
formativa y su alineacion con los objetivos corporativos. Bersin (2008) comprobd que los jefes
son mas proclives a apoyar los procesos formativos cuando perciben una fuerte alineacion entre
las necesidades de la empresa y el plan de formacion y como se explico anteriormente esto no
ocurrio en nuestro caso. Anteriormente, también Brinkerhoff y Gill (1994) pusieron de
manifiesto la importancia para la transferencia de que los superiores inmediatos de los alumnos
comprendiesen por qué se imparte una accion formativa y cdmo beneficiara el aprendizaje a la
organizacion. Esta implicacion no se limita a apoyar el propio proceso de aprendizaje y
transferencia sino que alcanza a la necesidad de facilitar a los trabajadores reconocimiento por
ello (Kontoghiorghes, 2001; C. M. Rodriguez & Gregory, 2005; Tracey, Hinkin, Tannenbaum, &
Mathieu, 2001).

Esta reflexion nos lleva a concluir que es posible que una mayor implicacion de los jefes de los
alumnos hubiera aumentado las posibilidades de una mayor transferencia, entendiendo que
para ello es preciso un mejor conocimiento y una mayor implicacion en el propio proceso de
concepcion de la accion formativa. Para ello se hace imprescindible facilitar la participacion de
los superiores en las etapas anteriores a la propia imparticion implicandolos en el analisis de
necesidades formativas y la concrecion de los objetivos de negocio a los que la formacion ha de

contribuir.
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Los resultados de nuestro estudio han mostrado que la implicacion de los jefes ha supuesto un
factor relevante a pesar que los niveles de implicacion hayan sido muy bajos. Este rol pasivo de
los jefes puede también , en cierta medida, condicionar la existencia de oportunidades de llevar

a la practica lo aprendido por parte de los alumnos.

La importancia de la existencia de oportunidades para aplicar las capacidades adquiridas en la
formacion fue puesta de manifiesto por Elangovan y Karakowsky (1999) quienes afirmaron que
la transferencia solo es posible si el trabajo presenta oportunidades para la aplicacion del
aprendizaje. Este mismo extremo ha sido confirmado en el analisis cualitativo de nuestra
investigacion al resultar el factor “oportunidad” de aplicacion de los aprendizajes como

determinante para la transferencia.

En consecuencia, dada la relevancia del rol de los jefes tanto en el apoyo a la transferencia, en
el reconocimiento de la misma y en la facilitacion de oportunidades de aplicacion,
consideramos necesario abrir nuevas lineas de investigacion centradas en el estudio acerca de
como incrementar la implicacion de los superiores inmediatos de los alumnos, y la alta
direccion, en los procesos formativos y qué influencia puede tener sobre una formacion mas

efectiva.

Gestor de transferencia

En el transcurso de la investigacion, como resultado no buscado, emergid la importancia del rol
desempenado por el gestor (en nuestro caso el Instituto Andaluz de Administracion Publica)
como responsable de la puesta en marcha de la accion formativa y de reclamar los resultados

relativos a la misma.
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La importancia de esta figura reside en su capacidad de personalizar una intencionalidad
institucional a todo el proceso de formacion y transferencia. Asi, los resultados de la
investigacion han puesto de manifiesto su relacion con aspectos como el plan de accion y su
seguimiento, la rendicion de cuentas, el proceso de seleccion y la transferencia. Este conjunto
de relaciones convierten al Gestor en uno de los elementos que mantiene un mayor nimero de

relaciones de contribucion a la Transferencia.

En el caso de nuestra investigacion el gestor de transferencia ha estado encarnado por el
Instituto Andaluz de Administracion Publica, pero ese mismo rol fue definido por Broad y
Newstrom (1992) quienes lo atribuyeron al formador como responsable de aunar las voluntades
de la alta direccion, los jefes y los participantes, gestionar los distintos recursos para la
transferencia y actuar en la organizacion como defensor de la transferencia. También Shad
(2008) llegd a la conclusion de que el apoyo de la gestion resulta fundamental en la

transferencia de la formacion.

En el contexto de nuestra investigacion no consideramos posible que el formador tenga los
recursos necesarios para actuar como gestor de la transferencia con todas las atribuciones
necesarias. En cualquier caso, lo que los resultados de nuestra investigacion han puesto de
manifiesto corroborando las tesis de Broad y Newstrom (1992) es la importancia del rol en si,

mas alla de quien sea la figura que lo encarne.

La actuacion del gestor de transferencia no se puede limitar a organizar la fase de imparticion
sino que ha de hacer visible su rol como representante institucional y ha de ir mas alla de la
mera gestion mecanica de la formacion orientando las intervenciones hacia la mejora de la
organizacion y actuando como figura ante la que las distintas instancias rindan cuentas de la
formacion realizada. La orientacion al profesorado hacia los resultados esperados o animar a la
participacion de los superiores jerarquicos resultan funciones clave para impulsar los procesos

de transferencia de la formacion.
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Desde nuestro punto de vista, en el contexto de la administraciones publicas, el rol de gestor de
transferencia puede ser asumido por los gestores de formacion o compartido entre estos y los
formadores. En cualquier caso es imprescindible introducir programas de capacitacion dirigidos
a estos perfiles con el fin de que puedan asumir estas nuevas funciones. Su impulso y
contribucion resultan tan determinantes que prescindir de su intervencion equivale a renunciar

a la intencion de promover la transferencia de la formacion.

Propuesta de formacion orientada a la transferencia.

