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Introduccion

Introduccion

Las Administraciones publicas deben garantizar la maxima eficiencia de los recursos
que la sociedad pone a su disposicion y, al mismo tiempo, garantizar el pleno
desarrollo personal y profesional de sus empleados. La Declaracion de Lisboa, que
promulgd la Comisidon Europea en el afo 2000, incitaba a todos los estados miembros
a iniciar acciones para incrementar las cuotas de calidad y eficiencia del sistema.

El Centro de Estudios Juridicos y Formacién Especializada (CEJFE) de la Generalitat de
Catalufia emprendid el afio 2005 el desarrollo del programa Compartim con el
objetivo de organizar y vertebrar las diferentes Comunidades de Practica (CoP) que
de manera informal ya estaban en activo dentro del Departamento de Justicia.
Durante 9 afios de actividad el programa Compartim ha involucrado a mas de 1.500
profesionales, ha permitido que 145 productos de conocimiento vean la luz y ha
contribuido a generar 7 publicaciones que recogen la experiencia y la presentan para
que otras instituciones puedan aprender de la misma e implementar estrategias
parecidas.

En paralelo al desarrollo de estas CoP, entendidas como espacios en los que los
profesionales comparten sus intereses y conocimientos en vistas a conseguir un
objetivo comun que sirva para la mejora de la organizacion, han aparecido resultados
de estudios que constatan que los participantes en las mismas aprenden
informalmente nuevos conocimientos, habilidades y formas de trabajar. Sin embargo,
son pocos los estudios que se han centrado en analizar cuales son las variables que
influyen en la transferencia de estos nuevos aprendizajes a la actividad laboral diaria.

El presente estudio tiene como finalidad valorar, a partir de las opiniones de los
participantes, las variables que influyen en el proceso de transferencia al puesto de
trabajo de los aprendizajes adquiridos mediante comunidades de practica profesional
en la Administracion publica. Mds concretamente se centra en: (1) delimitar que
caracteristicas de las CoP propician el aprendizaje de sus participantes; (2) analizar
aspectos del contexto organizativo, los participantes y el disefio y desarrollo de las
actividades que pueden influir en la transferencia al puesto de trabajo de los
aprendizajes generados en las CoP; (3) analizar comparativamente las variables que
influyen en la transferencia de la formacién continua, y las que afectan a la
transferencia de aprendizajes adquiridos en CoP.
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Para la consecucién de los objetivos descritos se ha disefiado un estudio que, bajo el
paradigma interpretativo, utiliza instrumentos de corte cuantitativo (cuestionario) y
técnicas cualitativas (analisis de documentos, entrevistas semiestructuradas y notas
de campo) para la obtencién de datos que permiten entender las percepciones que
tienen los profesionales sobre la transferencia de aprendizajes. La triangulacion vy
contrastacion de los datos han permitido analizar las diferencias entre las
percepciones que tienen los participantes en CoP y aquellos que han participado en
actividades formativas.

Los resultados obtenidos, aunque no pueden ser generalizables, permiten
comprender como las variables organizativas, del disefio de la formacion y de los
propios participantes intervienen en la transferencia de los aprendizajes que se
generan informalmente en el seno de las CoP. Asimismo, los resultados obtenidos
han permitido presentar orientaciones que pueden ser seguidos por parte de los
gestores de las CoP para conseguir una mayor adecuacién del contexto de trabajo
para facilitar la transferencia de los aprendizajes y conseguir asi incrementar el
impacto que estas tienen en el puesto de trabajo de los participantes en las mismas.

La presente memoria presenta de forma detallada el estudio realizado a través de 4
grandes bloques estructurados alrededor de 12 capitulos.

El primer de los blogues se centra en analizar el estado del arte sobre la formacién en
las organizaciones, la gestidon del conocimiento, la evaluacion de la formacién y la
transferencia de la formacion al puesto de trabajo.

A continuacién, el segundo bloque presenta el marco metodolégico, con un capitulo
dedicado a la contextualizacién del estudio, uno para presentar el disefio de la
investigacion y el disefio de los instrumentos y técnicas de recogida de datos y un
tercero que se centra en describir como se ha desarrollado el estudio de campo.

El blogue tercero se dedica a la presentacion de los resultados obtenidos, con un
capitulo dedicado a describir los que se han obtenido en la primera fase del estudio
mediante la aplicacion de un cuestionario que ha permitido obtener datos
cuantitativos. El segundo capitulo del bloque se dedica a la presentacidon de los
resultados obtenidos mediante la aplicacidn de las técnicas cualitativas.

Finalmente, el cuarto bloque presenta el marco conclusivo del estudio, con un
capitulo dedicado a la discusion de resultados y su contrastacion con los referentes
tedricos, y un capitulo dedicado a presentar las conclusiones de la investigacion en
funcidn de los objetivos planteados, asi como las lineas futuras de investigacion que
pueden desarrollarse a partir de los resultados conseguidos.
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Capitulo 1
Justificacion y diseio




La transferencia de los aprendizajes adquiridos en CoP
en la Administracion Publica
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Capitulo 1: Justificacion y diseno

1.1. Justificacion inicial

Los cambios en los entornos econdmicos, politicos y sociales obligan a las
organizaciones a adaptarse para actuar en coherencia con los nuevos entornos y
demandas sociales, lo que implica que el conocimiento y la formacién sean
considerados elementos estratégicos de las organizaciones (Senge, 1992; Navio
Gamez, 2005; Gairin, 2011, 2015a). En este contexto, la formacion en las
organizaciones abandona su caracter adaptativo y reactivo y pasa a ser una
herramienta que debe anticiparse a los cambios socio-laborales y a la aparicion de
nuevas formas de trabajar, pasando asi de una formacién instrumental y basicamente
individual a una formacién con cardcter colectivo y que fomenta la actividad laboral y
la promocién profesional (Gairin, 2015b).

El conocimiento que tienen las personas pasa por tanto a ser una de las principales
cualidades de la organizacion, situandose en un lugar central que debe permitir que
las experiencias acumuladas sirvan para la mejora de sus resultados globales (Ledn,
Ponjudn y Rodriguez, 2006). No en vano, Schienstock (2004, p. 25) considera que
quienes generan mas rapidamente y mejor nuevos conocimientos y los lleven a la
practica seran los que mantendran y mejoraran su competitividad, con la ventaja de
ir a la cabeza. La mejor manera de generar nuevo conocimiento es partiendo del
conocimiento que ya tienen las personas que forman parte de la organizacidn, puesto
gue como sefiala Cantén (2005), localizar y utilizar el conocimiento que se posee es
mas rapido que crearlo, justificando asi la importancia de gestionarlo y difundirlo a
través del entramado organizativo, basdndose en la idea presentada por Castells
(1998, p. 196) de que las redes son el elemento fundamental del que estan y estaran
hechas las nuevas organizaciones.

Bajo esta perspectiva, aparecen en los ultimos afios numerosos modelos vinculados a
la creacion y gestion de conocimiento colectivo en el seno organizativo, desde los
cldsicos de Nonaka y Takeuchi (1999), Firestone y McElroy (2003), Choo (2002) y
Tiwana (2002), hasta otros adaptados a realidades especificas como el de Gairin y
Rodriguez-Gémez (2012) para el contexto educativo. En cualquier caso, el objetivo de
fondo de todos ellos es coordinar estrategias que permitan la creacién vy
sistematizaciéon del conocimiento a través del establecimiento de procesos y
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tecnologias para su almacenamiento. También para su creacion, difusion y aplicacién
en momentos en los que requiere de nuevo su aplicacién o quieren producirse
innovaciones (Dalkir, 2005).

Entre las multiples estrategias que permiten a las organizaciones hacer aflorar el
conocimiento de sus miembros, las Comunidades de Practica (CoP, de aqui en
adelante), entendidas como grupos de personas que comparten intereses, problemas
o la pasion por un toépico y profundizan en el conocimiento y entendimiento del
mismo de forma conjunta (Wenger, 1999; Wenger, McDermott y Snyder, 2002), son
las que con mas facilidad se han implantado en las organizaciones, puesto que entre
sus ventajas se citan (Wenger, 2007):

* Permiten a los participantes asumir la responsabilidad colectiva de gestionar
el conocimiento, reconociendo de esta forma que, si disponen de la
estructura adecuada, se encuentran en la mejor situacién para realizarlo;

* crean un enlace perfecto entre aprendizaje y rendimiento, ya que las
personas que forman parte de las mismas también son miembros de otras
unidades organizativas;

* los participantes pueden hacer frente tanto a aspectos dinamicos y tacitos de
compartir y crear como los aspectos mas explicitos; y

* no estan limitadas a estructuras formales, pudiendo superar barreras
organizativas y geograficas.

Diferentes estudios (Gairin, 2011; Martinez Marin y Vives Leal, 2011; Gairin, Barrera-
Corominas, Fernandez-de-Alava, Rodriguez-Gémez, Martinez Marin, y Giménez Roig,
2013; Martinez Marin, 2013; Gairin, 2015b) se han centrado en analizar los procesos
vinculados con el desarrollo de CoP. Al respecto, todos ellos coinciden en remarcar la
importancia de implicar la organizacidn y sus responsables en el desarrollo de las CoP,
el rol fundamental del moderador de los grupos, la existencia de reconocimientos
para aquellos que participan en las mismas, la orientacion hacia la produccion, la
existencia de recursos que faciliten la comunicacidén e intercambio de documentacion,
el rol de los superiores en la estructura organizativa o las dinamicas y normas de
funcionamiento interno de la CoP como elementos clave para facilitar el aprendizaje,
la generacién de conocimiento y el fomento de los procesos de innovacién
organizativa.

Es la capacidad de las CoP para facilitar los aprendizajes el elemento clave sobre el
que se sustenta esta investigacidon, partiendo de la base que los aprendizajes
generados tienen un caracter informal (Fernandez-de-Alava, y Barrera-Corominas,
2013; Boud y Middleton, 2003; Fernandez-de-Alava, 2014) y que para que estos se
produzcan es necesario que el proceso de disefio y desarrollo de las CoP reltna unas
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determinadas caracteristicas, que segin Fernandez-de-Alava, (2014, p. 522-523) se
concretan en: (1) la interaccidn entre los participantes debe ser regular y frecuente;
(2) la participacion debe ser voluntaria, no determinada por la direccién; (3) la
seleccidn de las tematicas deben realizarla los técnicos, esto es, no los debe delimitar
la direccién; (4) todas las opiniones versadas por los participantes deben ser
respetadas; y (5) la decision de creacién de la CoP debe provenir de los técnicos,
aungue la direccién puede actuar como facilitadora.

Partiendo de lo anterior, hay quién considera también este tipo de comunidades
como el lugar idéneo para hacer que se transfiera el aprendizaje que los participantes
han adquirido en otros contextos (Krishneveni y Sujatha, 2012), ayudando de esta
forma a afianzar y llevar a la practica conocimientos implicitos a los que no se habia
encontrado adn la aplicacién practica en el dia a dia laboral. En cualquier caso,
considerando que la CoP es un espacio en el que se comparten conocimientos y
experiencias y, en consecuencia, sus miembros aprenden, aportaciones anteriores
plantean la necesidad de evaluar si este aprendizaje tiene una transferencia directa
en el puesto de trabajo (Barrera-Corominas y Fernandez-de-Alava, 2013; Gairin,
Ferndndez-de-Alava, y Barrera-Corominas 2013; Harkins, 2013), aunque no siempre
se concretan los factores que pueden influir en dicha transferencia. Al respecto, se
puede entender que las referencias se vinculan con los procesos de evaluacién de la
transferencia de la formacion continua en el dmbito organizativo.

La transferencia de la formacién se define como la evidencia de que nuevos
conocimientos y habilidades adquiridos en procesos formativos se estan aplicando en
el puesto de trabajo y se mantienen en el tiempo (Baldwin y Ford, 1988; Cheng y Ho,
2001 y Holton et al. 1997). Comunmente, y desde que en 1959 Krikpatrick plantease
la transferencia como un nivel de andlisis en la evaluacion de la formacion, la
transferencia se ha trabajado como parte de modelos mas amplios cuyo objetivo es
evaluar el impacto de la formacion en el nivel organizativo (Kirkpatrick, 1976; Pineda,
2000; Phillips y Phillips, 2007), puesto que como menciona Kontoghiorghes (2004), el
ultimo eslabdn de su analisis debe permitir la mejora personal y organizacional.

Por su lado, Baldwin y Ford (1988), en una revisién de los trabajos sobre
transferencia de la formacién realizados previamente, elaboran un modelo en el que
agrupan las variables asociadas a la transferencia alrededor de tres grandes factores:
caracteristicas de los participantes, disefio e imparticion de la formacién y entorno de
trabajo. Estos han sido analizados y utilizados posteriormente en revisiones
bibliograficas realizadas por otros autores (Baldwin, Ford y Blume, 2009; Cheng y
Hampson, 2008; Burke y Hutchins, 2007; Cheng y Ho, 2001; Ford y Weissbein, 1997;
Tannenbaum y Yukl, 1992; Noe y Ford, 1992), considerandose que actualmente sigue
siendo una clasificacion valida.
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Mediante el presente trabajo se pretende profundizar en el ambito de Ia
transferencia de la formacion, y concretamente en el andlisis comprensivo de las
variables que influyen en la transferencia al puesto de trabajo de los aprendizajes
adquiridos a través de CoP, tomando en consideracion los diferentes aspectos
diferenciales que éstas tienen en relacién a las actividades de formacién continua
habituales.

1.2. Motivaciones para el desarrollo del trabajo

Tal y como se ha presentado en el punto anterior, el desarrollo de una investigacién
que permita conocer la influencia de variables tradicionalmente asociadas a la
transferencia de la formacién continua en el contexto de las CoP es algo sobre lo que
se ha trabajado poco hasta el momento en el contexto internacional. Sin embargo,
las motivaciones que llevan a desarrollar este proyecto de investigacién no son
Unicamente la escasez de investigaciones previas, sino que en esta eleccion se
mezclan también motivaciones de tipo profesional, personal y social.

En primer lugar, y desde un punto de vista profesional, esta investigacion es un

puente entre dos de las lineas de investigacidon actuales del Equipo de Desarrollo
Organizacional (http://edo.uab.es) de la Universitat Autonoma de Barcelona, del cual

el autor de este trabajo es miembro desde el afio 2007.

La primera de las lineas de investigacion de las que emana esta tesis es la evaluacion
de la formacion, objeto de estudios y convenios con la Diputacién de Barcelona entre
los aflos 2001 y 2009, cuyo objetivo era evaluar la transferencia y el impacto de los
planes agrupados de formacién de la Diputacién de Barcelona. En el afio 2008 y 2011
se reafizan dos trabajos de investigacion vinculados al programa de Doctorado en
Calidad e Innovacion Educativa vinculados con esta linea (Garzon, 2008; Barrera-
Corominas, 2011) y, mas recientemente, en el afio 2015, se ha desarrollado un
convenio de colaboracién con la Universidad de Tarapacd (Chile) para evaluar el
impacto de la formacidn de tercer ciclo en gestidon universitaria recibida por
profesorado.

La segunda linea de investigacion se relaciona con la creaciéon y gestidon del
conocimiento en las organizaciones, en marcha desde el afio 2003, y en el marco de
la destaca la coordinacién de 3 proyectos |+D+i financiados por los Ministerios
vinculados a la ciencia en cada momento, asi como dos proyectos de ambito
autonémico realizados entre los afios 2011 y 2014. En este sentido, los proyectos y
sus principales resultados han sido:
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1. Delimitacion y experimentacion de un modelo de gestion del conocimiento en
red — SEC2003-08366 (2003 a 2006), el objetivo del cual era disefiar y validar
un modelo que permitiera a las instituciones educativas y sus miembros
compartir y generar conocimiento de forma conjunta. Fruto del proyecto se
delimité el modelo ACCELERA (Gairin y Rodriguez-Gémez, 2012), y se cred una
plataforma especifica que permitia el trabajo colaborativo de los
profesionales (http://accelera.uab.cat). Los principales resultados del

proyecto quedan recogidos en el monografico numero 37 de la revista Educar
(http://goo.gl/CfUMse).

2. Agentes y procesos de la Gestion del conocimiento a través de la red —
SEJ2007-67093/EDUC (2007-2010), cuyo objetivo fue analizar los diferentes
roles que establecen los participantes en procesos de creacion y gestidon de
conocimiento, asi como proponer y validar los roles y funciones que debian
tener cada uno de estos para conseguir que las redes consiguieran los
resultados de conocimiento previstos. Los principales resultados del proyecto
guedan recogidos en Gairin (2011).

3. Andlisis de procedimientos de creacion y gestion de conocimiento mediante
comunidades de practica en la Administracién publica — GAP/2944/2010
(2010-2011), el objetivo perseguido en este caso fue delimitar los
procedimientos de creacion y gestion de conocimiento que acontecen en
comunidades de prdctica, con un uso intensivo de tecnologia, en el ambito de
la administracidon publica. En este sentido, se delimitan también aquellos
factores que garantizan el éxito de las comunidades, y se apuntan propuestas
para vencer aquellos aspectos que las pueden llevar a desaparecer. Los
resultados parciales del proyecto quedan recogidos en Gairin et al (2013).

4. La creacion y gestion del conocimiento en comunidades “on line” de practica
profesional — EDU2010-18506 (2011-2014), la finalidad del cual fue proponer,
y validad procedimientos de creacidn y gestion de conocimiento en
comunidades online de practica profesional, asi como establecer estandares
para su mejora y validar procedimientos para el reconocimiento del
aprendizaje informal que estas generan. Fruto del proyecto se elabora una
guia y se adaptan y disefan estrategias que permiten la gestacidn, disefio,
desarrollo y mantenimiento de comunidades de practica en el ambito
organizativo. Los resultados generados por el proyecto se recogen en Gairin
(2015).

5. Estudio sobre el aprendizaje organizativo y aprendizaje informal en la
Administracion (convenio) (2013-2014), la finalidad del cual era comprender
los mecanismos que facilitan el aprendizaje en las organizaciones publicas,
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identificando los puntos fuertes de la organizacidn y areas de mayor impacto
estratégico en relacién al aprendizaje organizativo, asi como caracterizar el
tipo de aprendizajes informales que se producen en el marco de la
Administracion publica. Los resultados de este estudio quedan resumidos en
el siguiente informe (http://goo.gl/sTCc3i).

Asimismo, fruto de esta segunda linea de investigacion se han desarrollado los
Congresos Internacionales EDO, concretamente en los anos 2010, 2012 y 2014,
encontrdndose en fase de preparacion la ediciéon de 2016 en el momento de redactar
este informe de investigacién. También han surgido numerosos trabajos de
investigacion y 3 tesis doctorales que se vinculan de forma directa con las tematicas
(Rodriguez-Gémez, 2009; Rodriguez Ponce, 2012 y Fernandez-de-Alava, 2014).

Fue por la participacién directa en los proyectos desarrollados durante el afio 2007 la
raiz de la motivacion personal para el desarrollo del trabajo que se presenta. De

alguna forma, la formacién inicial previa (pedagogia y ciencias del trabajo)
despertaba ya el interés hacia realizar un proyecto cuyo foco de atencién fuera el
ambito de la gestion de personal y formacién en las organizaciones. Del otro, la
participacidn en proyectos de ambas lineas de investigacion suscito el interés por
entrelazar los conocimientos adquiridos en ambas y dar respuesta a lo que parece ser,
segun la revision de literatura, un tema por resolver: la evaluacidon de la transferencia
de los aprendizajes generados en procesos de creacion y gestion de conocimiento, y
concretamente a través de CoP.

La realizacidon del proyecto responde, ademads, a motivaciones de indole social,

puesto que conocer los factores que afectan a la transferencia de los aprendizajes al
puesto de trabajo en las Administraciones publicas tiene un doble beneficio: por un
lado, ayudar a los profesionales que participan en las CoP a aplicar los nuevos
aprendizajes en su puesto de trabajo les puede ayudar a mejorar su desarrollo
profesional y personal; por otro, la mejora de la eficiencia de los servicios publicos
como consecuencia de la aplicacién de nuevos aprendizajes en las actividades diarias
de los profesionales de la Administracidn revierte de forma directa sobre sus usuarios
y la ciudadania en general.

En cuarto lugar, se sitia una motivacion de indole epistemoldgica y cientifica, que

pretende aproximar dos enfoques que tradicionalmente se han tratado de forma
separada. Como se ha visto en el apartado anterior, la evaluacidon de la transferencia
de aprendizajes permite conocer en qué medida los recursos destinados a formacion
tienen una vinculacion directa con el puesto de trabajo y revierten en beneficio de la
organizacién y de los profesionales implicados. Sin embargo, estos estudios se han
centrado Unicamente en el andlisis de la formacién continua, y no en otros procesos
que pueden generar aprendizajes en el ambito organizativo. Por otro lado, los
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estudios sobre la creacion y gestion del conocimiento en CoP se han centrado
tradicionalmente en aspectos vinculados al analisis de los procesos que se
desarrollan en su interior, asi como las interacciones que se producen entre los
miembros que la componen y los aprendizajes que pueden generarse. De todas
formas, las investigaciones que se hayan centrado en analizar los factores que
pueden permitir un mayor uso de los aprendizajes generados en las CoP en el puesto
de trabajo son practicamente inexistentes.

En este sentido, la investigacion que se presenta pretende aportar conocimiento
cientifico sobre los factores personales, de la actividad y de la propia organizacion
gue de alguna u otra forma pueden influir en la transferencia de los aprendizajes
generados en CoP al puesto de trabajo.

1.3. Planteamiento general del problema de investigacion

La definicidon del problema de investigacion supone el inicio del quehacer cientifico
(Arnal, del Rincén y Latorre, 1992, p. 54), y por ello su delimitacion es considerada la
etapa clave, mas importante y compleja, de todo proceso de investigacién (Tejada,
1997). No en vano la definicidn del problema de investigacién debe permitir acotar el
ambito de estudio y aterrizar mejor en el proceso de investigacion, al concretar con
exactitud qué se estudia, con quién se lleva a cabo el estudio y qué datos hay que
recoger para poderle dar respuesta (Sabariego y Bisquerra, 2004).

Para que todo ello sea posible, el problema de investigacion debe ser (Ary, Jacobs y
Razevieh, 1987; Bartolomé, 1982; VanDelen y Meyer, 1983): (1) real, puesto que
debe partir de la existencia de una situacién percibida y sentida; (2) factible, en el
sentido que debe disponerse de los recursos necesarios para poder acceder a él y
estudiarlo; (3) relevante, entendido como el interés que suscita tanto en el
investigador como en el contexto social en el que se realiza; (4) resoluble, que implica
gue puede darse una respuesta concreta a partir de la investigacion; (5) generador de
conocimiento, que implica que su resolucién permitird obtener nuevo conocimiento
de interés para la comunidad cientifica; y (6) generador de nuevos problemas, en
tanto que su resolucién implica la reflexidn sobre otros aspectos vinculados al mismo
objeto de estudio.

Bajo las premisas descritas, y los elementos revisados en el primer punto de este
capitulo, el problema de investigacion sobre el que se sustenta esta investigacién es
el siguiente:
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¢Qué variables influyen en la transferencia al puesto de trabajo de los aprendizajes
adquiridos mediante comunidades de practica corporativas en el ambito de la
Administracion publica?

Dicho problema de investigacidn es real, puesto que su planteamiento parte de los
resultados de investigaciones previas desarrolladas por parte del equipo de
investigacion que acoge al investigador (Gairin et al, 2013; Gairin, 2011, 2015), y es
factible de resolver, puesto que los recursos del propio investigador, asi como los que
facilita el grupo de investigacién permiten adentrarse en el ambito de estudio y
acceder al contexto con relativa facilidad.