Para finalizar este apartado de discusion de resultados nos parece interesante hacerlo con una
propuesta que aglutina y estructura las diferentes conclusiones que se han desarrollado a lo
largo del presente trabajo. Se trata de una sintesis que recoge en un esquema grafico los
elementos mas importantes que deben formar parte de un modelo de formacion orientada a la
eficacia, que resulte viable en las actuales administraciones publicas y que optimice

significativamente la contribucion de la formacion a la mejora de las mismas.

Hemos de aclarar que esta propuesta no resulta aplicable a todo tipo de formacion quedando
fuera de su alcance aquellas acciones formativas que no persiguen un cambio en la practica y el
rendimiento laboral y que se limitan exclusivamente a informar, a transmitir conocimientos o al

aprendizaje de habilidades para uso personal.

Por otra parte la transferibilidad de la formacion se puede dar en un mayor o menor grado. No
toda la formacion es igualmente transferible. No es lo mismo un programa de entrenamiento de
adquisicion de habilidades para utilizar de manera inmediata y durante toda la jornada laboral
que una formacion de tipo mas conceptual o cuyo dominio solo sera empleado posteriormente
en momentos puntuales. Una formacion mas genérica no esta destinada a ser utilizada al 100%

sino parcialmente en funcion de las necesidades contextuales de cada uno de los alumnos.
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Asimismo esta propuesta requiere, para hacer posible su adopcion institucional, la voluntad
politica necesaria para impulsar un cambio que afecta a una importante inercia en que se ven
sumidos no sélo la direccion de la organizacion, sino también los representantes sindicales y
los habitos de la mayoria de los trabajadores adoptados a lo largo de décadas. EL sequndo
elemento imprescindible para la implantacion de nuestra propuesta es un cambio cultural en la
organizacion que lleve a una valoracion de la formacion como instrumento de mejora alineado
con los objetivos generales. Y, por dltimo, es imprescindible a inversion de recursos especificos
en aspectos, instrumentos y profesionales que hasta ahora han sido obviados en los procesos

formativos.

Si se desea que la formacion tenga consecuencias sobre la practica laboral resulta necesario
que los procesos formativos trasciendan el momento y el contexto formal de la formacion
llegando al entorno laboral a través de la implicacion de los jefes en el andlisis de necesidades,
la seleccion de los alumnos, la concrecion del contenido formativo, el apoyo a la transferencia,

la evaluacion de la misma y la evaluacion del impacto.

Hemos identificado seis fases en el esquema que se presenta a continuacion y que recogen la
identificacion de la necesidad formativa, la definicion de los objetivos de negocio, el diseno de
la respuesta formativa, el desarrollo de la accion formativa propiamente dicha, el proceso de

transferencia y a evaluacion de los resultados.

Estas seis fases se han dividido en tres ambitos distintos: el ambito laboral que responde a la
parcela del trabajo cotidiano; el ambito formativo que hace referencia a las aulas, reales o
virtuales, y las relaciones formativas tradicionales; y, por ultimo, un ambito mixto a caballo

entre los dos anteriores que sirve de transito entre ellos.

Para cada fase se han recogido los principales aspectos e instrumentos que deben contemplarse

en la misma asi como los agentes que deben intervenir para llevarla a buen término.

392



Ambitos Laboral Mixto [ Formativo
\ 7 vy
Alta Direccién X .
Gestor Transferencia Gestor Transferencia
Jefes
. Jefes Formadores
Trabajadores
Objetivos competenciales
Alineacion Estratégica Seleccion Alumnos
Relevancia Concreto Contextualizacién
Resoluble Medible Planificacion transferencia
S )
- /Problema \ Objetivo de / Respues;
E Oportunidad Negocio ‘ Formativa
H © O——
Vo \Z/
e =
= (Vp)]
w| =
O S~
< o
@]
= :
Y Evaluacion . _ ACCION
% Resultados Transferencia FORMATIVA
<
Reconocimiento Plan de Accion Inductiva
K Transferencia Rendicion Cuentas Practicas

Impacto lguales /

Gestor Transferencia
Gestor Transferencia Alumnado Formadores

Jefes Formadores Alumnado
Jefes

llustracion 5.1 Modelo de Formacion orientada a la Transferencia.

La primera fase que hemos denominado problema u oportunidad hace referencia a la
identificacion de las necesidades formativas. Se enmarca en el ambito laboral y se entiende
como el proceso a través del cual la organizacion identifica un problema o una oportunidad en
los que la formacion puede contribuir a su solucidn o aprovechamiento. No todos los problemas
son solucionables a través de la formacion. Por ello las necesidades formativas deben tener tres

caracteristicas para que puedan abordarse: debe ser una necesidad alineada estratégicamente
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con la organizacion y sus objetivos, debe ser relevante para que valga la pena el esfuerzo de

una actuacion formativa y ha de ser un problema o reto resoluble mediante la formacion.

Las necesidades formativas deben operativizarse de tal modo que posteriormente permitan
comprobar si se han satisfecho total o parcialmente y resulta clave la participacion de la alta

direccion o nivel gerencial, los mandos intermedios y los trabajadores.

La sequnda fase de nuestra propuesta es la definicion de los objetivos de negocio ya que deben
obtenerse a partir de la necesidad identificada y constituyen el punto de partida para definir los
objetivos de aprendizaje. Los objetivos de negocio deben ser suficientemente concretos como
para pedir su medicion. En su definicion deben participar tanto los responsables del negocio
como el gestor de transferencia que debe actuar como enlace con la siguiente fase. Esta fase se
ha situado en lo que denominamos ambito mixto porque no sucede especificamente en la
cotidianeidad del ambito laboral y porque adn no forma parte del ambito formativo sino que
actlla como espacio fronterizo entre el problema de la organizacion y la formacion que debe

proporcionar una respuesta.