Al mismo tiempo se trata de un problema relevante a nivel social, puesto que ha sido
apuntado en como necesidad en las conclusiones del Ill Congreso Internacional EDO
(2014), concretamente en el punto tercero donde se destaca que “las Comunidades
de Prdctica Profesional (CoP) se identifican como una propuesta contrastada para la
creacion y gestion del conocimiento colectivo en todo tipo de organizaciones. Su
desarrollo queda condicionado (...) al empoderamiento de los profesionales y que el
uso directo de su conocimiento interno asegure sostenibilidad y eficiencia”. Por otro
lado, Harkins (2013) también remarca la importancia de vincular aspectos relativos a
la transferencia de la formacién con las CoP. Por ultimo, los propios responsables del
programa Compartim, vinculado al desarrollo de CoP en el marco del Centro de
Estudios Juridicos y Formacién Especializada del Departamento de Justicia de la
Generalitat de Catalunya, han manifestado también su voluntad de conocer qué
aspectos influyen en la efectiva transferencia de los aprendizajes generados en las
CoP al puesto de trabajo de aquellos que participan en las mismas.

Por otro lado, el problema que se presenta es resoluble, puesto que la voluntad de
los responsables del programa Compartim es conocer los factores que influyen a la
aplicacion de los conocimientos que adquieren los participantes en las CoP, motivo
por el que ponen a su disposicidn las CoP que se estan desarrollando para poder
realizar el estudio y dar respuesta asi a la pregunta general, y las preguntas
secundarias que emanan de ella. En cualquier caso, la pregunta que se formula
permite también la generacion de nuevo conocimiento, puesto que aporta nuevos
datos y resultados que permiten comprender si los factores que influyen en la
transferencia de la formacion son también vdlidos para analizar la transferencia de
aprendizajes generados en procesos de creacion y gestion del conocimiento,.

Finalmente, los resultados presentan nuevos problemas, puesto que la generacién
del nuevo conocimiento, y la contrastacion con el ya existente, genera nuevas dudas
que se presentan en forma de futuras lineas de investigacidén en el ultimo capitulo y
que, como tales, podran ser profundizadas a partir de nuevos proyectos y trabajos
gue partan de los resultados obtenidos con el presente estudio.
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Dicho lo anterior, la aproximacion al objeto de estudio plantea nuevos interrogantes
gue parten de la pregunta general presentada. Estos se concretan en los siguientes:

* ¢Qué aspectos de las CoP propician el aprendizaje de sus participantes?

* ¢Qué aspectos son importantes para poder asegurar una correcta
transferencia de la formacién al puesto de trabajo?

* ¢Qué valor dan los profesionales de la Administracion publica a los
aprendizajes que pueden generarse a través de procesos de creacidn y gestion
de conocimiento?

* ¢Como se trabaja en el dmbito de la Administracién publica los aspectos
vinculados a la transferencia de conocimientos al puesto de trabajo?

* ¢Qué aspectos del contexto organizativo pueden influir en la transferencia de
los aprendizajes generados en CoP al puesto de trabajo?

* ¢Qué aspectos de los participantes en le CoP pueden influir en la transferencia
de los aprendizaje generados en CoP al puesto de trabajo?

* ¢Qué aspectos del disefio y desarrollo de la CoP pueden influir en la
transferencia de los aprendizajes generados en la CoP?

* ¢Qué vinculacion hay entre las variables que afectan a la transferencia de la
formacion y las que afectan a la transferencia de los aprendizajes adquiridos
mediante CoP?

* ¢Qué acciones pueden desarrollarse para facilitar una mayor aplicacién de los
aprendizajes generados en CoP en el dia a dia laboral?

Para poder dar respuesta a alguna de estas cuestiones se plantean unos
determinados objetivos que se busca conseguir a través de una revisidn tedrica y de
estudios previos realizados en el marco internacional y nacional. Asimismo, con el
disefio de un estudio de campo que pretende obtener datos directamente de las
personas implicadas en el desarrollo de las CoP con el fin de comprender y aportar
respuestas contextualizadas a la realidad de la Administraciéon publica.

1.4. Objetivos

Los objetivos de la investigacion deben partir del problema seleccionado y planteado,
y al mismo tiempo dar respuesta a lo que se pretende conseguir con el desarrollo del
estudio (Creswell, 2014), ademads de ser la base sobre la que debe sustentarse todo el
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disefio de la investigacion. En este sentido, el objetivo general de esta investigacion
es:

Valorar las variables que influyen en el proceso de transferencia al puesto de
trabajo de los aprendizajes adquiridos mediante comunidades de practica en la
Administracién publica.

La consecucidon de este objetivo general se sistematiza y operativiza a partir los
siguientes objetivos especificos:

1. Delimitar que caracteristicas de las CoP propician el aprendizaje de sus
participantes.

2. Comprender el valor que dan los profesionales de la Administracién publica a
los aprendizajes que pueden generarse a través de procesos de creacién y
gestidn de conocimiento.

3. Valorar como se trabaja en el ambito de la Administracion publica los
aspectos vinculados a la transferencia de conocimientos al puesto de trabajo.

4. Analizar aspectos del contexto organizativo, de los participantes y del disefio y
desarrollo de las actividades que pueden influir en la transferencia al puesto
de trabajo de los aprendizajes generados en las CoP.

5. Analizar comparativamente las variables que influyen en la transferencia de la
formacién continua, y las que afectan a la transferencia de aprendizajes
adquiridos en CoP.

6. Proponer acciones que puedan promover los gestores de procesos de
creacién y gestion del conocimiento mediante CoP para garantizar una mayor
transferencia de los aprendizajes generados en éstas.

1.5. Lineamientos metodoldgicos

La definicién de la metodologia para la realizacién de cualquier investigacion debe
partir siempre de los objetivos propuestos, al ser esa instrumental para dar respuesta
a los mismos. Sin embargo, cualquier planteamiento metodoldgico debe partir de un
paradigma de investigacion (Kuhn, 1971) concreto, al que también se vinculan
aspectos de orden ontolégico y epistemolégico (Sandin, 2003). En investigacion
educativa se identifican tres paradigmas de investigacion (Sabariego, 2004; Arnal, del
Rincén y Latorre, 1992): (1) positivista, que parte de las ciencias naturales y se basa
en la creencia de una realidad objetiva que se puede explicar, predecir y controlar
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mediante leyes generales; (2) interpretativo, que con una visidn mas humanista,
pretende comprender e interpretar la realidad con el fin de dotar a esta de
significados contextualizados; y (3) sociocritico, que partiendo de la escuela de
Frankfurt, busca identificar el potencial de cambio de los sujetos estudiados y vencer
el reduccionismo de corrientes positivistas e interpretativas donde el investigador no
se implica con el contexto estudiado.

Dicho lo anterior, y mas ala de la revisidn tedrica inicial y en relacion al estudio de
campo, la investigacidn se desarrolla bajo el paradigma interpretativo, puesto que lo
gue se pretende es una aproximacion a la realidad para interpretar y comprender la
vision de los sujetos implicados en procesos de creacion y gestion de conocimiento
mediante CoP en la Administracion publica en relacién a las variables que influyen en
la transferencia al puesto de trabajo de los aprendizajes que adquieren mediante
estos procesos. Se presenta, asimismo, como el paradigma mas idéneo para llegar a
conocer la realidad de los aprendizajes, las personas y el contexto social en el que se
encuentran. En este sentido, los supuestos basicos sobre los que sustentara esta
investigacion son (Sabariego, 2004; Latorre, del Rincéon y Arnal, 2005):

* La naturaleza interpretativa, holistica, dinamica y simbdlica de todos los
procesos sociales incluidos los de investigacion.

* El contexto como factor constitutivo de los significados sociales.

* El objeto de la investigacion es la accién humana (por oposicién a la conducta
humana) y las causas de esas acciones, que residen en el significado atribuido
por las mismas personas que las realizan.

* El objeto de la construccidn tedrica es la comprensidn teleoldgica antes que la

explicacion causal.

* La objetividad se alcanza a través de la intersubjetividad, lo que implica
acceder al significado subjetivo que tienen de la situacidn analizada sus
protagonistas,

Tradicionalmente, el método asociado al paradigma interpretativo ha sido el
cualitativo (Sabariego, 2004, p. 81), sin embargo, propuestas mas actuales hablan de
las posibilidades de utilizar aproximaciones a la realidad mediante el uso de técnicas
propias de métodos cuantitativos y otras propias de métodos cualitativos, en lo que
se ha denominado como enfoque mixto (Rodriguez y Valldeoriola, 2007; Creswell,
2014) o complementariedad metodoldgica (Sabariego, 2004).

La investigacion que se presenta se basa en el uso de un enfoque mixto o
complementario en los instrumentos y técnicas para la busqueda de datos, lo que
permite (Sabariego, 2004, p. 77-78): (1) posibilitar la atencion a los objetivos

Aleix Barrera-Corominas (2015) 31



multiples que pueden darse en una misma investigacion; (2) vigorizarse mutuamente,
al brindar puntos de vista y percepciones distintas, mas verdaderas y mas
enriquecedoras que no podrian ofrecerse utilizando una sola forma de investigar; y (3)
contrastar resultados posiblemente divergentes y obligando a replanteamientos o
razonamientos mas depurados. En este sentido, las técnicas e instrumentos para la
realizacion de la investigacidon seran de corte cuantitativo y cualitativo, utilizados
desde una aproximacion secuencial que permita profundizar en los resultados
obtenidos con la aplicacion del primer método mediante el uso de otro diferente
(Creswell, 2014). Concretamente las técnicas utilizadas serdn:

* Analisis documental: permite obtener informacién previa de los productos y
resultados explicitos obtenidos en el marco de las comunidades de practica.
Asimismo, conocer la forma como estas se organizan y cudles son los
lineamientos generales y especificos sobre los que se basa su funcionamiento
interno.

* Cuestionario: dirigido a los participantes en las CoP, y también participantes
en acciones formativas (AF, de aqui en adelante) en modalidad blended
learning, permite obtener datos sobre el contexto organizativo, el desarrollo
de la actividad y las valoraciones de los que responden en relacion a la
influencia de determinadas variables en el proceso de transferencia de
aprendizajes al puesto de trabajo. La inclusidon de participantes en AF en esta
fase permite la realizacidén de analisis comparativos para valorar si los factores
gue influyen en la transferencia son los mismos en ambos tipos de actividad.

* Entrevistas semi-estructuradas: permite la contrastacién de los resultados del
cuestionario, especialmente en aquellos puntos en los que se observan
tendencias que no concluyen con una significacion estadistica, asi como
aquellos en los que el resultado final no se vincula con los estudios previos
realizados en el ambito de la evaluacion de la transferencia en formacién
continua. Se trata, en definitiva, de ayudar a interpretar mediante las
percepciones de los participantes porque se dan determinados resultados.

* Notas de campo: recoge los puntos de vista, reflexiones y sensaciones del
investigador durante el desarrollo del estudio de campo. Aporta informacién
descriptiva del contexto en el que se realiza la entrevista y descripcidn de las
informaciones que se recogen de forma previa y posterior a la entrevista y
gue no han quedado registradas.

Para el disefio general del cuestionario se partira del método deductivo, puesto que
se partira de los planteamientos generales recogidos en la literatura revisada para
formular cuestiones que permitan posteriormente su contrastaciéon con los estudios
previos realizados. Para la realizacién de las entrevistas, y el analisis posterior de
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estas, se partird del método inductivo, categorizando y clasificando los diferentes
datos obtenidos en los registros y buscando una generalizaciéon de la situacion al
contexto de referencia a partir de la muestra de participantes que colaboran
facilitando datos durante la fase de estudio de campo.

1.6. Cronograma

Se presenta a continuacion el cronograma de actividades realizadas para la
consecucion de la investigacién, asi como las diferentes incidencias que se han
detectado a lo largo del proceso de recogida de datos y elaboracion del informe.

La investigacion se desarrolla a lo largo de 30 meses, que se han extendido desde
junio de 2013 a diciembre de 2015. Como puede observarse la revisién bibliografica
ha sido una actividad que se ha extendido a lo largo de todo el proceso, y la revision
interna del proceso de investigacidon se ha realizado para respetar los criterios de
calidad contenidos en el capitulo 8. Cabe considerar que el estudio de campo se inicia
en abril de 2014, y finaliza en junio de 2015, con lo que la fase previa de disefio de la
investigacion y de los instrumentos para la recogida de datos ha sido de casi un afo,
precipitdndose hacia el final las actividades ultimas de redaccién del informe final y

obtencion de las conclusiones.

Actividad realizadas
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32 Trimestre
42 Trimestre
52 Trimestre
62 Trimestre
72 Trimestre
82 Trimestre

Revision de la bibliografia

Disefio de la investigacion

Construccion de instrumentos

Realizacién de estudio de campo

Anilisis de datos

Conclusiones

Elaboracién del informe

Revisidon interna del proceso

Figura 1: Diagrama de gantt del desarrollo del estudio.
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Durante el desarrollo de las actividades referenciadas, las principales incidencias se
han producido en la fase de validacion del instrumento utilizado en la primera fase
del estudio para la recogida de datos, en la extensidon del periodo en el que las
personas que han participado en el estudio de campo podian participar completando
el cuestionario online y en la concrecidn de las entrevistas semi-estructuradas
realizadas en la segunda fase del estudio de campo.

1.6. Estructura de la memoria

La memoria de la tesis se estructura a partir de 4 grandes bloques de contenido. El
primer de ellos es el bloque de revisién tedrica y conceptual, conformado por los
capitulos 2 a 5, en el que se presentan los referentes de partida que sirven para
enmarcar el trabajo de campo a desarrollar y orientan la discusion de los resultados
contenida en el capitulo 11.

El primero de los capitulos de este bloque se centra en analizar la situacion de la
formacién continua en las organizaciones en el momento actual, partiendo de las
concepciones clasicas de formacién e introduciendo las nuevas modalidades de
formacidon que en los udltimos afios han irrumpido en las organizaciones. A
continuacion se presenta un capitulo que analiza la situacion de la gestion del
conocimiento en las organizaciones, con especial énfasis en el analisis de las CoP,
como se generan y que factores contribuyen a su éxito.

El capitulo 4 sirve para profundizar en el concepto de evaluacidn de la formacidon y
para describir los diferentes modelos de evaluacion del impacto de programas
formativos y los diferentes niveles que estos consideran en su desarrollo.
Seguidamente el capitulo 5 se focaliza en presentar las diferentes variables que
intervienen en el proceso de transferencia de la formacién al puesto de trabajo.
También se analizan diferentes propuestas metodoldgicas que sistematizan las
variables involucradas en el proceso de transferencia.

El segundo bloque se dedica a todo el marco aplicado de la investigacién, y ocupa los
capitulo 6 a 8. Dentro de este bloque, el primer capitulo se centra en presentar las
caracteristicas que definen el contexto en el que se ha desarrollado el estudio de
campo, iniciando con la descripcion del proceso de implementaciéon de CoP en el
ambito de la Administracién publica catalana, y poniendo especial énfasis en el
programa Compartim, desarrollado en el marco de la Administracién de justicia.
También se presentan las actividades formativas que forman parte de la muestra del
estudio. A continuacidn el capitulo titulado disefio de la investigacion presenta una
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aproximacion general al objeto de estudio, centrando su desarrollo en la descripcion
del disefio de la investigacién, y las fases seguidas en el disefio de los diferentes
instrumentos y técnicas para la recogida de datos. El capitulo 8 describe las
actividades llevadas a cabo durante el estudio de campo, asi como las diferentes
estrategias de analisis de los datos llevadas a cabo. Asimismo, se presentan criterios
gue permiten asegurar la calidad del proceso de investigacion.

El tercer bloque de contenido, con un caracter aplicado, presenta los resultados
obtenidos fruto del andlisis de los datos recogidos durante el estudio de campo. Asi,
el capitulo 9 presenta los andlisis de los datos cuantitativos recogidos durante la
primera fase del estudio mediante la aplicacién de un cuestionario disefiado adhoc.
La presentacidn de los resultados se realiza atendiendo a 4 grandes agrupaciones de
variables: organizativas, del disefio y desarrollo de la formacién, de la persona y de
valoraciones posteriores a la realizacion de la actividad. Para cada una de ellas se
presentan los resultados descriptivos y analisis comparativos que permiten inferir en
las diferencias que producen entre los grupos participantes en CoP y AF, asi como las
diferencias que se producen en funcidn de diferentes variables sociodemograficas. A
continuacion, el capitulo 10 recoge los andlisis de los datos cualitativos recopilados
durante la segunda fase del estudio, que se estructuran a partir de las mismas
agrupaciones de variables utilizadas en el capitulo anterior y se ilustran con citas
textuales de las entrevistas realizadas.

El ultimo bloque de contenido es el dedicado a la discusidon y conclusiones, y lo
conforman el capitulo 11 y 12. El primero de ellos presenta la una integracion de los
resultados de corte cuantitativo y cualitativo descritos en los dos capitulos 9y 10, y
los contrapone con los autores de la bibliografia presentada en el bloque de revisién
tedrica. A continuacion, el capitulo 12 presenta las conclusiones de la investigacién
estructuradas a partir de los objetivos planteados, y apunta posibles lineas de
investigacion futuras que emergen a partir de los resultados de esta investigacion.

1.4. A modo de sintesis

Las comunidades de practica son un conjunto de personas organizadas alrededor de
una tarea comun e interdependiente, que comparten un sentido de emprendimiento
comun, una involucracién reciproca y un repertorio de respuestas compartidas
(Wenger, 1999). Por otro lado, la transferencia de la formacién la evidencia de que
los nuevos conocimientos y habilidades se estan aplicando en el puesto de trabajo
(Baldwin y Ford, 1988).
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Analizar las variables asociadas a la transferencia de los conocimientos adquiridos
mediante CoP es un ambito sobre el que existen pocas investigaciones y estudios
empiricos. Es por este motivo que con el presente trabajo se busca valorar las
variables que influyen en el proceso de transferencia al puesto de trabajo de los
aprendizajes adquiridos mediante CoP en la Administracion publica. Con ello se
busca dar respuesta a un vacio de conocimiento y, la mismo tiempo, responder a una
necesidad social apuntada, ademds de por los propios gestores de procesos de
creacion y gestion de conocimiento, en las conclusiones generales del Ill Congreso
Internacional EDO, celebrado en el afio 2014.

El proyecto se vincula con las lineas de investigaciéon del Equipo de Desarrollo
Organizacional, en el marco del cual se ubica el autor, y da continuidad a proyectos
de investigacion y tesis doctorales previas que apuntaban en la necesidad de
concretar y los efectos que tiene el aprendizaje informal adquirido mediante CoP en
el dmbito organizativo. Con un claro enfoque hacia la comprension de las variables
que pueden influir en esta transferencia, el trabajo se enmarca en el paradigma
interpretativo, buscando la colaboracién de los agentes implicados para dar
respuesta a las diferentes preguntas de investigacion, y para ello utiliza instrumentos
de corte cuantitativo (cuestionario disefiado adhoc) y cualitativo (entrevistas semi-
estructuradas, analisis documental y notas de campo).
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2.1. Introduccion

Los cambios veloces a los que se ve sometido cualquier persona le obligan a
plantearse la necesidad de formarse y adquirir constantemente nuevos
conocimientos y habilidades que le permitan desarrollarse con éxito en su contexto.
En la actualidad, ademads, fruto de la gran revolucién tecnoldgica y la innovacién
constante la sociedad, la economia y la cultura se ve obligada a reordenarse
periddicamente para no quedarse atras. Segun Pozner (2008, p. 83) los rasgos mas

destacados de la revolucion a la que asistimos actualmente se caracterizan por:

* Velocidad de los cambios: las tecnologias se incorporan, por ejemplo, a las
comunicaciones, han causado una aceleracidn de las innovaciones en campos
tan dispares como las ciencias basicas (biologia, quimica, fisica), las
transacciones financieras, comerciales y bancarias, la circulacién y acceso a la
informacidn, la toma de decisiones y la apertura de nuevos mercados a nivel
mundial. Esto genera nuevas condiciones en una sociedad que vivimos como

inconmensurable, incontrolable, inestable y muy voluble.

* Internacionalizacion o globalizacion: entendida como las migraciones
internacionales, el impacto de las tecnologias de la informacion — satélites y
su uso para la televisién, por ejemplo — el deterioro del medio ambiente y, en
consecuencia, la destruccidn ecoldgica, son experiencias mas que irrefutables
de lo que podria denominarse el <<desdibujamiento>> de las fronteras
tradicionales entre paises, lo cual impacte sobre las naciones de Estado,
nacioén, cultura, ideologia, identidad, sentido de pertenencia, e incluso el

sentido de la vida misma.

* Complejidad de los contextos: en los que se desenvuelven las personas o en
los que se desenvuelven las organizaciones, tanto publicas como privadas.
Estas sociedades mas abiertas, que no disponen de un camino trazado, se
orientan hacia la imprevisibilidad. La complejidad significa <<lo que esta tejido
junto>>. Hay complejidad cuando son inseparables los elementos diferentes
gue constituyen un todo y se dan en una red interdependiente.
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* Valor que adquiere el conocimiento: en términos de crecimiento econédmico y
bienestar social. En la actualidad es la acumulacién de conocimientos, y no de
capital fisico, lo que contribuye a explicar cada vez mas las diferencias en las
tasas de crecimiento de los paises. Lo mismo ocurre si se mide el nivel de
desarrollo tecnoldgico, los niveles educativos de la poblacion o la calificacién
de la mano de obra. Es decir, que se destaca la importancia decisiva de la
produccidn, difusidn y acumulacién del conocimiento en la potencialidad del
crecimiento de los paises. Las ventajas competitivas de los paises (o los
sectores econdmicos) no pasan por la posibilidad de producir mas unidades
de producto, sino por la capacidad de introducir mayores conocimientos y

tecnologias en los procesos productivos.

* Heterogeneidad: es un quinto rasgo de este ciclopeo cambio que representa,
a su vez, un elemento que limita las posibilidades de desarrollo equitativo. Es
posible verificar este atributo no sdélo en los paises donde mas ha avanzado la
revolucion tecnoldgica, sino también en los que han adoptado un nuevo tipo
de organizaciodn socio productiva basado en nuevas formas de producir, con
un paradigma organizacional que descansa en la mayor flexibilidad y en

formas inexploradas hasta ahora de relacidn entre empresas y organizaciones.

Se acepta la idea de modernidad liquida planteada por Bauman (2007), en la que
considera que cada persona actua de forma autdnoma ante un contexto que le rodea
y que les es desconocido, con lo que vive en una situacion de incertidumbre vy
potencial peligro que le obliga a estar atento en todo momento de aquello que hacen
los que estan a su alrededor para poder adaptarse y asi continuar manteniendo su
estatus, o mejorarlo. Esto, trasladado al nivel de las organizaciones, implica aceptar
gue una institucidon no puede permanecer inamovible a lo que pase en su entorno, y
a lo que hagan las organizaciones que estan a su alrededor, sino que esta obligada a

actuar constantemente en pro de la adaptacion y mejora constante a su entorno.

Este primer capitulo pretende ser una aproximacion al rol que desempefia la
formacién continua en las organizaciones actuales, analizando diferentes
metodologias formativas y concretando algunas modalidades de formacion
relativamente recientes, y que estan cada vez entrando con mas fuerza en las

organizaciones.
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2.2. La formacion en las organizaciones

La finalidad principal de la formacion en las organizaciones es la de incidir sobre los

conocimientos, habilidades y actitudes de las personas con el fin de adaptarlos cada

vez mas a las necesidades concretas que requiere el modelo productivo que se

plantee. Para Pineda (2002, p. 13), la formacion forma parte de la vida diaria de las

empresas por dos razones:

La primera porque los procesos de cambio en las empresas, los significativos,
los que obligan a replantearse los conocimientos y habilidades de las personas,
suceden ahora con una frecuencia tal que ningun trabajador puede esperar
gue transcurra su vida laboral sin tener que cambiar su especialidad o
modificarla sustancialmente, varias veces.

La segunda, porque la propia naturaleza del trabajo ha cambiado. Hasta bien
entrado el siglo XX la mayoria de los trabajadores eran trabajadores manuales.
[...] hoy un cuarenta por ciento son trabajadores del conocimiento.