La tercera fase, que hemos denominado respuesta formativa en lugar de diseno de la accion
formativa a fin de vincularla conceptualmente al problema que dio origen a la formacion,
consiste en definir una accion formativa que contribuya a resolver el problema o la situacion
que dio origen a la formacion. En esta fase deben definirse los objetivos de aprendizaje en
términos de competencias, se deben establecer los criterios para la seleccion del alumnado asi
como la contextualizacion de los contenidos de la formacion en base a las situaciones concretas
de las que parten los alumnos. Finalmente resulta fundamental planificar la transferencia
activando los apoyos que intervendran en el proceso de transferencia y previendo los

obstaculos a la misma.
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Esta tercera fase se ha situado en el ambito formativo ya que obedece fundamentalmente a
criterios que favorezcan aprendizaje y los agentes intervinientes son los formadores o expertos
en la materia propia de la accion formativa y el gestor de transferencia que debe garantizar
tanto la coherencia con los objetivos de negocio como la adecuacion de la planificacion de la

transferencia.

La cuarta fase esta constituida por la propia accion formativa. Es cierto que se trata de una fase
que cada vez se desdibuja mas en el sentido de que se incorporan nuevas practicas que diluyen
los formatos tradicionales vinculados al aula. Asi la aparicion de las comunidades de practica, la
formacion espaciada o el aprendizaje situado desdibujan el concepto tradicional de formacion.
No obstante, con esta cuarta fase nos estamos refiriendo al momento en que el alumnado inicia
su proceso de aprendizaje y es asistido por el profesorado o por determinados materiales
enfocados al aprendizaje. Se ha situado esta fase en el ambito formativo, obviamente, y
consideramos que tiene un valor necesario de proteccion sobre el ambito laboral. Aislar al
alumnado de las presiones laborales cotidianas, crear un espacio protegido de las
interrupciones continuas y habilitar un tiempo especifico de aprendizaje resulta ventajoso para

disparar todo el proceso de formacion y transferencia posterior.

Los aspectos a incluir en esta fase dependen en gran medida de otros factores como los
objetivos de la accion formativa y las caracteristicas del alumnado. Sin embargo, considerando
la orientacion a la transferencia de nuestra propuesta existen tres elementos que creemos
necesarios: utilizar metodologias inductivas que pongan en valor la propia experiencia y
contextos de los participantes, el uso de actividades orientadas a la practica que acerque el
aprendizaje realizado a las condiciones reales de aplicacién y aprovechar a los companeros
como fuente de experiencia y situaciones reales. En un tiempo en que las personas tenemos un
acceso casi ilimitado a la informacion, esta fase no puede sequir centrandose en la transmision

de conocimientos sino que ha de ofrecer un valor distintivo a los alumnos facilitandoles
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experiencia procedente de practicas u otras personas que les introduzcan en el nuevo campo de

aprendizaje al que aspiran.

La quinta fase hace referencia al proceso de transferencia de lo aprendido al puesto de trabajo.
Se inicia a la finalizacion de la accion formativa con la definicion de objetivos de aplicacion por
parte del alumnado que configura su plan de accién estableciendo tiempos y evidencias de
logro, previendo medios e implicando a personas de su entorno laboral. Se trata de una
metodologia basada en la autogestion en la que la responsabilidad recae fundamentalmente en
el alumnado. No obstante, hacer viable este tipo de metodologia para instituciones que
manejan un volumen importante de acciones formativas exige disponer de medios tecnologicos
que faciliten el sequimiento y apoyo de dichos planes, asi como la habilitacion de la figura del
gestor de transferencia que junto a los formadores y los jefes deben asesorar y apoyar al

alumnado en su esfuerzo por trasladar lo aprendido al entorno laboral.

Un elemento clave en el desarrollo de la fase de transferencia lo constituye la rendicion de
cuentas que ha de ser requerida fundamentalmente por el gestor de transferencia que
representaran en el proceso a la institucion y hara valer los compromisos adquiridos por el
alumnado tanto en su incorporacion a la actividad formativa como en relacion a los objetivos de

aplicacion autopropuestos.

Esta fase se ha situado en el ambito mixto ya que representa mejor que ninguna otra el transito

de la formacion a la realidad laboral.

La sexta, y dltima fase hace referencia a la evaluacion de los resultados entendiendo por estos,
tanto la comprobacion acerca de si los aprendizajes han sido aplicados efectivamente en el
puesto de trabajo, como la medida en que se han contribuido a solucionar o reducir el problema
que dio origen a la necesidad formativa aunque estas dos evaluaciones se produzcan en

momentos distintos.
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No podemos dar por finalizada la accion formativa sin esta fase de evaluacién que debe
conllevar el reconocimiento a los alumnos por parte de la organizacion. Hemos situado esta
fase en el ambito laboral porque debe centrarse en las mejoras producidas precisamente en
este ambito. Los resultados de esta evaluacion no deben tener por objeto tanto el mérito de
proceso formativo cuanto el cambio producido en el entorno laboral y en qué medida dicho

cambio viene a resolver la situacion que dio origen a la necesidad formativa.