De forma genérica se puede decir que los objetivos que persigue la formacion en las

organizaciones se centran en:

Habilitar para realizar las tareas que demanda la organizacion en general, y el
puesto de trabajo en particular, en coherencia con las exigencias actuales y
los nuevos propédsitos y cambios del entorno socio laboral.

Promover la satisfaccion profesional y personal, a partir de una mayor

adaptacidn del conocimiento.

Ayudar a configurar y construir la cultura de la organizacion y transmitirla a

los nuevos empleados.

Generar en los empleados nuevas competencias necesarias para el correcto

desempeiio de su puesto de trabajo presente, y futuro.

Promover el cambio en el seno de la organizacién, generando asi procesos de

renovacion y mejora que permiten la adaptacion al contexto cambiante.

Castillejo, Sarramona y Vazquez (1989, p. 427) emplean para definir la formacién en

la empresa dos binomios diferenciadores: desarrollo-adaptacion y gasto-inversion

(ver figura 2). Para ellos, si el desarrollo de la competencia busca crear expertos que
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mejoren la implantacién de los productos de la empresa y el perfeccionamiento debe
incrementar el potencial del capital humano de la empresa ante los retos. Por otro
lado, la adaptacién al puesto de trabajo plantea técnicas especificas para un
determinado puesto de trabajo y la promocion y el reciclaje intentan, por ultimo,

combinar la formacion en situaciones de reconversidén y promocion profesional.

Proporcionar conocimientos sobre el entorno laboral, capacitar para solucionar
problemas de la profesion o el puesto de trabajo, impulsar los conocimientos de
nuevas tecnologias, promover las habilidades para el trabajo en equipo, etc.. son
concreciones propias que se pueden vehicular en organizaciones concretas, y que
permiten entender la formacién y el desarrollo del personal como una inversién

(Salas, Tannenbaum, Kraiger y Smith-Jentsch, 2012).

DESARROLLO
A

Il Perfeccionamiento | Desarrollo de la
competencia

GASTO # P INVERSION

Il Adaptacién al puesto IV Promocién y
de trabajo Reciclaje

\ 4
ADAPTACION

Figura 2: Paradigmas basicos de formacion en la empresa (a partir de Castillejos, Sarramona y Vazquez,
1989)

Para Pineda (1994, p. 19) los beneficios que proporciona para las organizaciones la
realizacion de formacion se concretan en los siguientes:

* Ayuda al trabajador a aprender de sus tareas, garantizando su correcta

ejecucion.
* Permite mejorar el valor del propio personal.

* Facilita la adecuada reaccién hacia el cambio por parte de las personas a las
gue afecta.

* Garantiza una mayor flexibilidad y capacidad de adaptacion de la fuerza de
trabajo.
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* Mejora el estado de danimo de los trabajadores al crear un clima mas positivo
dentro de la organizacion.

* Permite ofrecer unas condiciones laborales favorables, con las consecuencias
gue esto tiene en la retencion del personal existente y la captacidon de otros
profesionales.

* Ofrece numerosos beneficios personales, como el perfeccionamiento de la
persona, el desarrollo de los propios intereses, la posibilidad de promocionar,
etc....

*  También proporciona beneficios sociales, especialmente en la creacidon de una

fuerza laboral eficaz y competitiva.

Cabe considerar, y como se ha visto, que la formacién de los empleados no es algo
gue se produzca Unicamente en el seno de la organizacidn, sino que los miembros de
la organizacién se forman previamente a formar parte de la organizacién, y deben
seguir formandose una vez estan dentro para poder irse adaptando a los cambios
que sufre la estructura de la organizacion. Ademas, la organizacion debe ir generando
las estructuras que permitan la formacion interna de los propios miembros. De esta
forma, y tal y como queda recogido en la figura siguiente, fuEra de la organizacion los
empleados recibirian la formacidn inicial, y parte de la formacién de actualizacién. Sin
embargo, la formacidn estratégica, esto es adaptada a la realidad de la organizacion y
sus metas y objetivos operativos, asi como el aprendizaje que uno realice de la propia
organizacién debe realizarse en el seno de la organizacidn. Por tanto, la organizacion
debe establecer también las vias para permitir el aprendizaje continuado y
permanente de sus empleados, buscando y facilitando el aprendizaje informal de sus
miembros (Eraut, 2004; Cross, 2010)

I Dentro de la Organizacion ]

FORMACION ORGANIZACION
INICIAL APRENDIZAJE
[ Fuera de la Organizacion

FORMACION PERMANENTE VINCULADA AL TRABAJO EN LAS ORGANIZACIONES

o

&
-

Figura 3: Esquema del continuo formativo en relacién a las organizaciones (Pont, 1997:321)

Aleix Barrera-Corominas (2015) 45



La formacidon continua debe orientarse a mejorar el perfil competencial de los
profesionales al mismo tiempo que debe velar para asegurar una mejor consecucion
del os objetivos de la organizacién. La formacidon debe convertirse en el centro de
cualquier cambio, puesto que es la preparacién de los empleados lo que garantizard
gue una organizacion pueda adaptarse de forma éptima a los cambios de su entorno
consiguiendo hacer frente, asi, a las demandas de un futuro que cada vez es mas

presente.

Segun Pont (1997, p. 318), la formacién de los miembros de una organizacion debe
hacer referencia al esfuerzo para establecer la vinculacién entre la persona, y los
elementos propios de la vida de la organizacidén: tareas, colectivo, misiones,
resultados, etc... La formacidon se convierte asi, en suma, en la expresion de un
compromiso que va mas alla de constituir un activo en forma de capital humano para
establecer una inteligencia colectiva que debe ser el motor de la innovacién, el

cambio y el progreso institucional.

Este planteamiento enlaza con la idea de que es a partir del aprendizaje individual de
los miembros que conforman las instituciones que se puede conseguir el aprendizaje
organizacional, otra hora tan deseado por parte de los gestores. La organizacion que
aprende debe ser esa que facilita que todos sus miembros puedan aprender de forma
continuada, al mismo tiempo que esto permite la transformacién constante de la
organizacién. Si las personas se desarrollan, se desarrolla la organizacion, y si las
personas pueden incorporar nuevas formas de pensar y actuar, la organizacion podra

cambiar también su formas de actuar y relacionarse con su entorno.

Para Gairin (1998, p. 6), las organizaciones mas capaces de hacer frente al futuro no
creen en si mismas por lo que son, sino en su capacidad de dejar de ser lo que son,
esto es, no se sienten fuertes por la estructuras que tienen, sino por su capacidad de
dejar atras las estructuras existentes y transformarlas en otras de mas adecuadas en
el momento que sea necesario. Bajo esta perspectiva, la formacion es un requisito
para la consecucion de los objetivos de la organizacidn, un instrumento bdsico para

permitir el desarrollo de la estrategias.

Las organizaciones no deben olvidar las palabras de Senge (1992) cuando afirmaba
gue “las incapacidades para el aprendizaje son tragicas para los nifios, pero fatales
para las organizaciones. Por causa de ellas, pocas empresas llegan a la mitad de
esperanza de vida de una persona y, en su mayoria, mueren antes de cumplir los
cuarenta afios”. Tenerlas presentes tiene que reafirmarlas en la voluntad de seguir
formando dia a dia sus miembros para conseguir asi hacer frente a los nuevos

desafios que le plantee su entorno.
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1.2.1. Planificacion légica de la formacion

Se entiende por planificacion como la fase previa a la realizacién de una intervencion,
en este caso, de la formacion. Partiendo de lo descrito en el apartado anterior, y
considerando que la formacién debe adaptarse, por un lado, a la realidad de la
organizacidn, y del otro, a los objetivos estratégicos y operativos que esta se plantea,
debemos entender que la planificacion de la formacidén debe convertirse en una
sistematizacidén de procesos que permita la consecuciéon de sus metas.

Planificar siempre debe suponer la organizacion y disposicion en el tiempo de los
recursos disponibles para conseguir un determinado objetivo. A pesar de existir
diferentes perspectivas desde la que realizar la planificacion, la mas utilizada por las
organizaciones actualmente es la tecnoldgica, pues se orienta a partir de pautas mas
o0 menos secuenciales y definidas que facilitan bastante su gestién.

Segun Gairin et al. (2007, p. 39) una planificacién debe considerar los siguientes
componentes: misidon/politica, analisis estratégico, formulacion estratégica, objetivos
a largo plazo, programas integrados, seguimiento, planes operativos y resultados.
Cada componente se desarrolla de forma individual, pero todos estan relacionados
tratando de conseguir una propuesta comprensible, realista, clara, flexible vy
completa. Por otro lado, Sdnchez (2002, p. 79) dice que todo plan de formacién de
una organizacién debe tener los siguientes elementos:

* Justificacidon del plan de formacidn a partir de la politica de la organizacion, de
sus planes estratégicos y la cultura de la empresa.

e Referencia al documento de andlisis de necesidades de la organizacién con la
finalidad de traducir las necesidades formativas en acciones formativas en
funcidn de los recursos disponibles.

* Relacién de acciones formativas debidamente justificadas y priorizadas.

* Especificaciéon, para cada accion formativa, de a quiénes van dirigidas,
especificacion de objetivos (a diferentes niveles de concrecién), contenidos
(médulos, temas o unidades didacticas mas restringidas), enfoque,
metodologia, evaluacién, medios personales (responsables de las acciones
formativas, coordinadores, direccion, formadores internos o externos a la
organizacién, evaluadores internos o externos), medios materiales (costes,
espacios, instalaciones, recursos didacticos, ...) y medios funcionales (horarios,
fechas, numero de plazas, actos de apertura y clausura de los cursos,
elementos de coordinacién entre acciones formativas, etc...)
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En definitiva, la planificacion de la formacion debe considerar siempre el analisis de
las personas y su desempefio en el puesto de trabajo, y también la organizacion, con
sus recursos, objetivos y planteamientos estratégicos. Todo ello comporta que la
concrecidon del plan de formacién se sintetice a partir de dos grandes fases: la
primera destinada a realizar un andlisis de la organizacidn en la que se recabe
informacién, se analice, y a partir de ello se definan sus necesidades, y las
necesidades formativas de sus empleados; la segunda, se refiere al planteamiento de
los objetivos, la definicién de los contenidos, concrecidn de la logistica propia de la
formacidn, vias de financiacion, etc...

Para Gairin et al (2007) conseguir que la formacion desempefie un rol importante en
la organizacién como elemento de innovacidon y cambio, es importante que la
planificacidon no sea un proceso que siga una secuencia completamente lineal, sino
que debe hacerse desde una perspectiva mas dindmica que permita la revision y
mejora constante.

Planificacién
Q

Deteccion de
Necesidades
D.N.

Desarrollo

Evaluacién

INNOVACION

Figura 4: Secuencia en espiral que conceptualiza la elaboracién de programas de formacidn (Gairin et
al. 2007)

La figura 4 muestra la representacion de la planificacion de la formacién, en forma de
espiral, que permite una revisién sucesiva de su implementacion, permitiendo la
introduccion de mejoras continuas en funcion de los resultados obtenidos en cada
una de las fases a partir de las cuales se define. Concebir la planificaciéon de la
formacidn bajo esta perspectiva permite superar la linealidad que presentan algunos
modelos, que si bien pueden resultar Utiles para preparar esquemas generales de
accién, pueden convertirse en un inconveniente cuando se trabaja en procesos

concretos o niveles de planificacién reducidos. Parece necesario, en este contexto,
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tomar en cuenta enfoques que consideran la flexibilidad como una meta en su

estructuracién operativa, como por ejemplo los modelos de planificacién contingente.

Planificar desde la perspectiva tecnoldgica, necesaria cuando hablamos de organizar
la formacién desde los sistemas, implica tener en cuenta los resultados que se
guieren obtener, ya que estos serdn los que deben determinar las conductas
deseables en el puesto de trabajo, y los aprendizajes que son necesarios para poder
influir en el cambio de habilidades y actitudes. En este sentido, una vaga definicién
de las politicas generales de la organizacion, una mala definicion de los objetivos, o
un contexto legal y social inestable afectaran de forma significativa en el proceso de
planificacion y desarrollo de la formacién y, consecuentemente, en los resultados

finales de la misma.

1.2.2. Hacia un nuevo modelo formativo en las organizaciones

Los cambios constantes que se producen en las organizaciones, la evolucién de las
tecnologias y la importancia cada vez mayor del conocimiento como base de todo
proceso productivo obligan a las organizaciones a definir nuevos programas
formativos ddénde se rompe la secuencia ldgica de recogida de necesidades
formativas, planificacién de la formacion, imparticiéon de la misma y evaluacién
posterior. Asi, los individuos se convierten en responsables de su propio aprendizaje,
y ello obliga a la organizacién a actuar como facilitadora de recursos para que estos
aprendan. Por tanto, las organizaciones deben transformarse para convertirse en
espacios que potencien la continua adquisicién de conocimiento (Aguilar Bustamante,
Martinez, Fandifio y Fajardo, 2007), con modelos formativos mds comprensivos
(Boeren, Nicaise y Baert, 2010) que contribuyan a la responsabilidad compartida
entre los empleados y los empleadores en los procesos de aprendizaje (Baert, 2010).

En esta nueva logica, por tanto, pierde fuerza el disefio de procesos formativos como
via para cubrir lagunas en los conocimientos de los empleados frente al disefio de
estrategias que permitan la generacion de procesos basados en el aprendizaje. Se
entenderia en este sentido que se parte de organizaciones de caracter mas formal y
burocrdticas y se busca avanzar hacia organizaciones que actlan como comunidades
colaborativas. La tabla 1 muestra las caracteristicas que debe tener cada una de estas
organizaciones a partir de las aportaciones de Gairin (2010) y Bolivar (2004).

Las organizaciones que trabajan como comunidades colaborativas buscan una cultura
que evite los individualismos, la division de tareas y funciones y la excesiva
burocratizacién. Es por este motivo que fomentan espacios que favorezcan la

colaboracidn, el trabajo cooperativo, la coordinacion para la consecucion de objetivos
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compartidos, la reflexién y la interdependencia en la toma de decisiones que afectan

a toda la organizacién.

Las organizaciones como estructuras

Las organizaciones como comunidades

formales burocraticas colaborativas

Trabajo aislado, privado e individualista, sin | Sentido de comunidad. La actividad
espacios de trabajo compartidos para | profesional es  vista como una
intercambiar experiencias profesionales. responsabilidad colectiva, que se

desarrolla a partir de la cooperacién y la
interdependencia.

Los profesionales son vistos como técnicos, | El profesional se considera como un
gestores, “eficientes” de prescripciones | agente de desarrollo 'y cambio,
externas. reconociendo su autonomia y

profesionalidad.

Los profesionales no estan implicados en la
toma de decisiones. Su papel es
instrumental. Procedimientos formales rigen
las relaciones.

Se destina tiempo y espacios de trabajo
para la mejora de las actividades. La toma
de decisiones es compartida.

La responsabilidad de funciones esta
asignada jerarquicamente, con distribucion
funcional de tareas.

Los lideres/directivos promueven la
colegialidad y el apoyo para el desarrollo
profesional.

La formacién se plantea como algo
individual, que debe servir para cubrir
lagunas de aprendizaje que permitan una
mejor adaptacion del individuo a la
organizacion.

La formacidn afecta al grupo, con lo que se
promueven espacios de aprendizaje
mutuo, estrategias para compartir
conocimiento y el aprendizaje en el puesto
de trabajo.

Tabla 1: Dos imagenes de las organizaciones (a partir de Gairin, 2010; Bolivar, 2004)

Mientras que en las organizaciones mas formales y burocraticas prevalece la idea de
formacién como un proceso planificado y estructurado que sirve para cubrir las
lagunas de aprendizaje de los empleados en relacién a las funciones que desarrollan
o deberan desarrollar, en las organizaciones de caracter colaborativo lo que
prevalece es el aprendizaje. En este sentido, este segundo tipo de organizaciones
promueven estrategias que tienden a promover el aprendizaje en el puesto de
trabajo, que se genera a partir de la interaccion y trabajo colaborativo con el resto de
miembros de la organizacidn, la rotacidon de puestos de trabajo o la participacion en
proyectos compartidos. En definitiva, se trata de generar espacios de aprendizaje
informal, dénde compartir conocimiento sea algo natural que permita a todos la
adquisicion de nuevos conocimientos. Esta idea parte de la teoria del 70:20:10 (Cross,
2007; McCall, Lombardo y Morrison, 1998; Jennings, 2012) en el que se considera
gue el 70% de los aprendizajes que realizan los profesionales se produce en el
desarrollo de su trabajo, el 20% se realiza a partir de las interacciones con otras
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personas, y unicamente el 10% de los nuevos conocimientos y aprendizajes los

adquieren a partir de la participacidn en actividades formativas planificadas.

2.3. Modalidades de formacion

Cuando se habla de modalidades de formacion se hace referencia a diferentes
tipologias de formacién que pueden definirse a partir de dos criterios basicos: por un
lado, la persona que realiza la formacidn y, del otro, el lugar donde esta formacion se
va a impartir. Bajo esta perspectiva se puede distinguir entre la formacion internay la

formacién externa.

La formacidén interna es aquella que se desarrolla en el seno de la propia organizacién,
ya sea en espacios especialmente habilitados para ello, ya sea directamente en el
puesto de trabajo que ocupa el empleado. Asimismo, la formacion sera desarrollada
por personal de la propia organizacidon, con un conocimiento mas concreto de la
realidad de la misma, y las estrategias y objetivos de la misma. En el primer caso, la
formacién se desarrolla normalmente de forma grupal, y se estructura alrededor de
una o varias sesiones en las que uno o mas formadores intervendran para transmitir
unos conocimientos a los participantes, facilitando también el intercambio de puntos
de vista y la interaccion entre iguales, y entre participantes y formador, de forma
bidireccional. Por otro lado, la formacién en el puesto de trabajo se desarrolla
normalmente de forma individual, y consiste en los aprendizajes que va adquiriendo
el empleado por la practica diaria del trabajo que se le encomienda, y bajo la

supervision de su superior inmediato o el soporte de sus compafieros.

La formacion externa, por el contrario, es aquella que se desarrolla fuera de la propia
organizacién, y en la que los formadores y/o ponentes son también externos a la
organizacién, lo que algunas veces puede dificultar la adaptacidon a las realidades
concretas y dindmicas de la organizacidén, salvo se haya hecho un importante trabajo
previo de planificacion y adecuacidn por parte de gestores de formacién vy

formadores.

A partir de Ferndndez-Salinero (2002, p. 117) presentamos a continuacion las

modalidades formativas mas comunes utilizadas por las organizaciones.

Aleix Barrera-Corominas (2015) 51



2.3.1. Formacion presencial

Es la mas conocida, se desarrolla de forma presencial, esto es, en un momento vy

lugar determinados, y en ella participan grupos reducidos de participantes cuyo

objetivo es adquirir nuevos aprendizajes.

Las ventajas que conlleva elegir una modalidad de formacion presencial se pueden

concretar en las siguientes:

Es econdmica, puesto que permite formar a muchas personas, con

necesidades similares, a la misma vez.

Permite tratar problemas comunes desde diferentes perspectivas que aportan
cada uno de los asistentes a la actividad.

El formador puede presentar ideas y técnicas ante un grupo de personas

importante.

Permite el intercambio de puntos de vista e informacién entre los mismos

asistentes, favoreciendo asi el networking.

Es facil de gestionar por parte de los responsables de formacidn, puesto que
implica la disposicién de una sola aula, con el equipo requerido, y la
contratacién de un formador con conocimientos sobre la tematica a tratar.

Por otro lado, sin embargo, la formacion presencial también tiene una serie de

desventajas que deben ser tomadas en consideracidn por los gestores de formacion.

Estas se pueden concretar en:

Los grupos que se crean no siempre son heterogéneos, lo que obliga a que
todos tengan que seguir a un ritmo predeterminado y, por tanto, implica que
algunos participantes no sigan con aprovechamiento las sesiones.

No se puede controlar la motivacién para aprender de todos los miembros, lo

que no puede asegurar tampoco que todos vayan a aprovechar las sesiones.

No todos los participantes van a participar e interaccionar con el formador y
el resto de participantes, con lo que algunas de las ventajas de esta formacién
pueden quedar desvirtuadas.

El desarrollo de la misma actividad, por parte de formadores diferentes,
puede dar enfoques y perspectivas diferentes, con lo que los resultados de
aprendizaje pueden ser también diferentes.

La ensefianza se imparte en momentos y espacios determinados, lo que obliga
a que todos los participantes deban estar disponibles en ese momento y lugar
para poder recibir la formacion. Sino, ya no hay posibilidad de recibir la
formacion.
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Las actividades formativas que pueden desarrollarse de forma presencial se pueden
concretar en cursos, jornadas, seminarios, simposios, conferencias, etc... En cualquier
caso, en cada uno de estos supuestos lo importante debe ser definir claramente el
perfil del grupo de formacion que va a participar de la actividad, favoreciendo la
participacién de miembros de diferentes departamentos con perfiles similares para
favorecer el intercambio de puntos de vista y el conocimiento mutuo. Los grupos no
deberian ser mayores de 30 participantes, siendo mds pequefios cuanto mas
complejidad implica la adquisiciéon de los conocimientos y habilidades que se
plantean. También sera de vital importancia elegir el espacio en el que se va a
desarrollar la formacién, que debe reunir las condiciones para que los participantes
se sientan comodos, ademas de disponer de los recursos necesarios para que el
formador pueda desarrollar la sesidon sin imprevistos. Ademas, se deberd estudiar la
disposicidn de los asistentes y participantes en funcion de la metodologia que desee

utilizar el formador.

Por ultimo, el momento en el que se va a realizar la formacién debe ser también
tomado en consideracién por parte de los gestores de la formacidn, considerando
que el maximo aprovechamiento se produce por las mafanas. Por otro lado, tiene
gue pactarse con los responsables de los diferentes servicios, y los propios
participantes, qué dia puede ser el mejor para formarse, puesto que no coordinarse
con los servicios puede implicar faltas de asistencia por tener que atender a
necesidades del puesto de trabajo. También cabe analizar si la formacidon debe
realizarse en horario de trabajo, o en festivo, y si debe implicar algun tipo de
compensacion a los empleados en caso de optarse por la segunda opcidn.

2.3.2. Formacion a distancia

La formacioén a distancia es una modalidad de formacion cuyas diferencias principales
en relacién a la presencial es que no es necesaria la coincidencia en un mismo
momento y espacio del formador y la persona que tiene que formarse. Sin embargo,
y aunque sea una modalidad formativa asincrona, es necesario articular los sistemas
necesarios para garantizar que se produzca una comunicacién efectiva entre los
formadores y los participantes de la formacidn, estableciendo canales que permitan

el intercambio de informacién y el feedback entre ambos.

La formacidn a distancia ha sufrido un avance muy importante con la implementacion
de las nuevas tecnologias de la informacidon y la comunicacién, sin embargo,
anteriormente también se utilizaba la formacion a distancia, a través del envio de

materiales en formato papel a los participantes, y el intercambio de Ilamadas
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telefénicas o correspondencia a partir de las cuales se podian resolver dudas por
parte de los formadores.

Las ventajas que tiene la formacidn a distancia para las organizaciones, asi como para

las personas que tienen que formarse, se pueden concretar en:

* La formacion puede ofrecerse a empleados ubicados en zonas geograficas

alejadas.
* Permite compaginar las actividades formativas con la actividad laboral diaria.
* Puede realizarse desde cualquier lugar y en cualquier momento.

* La formacién se adapta al ritmo de aprendizaje del participantes, siendo este

quien lo regula.

* Actividad mas centrada en el aprendizaje, y no tanto en la ensefanza

unidireccional que puede producirse en el aula.

Entre los principales inconvenientes de la formacion a distancia puede citarse:

* El papel del formador puede quedar diluido por la distancia. En cualquier caso,
los formadores deben desempefiar un rol de acompafiamiento y seguimiento
de la actividad de los participantes.

* Los participantes pueden “descolgarse” de la formacién debido a la lentitud
en el feedback.