En esta fase debe intervenir el gestor de transferencia que aportara las evidencias acumuladas
en el proceso de transferencia como prueba de los cambios introducidos. Es imprescindible,
asimismo, la participacion en esta fase de los jefes que han de valorar e interpretar si esas
evidencias suponen una mejora real en el rendimiento y si viene a resolver el problema

original.

Reflexion final.

Espana lleva 7 anos de crisis economica, la peor desde 1890 si exceptuamos el periodo de la
guerra civil. Las consecuencias sobre las estructuras laboral, demografica y social son profundas
y de resultado incierto. También las administraciones publicas estan viendo comprometidos sus
servicios y organizacion. La contencion del gasto, la transparencia y la eficacia de la accion

publica se convierten en las nuevas reglas de actuacion.

En este contexto, la formacion continua se encuentra en pleno proceso de revision debido a un
nuevo contexto en las relaciones laborales, en las herramientas de cualificaciones vy
certificaciones profesionales, en la formacion programada por las empresas, en los nuevos
criterios del Ministerio de Empleo y Sequridad Social y en las sucesivas reformas que daran una

vuelta a las reglas de juego de la Formacion Profesional para el Empleo.
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Y en esta situacion las constataciones de irregularidades en la gestion de los fondos vinculados
a la formacion puestos de manifiesto en diversos informes del Tribunal de Cuentas o las
sospechas acerca del uso indebido de estos fondos que llenan las paginas de los periddicos
contribuyen de manera notable, de manera justificada, al deterioro de la credibilidad de estas

politicas publicas.

Sin pretender atenuar lo mas minimo las responsabilidades a que haya lugar por el uso
fraudulento o irregular de los fondos de formacion, esta situacion si nos genera una reflexion
acerca del fin de dichos fondos. ;Han servido para los fines propuestos? ;Ademas de su

ejecucion y justificacion, hemos evaluado sus resultados?

Lamentablemente, tras 20 anos de formacion continua, pocas han sido las iniciativas en esta
direccion. Un reciente informe de la consultora Adecco Training (Herencias, 2014) expone que
las empresas consultadas reconocen que los métodos y herramientas utilizados para la
medicion resultan deficitarios y que el método habitual para medir el éxito de un programa se

basa en la opinidn de los participantes.

Los propios informes de la Fundacion Tripartita (2012; 2013a), en el ambito privado, y del
Instituto Nacional de Administracion Publica (2010; 2011; 2012), en el ambito publico, ponen
de manifiesto que lo que se evallia es basicamente la ejecucion y la satisfaccion de los

participantes.

La consecuencia de esta limitacion es que se genera un modelo de formacion preocupado
fundamentalmente por el ndmero de acciones formativas desarrolladas, el numero de
participantes o los indicadores de satisfaccion. Si alguno de estos parametros, como es el caso
de la justificacion de fondos, se ve comprometido ello, a su vez, afecta a la existencia misma de

la formacion.
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Otro modelo de formacion es imposible si se asume la formacion como un bien indiscutido y en
consecuencia se garantiza la financiacion de la misma sin la obligacion de justificar la

necesidad ni concretar ni probar su utilidad.

Desde nuestro punto de vista la transformacion mas importante y eficaz del modelo de
formacion debe venir de la mano de la superacion de la evaluacidn como mera comprobacion
de la ejecucion pasando a una evaluacion de la transferencia y del impacto. La formacion
corporativa solo adquiere valor si se aplica en el puesto de trabajo. Una formacion valiosa no
puede quedar confinada al aula y necesita impactar sobre la realidad de los propios puestos

trabajo.

La evaluacion exige, a su vez, la justificacion de la necesidad formativa, su concrecion vy
objetivacion. Es posible que hoy no dispongamos aun de los instrumentos, los procesos y los
perfiles profesionales que nos permitan implantar de manera generalizada la evaluacion de la
transferencia, sin embargo la investigacion llevada a cabo en los Ultimos 20 anos, el desarrollo
de experiencias pioneras y el uso de las nuevas tecnologias nos han provisto del bagaje

necesario para iniciar este camino.

La evaluacion de la transferencia y el impacto tendra como consecuencia una mayor atencion a
los procesos, como el descrito en esta investigacion, orientados a promover resultados en los
puestos de trabajo y no sdlo en las aulas. Ello requerira potenciar la inversion en las fases
anterior y posterior a la formacion tradicional y en personal cualificado que garantice la calidad

del proceso y no solo en gestores y profesores.

En el contexto de crisis actual, se requiere un cambio profundo en el modelo de formacion
corporativa de las administraciones publicas para consequir que sea mas eficaz, vinculada a la

rendicion de cuentas, la transparencia y la evaluacion de las politicas publicas.
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5.2 Conclusiones de la investigacion.
La presente tesis tuvo como objetivo comprobar que la intervencion, desde el ambito de la
gestion de la formacion sobre ciertas acciones formativas, es capaz de incrementar la

transferencia del aprendizaje y explicar qué factores, y como, influyen en dicha transferencia.

Para dar respuesta a este objetivo, se han plateado una serie de interrogantes a los que, en este
capitulo de conclusiones, intentaremos dar respuesta. Por ello presentaremos a continuacion las
conclusiones mas relevantes obtenidas de la investigacion estructurandolas como respuestas a

cada uno de los ocho interrogantes planteados al inicio de esta publicacion.

(/Oué elementos de la formacion tienen influencia en la transferencia del aprendizaje al puesto
de trabajo?, y ;sobre cudles de ellos podemos intervenir desde el ambito de la gestion de la

formacion?