* Es necesaria una fuerte planificacién previa, que comporta también una
importante inversién econdmica inicial.

* En determinados casos, puede ser una dificultad el desconocimiento de los
empleados sobre uso de nuevas tecnologias (en los casos en que estas son la
base y el canal a través de la cual se realiza la formacion).

Las acciones formativas que se desarrollen a distancia pueden ser todas aquellas que
impliquen basicamente el desarrollo cognitivo de los participantes, puesto que para
propuesta que pretenden desarrollar habilidades y aspectos vinculados a trabajos
manuales es mejor la presencial, o la formacién en el puesto de trabajo. Sarramona
(1991) identifica diferentes supuestos a partir de los cuales debe desarrollarse el
aprendizaje adulto a distancia. Estos se concretan en: madurez de los participantes,
pues deben tener una responsabilidad suficiente como para autoformarse;
motivacion para el aprendizaje, para evitar la desercion; posibilidad de evaluacion,
posibilitando valorar la eficacia y eficiencia del programa; funcionalidad de los
medios de comunicacién, que deben permitir la bidireccionalidad entre mensajes por

parte del formador y del participante; y estructuracidon sistematica, que implica
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planificar de forma racional el proceso didactico tomando en consideracion el

contexto institucional y programatico.

Al hablar de formacién a distancia soportado en las nuevas tecnologias, se puede
distinguir entre el e-learning y la formacién on-line. En el caso de la primera
modalidad, el objetivo es utilizar todos los recursos que facilitan las nuevas
tecnologias para desarrollar la formacion, facilitando el intercambio de opiniones
entre participantes y formadores, e incluso entre los propios participantes, a través
de la red. En este sentido, se puede crear a través de la red situaciones que pueden
parecerse a la formacién presencial, como conferencias en directo y participacién
sincrénica en debates que pueden ser moderados por un formador cualificado. Se
estd hablando, en este caso, de formacidon que no se produce en un mismo espacio,

pero que si que se realiza en un momento determinado.

La formacién on-line, por el contrario, tiene mucha mas relacion con lo que ha estado
la formacidén a distancia clasica. En estos casos, el formador debe ser un facilitador de
materiales y como un supervisor de los aprendizajes que realiza el participante de la
formacién y un evaluador del mismo. En este caso no se saca el maximo partido de
las tecnologias puesto que estas solo se utilizan como un canal de comunicacién, sin
sacar el maximo partido de las herramientas que permitirian el desarrollo de otras

actividades, cosa que si pasa en la formacién e-learning.

2.3.3. Formacion en el puesto de trabajo

La formacion en el puesto de trabajo es aquella que, como dice el propio nombre, se
realiza en el entorno laboral en el que la persona lleva a cabo su actividad diaria. Una
de las caracteristicas principales de este tipo de formacién es que en su planificacion
muchas veces no media el departamento de recursos humanos, sino que se realiza
mas en el seno del departamento, y acostumbra a planificarla y gestionarla el
superior jerarquicos de la persona que va a recibir la formacién. La estrategia mas
utilizada en este tipo de formacion tiene que ver con la practica real, esto es, realizar
el trabajo que es propio del puesto que ocupa, lo que implica también que lo que se
va a aprender tiene una relacién directa con las competencias requeridas para el
desarrollo del empleado en su puesto de trabajo, influyendo significativamente en la
mejora de los resultados de aprendizaje y en la propia mejora organizativa (Park y
Jacobs, 2011).

Marsick y Watkins (1999) apuntan que el aprendizaje en el puesto de trabajo se

aparece en el momento en que los profesionales no saben dar una respuesta—por
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falta de conocimientos o competencias y/o habilidades— a una situacion no prevista

gue aparece en el transcurso de su actividad laboral.

A pesar de que muchas veces esta formacion se asocia a trabajos manuales, que
implican una repeticidn de actividades ante una maquina, debe considerarse que hay
otros muchos puestos de trabajo, algunos muy cualificados, en los que la formacion
en el puesto de trabajo adquiere también un papel muy importante. Se puede asociar
esta modalidad de formacion con las actividades de acogida que realizan las
empresas cuando incorporan nuevas personas a los puestos de trabajo. En estas
actividades, a parte de buscar la integracién de la persona en el seno de la
organizacién, dandole a conocer la cultura de la misma, se le facilitan también los
conocimientos necesarios y basicos que va a requerir para el desempeiio de su

actividad diaria.

Entre las principales ventajas que se pueden destacar de esta modalidad de
formacion se pueden destacar (a partir de Navio, 2007):

* Parte siempre del nivel de conocimientos previos del participante, puesto que
se trata de una formacion individualizada.

* Permite adquirir capacidades y conocimientos en condiciones de aplicacion y
utilizacidn, evitando los problemas del desfase entre la teoria y la practica.
Ademads, las competencias requeridas para un puesto de trabajo pueden
tratarse transversalmente atendiendo a otras competencias de otros puestos
en relacion con las disponibles por los trabajadores.

* Posibilita disminuir los costes al verse reducidos los periodos de ausencia del
trabajo.

* Puede ser mas motivadora que los cursos externos por partir de los

problemas concretos que surgen en los puestos de trabajo.

* Ofrece menos barreras a los trabajadores con bajas cualificaciones al no
utilizar metodologias propias del modelo escolar. Ademas, otra ventaja a
considerar para estos trabajadores es la de posibilitar la certificacién de las
competencias obtenidas en esta formacion con el fin de obtener
cualificaciones formales reconocidas.

* Facil valoracién y evaluacién de los aprendizajes que realiza el participante,
puesto que se pueden valorar en le mismo contexto en el que deberdn ser
aplicadas.

Entre las desventajas de este tipo de formacion:
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* Es dificil controlar, desde un érgano central, el desarrollo de estas actividades
formativas y valorar la situacién de cada empleado.

* Al desarrollarse en el puesto de trabajo, los empleados pueden cometer
errores que puedan ir en contra de los intereses de la organizacion (dafios en
maquinaria, perdida de ventas, etc...)

* Implica tener a superiores jerarquicos con voluntad de colaborar en este tipo
de actividades, puesto que si estos ponen resistencias, sera dificil desarrollar
formacion en el puesto.

Ferndndez-Salinero (2002, p. 136) identifica los principales actores implicados en el
desarrollo de esta modalidad formativa, concretandolos en los 4 siguientes:

* El formador: este debe ser el encargado de disefiar y elaborar un plan
formativo individualizado que tome en consideracién los objetivos que se
pretenden desarrollar, asi como los medios y recursos necesarios para
conseguirlo. También debe definir el rol que desempefaran los supervisores,
los tutores, y los propios participantes de la formacion.

* Los tutores: mantienen el contacto con los participantes, y debe establecer
una comunicacion directa con el formador y los supervisores. Su principal
funcidn debe ser la de crear un clima de aprendizaje apropiado en el puesto
de trabajo, al mismo tiempo que sera el encargado de realizar la evaluacion
general del proceso, tanto de los aprendizajes adquiridos, como del desarrollo
de la propia formacion.

* Los supervisores: Como persona que tiene un vinculo directo con el puesto de
trabajo, el rol del supervisor sera clave para poder definir los planes de
aprendizaje individuales para cada participante. También deben favorecer la
integracion del participante en el entorno laboral, supervisar las actividades
gue este realiza y facilitarle los recursos para llevarlas a cabo diariamente.
Una vez finalizado el curso, debera valorar el aprendizaje alcanzado por el
alumno vy, si es necesario, plantear la posibilidad de que la formacidn se repita.

* El empleado / participante: debe conocer de antemano el plan formativo que
va a realizar, y debe implicarse en el desarrollo del mismo, facilitando al
supervisor y el tutor aquella informacidon que pueda servir para mejorar el
proceso formativo. Asimismo, debe tener una buena predisposicién para
integrarse en los equipos de trabajo y para adaptarse al clima de trabajo y la
cultura de la organizacion.

Como se puede observar, el desarrollo de la formacién en le puesto de trabajo tiene

sus ventajas, pero para garantizar su efectividad debe garantizar la coordinacion
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entre los diferentes implicados para asegurar que el desarrollo de esta modalidad no
supondra problemas en el desarrollo de la actividad diaria de la organizacién.

2.4. Nuevas estrategias de formacion en las organizaciones

La incorporacidon de las tecnologias de la informacién y la comunicacion a las
organizaciones supuso un importante avance para mejorar sus sistemas de gestién y
de comunicacidn, facilitando el trabajo de sus empleados, aun estando estos a
grandes distancias, y consiguiendo asi expandir sus negocios a nivel mundial sin

grandes dificultades.

Al mismo tiempo, estas nuevas tecnologias han favorecido la aparicién de nuevas
formas de aprendizaje y conocimiento impensables hasta ese momento. Estas nuevas
formas hace que ya no sean validos algunos de los tdpicos sobre la formacion que
todavia tienen los directivos de algunas organizaciones con una cultura formativa

débil. Segun Sanchez (2002), citando a Chang (1998), estos tépicos se concretan en:
* Laformacidn es un acontecimiento aislado
* Laformacion es una experiencia que se desarrolla en el aula
* Una buena documentacién garantiza el éxito de la formacion
* Un monitor eficiente imparte una formacion eficaz
* Laformacion finaliza una vez evaluado el programa

Los motivos por los que se pueden considerar tdpicos las afirmaciones anteriores son
varios. En primer lugar, la formacién ya no puede considerarse un acontecimiento
aislado, sino que cualquier actividad, ya sea vinculada a la organizacion, ya forma
parte de la vida privada del empleado, contribuye a generar en él nuevos
conocimientos y competencias que, en algunos casos, pueden ser Utiles para el
desarrollo de su actividad diaria. A partir de lo anterior, puede considerarse también
gue la formacidn ya no es una experiencia que deba desarrollarse en una aula,
puesto que cualquier lugar es bueno para adquirir nuevos conocimientos y aprender
nuevas habilidades y competencias. Asimismo, la documentacion ya no puede
considerarse un factor clave de la formacidn, puesto que a través de las nuevas
tecnologias los empleados pueden tener acceso a mucha informacion que les puede
resultar Gtil para sus puestos de trabajo, ya partir de las cudles pueden adquirir
nuevos conocimientos validos para el desarrollo de su puesto de trabajo. El formador,
por tanto, deja también de ser importante, puesto que lo importante es generar
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espacios y momentos que permitan el intercambio de conocimientos entre
diferentes personas, al mismo tiempo que proporcionar los recursos necesarios para
poder acceder a informacién que pueda servir de ayuda para adquirir nuevos
conocimientos. En este sentido, la formacién es un continuo, no finaliza, sino que

acompafa a toda persona a lo largo de su vida.

Las organizaciones, en este contexto, deben plantear estrategias de formaciéon que
permitan el aprendizaje de sus empleados a lo largo de toda su estancia en la
organizacién, al mismo tiempo que debe buscar la férmula para poder sacar
provecho de los conocimientos que estos adquieren fuera de la misma. Este apartado
muestra las estrategias mas utilizadas en los ultimos afios por las organizaciones para
conseguir el maximo desarrollo profesional y personal de sus empleados,

permitiendo asimismo un mayor aprovechamiento de su capital intelectual.

2.4.1. Reconocer el aprendizaje informal

El aprendizaje informal es aquel que se produce sin que medie una intencionalidad
por parte de la persona que lo estd adquiriendo, ni tampoco por parte de un tercer
gue pretenda hacerlo aflorar. En este sentido, para que se produzca no es necesaria
la creacidn de un ambiente formativo para que la persona aprenda, puesto que los
conocimientos y habilidades se adquieren tanto en el entorno laboral como en el
personal, asi como en la realizacién de actividades sociales, y a partir de
conversaciones, reflexiones, explicaciones de vivencias, intercambio de opiniones,

etc...

Las caracteristicas que definen el aprendizaje informal se pueden resumir en las

siguientes Coombs (1985):
* Es permanentey alo largo de toda la vida.
* Se promueve sin ninguna mediacion pedagdgica explicita.
* A priori, no es: sistematico, metddico, estructurado, consciente ni intencional.

* Tiene lugar en un marco de espontaneidad, a partir de las relaciones de las
personas con contextos y ambientes diversos.

* Carece de institucionalizacién en tanto que proceso educativo.

Considerando lo anterior, pudiera parecer que poco tienen que hacer las
organizaciones en un aprendizaje que no es controlado ni por la propia persona que
lo aprende. Sin embargo, si que es posible incidir sobre él, concretamente a partir de
dos actividades concretas:
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* La primera tiene que ver con el desarrollo de procesos de visualizacion (las
organizaciones facilitan y proporcionan recursos e instrumentos que permiten
a sus miembros comunicarse de una manera mas agil y efectiva), las
conversaciones (fisicas y/o virtuales, como uno de los elementos principales
para el aprendizaje, el descubrimiento y proporcionar e intercambiar ideas,
propuestas y conocimiento) y las conexiones (a través de diferentes canales,
comprensibles, analizadas y apoyadas para facilitar el aprendizaje individual y
colectivo) (Mufioz, 2011)

* La segunda consiste en disponer los herramientas y los recursos la evaluacién
e identificaciéon de los aprendizajes y conocimientos que las personas
adquieren fuera del contexto estrictamente formativo son utiles para las
empresas y organizaciones porque permiten aumentas el potencial vinculado
a la gestidn de recursos humanos (Bjornavold, 1997)

Para las organizaciones tan importante es disponer los espacios y recursos que
propicien el aprendizaje de sus miembros, como poder medir el nivel de
conocimientos y habilidades de sus empleados para poder ajustar mejor la gestion de
los mismos. Segun Fernandez (2006, p. 269) el capital intelectual se define como la
materializacion de la puesta en valor de los conocimientos de una organizacion.
Hasta el inicio de los afios 90, las empresas eran valoradas a partir de la informacion
contenida en sus balances y estados econémicos. Hoy dia, todas las organizaciones
son conscientes de la necesidad de una nueva forma de ser valoradas: la adicién al
valor financiero del capital intelectual. Esta suma arroja, como resultado, el valor real

de mercado de una organizacion.

Por tanto, queda claro que para la organizacion supone un beneficio el reconocer las
competencias y habilidades que tienen sus empleados, pues a parte de servirle como
una herramienta para mejorar la gestidon de sus recursos humanos, en el sentido que
le permite conseguir el maximo desarrollo de sus empleados, le permite también

revalorizar su valor y, en consecuencia, crear un mayor valor afiadido a sus productos.

Sin embargo, la evaluacion y reconocimiento de las competencias adquiridas en
procesos no formales no deja de tener una serie de complicaciones que deben ser
tomados en consideracién. Ruiz y Mas (2010) plantean diferentes dilemas que deben
ser tomados en consideracidon en el momento de iniciar un proceso de evaluacién y
acreditacion de las competencias que han sido adquiridas por vias informales. Estos

dilemas son:

* Definir el objeto de evaluacion, reconocimiento y certificaciéon
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* El papel y las funciones de los evaluadores en el proceso de acreditacidn-
certificacién

* Instrumentos de evaluacién en el proceso para la acreditacién y certificacién
de competencias

* El contexto, los referentes y los criterios de evaluacion para la acreditacion-
certificaciéon de competencias.

Para poder evaluar el aprendizaje informal, por tanto, es necesario, en primer lugar,
definir claramente que es aquello que se quiere evaluar, tarea no facil si se considera
gue el aprendizaje informal no tiene porque ser visible ni manifiesto. Para ello,
también serd necesario establecer los instrumentos y procedimientos a partir de los
cudles se podra detectar y observar los conocimientos y habilidades adquiridos, y a
partir de aqui medirlos. Este proceso serd de vital importancia para la organizacién,
pues le permitird conocer lo que sus empleados conocen y son capaces de hacer, sin
embargo, la simple evaluacién no resulta en si misma un beneficio para la persona. Es
por este motivo que debe analizarse la forma como la organizacién puede reconocer
y acreditar estos aprendizajes de tal forma que puedan tener una validez legal a la
hora de, por ejemplo, destinar una persona a hacer unas tareas determinadas que

requieren de poseer una determinada acreditacidn profesional o académica.

2.4.2. El autoaprendizaje

Autoformarse significa que, de una parte, la persona deviene cada vez mas en sujeto
de su propia formacién, y de otra, que ella misma se convierte en objeto de la
formacidén. El objetivo de la formacion es la construccion de la persona en su
globalidad, dotarse a si mismo de una forma Unica, singular, construirse su propia

identidad en la multiplicidad de escenarios sociales. (Paiva, 1995, p.54)

Por otro lado, Marcelo (2010, p. 146) citando a los trabajos realizados por el GRAF
(Groupe de Recherche sur I’Autoformation en France), identifica los términos a partir

de los cuales se puede definir la autoformacién:

* La autoformacién es un proceso de autonomia de si mismo, centrada en la
persona o en el grupo, apoyado en el colectivo. Este proceso conjuga la
adquisicion de saberes, la construccidon de sentido y transformacion del si
mismo. Se desarrolla en las practicas sociales y en la vida.

* Representa tomar el poder personal o colectivo sobre la formacion, un

proceso de emancipacion critica.

* Supone la aceptacién de lo inacabado y de la incertidumbre.
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* Representa una autonomia que se juega en la interdependencia.
* Toma en cuenta a la persona en su relacién con el mundo.

* Esun proceso de construccién de significado.

* Supone un enfoque de investigacion-accién-formacion.

* Laautoformacion se enraiza en una busqueda reflexiva.

* Moviliza una ética que se incardina en las practicas y que asume que toda
persona es portadora de saber, que las personas tienen capacidad de
autodirigirse, que existe una pluralidad de posiciones tedricas y practicas en
torno a la autoformacién.

Trasladar la definicion de Paiva (1995) a la formacidon que requieren y pueden
adquirir las personas que desarrollan su actividad laboral en una organizacion debe
suponer, desde este punto de vista, que son ellos quienes identifican sus propias
necesidades formativas, buscan la forma como podrian solventarlas, y destinan un
tiempo de su actividad laboral, o fuera de la misma, para adquirir los conocimientos y
nuevas habilidades que su situacion profesional les demanda. En este sentido, es facil
deducir que uno de los componentes mas importantes para que tenga lugar la
autoformacidn en el puesto de trabajo, o fuera de este, debe ser la motivacion de la
persona para destinar parte de su tiempo a formarse. Asimismo, autoformacién
supone madurez, puesto que esta se relaciona con la capacidad que posee la persona

para ser gestor de su propia formacion permanente. (Sarramona, 1999, p.42)

Asimismo, a partir de los términos que identifica Carlos Marcelo, se puede extraer
que la autoformacion no es algo que quede limitado a personas con un determinado
nivel formativo, o que ocupe puestos de trabajo elevados, pues toda persona se
autoforma a lo largo de su vida para conseguir desenvolverse socialmente sin
problemas. En cierto modo, se puede afirmar que la autoformacidon supone la via
para la emancipacion y la aceptacion de las responsabilidades y obligaciones que
comporta la vida adulta en un entorno social. Por tanto, en el seno de las
organizaciones la autoformacion debe permitir también el trabajo auténomo de los
empleados para conseguir las metas y objetivos que plantea la organizacién para su

desempefio profesional.

Vistas las definiciones, seria facil caer en la trampa de pensar que la autoformacion
en las administraciones publicas es la panacea para el sistema, puesto que los propios
empleados detectan y satisfacen sus necesidades formativas. Sin embargo, si se
plantea como estrategia formativa, es porque su desarrollo debe implicar elementos

gue permitan su correcta implementacion, asi como su seguimiento. En este sentido,
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la figura mas importante, después del sujeto que va a formarse, debe ser la del
asesor que debe orientar el proceso de formacidn. Segun Caba y Zamora (2010) las
principales actividades que debe desarrollar el asesor se concretan en: resolver dudas
de formacion y orientacién del proceso de aprendizaje; enriquecer los materiales con
accesos a espacios de formacion e informacion; recoger, analizar y atender iniciativas
o peticiones de los usuarios respecto a los materiales; dinamizar la participacion de
los participantes a través de recursos de mensajeria o foros; atender a las cuestiones
formuladas por los participantes; revisar los materiales utilizados por los alumnos a la
hora de autoformarse; y evaluar la efectividad de la formacion. Asimismo, la
formacidon también debe facilitar materiales didacticos que puedan ser usados
libremente por los empleados para autoformarse, en el momento que ellos deseen, y

a sea con la supervisidn, o no, de un tutor que les ayude y guié en su aprendizaje.

Queda claro, pues, que la autoformacion dependera siempre de la voluntad y
motivacion del empleado por aprender, de hecho, cualquier actividad formativa
depende de la disposicidn que tenga para formarse el participante en la actividad
formativa. Sin embargo, en el primer caso sera un paso indispensable para que se
produzca la voluntad del participante para movilizarse y acceder a los materiales
disponibles, mientras que en el segundo la iniciativa puede no ir a cargo del

empleado, sino que puede venir recomendada o obligada por la organizacién.

2.4.3. Aprendizaje Conectado

Los puestos de trabajo actuales, casi todos ellos con herramientas que permiten la
conexidn a internet, se han convertido en un espacio de interrelacion y contacto en el
gue compartir informaciones y construir conocimiento de forma conjunta a pesar de
la distancia. Se entenderia, de este modo, que las herramientas online favorecen el
aprendizaje social de las personas, con lo que se puede vincular con la formacién en
red, a través de la cual se facilita la dimensidn personal y social en el aprendizaje.
Todo ello se vincula con la teoria del conectivismo, que tomando como referencia el

aprendizaje social, se concreta a partir de 8 principios basicos Siemens (2004):
* Elaprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de opiniones.

* El aprendizaje es un proceso de conexion de nodos o fuentes de informacién
especializados.

* Elaprendizaje puede estar en aplicaciones que no son humanas.

* La capacidad de conocer mds es mas critica que lo que se conoce en un
momento determinado.
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* Nutrir y mantener las conexiones es necesario para facilitar el aprendizaje

continuo.

* La habilidad para ver conexiones entre areas, ideas y conceptos es una

competencia clave.

* La intencién de las actividades de conexion vinculadas al aprendizaje es

mantenerse actualizado.

* La toma de decisiones es, en si mismo, un proceso de aprendizaje. Escoger
que aprender, y el significado de la informacion que se recibe, se hace a partir
de una realidad cambiante. Lo que hoy es una respuesta correcta, puede no
serlo mafana, debido a los cambios en el entorno informativo que afecta a la
decision.

Parece evidente que la irrupcién de las nuevas tecnologia en el entorno de trabajo es
la clave para promover procesos de aprendizaje en los que los aprenden de forma
autdonoma en contacto con otras personas a través de las redes sociales digitales,
jugando un importante papel las dimensiones personal y social de la persona (Lépez
Camps, 2010). Estas nuevas redes sociales, a través de internet, son valiosas por
cuanto permiten participacion e interacciones mutuas entre multiples personas que
interactuan para compartir intereses, conocimiento, materiales o experiencias que
les resultan relevantes para el desarrollo de su actividad profesional Aparici (2010),
sin embargo, es necesario una organizacién de todos estos recursos para que la
persona pueda aprender y no se pierda entre el aluvién de informacion y datos. Es en
este contexto en el que toman fuerza los entornos personales de aprendizaje (PLE,
por sus siglas en inglés), entendidos como espacios que facilitan la interconexion
entre personas, el aprendizaje informal, la generacién de comunidades de practica, el

trabajo por proyectos y la participacion de todos sus miembros (Reig, 2010a, 2010b).