Partiendo de las distintas variables relacionadas con la transferencia y los factores de
intervencion identificados en la literatura cientifica, contrastando dichos elementos con los que
personas expertas han estimado mas influyentes y viables en el contexto de la investigacion, se
han identificado 6 factores sobre los que la gestion de la formacion puede intervenir para

incrementar la transferencia:

a. Objetivos de aprendizaje. A través de su formalizacion en términos competenciales y su
asociacion a utilidades practicas sirven para orientar a las personas candidatas
respecto al beneficio que obtendran del proceso formativo, asimismo proporcionan al
profesorado una referencia clara y concreta respecto a las capacidades que se espera
que adquieran los alumnos. Por Ultimo, proporcionan un criterio de evaluacion

coherente con el proposito de la transferencia.
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Seleccion de los participantes. A través de la misma se puede incrementar el nivel de
compromiso con el proceso de aprendizaje y transferencia tanto de los alumnos como
de sus jefes y mejorar la homogeneidad del grupo.

Implicacion de los jefes de los alumnos. Mediante reuniones u otro tipo de interaccion
con el profesorado, se puede hacer participe a los superiores jerarquicos del alumnado
del proceso formativo vinculando éste a las necesidades de su entorno laboral,
incrementando su compromiso y apoyando la labor docente.

Practica docente del profesorado. Mediante orientaciones especificas se puede influir
para que el profesorado incluya estrategias centradas en la practica bien mediante el
uso de casos u otras actividades que permitan ensayar las capacidades aprendidas.
Confrontacion entre los aprendizajes y la practica laboral. Introduciendo practicas de
formacion espaciada o sesiones de seguimiento posteriores a la formacion se
contribuye a que los alumnos contrasten con sus companeros y el profesorado los
obstaculos y las soluciones que van descubriendo para aplicar lo aprendido.

Inducir la transferencia tras la formacion. Provocando que los alumnos expliciten
objetivos para aplicar lo aprendido a su puesto de trabajo, articulando dichos objetivos
mediante un plan de accion con compromisos de fechas y exigiendo que hagan
explicitos sus logros, se estimula al alumnado a destinar mayores esfuerzos en el

proceso de la transferencia.
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¢La formacion es capaz de modificar el nivel de competencias inicial de los alumnos?, y en caso
afirmativo ;qué relacion mantienen los distintos recursos didacticos con el aprendizaje

producido?

Con independencia de la intervencion realizada, el 459% de los participantes han
incrementado el nivel de competencias inicial. Mediante [a prueba de rangos de Wilcoxon
confirmamos que tanto para el grupo experimental como para el grupo control existe una
diferencia estadisticamente significativa entre el nivel inicial de competencias y el nivel final
del mismo. Se afirma, por tanto, que se ha hallado evidencia empirica que demuestra que la
formacion, independientemente de la intervencion llevada a cabo, es capaz de incrementar el

nivel de competencias inicial de los alumnos.

En cuanto a la relacion que mantienen los distintos recursos didacticos, introducidos mediante

la intervencion, con el aprendizaje, destacamos las siguientes conclusiones:

a. Practica. Se ha constatado que las estrategias didacticas que incluyen actividades
practicas son las que los alumnos asocian mas estrechamente con el aprendizaje.
Cuanto mas cercana resulta la practica a la realidad laboral del alumnado mayor es el
aprendizaje reconocido por los participantes. Este tipo de actividades se contrapone a
las asociadas a aspectos tedricos como por ejemplo las exposiciones magistrales. Las
actividades practicas son también asociadas a la propia transferencia del aprendizaje.

b. Ejemplos. El uso de ejemplos, como recursos didactico, se asocia, por parte de los
alumnos, al aprendizaje. Pero no siempre lo hace como un facilitador del mismo sino
que cuando estos ejemplos no se sitdan en el contexto laboral de los participantes,
estos Lo perciben como un obstaculo al aprendizaje.

¢. Alumnado. Por la importancia que las actividades practicas y los ejemplos
adecuadamente contextualizados poseen para el aprendizaje, el propio alumnado se

convierte en un valioso recurso ya que sus propias experiencias, situaciones, opiniones
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y soluciones tienen un importantisimo valor. EL alumnado no sdlo es una fuente de
aprendizaje sino que también es un valioso recurso para la transferencia.

d. Sesion de Sequimiento. Este elemento contribuye fuertemente al aprendizaje porque
durante estas sesiones los alumnos, que han tenido tiempo de contrastar lo aprendido
con su entorno laboral, pueden plantear los obstaculos encontrados y recibir feedback
tanto del docente como de sus companeros.

e. Validez de Contenido. La validez del contenido depende de multiples factores pero
cuando el alumnado no otorga valor a dichos contenidos del curso por no considerarlos
ajustados a sus necesidades o a su contexto profesional, este elemento impide la
transferencia. Sin embargo cuando los alumnos encuentran en los contenidos de la
accion formativa aspectos Utiles para su aplicacion, estos resultan determinante para el

aprendizaje.

(El incremento de competencias percibido por los alumnos es respaldado por sus superiores?

JEn qué elementos se muestran las coincidencias y en cuales aparecen discrepancias?

Al haberse medido el cambio del nivel de las competencias a través de una autoevaluacion de
los alumnos, es posible que la percepcion esté deformada. Por ello resulta relevante conocer si
los superiores coinciden o no con dicha evaluacion por dos razones concretas. De una parte
porque de confirmar los superiores la percepcion de los alumnos, esta autoevaluacion tiene
mayor credibilidad. De otra parte porque una transferencia de formacion que no perciben las

personas del entorno laboral del alumno resulta muy poco relevante.