2.5. A modo de sintesis

La formacién y el aprendizaje en el seno de las organizaciones es algo clave para
permitir que los profesionales que las conforman se mantengan actualizados y
puedan seguir desempefiando su trabajo con el maximo de garantias de éxito y
eficiencia a pesar de los cambios que se producen en el contexto social y en el propio
contexto laboral. Por tanto, las organizaciones que quieren mantener o mejorar su

posicidn deben facilitar a sus empleados oportunidades de aprendizaje.
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En el capitulo se ha analizado el continuo tradicional de formacion inicial, de
actualizacion y estratégica en el seno de la organizacidn, asi como el clasico modelo
de formacion continua, que parte de un disefio a partir de la deteccién de
necesidades formativas, la implementacidon de acciones formativas y la evaluacién
posterior de los resultados. El mismo se contrasta con propuestas mads actuales que
ponen en el punto central al empleado como agente responsable de su aprendizaje y
mejora continua para adaptarse a las nuevas circunstancias que demanda su puesto
de trabajo. Al respecto, considerar el disefio de la formacidon desde este punto de
vista implica hablar de organizaciones que, ademas de planificar acciones formativas,
crean espacios de encuentro entre sus empleados, plantean estrategias de trabajo
colaborativo y cooperativo, facilitan el establecimiento de relaciones positivas entre
diferentes areas y departamentos y favorecen la generacion de redes de trabajo
internas y externas que contribuyan al intercambio de conocimiento, el aprendizaje

de los empleados y la generacidn de nuevo conocimiento util para la organizacién.

En este nuevo contexto toman fuerza estrategias formativas basadas en el
autoaprendizaje de las personas que, de forma autédnoma, busca recursos y contactos
que le facilitan informacion y conocimiento para la mejora de su desempefio
profesional y su crecimiento personal y profesional. Por ello se hace también
necesario el establecimiento de estrategias que permitan reconocer y validar el
aprendizaje informal que adquieren las personas en el desempefio de su actividad
laboral. Al mismo tiempo la promocién del autoaprendizaje debe tomar aspectos
vinculados al aprendizaje social y conectado, motivo por el que las organizaciones
deben favorecer que sus empleados puedan interconectarse para generar espacios

virtuales de aprendizaje mutuo.

En definitiva, el aprendizaje se pone en el centro de los procesos formativos, donde
lo mas importante no es el disefio de acciones formativas sino la facilitacién de
recursos y experiencias de aprendizaje para todas aquellas personas que forman

parte de la organizacion.
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Capitulo 3: Creacidn y Gestion del Conocimiento.
Comunidades de Practica

3.1. Introduccion

Los cambios culturales, sociales y econémicos, unidos a la globalizacién, el desarrollo
tecnolégico, el desarrollo de economias emergentes y el movimiento internacional de
personas, entre otros, han impulsado en las organizaciones la necesidad de disponer
de fuentes actualizadas de conocimiento que les permitan mantenerse en su posicion.
Ya no tienen sentido los profesionales aislados, que interaccionan consigo mismo o
con los materiales, sino que lo que realmente es importante es la configuracién de
grupos humanos que estén en constante interaccion a través de redes o
comunidades (Gairin, 2011, p. 5) con el fin de generar conocimiento que sea de
utilidad para la organizacion.

En este capitulo se presentan los pilares basicos sobre los que se sustenta la creacion
y gestién del conocimiento en las organizaciones, y para ello se analizan las
caracteristicas basicas de 4 modelos de creacidon y gestion del conocimiento que
ayudan a entender el rol que juegan las personas para facilitar la generacién de
nuevo conocimiento, y el papel que debe desempefiar |la organizacion para garantizar
gue este conocimiento sera integrado y utilizado por sus miembros. Por ultimo, se
centra el foco de anadlisis den las comunidades de practica como estrategia que
permite la generacion de nuevo conocimiento de forma conjunta por parte de los

miembros de la organizacidn.

3.2. La gestion del conocimiento

Desde hace ya algunos afios se ha hablado de la necesidad de gestionar el
conocimiento en las organizaciones, también hay quien lo llama “gestidn del talento”

III

o “gestidn del capital intelectual”. Estos procesos se vinculan con la necesidad de las
organizaciones de gestionar los conocimientos que tienen sus empleados de tal
manera que este contribuya a la mejora y desarrollo de la propia organizacién,
motivo por el gestion del conocimiento y aprendizaje organizativo estan

estrechamente vinculados. Para Cantén (2010, p.155), la gestidn del conocimiento se
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encuentra en el centro de tres factores claves par las organizaciones, a saber: el

capital humano, el capital relacional y el capital estructural.

Los objetivos primordiales de la gestion del conocimiento son ayudar en la
consecucion de organizaciones mds competitivas y adaptables; crear procesos y
mecanismos de gestion que aumenten los procesos de aprendizaje y finalmente;
crear, adaptar y difundir el conocimiento tanto en la organizacion como entre la
organizacidén y su entorno. De hecho, utilizar el conocimiento es mas rapido que
crearlo, de ahi la importancia de la gestion del mismo y su rapida expansién (Cantdn,
2005, p. 112), ademds de ser una estrategia clave para la innovacion y el desarrollo
organizativo (Rodriguez-Gémez, 2015).

Sin embargo, tal y como se ha visto en el capitulo anterior, el conocimiento es
efimero, pasando a convertirse el aprendizaje en algo dindmico y permanente por
medio del cual las personas, y las organizaciones, logran mantenerse actualizadas
para afrontar los retos de que su entorno les plantea. Es bajo esta perspectiva que en
el seno de las organizaciones aparece también la necesidad de crear nuevo
conocimiento, esto es, ya no es valido Unicamente gestionar el conocimiento que se
tiene, sino que debe favorecer también las estructuras para que sus miembros, ya
sea internamente, ya sea con soporte externo, puedan crear nuevo conocimiento util
para resolver los problemas que aparecen o afrontar las nuevas oportunidades que

se detectan.

Para Rodriguez-Gémez (2009, p. 160) la creacién y gestidon del conocimiento es un
fendmeno socio-tecnoldgico, coherente con la planificacién estratégica de la
organizacién en la que se plantea, que facilita y promueve un conjunto de procesos
sistematicos, que van desde la identificacion y captacion de conocimiento, pasando
por su tratamiento, desarrollo, creacién y socializacién, hasta su utilizacién; todo ello
orientado al desarrollo tanto organizativo como profesional y, consecuentemente, a

la generacién de una ventaja competitiva para la organizacién y la persona.

De la definicion anterior se extrae que, por un lado, que la CGC no es algo
espontaneo, sino que la organizacién debe disponer los recursos y elementos
necesarios para garantizar que esta se produzca, y para que su desarrollo vaya
vinculado con su estrategia y objetivos. Por tanto, crear y gestionar conocimiento en
el seno de la organizacion debe contar siempre con el soporte de la direccién, y no
puede ser un fendmeno aislado del resto de procesos y actividades que se

desarrollan en el seno de la misma.
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Pero, épara qué sirve la CGC? épor qué motivos es interesante adoptar la CGC? El
cuadro 1 presenta los principales y usos y razones para la CGC segln Rodriguez-
Gémez (2009, p. 163).

Principales razones para adoptar la
CGC

Principales usos de la CGC

* Fuga de conocimientos

* Baja satisfaccidn de los usuarios/clientes

* Capturar y compartir buenas practicas L L
* Acceso limitado al conocimiento externo

* Proporcionar formacién y aprendizaje

o * Deseo de soportar iniciativas de “e-
organizativo

business”
* Gestionar las relaciones con los

. . * Escasa relacién con los usuarios/clientes
usuarios/clientes

y otras organizaciones

* Desarrollar inteligencia competitiva . .
& P * Falta de espacios de trabajo

* Proporcionar un espacio de trabajo L,
P P J * Afrontar los procesos de globalizacion

* Gestionar la propiedad intelectual o
prop * Desarrollo ineficaz de productos y

* Realizar las publicaciones web servicios

* Reforzar la cadena de mando * Movilidad acentuada de los trabajadores
* Promover un networking mas efectivo * Estancamiento institucional

* Generar un sentido de comunidad * Flujo limitado de la informacidén y el

conocimiento en la organizacion

* Escaso conocimiento organizativo

Cuadro 1: Principales usos y razones para la CGC (Rodriguez-Gémez, 2009, p. 163)

Como se puede observar, las finalidades de adoptar estrategias de CGC son variadas,
pero todas ellas van enfocadas a conseguir un crecimiento de la organizacion, ya sea
mejorando el potencial de su capital humano, ya sea favoreciendo y fortaleciendo el
capital relacional que esta ya dispone. Por ultimo, pude ayudar a la creacion de una
estructura mas horizontal que permita la toma de decisiones y la puesta en practica
de nuevas estrategias. Por otro lado, son muchos también los motivos que justifican
la implementacion de procesos CGC en el seno de las organizaciones, entre ellas se
pueden destacar el estancamiento institucional, derivado posiblemente del
individualisimo de los profesionales, la falta de espacios para el trabajo colaborativo,
la perdida de conocimiento que se produce cuando un empleado abandona la
organizacién, o el flujo limitado de informacién y conocimiento que recorre la
organizacién si no se favorecen procesos y espacios que ayuden y faciliten su

intercambio y socializacion.
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3.3. Modelos para la creacion y gestion del conocimiento

Drucker (1993) aporta valor al conocimiento que hay y se produce dentro de las
organizaciones cudndo habla de la importancia de distinguir entre los trabajadores
manuales, y los trabajadores de conocimiento. Fruto de ello varios autores han
planteado en los afios posteriores modelos cuyo objetivo es el de gestionar el
conocimiento que hay dentro de la organizacion, partiendo de la premisa que
cualquier conocimiento de la organizaciéon que no esté debidamente identificado y

sistematizado no permite crear valor afiadido (Davenport y Prusak, 2001).

De los modelos existentes, Rodriguez Gémez (2006) plantea una propuesta de
clasificacién en funcién de las variables que intervienen y el tipo de agentes que

intervienen en cada uno de ellos. La propuesta se concreta en:

* Almacenamiento, acceso y transferencia de conocimiento: modelos que se
centran en definir procesos, estrategias y técnicas para almacenar el
conocimiento disponible, al margen de aquellos que lo generan. El objetivo es
poner a disposicién de toda la organizacidon este conocimiento para que
pueda ser utilizado por todos sus miembros.

* Sociocultural: modelos en lo que el foco de atencidn se centra en la creacién
de una cultura que propicie el desarrollo de procesos de gestion de
conocimiento. Para ello se busca la promocidn de la creatividad, conciencias
sobre la importancia del conocimiento, promover la comunicacién vy
colaboracién entre los miembros de la organizacién y fomentar la confianza
mutua entre otros.

* Tecnoldgicos: modelos en los que la prioridad es la utilizacién de sistemas
informaticos, como por ejemplo intranets, sistemas de expertos o web, y al
mismo tiempo herramientas tecnoldgicas, como por ejemplo motores de
blsqueda, herramientas multimedia y de toma de decisiones. Todas estas
tecnologias se vincularian a la gestidon del conocimiento, y en el momento
actual se podrian relacionar también en este campo las redes sociales que han
aflorado en los ultimos 10 afios y que se han convertido en parte importante
de la gestion del conocimiento en las organizaciones, por ejemplo twitter,

linkedin, Facebook, etc..

En este apartado se describen y analizan las principales caracteristicas de 4 modelos
de creacidn y gestidn del conocimiento en el dmbito organizativo: Nonaka y Takeuchi,
1995, 1999; Choo, 2002; Firestone y McElroy, 2003; Gairin y Rodriguez-Gémez, 2012;
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3.3.1. Modelo de creacién de conocimiento de Nonaka y Takeuchi (1995, 1999)

Nonaka y Takeuchi (1995) parten de la base que el conocimiento de la organizaciéon
debe estar disponible por parte de cualquier unidad organizativa con el fin de que la
puedan utilizar de forma auténoma en el desarrollo de su actividad habitual. Para ello
consideran que la creacién de conocimiento organizativo no puede desarrollarse al
margen de otros procesos organizativos como son la rotacién de personal, la mejora
de los procesos de comunicacion y el establecimiento de herramientas que permitan

almacenar y recuperar conocimiento.

En la base del modelo se encuentra la necesidad de facilitar que el conocimiento
tacito (fruto de la experiencia, de la practica y de la subjetividad) que tienen los
miembros de la organizacidn aflore para convertirse en conocimiento tacito (racional,
secuencial y digital) disponible para el resto de miembros de la misma (Nonaka,
Takeuchi y Umemoto, 1996). Para conseguir ello plantean un modelo basado en 5
fases ciclicas que se van repitiendo de forma permanente. Estas fases son (Nonaka y
Takeuchi, 1995):

1. Socializar el conocimiento tacito: el objetivo de esta fase es la de facilitar los
espacios, las estructuras y los momentos para que las diferentes personas que
conviven en la organizacion puedan compartir sus conocimientos con el resto
de compafieros. Para ello es importante que se creen situaciones en el que las
emociones, los sentimiento o los modelos mentales de los diferentes
participantes sean compartidos, facilitando asi la confianza mutua. Para los
autores los equipos auto-organizables, que crean espacios para el didlogo cara
a cara entre personas con perfiles profesionales diferentes para alcanzar
metas comunes, son la mejor estrategia para permitir la socializacion del

conocimiento individual.

2. Crear conceptos: en esta fase, que sigue de la anterior, se inicia cuando todos
los participantes del equipo comparten un mismo modelo mental y de
pensamiento. Es en este momento que el conocimiento tacito empieza a
convertirse en conocimiento explicito, buscando entre todos la forma de
organizarlo, describirlo y visualizarlo con conceptos concretos y compartidos

por todos. Esta fase de vincula con la externalizacién del conocimiento.

3. Justificar los conceptos: una vez dotado el nuevo conocimiento explicito de
conceptos, es necesario que se analice la validez de este nuevo conocimiento
para poder ser utilizado en el seno de la organizacién en forma de estrategia o

vision que sean aceptados por parte de la direccién.
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4. Construir un arquetipo: el concepto, ya validado y aceptado por parte de la
organizacién, se convierte en algo tangible que debe ser integrado con el
resto de conocimiento explicito disponible previamente. En este sentido,
durante esta fase se realiza la combinacién del nuevo conocimiento con el ya

existente.

5. Expandir el conocimiento: una vez el nuevo conocimiento ya ha sido
integrado dentro de la organizacién y se ha convertido en algo tangible, es
posible su distribucidén a nivel interno y externo, facilitando asi que se abran
nuevos ciclos de creacién de conocimiento en los diferentes niveles

organizativos.

En definitiva, y como puede verse en la figura 5, la vinculacion entre las diferentes
fases comporta el desarrollo de diferentes procesos que ayudan al desarrollo de cada
una de las fases, asi como a la transicidon de la una a la otra. La primera de estos
procesos es la socializacidn, que coincide con el momento en el que se comparte el
conocimiento experiencial. En segundo lugar aparece el proceso de exteriorizacion,
gue es el momento en el que se convierte en explicito el conocimiento socializado
previamente, siendo probablemente este uno de los momentos mas importantes
(Gairin, 2011).
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El tercer proceso que aparece en el modelo es el de combinacién, que se asocia a la
sistematizaciéon del nuevo conocimiento explicito, procesando la informacion
disponible par adaptarla a la realidad organizativa. Finalmente, la interiorizacion
implica la absorcion por parte de las personas del nuevo conocimiento y su utilizacion

en el dia a dia organizativo.

En este modelo la organizacidon es considerada como el ente que debe generar la
estructura que facilite la interaccién entre las personas para que estas puedan
generar nuevo conocimiento, ademas, debe ofrecer las herramientas necesarias para
la validacién del nuevo conocimiento generado y su posterior almacenaje y difusién

para el conjunto de la organizacién.

3.3.2. Propuesta de busqueda de sentido, creaciéon de conocimiento y toma de
decisiones de Choo (2002)

La propuesta para la creacidon de conocimiento que presenta Choo (2002) parte de la
base que la busqueda de sentido a lo que sucede en la organizacién permite el
intercambio de conocimiento necesario entre sus miembros como para facilitar la
posterior toma de decisiones (Choo, 1998). Por tanto, la busqueda de sentido ayuda
a compartir formas de entender la realidad y enmarca la percepcién de los problemas
y oportunidades que la organizacidn tiene y por las que puede trabajar.

En este contexto, se considera que la organizacion dispone de tres tipologias de
conocimiento que debe interactuar para conseguir que se produzca nuevo
conocimiento util para la organizacién: conocimiento tacito, que es el que tienen las
personas; conocimiento explicito, que estd disponible en documentos y distintos
tipos de artefactos; y el conocimiento cultural, que lo conforman las formas de actuar,

los valores o las creencias.

La figura 6 muestra la estructura de la propuesta, en la que de forma grafica se
muestran de forma clara las interacciones entre los tres procesos clave: busqueda de
sentido, creacidon de conocimiento y toma de decisiones. Para Choo (2002) la
informacién fluye de forma constante en el seno de la organizacion y entre estos tres
elementos, motivo por el que el uso que se haga de esta informacion en uno de estos
tres procesos condicionard de forma significativa el desarrollo del siguiente proceso.
Se describen en los siguientes puntos las caracteristicas que, segun el autor, deben

articular cada uno de los procesos:

* Busqueda de sentido: las organizaciones estdn conformadas por personas, y
cada uno de ellos tiene una forma de entender y observar la realidad que le
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rodea. En este sentido, la organizacion debe velar por crear una forma de
observar y entender la realidad que sea compartida por parte de todos sus
miembros. Para ello, los acontecimientos que suceden en el entorno se
convierten en oportunidades para permitir a la organizacién generar formas
de entender al realidad compartidas. En este sentido, y basandose en la
distincién que hace Weick (1995) entre interpretaciones de la realidad
basadas en creencias y otras basadas en acciones, Choo considera la
importancia de una accidon por parte de la organizacion que permita a los
miembros generar sus creencias a partir de la misma, contribuyendo asi a

unificar una forma de entender la realidad.

Creacion de conocimiento: basandose en la propuesta de Nonaka y Takeuchi
(1995), se considera a las organizaciones como entes que deben ser capaces
de captar e integrar el conocimiento que explicitan sus miembros. Es por este
motivo que la principal tarea de la organizacién debe ser crear las estructuras
qgue permitan integrar ese conocimiento y ponerlo a disposicidn de todos sus
miembros. La integracién de este nuevo conocimiento por parte de los
miembros de la organizacién se puede realizar poniendo el mismo a su
disposicidon cuando estas tienen la necesidad de actuar frente a un problema o

una situacién no prevista.
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Figura 6: Propuesta gestidn del conocimiento para la toma de decisiones (Choo, 2002)

Toma de decisiones: cuando los objetivos de la organizacidn estan claros, y los

recursos disponibles para alcanzarlos son variados, es necesario tomar
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decisiones que permitan seleccionar aquellos que pueden permitir alcanzar
los primeros con la mejora eficacia. Es por este motivo que en la toma de
decisiones debe analizarse el conocimiento disponible y priorizar aquél que
mejor puede servir para alcanzar los objetivos propuestos y que, al mismo
tiempo, se adecue a las rutinas, preferencias y normas de funcionamiento de

la propia institucién.

La propuesta de Choo (2002) concibe la organizacion como un sujeto inmerso en un
entorno cambiante el que tiene que detectar amenazas y oportunidades que le
permitan mantenerse activa y crear valor. Es por este motivo que frente a nuevos
escenarios necesita que sus miembros trabajen conjuntamente para generar
respuestas que le permitan mantener su identidad al mismo tiempo que mantener o

mejorar su posicion.

3.3.3. Propuesta de ciclo de vida del conocimiento de Firestone y McElroy (2003)

Aunque se presenta la propuesta de Firestone y McElroy (2003) como un modelo de
creacién de conocimiento, los mismos autores en su trabajo hacen notar que no se
trata de un modelo en si mismo, sino mas bien de una propuesta que ayuda a crear
un marco de referencia a partir del cudl las organizaciones pueden generar sus
propios modelos de creacidn y gestion del conocimiento. La propuesta parte de la
premisa que el conocimiento no es algo estatico dentro de las organizaciones, sino
gue es considerado algo dinamico, con el que las personas interaccionan, y que
producen de forma social y colectiva mediante las interacciones diarias (McElroy,
2003).

En este sentido, el conocimiento es todo dato, informacién, proceso o hecho que
puede servir para dar respuesta a un problema o situacién que se produce en un
contexto determinado, por tanto, el ciclo de vida del conocimiento es lo que se
produce desde que la informacion es generada hasta que puede se utilizada par dar
respuesta a una situacién concreta (Firestone, 2001). Por tanto, existe una relaciéon
directa entre el aprendizaje organizativo y la gestion del conocimiento (Firestone y
McElroy, 2004), siendo las personas las que actian como intermediarias entre ambos
procesos, puesto que no se puede entender el conocimiento sin los sistemas sociales,

y en ellos las personas juegan los siguientes roles (McElroy, 2003):

* Detectan la diferencia entre el conocimiento existente y el necesario,
movilizdndose para adquirir los conocimientos que permitan conseguir los

objetivos planteados.

Aleix Barrera-Corominas (2015) 77



Detectan los problemas organizativos y buscan las férmulas para poder hacer
frente a los mismos y garantizar que estos no suponen una barrera para la
consecucion de las metas organizativas.

Las personas que detectan deficiencias de conocimiento involucran a otras
personas para de forma conjunta proponer, compartir y evaluar propuestas
gue puedan servir para cubrir ese déficit.

El conocimiento que generan personas y grupos dentro de la organizacion
acaba teniendo éxito en la resolucién de las situaciones sobrevenidas que

acontecen en el seno de la organizacién.

La produccién del conocimiento La integracion del conocimiento

Y“ l

. La formule!cuon de la cxC

M reclamacion del J
‘ conocimiento

- Informacion  |__
sobre SKC | Radio difusion
rupo
g \ 1 skc
‘ .

Ensenanza

i

El aprendizaje individual y de &

i =

Informacion sobre 0K

FKC

[ | FKC

Coparticipacion,

Y“ ’1‘
‘ \ Adquisicion de "‘, [ Informacion
/ j informacion /’ sobre UKC N
/ -

i

/ UKC

Feedback experimental

Inputs externos

DOKB
Feedback Procesamiento empresarial del entorno .Conocimiento objetivo M€
luida | i . .
gzgc?;nade Proceso empresarial de los DOKB contiene L} Conodimiento subjetivo
problemas €] comportamientos de interaccior € Agentes (individual & grupal
epistémicos) entre agentes Artefactos (Docs, IT, etc.)
A i

CKC= Redamacidn del conacimiento codificado
COK= Conoamiento organizacional cadificado
DOKB= Conacimiento distribuido desde la base
organitzacional

Procesos de

Fijar
conocimientos

FKC= Reclamacién del conocimiento falsificado
OK= Conocimiento organizacional

SKC= Demanda de conacimiento

UKC= Reclamacion de conocimientos indecsos

Figura 7: Ciclo de vida del conocimiento (Firestone y McElroy, 2003).

Este nuevo conocimiento, si se ha mostrado util, es validado por los diferentes
niveles organizativos, pasando a ser integrado dentro del conocimiento

organizativo.

Una vez validado, el nuevo conocimiento puede ser almacenado en las
personas que lo identificaron (conocimiento subjetivo) o puede pasar a
formar parte de dispositivos externos (conocimiento objetivo) accesibles por
parte de todos los componentes organizativos.
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Queda patente que para los Firestone y McElroy (2003) los elementos claves para la
creacion de conocimiento son la identificacion de un problema, la busqueda conjunta
de una respuesta a este problema (en forma de nuevo conocimiento) y la validacion

de la respuesta dada por parte de los estamentos organizativos.

En cualquier caso, las personas son consideradas como sujetos que continuamente
estdn testeando y evaluando el conocimiento existentes para dar respuesta a las
demandas de su puesto de trabajo, motivo por el que se considera que no hay ningln
conocimiento sagrado o que debe prevalecer eternamente (McElroy, 2003). En su
propuesta, la organizaciéon debe facilitar la interaccién de las personas con los
problemas diarios y dotar de estructuras de trabajo lo suficientemente flexibles como
para permitir la adaptacion de las dindmicas de trabajo al nuevo conocimiento que se
va generando, partiendo siempre de la base que todo conocimiento es susceptible de
ser falseado y mejorado (McElroy, 2002).