EL 54,2% de los participantes incrementan el nivel de competencias inicial segun la opinion de
sus jefes. Mediante la prueba de rangos de Wilcoxon confirmamos que existe una diferencia

estadisticamente significativa entre el nivel inicial de competencias y el nivel final percibido
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por los superiores de los alumnos. Se afirma, por tanto, que se ha hallado evidencia empirica
que demuestra que la formacion es capaz de incrementar el nivel de competencias inicial de los

alumnos sequn La opinion de sus superiores.

Ademas se ha probado que existe una relacion de dependencia entre la evolucion de las
competencias percibida por los alumnos y la evolucion percibida por sus jefes. Ello quiere decir
que es altamente probable que cuando un alumno o su jefe estima un incremento del nivel de

competencias también lo haga el otro.

En cuanto a los elementos en que jefes y alumnos coinciden en considerar relevantes y
manifiestan un mayor grado de acuerdo, se destaca el compromiso con el proceso formativo
como un factor fundamental para la consecucion de los objetivos fijados. Otro de los aspectos
mas destacados es la intervencion de los superiores caracterizada por su pasividad. Se trata de
una vision compartida por alumnos y jefes acerca de las contribuciones a a formacion por parte
de los superiores que pone de manifiesto las importantes limitaciones que, desde un punto de
vista conceptual, posee la organizacion para aprovechar el apoyo que la formacién podria
obtener desde los niveles jerarquicos superiores. Por altimo, existe también coincidencia en el
papel jugado por el proceso de solicitud de la accion formativa, donde éste se percibe como un
elemento que obliga a plantearse el sentido de involucrarse en el proceso de formacion y sus

consecuencias.

Por otra parte, alumnos y superiores tienen visiones distintas cuando hablan de la transferencia.
En el caso del alumnado la conciben como un problema propio que deben resolver y donde la
mayor aportacion que pueden esperar de sus superiores es que no se opongan al proceso. En
este sentido, que la transferencia sea una preocupacion exclusiva de los alumnos, resulta
coherente con la actitud identificada hasta ahora entre los jefes de estos. Como coherente es

también que sean los alumnos los Unicos que aluden a motivaciones para realizar la formacion
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mientras sus superiores eluden estas referencias, quizas porque dan por hecho que la

motivacion corresponde exclusivamente al alumno.

Finalmente, las alusiones al valor de la formacion, en el caso de los alumnos, se identifica con
la promocion, en tanto que los superiores, donde hay mas referencias a este concepto, se ponen
de manifiesto dos perspectivas. Una, negativa, con dos versiones contrapuestas: la formacion no
vale para nada o la formacion siempre es buena. Otra, positiva, otorgando a la formacion un

papel dinamizador y transformador.

¢Existe relacion entre el incremento de competencias y la transferencia? ;Quiénes mds mejoran

su nivel de competencia son también quiénes mds transfieren?

Se ha encontrado evidencia estadistica que relaciona el incremento del nivel de competencias
con el nimero de acciones, vinculadas al aprendizaje, que los alumnos han realizado en su
entorno laboral. Dicho en otras palabras, las personas que han experimentado un mayor
incremento en el nivel competencial también son las que han consequido llevar a la practica un

mayor nimero de acciones en su puesto de trabajo.

Se ha confirmado también que los alumnos asocian los conceptos de aprendizaje y
transferencia de tal modo que se desprende del analisis de su discurso la existencia de un
vinculo entre ambos conceptos que nos permite afirmar que los sujetos entienden que cuando
hay aprendizaje es mas probable que haya transferencia y, en sentido contrario, la carencia de

transferencia se atribuye frecuentemente a la falta de aprendizaje.
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/La intervencion llevada a cabo en la formacion ha influido sobre el incremento de la
transferencia? ; Transfieren mds quienes han sido objeto de la intervencion que aquellos que no

lo han sido?

La intervencion llevada a cabo ha tenido como consecuencia un incremento de la transferencia.
Esto ha sido comprobado por el incremento del nivel competencial del alumnado ya que el
64,5% lo ha incrementado, y corroborado por sus jefes y por el nimero de acciones

desarrolladas en sus entornos laborales.

En ambos casos, grupo experimental y grupo control, se ha probado que la formacién provoca
un incremento del nivel de las competencias y dado que estas implican un incremento de la
transferencia, podemos afirmar que los dos grupos, a causa de la formacion, ha logrado un

cierto grado de transferencia.

El punto central de nuestra investigacion, no obstante, es confirmar si la intervencion
introducida por el investigador ha tenido como consecuencia que el grupo sobre el que se ha
actuado haya incrementado su transferencia mas que el grupo sobre el que no se ha llevado a

cabo ninguna intervencion.

Los resultados obtenidos han demostrado que el 71% de los sujetos del grupo control mantiene
su nivel competencial tras cuatro meses desde la finalizacion del curso y solo un 27,4%
incrementa dicho nivel. En cambio, en el grupo experimental, mantienen su nivel competencial
el 32,3% y lo incrementa el 64,5%. Es decir, el grupo experimental ha consequido mayores

tasas de transferencia que el grupo control.
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/Hasta qué punto ha influido cada uno de los elementos de intervencion en el proceso de

transferencia?