3.3.4. Modelo ACCELERA de creacidn y gestiéon de conocimiento Gairin y Rodriguez-
Gémez (2012)

Fruto de las investigaciones desarrolladas en el marco del grupo de investigacién EDO
de la Universitat Autonoma de Barcelona aparece el modelo de creacién y gestion de
conocimiento “ACCELERA” el cual, siempre en el seno de una organizacién, considera
tres dimensiones basicas (Gairin y Rodriguez-Gémez, 2012, p. 641): (1) las personas,
qgue desarrollan las politicas, procesos y actividades propias de la CGC; (2) los
procesos, para identificar, capturar, acceder a y compartir el conocimiento; y (3) la

tecnologia, que ayuda a organizar, almacenar, recuperar y compartir el conocimiento.

La implementacion del modelo se organiza a través de 3 grandes bloques (Rodriguez-
Gbémez, 2009, p. 242):

1. Entrada al escenario y diagndstico organizativo: durante esta fase lo
primordial sera analizar las caracteristicas de la organizacion con el fin de que
el diseno posterior se adapte completamente a sus caracteristicas. Para ello, y
posteriormente a la entrada al escenario, serda imprescindible; detectar las
necesidades organizativas e individuales y priorizarlas; diagnosticar la cultura
organizativa, promoviendo la colaboracién, el compromiso y la confianza
entre sus miembros; identificar y localizar el conocimiento existente dentro
de la organizacidn; y evaluar la estructura organizativa e identificar las
barreras y facilitadores para la implementacidon del sistema de creacién vy

gestidn de conocimiento.
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2. Diseio y desarrollo del sistema de creacidn y gestion de conocimiento: este es
considerado el bloque central del proceso, pues es el momento en el que se
planifica todo el proceso. De forma coherente, las actividades involucradas
con este bloque se resumen en: configuracion del equipo de trabajo, con
incorporacion de personas del interior de la organizacion y externas, todos
ellos con conocimientos sobre procesos de gestion de conocimiento; gestidon
del cambio cultural, cudando el diagnostico previo lo aconseja; disefio del
sistema de creacion y gestion de conocimiento, que debe considerar los
objetivos, recursos, temporalizacién, estrategias, dindmicas, tecnologias
necesarias y proceso de evaluacién; despliegue e implementacién del sistema
disefiado, a ser posible con una fase piloto previa a la implementacién global;
y explotacién del conocimiento generado que permita su integracién en la

organizacion.

3. Evaluacién y seguimiento de los resultados: se trata de un bloque transversal
gue debe permitir el aseguramiento de la calidad de todo el proceso realizado,
en este sentido, se disefia un proceso que permita valorar el disefio, la
implementacion y los resultados conseguidos. Asimismo, es importante
considerar también indicadores que permitan valorar el impacto sobre la
organizacioén de los resultados conseguidos.

Documentos Referencias Eiemplos/Experiencia Ideas
2 % £ ¥ & ¥ 1t
1 ‘ Moderator
forum
Gestor del Gestor del
chat
2° Dehate 1r Dehate <« —— » Acta
wiki
Conocimiento Conocimiento
4 v k4 v v
Arliculos Buenas practicas Estratedias / Instrum. Recursos
i PRODUCTOS PARA DIFUSION | ACCESO LIBRE { REDES

Figura 8: Modelo ACCELERA para la CGC (Gairin y Rodriguez-Gémez, 2012).

El modelo ACCELERA es ciclico y se basa en principios socio-constructivistas que se
estructuran a través de comunidades de practica en las que los participantes

intercambian conocimientos, informaciones y datos que quedan sistematizados a
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partir de actas de trabajo que permiten la externalizacion de los conocimientos.
Durante el proceso, el objeto de analisis va variando para permitir el desarrollo de un
resultado util par ala organizacién, asi, se inicia por acordar el concepto y las
caracteristicas del trabajo a desarrollar, se sigue con la identificacion de ejemplos y
buenas y malas practicas relacionadas con la tematica de la red, se sigue con el
analisis de instrumentos que permitan dar respuesta a la necesidad detectada, el
analisis de las problematicas que se pueden generar y finalmente el establecimiento
de pautas que permitan implementar mejoras organizativas (Gairin y Rodriguez-
Gémez, 2012).

En el modelo, que se basa para su implementacion en el uso de recursos tecnoldgicos
tales como wikis, foros, repositorios, chat o repositorios online, las personas son
clave, motivo por el que se han concretado los agentes claves para garantizar el éxito
del proceso de creacién y gestion de conocimiento (Rodriguez-Gémez, Armengol,
Fuentes y Muioz, 2010): (1) responsable de la institucion, que toma la decision de
ofrecer, proporcionar, sugerir e incluso impulsar una formad e trabajo centrada en la
CGC; (2) director de la red, que propone a las instituciones la participacion,
proporciona respuestas a demandas concretas, coordina la fase de diagndstico y
planifica y supervisa la intervencién y funcionamiento de la red; (3) facilitador TIC,
que realiza las gestiones necesarias para que los participantes puedan participar en el
proceso, garantizando que los medios técnicos no suponen un obstdculo para ello; (4)
moderador de redes, que desempefia un papel clave (Gairin, Rodriguez-Gémez y
Armengol, 2010), regulando el debate de la red, proponiendo contenido exterior para
fomentar el debate y motivando a los participantes en la socializacién de
conocimiento; (6) los participantes, son los protagonistas al adquirir Ia
responsabilidad de participar en el proceso compartiendo sus conocimientos,
estableciendo un didlogo entorno a las directrices que reciben.

En el desarrollo del modelo la organizacién juega un papel clave como facilitadora de
los recursos necesarios para el desarrollo del proceso de creacion y gestiéon de
conocimiento, de todas formas, las personas son un factor clave al considerarse en su
implementacion los principios definidos por Nonaka y Takeuchi (1996): Socializacion,

exteriorizacion, combinacion e interiorizacion.

3.4. Las Comunidades de Practica
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Para Wenger (2006, p. 1) las comunidades de practica son grupos de personas que
comparten un interés o pasion por algo que hacen, y aprenden como hacerlo mejor,
por lo que interactian regularmente. El aprendizaje y la generacién de conocimiento
es algo inherente a su desarrollo fruto de los intercambios constantes entre sus
miembros (Hislop, 2005; Dalkir, 2005), coincidiendo con Ward y Peppard (2002), que
consideran que las comunidades de practica existen para construir e intercambiar

conocimientos y en el proceso, desarrollo las capacidades de sus miembros.

Los siguientes indicadores que sirven para identificar una comunidad de practica son
(Wenger, 1999): relaciones mutuamente sostenidas entre sus miembros; métodos de
actuacién compartidos; flujo rapido de informacidn; ausencia de preambulos previos
al intercambio de informacion; y conocimiento del conocimiento que los otros

pueden aportar.

Ademas, Wenger (2007) define 3 caracteristicas cruciales para poder definir una

comunidad como “Comunidad de Practica”. A saber:

* El Dominio: la comunidad de préactica no es un grupo de amigos o una red de
conexiones entre personas, sino que su identidad queda definida por el hecho
gue sus miembros comparte un dominio de interés. Ser miembro de la
comunidad, por tanto, implica un compromiso con el dominio de interés y una
competencia compartida que los distingue del resto de la gente.

* La Comunidad: persiguiendo el interés por su dominio, los miembros se
implican en actividades y discusiones, ayudandose y compartiendo
informacidn. Se construyen relaciones que les posibilitan aprender de unos de
otros. Sin embargo, no es necesario que los miembros de la comunidad
trabajen conjuntamente, sino que la base de la comunidad de practica debe
ser la de ofrecer un espacio de reflexion conjunta e interaccidon que permita
inventar conjuntamente.

* La Practica: La comunidad de practica no es Unicamente una comunidad de
interés, en el que la gente comparte una aficién. Los miembros de la
comunidad de practica deben ser también practicantes que desarrollen un
reportorio compartido de recursos: experiencias, historias, herramientas,
modos de afrontar problemas recurrentes, etc.. Para desarrollar Ia
comunidad de practica los miembros tienen que ser conscientes de ello.

Es importante, por tanto, distinguir entre lo que es una CoP y lo que son otras
tipologias de organizacién de grupos de trabajo que, si bien pueden presentar
caracteristicas similares, no serian consideradas como CoP. Al respecto, Gairin (2015)
presenta una propuesta de distincidon entre las diferentes tipologias de grupos de
trabajo en funcién del propdsito por el que se crea el grupo, el proceso de afiliacion
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de sus miembros, la cohesidn grupal que se general y la perdurabilidad del grupo. La

tabla 2 resume de forma sintética las caracteristicas mencionadas.

Para Wenger (2007, p. 4) las CoP suscitan el interés de las organizaciones porque

permiten el desarrollo de capacidades consideradas estratégicas que concreta en: (1)

permiten que los participantes asuman una responsabilidad colectiva en la gestién

del conocimiento que necesitan, reconociendo asi que disponer de una estructura

adecuada facilita su realizacién; (2) crean un enlace perfecto entre aprendizaje y

rendimiento, ya que las personas que forman parte de las mismas también son

miembros de otras unidades organizativas; (3) los participantes pueden abordar

tanto los aspectos dindmicos y tdcitos de compartir y crear como los aspectos mas

explicitos; y (4) no estdn limitadas por estructuras formales, superando las

conexiones entre sus miembros las limitaciones organizativas o geograficas.

Forma de

organizacion

Propdsito

Afiliacion

Cohesion

Perdurabilidad

Comunidad de Desarrollar las Autoseleccion Pasion, Hasta que

Practica capacidades de compromiso, desaparezca el
sus miembros; identificacion con  interés en
construir e el conocimiento mantener la
intercambiar experto del grupo  comunidad
conocimientos

Grupo de interés Compartir Implicacién Compromiso e Hasta que
conocimiento, voluntaria 'y identificacién con  desaparezca el
aprender, crear abierta el objeto de interés
conocimiento interés

Grupo de trabajo

Proporcionar un

Afiliacion formal

Requerimientos

Hasta la préoxima

formal producto o laborales y reorganizacién
servicio objetivos
comunes
Equipo de Cumplir con las Asignacion formal  Hitos y objetivos Hasta que se
proyecto o tareas especificas  (por un directivo del proyecto complete el
Comunidad de o sénior) proyecto
objetivo
Red formal Cumplir con Asignacion formal  Requerimientos Hasta la préoxima
tareas especificas  (por un directivo laborales y reorganizacién o
enun sénior) objetivos hasta que se
determinado comunes complete la tarea
dominio de
conocimiento
Red informal Intercambio de Implicacion Necesidades Hasta que los
conocimientos en  voluntaria mutuas e interés interesados

un determinado
dominio de
conocimiento

(colegas, amigos,
conocidos, etc.)

individual

pierdan el interés
en estar
conectados

Tabla 2: Estructuras similares a las CoP (Rodriguez-Gémez, 2011 y Gairin, 2015)
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Ademas, Rodriguez-Gémez (2011) identifica las ventajas que tienen las CoP para los
miembros que las componen y para las organizaciones (ver tabla 3), distinguiendo
entre las que tendran un efecto a corto plazo y aquellas que tendran un efecto a
largo plazo.

A corto plazo A largo plazo

* Potencian al desarrollo profesional

* Contribuyen a la resolucion de desafios | « promueven el aprendizaje individual y

* Facilitan el acceso a la pericia / grupal
conocimiento experto * Contribuyen a la mejora de la
* Generan confianza reputacion
* Fomentan la diversién con colegas * Construyen la identidad profesional
* Contribuyen a un trabajo significativo * Establecen redes

* Promueven la accesibilidad

* Contribuyen a la resolucion de * Desarrollan capacidades estratégicas

problemas . L .
* Mantiene a la organizacién actualizada

* Ahorran tiempo .
* Retiene el talento

* Permiten compartir conocimiento - Genera nuevas estrategias
uev i

* Generan sinergias entre diferentes

. . * Mejoras en los procesos de toma de
unidades organizativas

decisiones

c
9
o
@
=
c
©
)
S
()

* Potencian la reutilizacion de recursos

* Fuente de innovacion (mediante la
creacion, desarrollo y aplicacién de
conocimiento)

Tabla 3: Utilidad de las comunidades de practica (Rodriguez- Gomez, 2011)

Las ventajas tanto para las personas como para la organizacion son diversas y el buen
funcionamiento de la CoP es el que asegurard que las mismas se producen y que
todas las partes salen ganando. La vinculacidn entre las CoP y la organizacién puede
ser muy diversa, pudiendo ser una completa falta de reconocimiento por parte de la
organizacién o una institucionalizacion completa (Despres y Chauvel, 2000), en
cualquier caso, para que el impacto sea en ambos lados es importante integrar las
CoP en la dindmica organizacional y, para ello, se deben considerar cuatro aspectos
(McDermont y O’dell, 2001):

* Gestion: se debe asegurar que las personas disponen de tiempo y
predisposicion para participar en la comunidad, involucrando a personas
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respetadas y reconocidas dentro de la organizacién e introducir en las mismas
los valores esenciales de la organizacion.

* Comunidad: los lideres de la organizacion deben involucrarse en el desarrollo
de la CoP, creando un grupo nuclear implicado e interesado en el trabajo, al
que se le deben facilitar foros para compartir conocimientos y pensar juntos.

* Tecnologia: se debe garantizar que la comunidad tiene facilidad de acceso a
las tecnologias para compartir contribuciones.

* Personal: se debe propiciar el didlogo y la discusién sobre temadticas
importantes y actuales del contexto organizativo.

Por tanto, no es posible esperar un impacto positivo de las CoP sobre las personas y
la organizacidén si en su gestacion y promocion no se consideran los aspectos
anteriores. En cualquier caso, y como queda reflejado en Barrera-Corominas,
Ferndndez-de-Alava, Rodriguez-Gémez y Gairin (2015) es importante considerar las
diferentes fases de desarrollo de la CoP para implementar estrategias que puedan

contribuir a maximizar sus resultados.

3.4.1. Ciclo de vida de las Comunidades de Practica

Distintos autores (Gongola y Rizzuto, 2001; Wenger, McDermont y Snyder, 2002;
Pérez-Montoro y Martinez, 2008; Armengol, Navarro, y Carnicero, 2015) han
analizado los momentos que explican el desarrollo de las CoP, coincidiendo todos
ellos en la existencia de diversas fases, cada una de las cudles tiene unas
caracteristicas especificas que la definen, aunque no en todos los casos se
contemplan el mismo nimero de momentos, siendo algunos de ellos mds concretos
que otros.

Hay coincidencia en la existencia de una fase previa, denominada proto-comunidad
(Pérez-Montoro y Martinez, 2008), en estado potencial (Gongola y Rizzuto, 2001;
Wenger, McDermont y Snyder, 2002), o de gestacion (Armengol, Navarro, y Carnicero,
2015), en la que la comunidad empieza a formarse, y un grupo de personas observan
gue comparten intereses, problemas o actividades, con lo que analizan las formas de
poder analizar de forma conjunta y fluida los mismos. A continuacion, Gongola y
Rizzuto (2001 y Wenger, McDermont y Snyder (2002) observan una fase intermedia
en la que segun el primer la comunidad empieza a definirse a si misma y a concretar
cudles van a ser sus principios operativos, mientras que para el segundo lo mas
importante es la negociacidén de objetivos por parte de los miembros y la exploracién
de formas de conectarse o vincularse.
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Para Armengol, Navarro, y Carnicero (2015) la segunda fase es denominada “de
desarrollo”, y durante la misma las personas exploran formas de implicarse en la
mejora de su practica profesional, consensuando métodos de trabajo y estableciendo
las responsabilidades y roles de cada uno de los miembros, aspectos que para Pérez-
Montoro y Martinez (2008) se producen en la tercera fase, considerando que en la
segunda fase se producen encuentros presenciales entre los futuros participantes y
se inicia la transferencia de conocimiento, aspecto este ultimo que comparte con la
concrecién de Armengol, Navarro y Carnicero (2015).

La figura 9 muestra las diferentes fases identificadas por Wenger, McDermont y
Snyder (2002), y se puede apreciar que en la tercera fase los miembros estdn
involucrados e inician el desarrollo de una practica, buscando la mejora de su practica
profesional, aspectos que comparten con la misma fase definida por Gongola vy
Rizzuto (2001). Ambos autores coinciden también en las actividades que se
desarrollan durante la cuarta fase, dénde los miembros de la misma trabajan de
forma activa, comparten conocimiento, favorecen el trabajo colaborativo y se
enfatiza la comunicacién entre todos sus miembros.

Etapas de Desarrollo

Potencial
Las personas
enfrentan
situaciones
similares sin los
beneficios de la
practica
compartida

Encontrandose,
descubriendo
puntos en
comun

I

I

1

I

I

I

| Enproceso de

| integracién

1 Los migmbros

| sereuneny
reconocen su

: potencial

I

I

I

I

I

I

I Explorando las
I formas de

I conectarseo
] vincularse,

| definiendouna
1 empresa

1 conjunta,

I negociando la
I comunidad

Actividades Tipicas

Involucrandose en

conjuntas, creando

renovando el interés,
el compromiso y las

Activa
Los miembros se
involucranen el
desarrollo de una
practica

actividades

artefactos,
adaptandose a
circunstancias

cambiantes,

relaciones

Dispersa
Los miembros ya
no se involucran
de manera
intensiva, perola
comunidad esta
todaviaviva como
una fuerza y centro
de conocimiento

Manteniéndose
en contacto,
comunicandose,
manteniendo
reuniones,
solicitando
asesoramiento

Memorable
La comunidad
deja de ser
central , pero las
personas la
tienen presente
como una parte
significativa de
sus identidades

Contando
historias,
preservando
artefactos,
coleccionando
recuerdos

>

Figura 9: Etapas en el desarrollo de las CoP (Wenger, McDermont y Snyder, 2002).

Para Pérez-Montoro y Martinez (2008) esta cuarta fase es el momento en el que la
Comunidad queda integrada y consolidada dentro de la organizacién, pasando a ser
una parte importante de los procesos diarios que desempenan los miembros de la
misma, aspectos que comparten con Armengol, Navarro y Carnicero (2015). Para
Gongola y Rizzuto (2001) esta plena integracién se produciria en una quinta fase,
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dénde la generacion de innovaciones y conocimiento por parte de la CoP se convierte
en algo indispensable para asegurar la ventaja competitiva de la organizacidn. Sin
embargo, para Wenger, McDermont y Snyder (2002) existe una quinta fase en la que
la CoP deja de ser algo central en el seno de la organizacidn, aunque los miembros de
la misma siguen considerdndola algo importante y los productos generados siguen
teniendo un uso, la misma ya no tiene el mismo dinamismo que en fases anteriores.

Por tanto, mientras que para algunos autores las CoP pueden llegar a integrarse
dentro del seno de la organizacion y convertirse en una forma mas de
funcionamiento y coordinacién de actividades vinculadas a la innovacién y la mejora,
para otros las CoP tienen un ciclo de vida en el que después de una etapa de plena
actividad la misma poco a poco dejaria de existir, o derivaria en la creacion de otro
tipo de estructuras para creacién y gestidon de conocimiento (Martinez Marin, 2013).

3.4.2. Factores de éxito en las Comunidades de Practica

Definidas las caracteristicas que definen una CoP, asi como las diferentes fases por
las que estas pasan a lo largo de su desarrollo, es momento de considerar aquellos
factores que pueden contribuir al éxito de las mismas. Al respecto, Gairin, Rodriguez-
Goémez y Barrera-Corominas (2015) presentan los resultados de una investigacion
desarrollada en el marco de la administracidon publica catalana en el que el objetivo
era analizar los factores que condicionaban el éxito de las CoP (Ver tabla 4).

Dimension Factores de éxito identificados

INFRAESTRUCTURA

= Los participantes deben disponer de los recursos tecnolégicos vy
materiales que faciliten su participacion en la CoP (ordenadores y
software actualizados, acceso a networks, medios de comunicacién, etc ..)

= los recursos virtuales utilizados en la CoP son adecuados a las
necesidades reales del producto a elaborar.

= Existe un equipo interno de personas que trabajan sobre temas

CONTEXTO vinculados a la CGC Yy la gestion de las CoP.
ORGANITZATIVO = El horario laboral prevé un tiempo semanal para la participacion en la
CoP.

CULTURA ORGANIZATIVA

= Los empleados estdn dispuestos a compartir sus conocimientos con el
resto de companieros.

= Entorno organizativo propicio para los procesos de creacién y gestién del
conocimiento.

= Eltrabajo en la CoP se entiende como una actividad laboral mas.
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ROL DE LOS SUPERIORES

= Escuchany apoyan las demandas que les hacen los miembros de la CoP.
= Se implican en el funcionamiento de la comunidad de practica
favoreciendo la consecucidn de los objetivos.
= Conocen el estado de consecucion de los productos que se estan
elaborando.
= Permiten la integracion de las mejoras conseguidas en el puesto de
trabajo que ocupan los participantes.

INCENTIVOS

= Se reconoce el tiempo dedicado a la CoP como una actividad laboral mas.
= Se reconoce a moderadores y a los participantes el conocimiento
acumulado y compartido en la CoP.
= Hay un sistema de incentivos que promueven el interés de los
participantes para seguir vinculados..

RECONOCIMIENTO

= Los productos elaborados se integran dentro del funcionamiento
ordinario de la organizacion.

= La organizacion reconoce los participantes en la CoP como autores de sus
productos.

= La organizacidn reconoce la experiencia de los miembros de la CoP una
vez ésta ha finalizado.

= Se valora el trabajo de la CoP, por lo que se facilitan recursos para los
encuentros, contactar con expertos externos y no se ponen impedimentos
a participar en las actividades programadas.

FACTORES SOBRE
LA DINAMICA DE
LA CoP

CONTENIDO DE LA CoP

= El contenido trabajado en la CoP debe ser atractivo para los usuarios,
mostrandose Util para el puesto de trabajo que ocupan.

MODERADOR

= Guia los participantes hacia los objetivos establecidos al comienzo de la
CoP.

= Estructura y supervisa el trabajo que corresponde a cada uno de los
participantes.

= Motivay crea un clima agradable para construir nuevo conocimiento.

= Ofrece un feedback sobre las aportaciones que hacen los participantes.

Refuerza las relaciones y los vinculos entre los participantes.

Ayuda a resolver los problemas de tipo técnico vinculados con el

funcionamiento de la plataforma virtual.

= Difunde el trabajo que se hace en la CoP por la organizacion, intentando
llegar a las direcciones para que permitan una mayor dedicacién a la CoP.

= Busca el equilibrio entre las actividades que los participantes de la CoP
deben hacer vinculadas a la misma, y la actividad diaria que desarrollan.

= Da atodos los miembros la oportunidad de participar, facilitando el
didlogo constructivo aunque sea contrario a sus pensamientos.

= Es constante en su participacién, haciéndose visible en los momentos que
el resto de miembros de la CoP no participan.

REUNIONES PRESENCIALES

= Promueven la interaccién directa entre los miembros de la CoP,
estableciendo vinculos mas alld de la comunicacidn virtual.
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OBIJETIVOS

® QObjetivos claros y concisos, fijados desde el comienzo de la CoP.
= Los participantes de la CoP participan en la concrecién de los objetivos.

MOTIVACIONALES

= Consideran que lo que se aporta a la CoP es de interés para su trabajo.

® Participan habitualmente en las actividades que se proponen desde la
CoP.

= Creen que con la CoP podran aprender cosas nuevas Utiles para su
puesto de trabajo.

FACTORES
PERSONALES DE
LOS

FORMATIVOS

® Tienen conocimientos para hacer funcionar las herramientas utilizadas en

PARTICIPANTES la CoP.
= Consideran que tienen conocimientos valiosos para aportar a la CoP.

ACTITUDINAL

® Responsables con las actividades que se les asignan.

® Realistas a la hora de asumir responsabilidades dentro de la CoP.
= Seguros a la hora de presentar y defender sus argumentos en
discusiones.

UTILES PARA LA MEJORA ORGANIZATIVA

= Los productos son Utiles para la organizacion.

= Los resultados permiten mejorar la actividad diaria que desarrollan los
participantes.

= Algunos de los productos se convierten en material de referencia para la
organizacion.

= La organizacion hace difusion de los resultados entre sus miembros para
que utilicen los productos elaborados.

MEJORA DEL CLIMA
RESULTADOS

= Eltrabajo en la CoP contribuye a la mejora del clima laboral.

® La CoP favorece el establecimiento de relaciones profesionales entre
miembros de la organizacién, mas alla del trabajo en las CoP.

= La CoP fomenta la creacién de conciencia de colectivo profesional,
venciendo individualidades.

FAVORECEN LA FORMACION

= La CoP contribuye a la formacion de los miembros que han participado.
= Los resultados de la CoP son de utilidad para personas que empiezan
dentro de la organizacién.

Tabla 4: Factores de éxito para las CoP (Gairin, Rodriguez-Gémez y Barrera-Corominas, (2015).

Como se puede observar, los factores que determinan el éxito de la CoP se pueden
agrupar alrededor de cuatro grandes dimensiones: en primer lugar los factores
organizativos, que incluyen aspectos vinculados con la infraestructura, la cultura
organizativa o el rol que desempefien los superiores jerarquicos; en segundo lugar

aparecen factores relacionados con la propia dindamica de la CoP, donde uno de los
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papeles clave los desempeiia el moderados, aspecto también destacado por
(Armengol, 2007; Gairin, Armengol y Rodriguez, 2010; Rodriguez-Gémez, Gairin y
Armengol, 2011), seguido de la definicidon de objetivos, el propio contenido de la CoP
y las facilidades para la realizacion de reuniones presenciales; en tercer lugar
aparecen factores vinculados con las personas que se vinculan a la CoP, donde la
motivacion (Fuentes y Muioz, 2011), la actitud o la formacién previa son aspectos
clave; y por ultimo, los resultados de la CoP y el uso que se haga de los mismos
garantizara también el éxito, siendo aspectos especialmente sensibles la utilidad del
producto final para la organizacién, la contribucién a la mejora del clima o la utilidad

gue los resultados tengan para favorecer la formacidn de los participantes.

3.5. A modo de sintesis

Los profesionales aislados, que interaccionan Unicamente con ellos mismos y sus
actividades laborales ha dejado de tener sentido, siendo el valor mas importante
actualmente en las organizaciones el trabajo en equipo y de forma colaborativa,
dénde todos las personas interactian y colaboran para la consecuciéon de unos
objetivos comunes (Gairin, 2011). Es por ello que en la sociedad actual se considera
como elementos clave para aumentar la productividad la puesta en marcha de
sistemas de gobernanza corporativa, sistemas de gestién del conocimiento y la
utilizacion de las tecnologias para poner a disposicion del trabajador todo el
conocimiento que requiere para desempeiiar sus funciones (Cummings y Van Zee,
2005). En la base de los sistemas de gestion del conocimiento se encuentra la idea
basica de que utilizar el conocimiento existente es mas facil que crear nuevo

conocimiento (Cantdn, 2005), sin embargo, las

A lo largo de los ultimos 20 anos la perspectiva sobre la gestion del conocimiento ha
cambiado, pasando de modelos en los que el objetivo Unico y primordial era el de
recopilar el conocimiento existente en la organizacion para ponerlo a disposicion de
todos los empleados, para dar paso a modelos en los que se considera que el
conocimiento no siempre es algo existente, motivo por el que hay que crear las
estructuras y espacios para que las personas puedan generar conocimiento que les
permita dar respuesta a las nuevas demandas que el contexto social les demanda
(Firestone y McElroy, 2003). Bajo esta perspectiva, el conocimiento no es algo
estatico dentro de la organizacién, sino algo revisable que debe adaptarse a las
circunstancias cambiantes de la organizacién, a su cultura, estructura y normas de

funcionamiento (Rodriguez-Gémez, 2009).
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Las CoP aparecen como una estrategia que permite a personas que comparten unos
mismos intereses colaborar para profundizar en los mismos (Wenger, 2006),
consiguiendo asi intercambiar conocimientos que les sirven tanto para su desarrollo
personal y profesional (Ward y Peppard, 2002; Hislop, 2005). En el capitulo se
analizan las diferentes fases de desarrollo e las CoP, y se ha concretado cudles son los
elementos claves que definen cada una de ellas, coincidiendo la mayoria de autores
en la existencia de una fase previa en el que se detecta la necesidad de cooperar, una
fase de desarrollo y establecimiento de normas de funcionamiento y una fase de
plena actividad en la que se comparte conocimiento que resulta util para la
organizacién. Ademas, algunos autores consideran que después de la fase de
desarrollo existen fases en los que la CoP poco a poco se va desintegrando para dar
paso a nuevas comunidades focalizadas en otros puntos de interés (Wenger,
McDermont y Snyder, 2002). Ademds, se ha observado que existen diferentes
factores para garantizar el éxito de las CoP (Gairin, Rodriguez-Gémez y Barrera-
Corominas, 2015) y que se organizan a partir de 4 dimensiones: organizativa, del
desarrollo de la CoP, de las personas y de los resultados.
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La transferencia de los aprendizajes adquiridos en CoP
en la Administracion Publica
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Capitulo 4: La evaluacidn de la formacién

4.1. Introduccion

Este capitulo presenta los referentes tedricos de los que parte la evaluacién de
programas formativos y que son el paso previo para entender el contexto en el que
se enmarca la evaluacion de la transferencia de la formacion en el ambito de la

formacidn profesional continua.

Empieza con una aproximacién a la definicion del concepto de evaluacion para
observar como este ha cambiado desde que en 1950 Ralph W. Tyler lo definiera
como “esencialmente es el proceso de determinar hasta que punto los objetivos
educativos han sido actualmente alcanzados”, y se continua con un repaso de las
perspectivas actuales de evaluacion, las cudles no rehdyen esta perspectiva inicial
basada en la medicidn inicial y posterior al programa para comparar en que medida

se han cumplido unos determinados objetivos.

Asi, las definiciones actuales tienen una perspectiva mas sistémica, tomando en
consideracién las distintas fases del desarrollo de la actividad formativa, pudiéndose
diferenciar distintos niveles o fases de evaluacion. Estas son: evaluacién inicial o
diagndstica, consistente en valorar la situacién inicial del objeto de evaluacion;
evaluacién procesual, consistente en la valoracion de todos los elementos que
confluyen en el desarrollo de la actividad formativa; evaluacidn sumativa, que
pretende valorar la utilidad de la actividad formativa al finalizar la misma, obviando
aspectos importantes del proceso; finalmente la evaluacién diferida o de impacto
permite valorar en que medida al finalizar la accién formativa, y pasado un tiempo,
los efectos de esta perduran en aquellos que se han formado y si se han producido

cambios a nivel organizativo como consecuencia de la actividad formativa.

Una vez descrito y analizado el concepto de evaluacion sobre el cual se enmarca el
trabajo, se analizan diferentes modelos de evaluacidon de programas formativos,
sobre todo los enfocados al ambito de la formacion continua y para la empresa. El
objetivo de este andlisis es presentar distintos puntos de vista sobre la evaluacién de
programas, haciendo especial hincapié en las fases, momentos, aspectos y criterios

utilizados para la valoracion de los distintos elementos que intervienen en el
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programa formativo. Por ultimo se describen diferentes modelos de evaluacion de

programas formativos.

4.2. Aproximacion al concepto de evaluacion

El origen latino de la palabra evaluacion se encuentra en el término valere, asociado
al concepto de valorar, tasar o atribuir valor a las cosas o los hechos. Centrado en el
ambito de la educacién y la formacidn, la evaluacién implica la valoracién de los
diferentes elementos que componen el acto educativo en tanto que estos influyen

directamente en su proceso y resultados

En el ambito anglosajon se distingue entre el concepto evaluation y assessment,
diferentes significantes, con distintos significados también, que ayudan a entender y
dar sentido a las que pueden ser las distintas fases o procesos evaluativos. El
assessment se relaciona con el valor que tienen los aprendizajes y la forma como las
personas aprenden, mientras que el término evaluation adquiere un significado mas
amplio que le dota de una dimension organizativa, esto es, permite valorar los
efectos que un aprendizaje produce no Unicamente sobre la persona que se ha
formado, sino sobre el contexto en el que se encuentra. En cualquier caso, se observa
gue ambos conceptos tienen en comun el acto de evaluar, aunque el momento, la

finalidad y el uso de esta valoracion sean distintos.

Una primera constatacién que se hace en el momento de introducirse en el concepto
de evaluacion es la gran amplitud que presenta, habiendo incluso quien ha hablado
de “inflacién del concepto” (Barbier, 1993). Segun el autor el concepto de evaluacion
se utiliza para definir una amplia variedad de actividades, tanto dentro como fuera
del dmbito educativo, lo que conlleva que algunas veces este concepto sea usado
para la definicion de practicas que poco o nada tienen que ver con una actividad
evaluativa en sentido estricto. Desde este punto de vista, quizas en algunos casos se
debe seguir a Glass y Ellet (1980, p. 211) citados por Pozo y otros (2004), cuando
afirman que la “evaluacién es lo que la gente dice que es; y la gente dice que es
muchas cosas diferentes”. Con el objetivo de precisar el concepto de evaluacion,
Pozos y otros (2004, p. 35-43) lo contraponen con otros conceptos que

habitualmente se pueden asociar a evaluacion, pero que son cosas diferentes.

El cuadro 2 resume sus aportaciones de los autores citados.:
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Conceptos

Semejanzas

Diferencias

Evaluacién vs
investigaciéon
positivista (IP)

Evaluacién vs
investigacién
social aplicada
(ISA)

Buscan
conocimiento

Rigurosidad en el
proceso

Uso de
metodologias e
instrumentos
validados y
fiabilizados.

Pueden
desarrollarse
internamente o
externamente a la
instituciéon

* La evaluacién concluye con la emisién de juicios de
valor. El método cientifico se presume libre de
valores.

La evaluacién apoya la toma de decisiones. La IP solo
aporta informacion.

La evaluacién usa métodos cuantitativos y
cualitativos. La IP casi de forma exclusiva los
cuantitativos.

La evaluacidn se orienta a la decision. La ISA se
orienta al conocimiento y las conclusiones.

La evaluacién clarifica las opciones, y la ISA
comprueba teorias.

La evaluacién reduce incertidumbres, y la ISA
contrasta hipétesis.

La evaluacién aporta informacidn, y la ISA establece
generalizaciones

La evaluacidn se orienta a la accién, y la ISA se
orienta a la verdad.

La evaluacién parte de problemas de interés para los
responsables, y la ISA parte del interés del
Investigador.

La evaluacién tiene que imbricarse en la
organizacion, la ISA puede desarrollarse sin
necesidad de ello.

Evaluacioén vs
contabilidad

Ayudan a conocer
la viabilidad de
determinados
programas

Ambas pueden
tomar como
referente los
objetivos del
programa a
evaluar.

La evaluacidén es una estrategia mas global para
averiguar los efectos de los programas. La
contabilidad actua de control de los gestores en el
uso que estos hacen de los recursos.

La evaluacién analiza los procesos. La contabilidad
solo es un mecanismo de control econdmico.

La evaluacién usa indicadores cuantitativos y
cualitativos, la contabilidad solo de tipo cuantitativo.

Evaluacién vs
ideologia 'y
politica

Interés por la
busqueda del
bienestar social y la
calidad de vida.

La evaluacién
complementa la
toma de decisiones
politicas.

La evaluacion,
como actividad que

En la evaluacién interesa saber el qué y porqué del
funcionamiento del programa, para tomar
decisiones. El politico solo quiere justificar el interés,
o no, del programa.

En la evaluacién lo importante es la consecucion de
los objetivos del programa y los aspectos
organizativos. Para el politico no son el problema
inmediato.

* Evaluacion y politica comparten la fase previa disefio,
pero la evaluacidn se centra en la fase disefio,
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emite juicios de implantacién y desarrollo, mientras que el politico se

valor, esta interesa en la toma de decisiones a partir de los
estrechamente resultados.

vinculada a la

ideologia.

La evaluacién determina el valor, mientras que la
medicién solo se limita a cuantificar.

Evaluacién vs Ambas usan La evaluacién implica emitir juicios de valor, la
mediciéon y técnicas de medicidon no la necesita.
estimacion cuantificacion.

La evaluacién pretende la objetividad y precision,
mientras que la estimacién es mas subjetiva y no
requiere de un gran rigor metodoldgico.

La evaluacién pretende enjuiciar el grado de

* En ambos casos se consecucidn de los objetivos y proponer medidas par
., busca la i i imi
Evaluacion vs s ala mejora, mientras que el seguimiento solo
. recopilacién
seguimiento y p ’ pretende lograr las metas.
control mediday
procesamiento de * La evaluacién conlleva la ponderacién de los

resultados, el control se limita a la verificacion de los
resultados.

informacion.

Cuadro 2 Semejanzas y diferencias entre evaluacion y otros conceptos afines. (A partir de Barbier, 1993;
Aguilar, 1998 y Pozos y otros, 2004).

La definicion que aporta Prieto (1996) involucra a diferentes de los conceptos afines a
evaluacién que se han descrito en el cuadro anterior, con lo que reafirma la idea de
que la evaluacién es un concepto mas complejo que la simple valoracion, medicion o
analisis. Asi, considera que toda evaluacién debe: medir, pues se asignan unidades
para puntuar de forma objetiva; contrastar, ya que permite observar la congruencia
entre los resultados obtenidos y los objetivos previos; enjuiciar, esto es determinar si
el objeto evaluado estd a la altura de las expectativas; analizar, acumulando
informacién que permita la toma de decisiones; cuestionar, dando entrada a
opiniones, impresiones y creencias personales sobre la idoneidad del objeto
evaluado; y como no, valorar la rentabilidad y la funcién de utilidad que se obtiene

de la inversion realizada.

Una concrecidn actualizada del concepto de evaluacion puede ser la que realiza
Gairin (1999, p. 96), donde la define como “el proceso de recopilacion y analisis de
informacidn relevante dirigido a describir una determinada realidad y emitir un juicio
de valor sobre la adecuacidn a un referente preestablecido, como base para la toma

de decisiones dirigida al cambio de la realidad analizada”.

Por otra parte, segun Escudero, (1995, p. 99) la evaluacién debe cumplir con tres
grandes usos, que son: instrumental, pues debe servir para la toma de decisiones

sobre aquello evaluado; conceptual, pues ayuda a la comprensién del
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funcionamiento y resultados del objeto y persuasivo, ya que ayuda a conseguir

compromisos y apoyos respecto un programa.

Cabrera (2003, p. 17), quién en una definicion que se enmarca mas el contexto de
referencia en este trabajo, dice lo siguiente: “la evaluacion es un proceso sistematico
de obtencion de informacidn objetiva y util en la cual sostener un juicio de valor
sobre el disefio, la ejecucién y los resultados de la formacidn con la finalidad de ser
utilizada como base para la toma de decisiones pertinentes y para promover el

conocimiento y la comprensidn de los éxitos y los fracasos de la formacién”.

A partir de las definiciones anteriores, se puede concluir que la evaluacidon no debe
ser un proceso automatico ni puntual, sino mas bien un proceso complejo y dinamico
gue debe realizarse tomando en consideracién el contexto en el que se va a realizar y
las medidas técnicas que sean necesarias. Asimismo, se esta de acuerdo en que todo
proceso de evaluacién debe contribuir a la generacion de conocimiento que permita
la comprensién y analisis del objeto a evaluar, permitiendo asi un acercamiento que
permita la emision de juicios de valor y la posterior toma de decisiones con el fin de
mejorar y promover el cambio hacia el éxito. Todo ello sin olvidar lo que toda
evaluacién debe convertirse en un proceso de didlogo, comprensidon y mejora,
considerando que debe ser comprometida, cualitativa, democratica, procesual,

participativa y colegiada (Santos Guerra, 1993, p. 34-35).

Tomando como referente la visién de la evaluacion como proceso de didlogo,
comprensién y mejora, se estd de acuerdo con Gairin (1996) en que la evaluacién
debe ser una intervencidén caracterizada por:

* Sistematismo: Presupone una actuacion planificada que incluye, como minimo,
una delimitacion previa de la finalidad y de la metodologia que se utilizara.

* Contextualizacion y dimensiones implicitas: El analisis debe incluir elementos
que rodean al proceso que se evalla, asi como aspectos implicitos, internos y
efectos secundarios.

* Globalidad: Que incluya a diferentes ambitos, ademds de los estudiantes,
como el centro, los programas, el profesorado, etc...

* Rigor y utilidad: El rigor debe ser no solamente en el disefio y la planificacion
de las actividades de evaluacién, sino que debe reflejarse en la aspiracién de
objetividad, lo que obliga a cuidar los aspectos técnicos. La utilidad, por un
lado, hace referencia a la relacion entre lo que se persigue y los
procedimientos que se utilizan (una proporcién realista entre rigor vy
posibilidades reales de aplicacidon tanto en la recogida de datos como en la
incorporacion de los resultados) y, por otro lado, a que los problemas de
estudio sean relevantes para los implicados.
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* Actitud reflexiva: Exige una actitud positiva hacia la reflexidn, un espiritu de
indagacion que procure mantener la calidad de las actuaciones, incluso por
encima de la configuracion técnica.

* Proceso permanente: Planteada como un proceso de soporte continuo a la
planificacion y la intervencion educativa.

* Intersubjetividad: Se hace referencia a la intersubjetividad colectiva como
forma de contrarrestar los efectos que esto puede tener sobre los resultados
de la evaluacion, dada la relatividad que acompana la seleccién y aplicacién
de los instrumentos de medida y la importancia de unos y otros criterios de
valoracion.

* Participacion: En tanto que evaluacién, tiene un caracter ideoldgico, se
encuadra en un contexto democratico y con garantia de la necesaria
intersubjetividad, la participacién debe acompafar a todo proceso evaluativo.

* Proceso ético y valorativo: Incluye la consideracion de los limites de acceso,
tratamiento y difusidon de la informacidn y los resultados de la evaluacion.

* Evaluacion como propuesta de cambio: La evaluacién evidencia los
mecanismos de poder y los valores dominantes existentes dentro del
contexto. Refleja lo que la institucidon considera importante, por lo que puede
eludir el conflicto.

Sin embargo, cabe considerar que la finalidad y objetivos de la evaluacién, asi como
la forma como esta se organiza y se desarrolla puede variar en funcién de los
diferentes enfoques o paradigmas a partir de los cuales se pueden analizar la realidad.
Asi, no es lo mismo evaluar bajo la perspectiva del paradigma tecnoldgico que bajo la
perspectiva cultural o la socio-critica. En este sentido, Gairin (2009, p. 15-17) resume
las principales caracteristicas de la evaluacién bajo las diferentes perspectivas. Asi,
desde la perspectiva tecnoldgica la evaluacidn enfatiza en la valoracion de acuerdo a
un modelo preestablecido, que hace uso de indicadores y instrumentos variados, y se
aplica de forma uniforme sin tomar en consideracion el contexto en el que se situa.
Es usado, principalmente, para la realizacion de evaluaciones externas y sus variables
e indicadores tienen un sesgo importante hacia los resultados y procesos medibles.

Bajo la perspectiva cultural lo mds importante es conocer una realidad determinada.
Las instituciones son entendidas como marcos de andlisis que quedan mediatizados
por los significados, ideas, concepciones, etc. que tienen las personas que se vinculan
a ellas. En estos casos, la evaluacién puede convertirse en una herramienta para el
intercambio de puntos de vista, compartir criterios y la realizacién de propuestas
participativas. Por ultimo, bajo la perspectiva socio-critica la evaluacion debe tomar
en consideracion la naturaleza politica de las instituciones, que las considera como
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estructuras de poder y como entes capaces de promover y transformar su realidad y
la que las rodea. En estos casos la evaluacidn servira para evidenciar disfunciones y
servir de base para favorecer el cambio que permita la mejora de las organizaciones.

4.3. Conceptualizacion y finalidad de la evaluacion de programas
formativos

En el punto anterior se ha trabajado desde una visidon genérica lo que es la evaluacién,
pudiendo resumirlo aqui en que es una actividad procesual que exige de la
participacién de diversas personas que, mediante la recogida de evidencias e
informacién sobre un determinado objeto y su contexto, intentan comprenderlo y
crear conocimiento y comprensién con el objetivo de emitir un juicio de valor que
facilite la toma de decisiones enfocada a la mejora y el cambio.

Sin pretender ser exhaustivos, el centro de atencién se focaliza ahora en la
evaluacién de programas formativos estrictamente, con lo que se analizan aquellos
aspectos que deben ser tomados en consideracién en una evaluacidon de estas
caracteristicas. Para ello, sin embargo, se empieza por definir brevemente lo que se
entiende por programa formativo, para posteriormente analizar distintas
concepciones en la evaluacion de programas formativos.

4.3.1. Aproximacion a la definicién de programa formativo

Si lo que se pretende es determinar las caracteristicas que debe tener una evaluacion
de programas formativos, en primer lugar deben especificarse cuales son las
caracteristicas de un programa formativo, puesto que ello condiciona el disefo,
estructura y desarrollo de la evaluacion.

De forma simple y clarificadora, Le Boterf (1991, p. 23) define un programa
pedagdgico como aquello “Elaborado por los formadores sobre la base del pliego de
condiciones de la accién de formacidn, especifica los objetivos pedagogicos de la
accién de formacion, su desarrollo concreto, su guidn y sus contenidos”.

La definicion anterior tiene consonancia con la visién que tiene de programa
formativo Pérez Juste (2006), que la resume a partir del cuadro 3:
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Estructura y complejidad del programa

Necesidad de compaginar los aspectos cientifico/técnicos propios de la materia de
ensefianza con otros psico-pedagodgicos (el alumno que aprende y la forma de facilitar el
aprendizaje, y sociales (las demandas de la sociedad en relacion con la materia).

1- Contenidos de diversa naturaleza
2- El enfoque de estudio, ligado a los Objetivos

3- Los Medios y Recursos, facilitadores del aprendizaje

* Informacidn ¢ Actividades
* Metodologia y recursos * Materiales

didacticos ¢ Ambiente educativo del centro y del aula
* Motivacién ¢ Evaluacion (formativa)

* Ensefianza
4- La Evaluacion (sumativa)

Cuadro 3: Estructura y complejidad de los programas educativos. (Pérez Juste, 2006:184)

Bajo la estructura de programa formativo que dibuja Pérez Juste, el elemento
vehicular son los contenidos, que actian como hilo conductor que sirven de via para
la consecucion de los objetivos. Objetivos que, por otro lado, sirven de directriz para
determinar que metas se deben conseguir al finalizar el programa, esto es,
determinan que se deberia aprender, en que grado, y para que fines. Por ultimo, los
medios y los recursos son los elementos que se disponen para conseguir la
consecucion de los objetivos formativos, esto es, estan subordinados a los objetivos y
deben contribuir a su logro. La evaluacién deberd servir para poner de manifiesto si
estos medios y recursos han resultado adecuados, suficientes y han ayudado de
forma eficiente y eficaz al desarrollo del programa y sus consecuciones.

4.3.2. Conceptualizando la evaluacién de programas formativos

No son pocos los autores que se han dedicado a analizar y definir el significado que
debe tener la evaluacién de programas en el marco de la educacién, de los que se
puede destacar Suchman, 1967; Scriven, 1973; Stake, 1976; Popham, 1980; House,
1980, 1986, 1994; Davis, 1981; Guba y Lincoln, 1982; Nevo, 1983; Stufflebeam vy
Shinkfield, 1987; y en el contexto espafol a Pérez Gimez, 1983; Escudero, 1987,
Tejada, 1989; Garanto, 1989; Rosales, 1990; Zabalza, 1990; Alvira, 1991, citados por
Tejada, 2003. Sin embargo, se realiza una aproximacién al concepto de evaluacién de
programas focalizando la atencién en algunos autores que permiten, a la vez,
observar la evolucidén del concepto asi como las distintas interpretaciones que este
pude tener.