Los elementos que han constituido la intervencion han tenido, como hemos visto, un efecto

diferencial y positivo respecto a la transferencia. Sin embargo la contribucion de cada uno de

ellos ha sido diferente y en relacion a este aspecto destacamos las siguientes conclusiones:

d.

EL Plan de Accion ha supuesto una contribucion directa a la Transferencia. Esta
contribucion se basa en su capacidad de estructurar los esfuerzos que los sujetos
dirigen a aplicar lo aprendido y su efecto motivador. Asimismo este instrumento
conlleva que los sujetos rindan cuentas acerca de su progreso y logros, hecho que
contribuye a la ejecucion del plan de accidn y como consecuencia a la transferencia.
Por ultimo, aporta una formula de intervencion directa del gestor de formacion que, a
falta de otras figuras, representa la voluntad institucional de aprovechamiento del
proceso formativo y el garante del reclamo de los compromisos adquiridos.

Las Orientaciones al profesorado tienen una influencia indirecta sobre la transferencia
a través del propio aprendizaje. Si a través de estas orientaciones se consigue inducir
en la actividad docente un incremento de las actividades practicas adecuadamente
contextualizadas, los alumnos, habituados a métodos didacticos tradicionales, perciben
que obtienen un aprendizaje que les permite ir mas alla del mero conocimiento tedrico
para introducirse en la complejidad de la aplicacion util. Resulta esencial que las
actividades propuestas se correspondan con el entorno donde, posteriormente, debe
aplicarse el aprendizaje.

La sesion de sequimiento ha supuesto, igual que las orientaciones al profesorado una
contribucion directa al aprendizaje y, de manera indirecta, a la transferencia. Estas
sesiones han supuesto una oportunidad para abordar aprendizajes mas vinculados a los

intereses de los alumnos que a un programa formal de contenidos. En este tipo de
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encuentros el alumnado aprecia las aportaciones practicas del resto de companeros y
la resolucion de problematicas reales concretas. Los companeros, en estas sesiones,
cobran un especial protagonismo superando, como recurso, incluso al profesorado.

La redefinicion de los objetivos no se ha podido probar que contribuya directa o
indirectamente a la transferencia. En cambio si se ha establecido que el
desconocimiento de los mismos supone un importante obstaculo para la transferencia
y resulta frecuentemente vinculado con la falta de validez de los contenidos.

Por ultimo, ni a reunion de los superiores ni la seleccion de alumnos, se ha podido
probar que hayan ejercido una influencia directa ni indirecta sobre la transferencia, lo

cual no descarta que exista dicha relacion.

/Perciben de la misma manera quienes transfieren y quienes no lo hacen los distintos factores

que influyen sobre la transferencia? En caso negativo, ;cuales son las principales diferencias?

Existen diferencias significativas entre los discursos de quienes transfieren y quienes no lo

hacen. Estas diferencias residen fundamentalmente en lo que cada uno de estos grupos

considera que le ayuda o supone un obstaculo para el proceso de transferencia. Las

conclusiones respecto a estas diferencias son las siguientes:

d.

Las personas que transfieren encuentran elementos de apoyo a dicha transferencia
fundamentalmente después de la accion formativa. Los dos elementos que mas
contribuyen en este caso a la transferencia son el plan de accion y la rendicion de
cuentas.

Las personas que no transfieren, o lo hacen escasamente, vinculan los apoyos en la
fase anterior a la formacion. Es el caso, por ejemplo, del proceso de solicitud de la

accion formativa. También relacionan como apoyos aspectos que contribuyen a la

408



transferencia indirectamente a través del aprendizaje y que tienen lugar durante el
desarrollo de la accion formativa. Estan en este caso, por ejemplo el uso de actividades
practicas en la formacion o la sesién de seguimiento como parte del proceso de
aprendizaje.

En cuanto a los obstaculos, en el caso de quienes logran transferir, el mas significativo
es la dependencia de la transferencia de la colaboracion de terceras personas, lo que
indica que el proceso de transferencia se haya en un estado avanzado.

Las dificultades para los alumnos que no transfieren son mas numerosas e implican
una incapacidad de iniciar siquiera el proceso. Entre estos elementos podemos
destacar la validez de contenidos, los objetivos o el escaso tiempo disponible a causa

de las obligaciones cotidianas.

/Oué tipo de mejoras se pueden introducir en la gestion de la formacion para incrementar la

transferencia del aprendizaje?

Se ha probado que existe la posibilidad de introducir mejoras en la gestion de la formacion que

contribuyan al incremento de la transferencia de la formacion. A continuacion se describiran los

3 tipos de mejoras que hemos identificado como posibles y convenientes:

d.

Mejoras relativas al papel de la formacion en la Organizacion. Este tipo de mejoras
deben ir dirigidas a mejorar la percepcion que los miembros de la organizacion tienen
sobre la formacion. En particular, es importante que quienes tienen personal a su cargo
tomen conciencia de su responsabilidad en relacion a la formacion de sus
colaboradores y se impliquen en la globalidad de los procesos formativos. Por ultimo
resulta fundamental que los responsables de las acciones formativas no se limiten a

organizar la fase de imparticion sino que se hagan visible su rol como representante
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institucional, que orienten las intervenciones hacia la mejora de la organizacion y que
actlien como figura ante la que las distintas instancias rindan cuentas de la formacion
realizada.

Mejoras relativas a intervenciones sobre las acciones formativas. Son mejoras que
buscan la coherencia entre los objetivos persequidos y los medios dispuestos para ello.
Por ello, la propia definicion de los objetivos, tanto de negocio como de aprendizaje,
ha de concretarse lo mas claramente posible. Si los objetivos no estan suficientemente
definidos resultara imposible articular los medios para su consecucion ni establecer los
criterios para verificar su logro. Junto a ello, introducir las medidas necesarias, a través
de la seleccion de participantes, que garanticen que acceden a la formacion quienes la
necesitan, o dicho de otro modo, quienes pueden ponerla en practica, resulta
imprescindible para una formacion eficaz. Por dltimo, cobra especial importancia la
intervencion del profesorado que a través de la formacion u orientaciones debe poner
en practica estrategias didacticas que dirijan la actividad de aprendizaje hacia la
aplicacion practica de los conocimientos y habilidades.

Mejoras relativas a hacer efectiva la transferencia. Se refiere a mejoras que inducen al
alumnado a introducir en su entorno laboral las capacidades adquiridas en la accion
formativa. Concretamente se debe comprometer al alumnado a expresar objetivos
concretos para aplicar lo aprendido, requerirles informacién sobre sus avances,
prestarles apoyo y asesoramiento e implicar, en lo posible, a personas de su entorno

laboral.
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5.3 Limitaciones de la investigacion y lineas de trabajo futuro.

A continuacion expondremos aquellas limitaciones que tiene nuestro estudio y que han podido
afectar el alcance de los resultados. En cualquier caso, durante el desarrollo del estudio se han
ido justificando los distintos pasos tomados en la investigacion y las razones que se

consideraron para ello.

En relacion a las cuestiones metodoldgicas, la medicion de la transferencia a través de la
mejora de las competencias adquiridas, confirmadas por los superiores de los alumnos, y su
confirmacion mediante las acciones del plan de accion realizadas nos aportd informacion sélida
para valorar el incremento de la misma. No obstante, los instrumentos utilizados constituyen
siempre una fuente de informacion secundaria que de haber podido contrastar con una fuente
primaria como la observacion o la verificacion mediante el analisis de evidencias nos hubiese
proporcionado un nivel mayor de validez interna. Por ultimo, la medicion de la transferencia no
ha abordado el mantenimiento de la misma que se podria haber completado anadiendo una
dimension longitudinal al estudio, lo que hubiese implicado la prolongacion de éste en el

tiempo.

La muestra no fue aleatoria y estuvo condicionada por la disponibilidad de acciones formativas
que reuniesen los requisitos establecidos. Tanto la muestra como el tipo de intervenciones
llevadas a cabo estuvieron condicionadas por el momento en que se inicid la investigacion
habiendo sido deseable disponer de tiempo suficiente para incluir entre las acciones de

intervencion las relativas al analisis de necesidades y la planificacion.

Las entrevistas cualitativas realizadas han aportado gran cantidad de informacion que nos ha
permitido enriquecer las conclusiones de tipo estadistico con los argumentos de los sujetos,
pero sabemos que no es suficiente, en particular en lo que se refiere a los superiores. Disponer

de solo un par de puntos de vista ha limitado la capacidad de una conceptualizacion mas
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amplia. EL uso de otras técnicas de recogida de datos, como observaciones en el aula, y otras
fuentes como por ejemplo el profesorado o los colegas en el entorno laboral de los alumnos
hubiera permitido ampliar el rango de perspectivas y dotar de mayor valor el significado de los

factores que intervienen en el proceso de transferencia.

Por ultimo, adn cuando el nimero de sujetos de la muestra ha sido suficiente para verificar
nuestros objetivos, hubiera sido deseable contar con una mayor diversidad de acciones
formativas a fin de comprobar si el contenido especifico de la materia abordada en los cursos

tiene influencia en los procesos de transferencia de qué tipo.

Estas limitaciones que hemos puesto en evidencia se convierten a su vez en oportunidades
futuras de estudios que den continuidad a la presente investigacion. No obstante, ademas de lo
expuesto, los resultados del presente trabajo abre nuevos interrogantes que apuntamos

someramente a continuacion:

a. Relativos a la implementacion de mejoras de manera estandarizada introduciendo
elementos tecnoldgicos. Las mejoras identificadas en el presente trabajo han sido fruto
de la propia investigacion. Sin embargo su implantacion generalizada requiere
soluciones estandarizables y asi nos preguntamos ;qué elementos deberia tener un
sistema informatizado para el sequimiento de planes de accion? ;En qué medida
contribuiria un sistema asi al incremento de la transferencia? ;Qué factores deberian
acompanar un sistema automatizado de sequimiento de planes de accion?

b. Relativos a la formacion del profesorado. ;Cémo influiria la incorporacion de
elementos para la transferencia dentro de un programa de formacion de formadores?
¢Como modificaria la practica docente? ;Qué impacto tendria sobre la transferencia?

¢. Relativos a la implicacion de los superiores. ;Como influiria un programa dirigido a

empleados con personal a su cargo destinado a potenciar la transferencia de sus
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subordinados? ;Qué elementos deberia contemplar dicho programa: formacion,
incentivos, reconocimiento...?

Relativos a los contenidos de las acciones formativas. ;Esta relacionada la capacidad
de transferencia de una accion formativa con el contenido de ésta? ;En qué medida lo
esta? ;Cuales son las caracteristicas del contenido que determinan la transferibilidad
en una accion formativa?

Relativos a la aplicacion de los factores de intervencion en otros contextos. ;jresultan
viables y utiles en otros contextos como la empresa privada los elementos que se

asocian en nuestra investigacion a la transferencia?
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