102 Aleix Barrera-Corominas (2015)



Capitulo 4: La evaluacidn de la formacién

Cabe considerar, asimismo, que las definiciones de evaluacion que proporcionan
algunos autores pueden hacer hincapié en algunos aspectos concretos de los que
componen dicha actividad. Asi, Pozo y otros (2004), sentencian que las definiciones
pueden centrarse en los siguientes aspectos:

* La recogida de informacidn sistematica y cientifica: tratan de recoger toda la
informacién que esté al alcance, garantizando unos estandares cientificos, y
con la intencién de analizar los resultados del programa en relacién a los
objetivos propuestos.

* Emisién de juicios de valor: destacan que la evaluacién debe tener como fin la
emision de valoraciones respecto los resultados obtenidos en relacién a los
objetivos. Centrarse excesivamente en los juicios de valor puede producir la
sobreestimacién o subestimacion del programa en funcién de donde se situen
las metas.

* La toma de decisiones: los resultados deben ser utiles para que quienes
tienen el poder puedan influir en los escenarios. Tejada (2003) denomina esta
vision de la evaluacién como “modelo de evaluacién respondiente”, dénde la
intencion final debe ser la resolucion de problemas.

* La forma para perfeccionar los programas: la evaluacién debe servir para
mejorar los programas dia a dia, permitiendo la mdaxima adaptacidn a las
necesidades de los usuarios y al mismo tiempo la maxima adaptacion de los
recursos asi como la adecuacién de la intervencion.

* La solucién de problemas sociales: el propésito ultimo de la evaluacién debe
ser la disminucién o erradicacion del problema que origind la intervencidn.

* Definiciones integrales: bajo esta perspectiva los autores consideran a
aquellas definiciones que integran en su desarrollo las actividades anteriores,
no focalizando su atencidn en un aspecto concreto, sino dando a la evaluacion
un sentido global de recogida de informacion para la emision de juicios de
valor que permitan la toma de decisiones y la mejora de los problemas.

Se presentan a continuacién alguna de las definiciones que dan de evaluacion de
programas autores que han trabajado esta temadtica desde perspectivas educativas
y/o de la formacidén en las organizaciones.

Pereda y Berrocal (2006) consideran que “El objetivo de la evaluacién de la formacién
es conocer hasta que punto, con los programas y acciones formativas, se ha
alcanzado los objetivos de aprendizaje y los operativos definidos previamente. La
evaluacién se debe disefiar y llevar a cabo en dos momentos diferentes: evaluacion
inmediata, se realiza al finalizar la accion formativa y la evaluacién a corto/largo plazo,
gue proporciona informacién sobre la transferibilidad de la formacién, esto es, su

aplicacion al puesto de trabajo”.
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Para Kirkpatrick' (2004, p. 51): “Evaluar es determinar la efectividad de una accién
formativa”. Para este autor la efectividad de la accién formativa se traduce en que los
resultados de la misma sean positivos y gratificantes para los responsables de la
actividad formativa como para los directivos que tomaran las decisiones en relacion a
las actividades formativas. En este sentido, ademas, considera que los resultados que
se obtengan de la evaluacion deben permitir:

* Decidir la continuidad o no de las acciones formativas: Permiten conocer la
relacion entre coste-beneficio.

* Conseguir informacion sobre como mejorar futuras acciones formativas:
Aporta informacion sobre aquellos aspectos que necesitan mejora y sobre
aquellos que funcionan, siendo informacion utiles en la planificacién de
nuevas actividades formativas.

* Justificar la existencia del departamento de formacion, sefialando en que
medida contribuye a los objetivos y metas de la organizacion.

La vision de este autor es interesante, aunque es criticable que los resultados de la
evaluacién no sirven para la mejora de la actividad en su proceso, sino que se trata
de una evaluacién final, que permite Unicamente la mejora de actividades futuras, no
siendo posible la aplicacién de medidas correctoras.

Por otro lado, Le Boterf, G. (2001) conceptualiza la evaluacién como “Se evalla el
cumplimiento de los objetivos propuestos en el plan de formacién, por lo tanto se
analiza el cumplimiento de los objetivos globales, objetivos pedagdgicos y objetivos
especificos de aplicacidn de los conocimientos adquiridos en la formacién al puesto
de trabajo”. En este caso la evaluacion se centra también en evaluar la efectividad de
la accién formativa en tanto esta ayuda a la generacion de cambios en el puesto de
trabajo. Ahade de interesante la visidn de la evaluacion como algo que debe estar
presente en todo el proceso de desarrollo de la actividad formativa, desde su
concepcidn inicial al desarrollo de la accion propiamente, pasando por el disefio
previo, y finalizando con la evaluacidn de la aplicacion al puesto de trabajo.

La definicién de evaluacion que facilita Pineda (2002, p. 250), se encuentra
contextualizada en el marco de las organizaciones: “anadlisis del valor total de un
sistema o de una accidn de formacion en términos tanto sociales como financieros
para obtener informacidn sobre el logro de sus objetivos y sobre el coste-beneficio
global de la formacion que oriente la toma de decisiones”. En este caso se entiende
que la evaluacidn debe ser la herramienta que permite a la organizacion observar si
se han producido cambios que han dado respuesta a sus necesidades, y si estos
permiten considerar que se ha obtenido una rentabilidad de la inversidn realizada en

! Cabe considerar que se trata de una reedicion, y que la obra original tiene fecha de 1959.
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formacidn. Lo mas destacable de esta definicion son las funciones que se asignan a la
evaluacién. Estas son:

* Funcion Pedagdgica: Se analiza el proceso formativo en si mismo con el
objetivo de mejorar las actividades formativas y adecuarlas de tal forma que
permitan la consecucion de los objetivos formativos propuestos.

* Funcion Social: La evaluacion sirve para certificar la adquisicion de unos
determinados conocimientos por parte de los participantes en la formacion,
lo que podra ser usado posteriormente en procesos de seleccién, promocion,
cambio de puesto de trabajo, etc...

* Funcion econdmica: Se pueden identificar los beneficios y la rentabilidad de la
formacion para la organizacion. A nuestro entender este aspecto es también
importante al permitir la persuasidén de quienes administran los recursos para
que inviertan en los programas formativos que se proponen desde el area de
formacién, siendo esta idea acorde con las ya expuestas de Escudero (1995, p.
99) y Krikpatrick (2004).

Retomando en este punto la definicién que proporciona Cabrera (2003, p. 27) “la
evaluacién es un proceso sistematico de obtencidon de informacidn objetiva y util en
la cual sostener un juicio de valor sobre el disefio, la ejecucién y los resultados de la
formacidén con la finalidad de ser utilizada como base para la toma de decisiones
pertinentes y para promover el conocimiento y la comprensién de los éxitos y los
fracasos de la formacion”. La definicion presenta dos elementos que se deben
consideran de vital importancia en la evaluacidn de programas:

e Juicio de valor sobre el disefio, la ejecucion y los resultados: la evaluacion debe
tomar en consideracién los distintos momentos que marcan el desarrollo de
un programa formativo, no centrandose unicamente en la etapa final y como
puntuacion del grado en el que se han cumplido los objetivos iniciales.
Pudiere parecer una obviedad, pero no lo es si se consideran, por ejemplo, las
definiciones que de evaluacidn que proponen autores previos como (Tyler
(1950, .p 69). Lafourcade (1972, p. 21), Mager (1975, p. 20) o Bloom y otros
(1971) citados por Tejada (2000, p. 31).

e Conocimiento y comprension de los éxitos y los fracasos: es importante que
toda evaluacién proporcione conocimiento sobre el objeto a evaluar, en este
caso, los programas formativos. Asi, la evaluacion que se realiza sobre un
programa formativo debe darnos la informacién suficiente como para poder
comprender el porque de los éxitos y los fracasos que este ha tenido.

Pero para que la evaluacién adquiera realmente sentido, debe ser planificada con
rigurosidad por parte de lo evaluadores. En este sentido, es importante destacar que
el disefio de un plan de evaluacién debe tomar en consideracion diferentes fases, tal
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y como queda reflejado en el cuadro 5. Cada una de estas fases debe ser la previa a la
siguiente, de tal manera que se consigue tanto la rigurosidad del método, como su
adaptacion a la organizacion en la que debera realizarse la evaluacion, consiguiendo
asi una mejor aceptacion por parte de los responsables de la misma, asi como sus
miembros en general.

Fase Propésito Actividades que implica

* Definir la audiencia

Formulacion de la Identificacién y precision de la ) .
” .. * Determinar el propdsito
Evaluacion naturaleza de la evaluacion o

* Identificar los aspectos relevantes

* Listado de los componentes
basicos: objetivos, resultados y

.. s - - efectos
Valoracién de la Anilisis de la credibilidad y utilidad L) 3

.. . . * Eleccion de los mas relevantes
evaluacién de la evaluacién que se realizara T .

* Analisis critico de la posibilidad
de analizarlos a través de un
estudio evaluativo

Planificacion de la ., ., * Eleccion del modelo
., Implementacion de la evaluacion L )
evaluacién * Determinacion de la metodologia

* Elaboracién del disefio
Ejecucion de la . L ., * Recogida de la informacion
., Ejecucién de la evaluacién A o
evaluacién * Anélisis e interpretacion de la
informacion

Toma de decisiones a partir de las
Utilizacién de la conclusiones elaboradas en el * Informe de evaluacién
evaluacidén informe evaluativo y otros aspectos  * Toma de decisiones

a considerar.

* Eleccidén de los criterios
referenciales evaluativos

* Analisis y valoracion efectuada en
base a los objetivos.

MetaEvaluacion Evaluacién de la Evaluacion

Cuadro 4: Resumen del proceso de evaluacidn segin Mateo (1994)

No se puede finalizar este punto sin enumerar una de las definiciones mas citadas en
los documentos que tratan sobre la evaluacién de programas, y que proporcionan
Stufflebeam y Shinkfield (1987, p. 183): “la evaluacidn es el proceso de identificar,
obtener y proporcionar informacién util y descriptiva acerca del valor y el aporte de
las metas, la planificacidn, la realizacién y el impacto de un objeto determinado, con
el fin de servir de guia para la toma de decisiones, solucionar los problemas de
responsabilidad y promover la comprension de los fendmenos implicados”. La
definicidon presenta de forma integrada y combinada los elementos que se resaltan
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en las definiciones de otros autores ya expuestos. Asi, Stufflebeam y Shinkfield
conciben la evaluacion como una descripcion y explicacion de una situacion
determinada para la emisién de un juicio que debe permitir la valoracién y al mismo
tiempo guiar la toma de decisiones respecto del programa evaluado.

Como se ha podido observar, la evaluacién de programas ha tenido un desarrollo
notable en el dmbito académico, pues ha pasado de considerarse como un aspecto
terminal y util dnicamente para medir los cambios que un determinado programa ha
generado en un contexto concreto, y siempre en relacion a los objetivos previamente
marcados a modo de referente, a ser una actividad de proceso, que permite valorar
el programa en su totalidad, no solamente en sus resultados finales sino también en
disefio y desarrollo. A modo de resumen, el cuadro 5 muestra los elementos mas
significativos de la Evaluacién de Programas Formativos.

Forma de investigacién social aplicada

Sistematica y planificada

Dirigida a identificar, obtener y proporcionar informacion y datos
suficientes y relevantes

Permite la emisidn de juicios acerca de los méritos y el valor del objeto

Toma en consideracion los diferentes componentes del programa
(diagndstico, programacion y ejecucion)

Considera las actividades especificas realizadas con el propdsito de producir
efectos y resultados concretos

Comprueba la extensién y el grado en que los logros se han alcanzado

Sirve de guia para una toma de decisiones racional entre cursos de accién

Ayuda a solucionar problemas y promover el conocimiento y la
comprension de los factores asociados al éxito y el fracaso de sus resultados

Cuadro 5: Elementos del concepto de evaluacion. (Adaptacién de Aguilar, 1998, p. 107)

4.4. Cinco modelos de evaluacion de programas formativos

Se describen en este punto algunos de los modelos de evaluacion de la formacion
mas utilizados en el ambito empresarial. Desde el primero presentado por
Kirkpactrick la evolucién de los modelos ha seguido siempre patrones vinculados con

Aleix Barrera-Corominas (2015) 107



el establecimiento de diferentes niveles de evaluacién que sirven para valorar la
formacidn realizada en funcién de diferentes objetivos y en diferentes momentos.

4.4.1. Modelo “Cuatro Niveles” de Donald Kirkpatrick (1959)

En Noviembre de 1959 Donald Kirkpatrick presentaba su modelo de evaluacién de la
formacidn por primera vez en la revista Journal of the ASTD, propuesta metodoldgica
de evaluacidn de la formacidon que serviria de referencia para muchas organizaciones,
asi como para otros estudiosos que plantearon sus modelos de evaluacién siguiendo
una estructura parecida a la disefada por el autor De hecho, a lo largo de medio siglo
el modelo de evaluacién ha ido incluyendo matices y variables, pero sin perder de
vista la estructura basica de cuatro niveles (Krikpatrick y Kirkpatrick, 2006).

El modelo que presenta este autor parte de la idea de que la actividad evaluativa
debe integrar diez factores en el momento de idear y poner en practica la accion
formativa (Kirkpatrick, 1994), que son:

1- Deteccion de necesidades: la formacién tiene que tener una funcionalidad
dentro de la organizacion.

2- Establecimiento de objetivos: debe servir para valorar de antemano que
resultados se quieren obtener con las acciones formativas.

3- Determinar los contenidos: deben aparecer como consecuencia directa de los
dos factores anteriores.

4- Seleccidn de participantes: se tiene que escoger que personas van a participar
en las acciones formativas, tomando en consideracidon unos criterios que sean
explicitos y conocidos por todos los integrantes de la organizacion.

5- Eleccidn del plan de trabajo: consiste en determinar cual va a ser la duracién
de la accion y su temporalizacion, tomando en consideracion los participantes
y los contenidos.

6- Seleccion de la Infraestructura: debe asegurarse que esta se adapta a los
contenidos propuestos, asi como al plan de trabajo que se haya establecido.

7- Seleccidn y contratacidon de personal docente: debe ser quien desarrollo la
accion formativa, en este sentido, su eleccién debe tomar en consideracion

los factores mencionados anteriormente.
8- Seleccién y preparacion de los medios didacticos y los materiales a emplear.

9- Coordinacién de la formacién: quien coordina la formacién deberia ser
alguien independiente a la propia accion, siendo posible asi conseguir un
cierto grado de objetividad.
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10-La evaluacién de la formacién se convierte en la cuspide de los
planteamientos sobre la formacidn continua segun Kirkpatrick.

A partir de las premisas anteriores, el autor presenta un modelo que se basa en el
desarrollo secuencial y cronolégico de 4 niveles de evaluacién, cada uno de los cudles
permite aproximarnos a los resultados que la formacidn tiene sobre la organizacién.
En este sentido, parte de un primer nivel lamado de satisfaccion o reaccion, dénde
se recogen las valoraciones de la actividad formativa por parte de los participantes,
un segundo nivel de aprendizaje, en el que el objetivo es media los conocimientos y
habilidades que han adquirido los participantes. El tercer nivel se centra en evaluar
los cambios de conducta de los participantes en su puesto de trabajo y, finalmente,
en el cuarto nivel se analiza el impacto que la formacién tiene sobre de la
organizacién. La figura 4 muestra graficamente la estructura del modelo. A
continuacion se describen con mas detalle los 4 niveles citados.

Nivel 1: Evaluacion de la satisfaccion:

También se denomina evaluacion de la satisfaccion de los participantes, puesto que
evalia como los participantes en la actividad formativa han reaccionado ante el
programa formativo y como valoran el desarrollo de su experiencia de aprendizaje. El
objetivo es comprender las percepciones de los participantes, como por ejemplo si
les ha gustado el programa de formacion, si el material utilizado era pertinente, el
método ha sido adecuado entre otros. Los instrumentos que utiliza en esta fase de la
evaluacién acostumbran a ser cuestionarios de facil realizacidon y analisis, y sirven
para poder mejorar la actividad formativa en si misma. Ademads, segun el mismo
autor, esta fase de la evaluacién sirve para predecir en que medida se han podido
producir aprendizajes en los participantes, pues una valoracion positiva de la
actividad formativa se relaciona favorablemente con los aprendizajes, mientras que
una valoracién negativa del curso se acostumbra a relacionar con un menor nivel de
conocimientos adquiridos.

Nivel 2: Aprendizajes conseguidos

En este nivel el objetivo es evaluar las diferencias que se han producido entre el nivel
de conocimiento previo y posterior al programa formativo que poseen aquellos que
han participado en el mismo. Para poder realizar esto, Kirkpatrick considera que es
necesaria la realizacion de un pre-test antes de realizar la formacién, y un post-test
una vez realizada la misma. En este momento, la importancia ya no radica en el grado
de satisfaccion o la valoracidon que los participantes puedan hacer de la actividad
formativa, sino que lo importante es valorar que nuevos conocimientos y habilidades
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La transferencia de los aprendizajes adquiridos en CoP
en la Administracion Publica

han adquirido estos como consecuencia de la formacidn realizada. Los instrumentos
gue utiliza en esta fase de la evaluacion pueden ser diversos, puesto que ademas de
la realizacién de pre-test y post-test, pueden realizarse pruebas en el puesto de
trabajo, observaciones y entrevistas con los interesados.

Transferencia

Aprendizaje

Satisfaccion

Figura 10: Fases del modelo de evaluacidon de la formacion de Kirkpatrick

Nivel 3: Transferencia de la formacion

En este nivel se evallan los cambios acontecidos en la conducta de los participantes
en las actividades formativas como consecuencia de la actividad formativa. Lo mas
importante en esta fase es valorar si las nuevas habilidades, conocimientos y
actitudes que se han adquirido en la formacién son utilizados por los participantes en
su puesto de trabajo. Asimismo, se debe valorar si el cambio que ha tenido lugar se
mantiene en el tiempo, asi como en que grado este ha ayudado a mejorar su
rendimiento y desempefio en el puesto de trabajo (Kirkpatrick, 2005). También es
importante valorar si son capaces de transmitir los nuevos conocimientos adquiridos
en la formacién a otros companeros de trabajo. Este es segln Kirkpatrick una de las
partes mas sensibles en la evaluacién de la formacidon para determinar si un
programa formativo ha tenido realmente éxito, o no. Sin embargo, su evaluacién
puede presentar algunos problemas que se relacionan con el desarrollo de la
evaluacién misma, pues surge la pregunta de ¢cudnto tiempo debe pasar desde la
realizacion de la formacidon hasta que se realiza la evaluacién?.

El autor propone que para este nivel de evaluacidn deben ser utilizados instrumentos
de evaluacidon como la observacién y la entrevista, y contando siempre con el soporte
de los superiores jerarquicos de aquellos que han recibido la formacién.

110 Aleix Barrera-Corominas (2015)




Capitulo 4: La evaluacidn de la formacién

Fase 4: Impacto de la formacion

Este nivel trata de evaluar como la formacién ha contribuido en los resultados de la
organizacién, por ejemplo, medir si ha revertido en una disminucién de los errores,
una mejora de la satisfaccion de los usuarios, etc... Esta es la prueba final de que la
formacidon ha tenido éxito, y es la que mads valoran los responsables de las
organizaciones al considerar que este nivel es el que les permite valorar los
resultados de la formacion en términos financieros, a pesar de que puede resultar
dificil medir el nivel en el que la formacién ha tenido influencia en esos resultados.
Para ello considera que es de suma importancia trabajar con los participantes en la
formacién, previa a su realizacién, la forma como esta se va enlazar con las
actividades de su puesto de trabajo, determinando ya en el inicio los indicadores que
permitiran medir su impacto una vez realizada la misma. Si no se realiza este paso
previo de determinacién de los factores que pueden cambiar como consecuencia de
la formacién, posteriormente serd imposible determinar la influencia de la formacién
en los resultados.

El modelo presentado ha sido, y sigue siendo, uno de los mas utilizados por
organizaciones de todas las naturalezas, tamafios y sectores. Ademads, su forma de
estructuracion, a partir de diferentes niveles, ha servido de inspiracién y base para el
desarrollo de modelos posteriores desarrollados por autores de contextos diversos.
Sin embargo, una critica que se hace al modelo es que muchas de las organizaciones
se quedan estancadas en la evaluacidén de los primeros dos niveles, puesto que son
los mas faciles de evaluar, y dejan de evaluar los niveles superiores que, por otro lado,
son los que proporcionan una informacion mas Gtil para los gestores de la formacion
y los directivos de la organizacion. En este sentido, a pesar de ser un modelo de
evaluacion muy importante en el dambito empresarial, solo el 63% de las
organizaciones lo usan, segun investigaciones realizadas por Epise (2000) y Pineda y
otros (2002).

4.4.2. Modelo “Ingenieria de la formaciéon” de Guy Le Boterf (1991)

El modelo que presenta este autor resulta interesante porque adopta una
orientacién al cliente, caracterizado por los participantes de las acciones formativas y
por la organizacion misma. Bajo este punto de vista, el modelo que presenta
estructura la sistematica de un plan de formacion entorno a las demandas concretas
gue hace la organizacién, que contrapone con las necesidades y caracteristicas de los
participantes de la formacion, para disefar asi lo que seran las actividades formativas
propiamente. Supone, asimismo, concebir la formacién como un servicio que se
presta por un lado a la organizacion, y por otra a los empleados, con lo que en
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relacion a la primera toma en consideracion aspectos como son periodo de
formacién deseado, masa critica que se debe atender, competencias necesarias para
el puesto de trabajo, etc.. y para los segundos ocupa un lugar esencial las
experiencias anteriores, los ritmos y modos de aprendizaje, los proyectos y
aspiraciones asi como las representaciones.

Se trata de un modelo dénde lo esencial es la obtencién de informacion antes y
durante el desarrollo de las actividades formativas con el fin de que estas sean lo mas
viables posibles, en palabras del mismo autor “ingenieria es el conjunto coordinado
de actividades que permiten dominar y sintetizar las informaciones necesarias para la
concepcién y la realizacion de una obra (..) una ingenieria participativa de la
formacidn permite la confrontacién y el enriquecimiento mutuo entre la aportacién
metodoldgica de los especialistas de la ingenieria y el enfoque mas pragmatico de los
actores de la empresa” (Le Boterf, 1991, p. 29-30). Su propuesta se estructura
entorno a la creacién de una red de comunicacion que deber permitir el intercambio
articulado y asiduo de informacién entre los diferentes agentes de la institucién que
deben intervenir en el proceso formativo.

El autor basa su modelo en la evaluacion de un determinado momento del proceso
gue conforma el desarrollo de un programa formativo. Estos momentos son:

* Orientacion: Este momento de evaluacién se identifica con la fase de
definicién de las politicas formativas en la organizacion. En ella se toma en
consideracién la forma como interactian los diferentes actores, medios y
procedimientos que fundamentan la orientacion de la formacion. La calidad
en este punto se expresa comparando la mayor o menor adecuacién y
consistencia de una politica de formacidn en relacién con las exigencias de los
otros socios y de los participantes.

* Concepcién: Se vincula directamente con la etapa de ingenieria de la
formacion, esto es la de disefo y definicién de las actividades formativas,
concretando su implementacidn y caracteristicas basicas definitorias. Es este
también el momento de definir objetivos que posteriormente podran ser
evaluables. La calidad en este punto intenta expresar en que medida los
planes y programas operativos de formacion reflejan la orientacién que se ha
marcado en el momento previo.

* Interface o conexion pedagogica: Se relaciona con la etapa de desarrollo de la
actividad formativa propiamente, siendo los protagonistas aquellos que van a
formarse. En este momento lo importante es evaluar la adecuacion de la
actividad formativa al alumno, velando por que todos los recursos que se
disponen en el entorno formativo contribuyan en el proceso de aprendizaje.
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* Aplicacion de competencias: La formacién debe producir competencias que
puedan ser transferidas al puesto de trabajo. Asi pues, el factor de calidad en
este momento sera la transferencia efectiva de la formacién al puesto de

trabajo.
Calidad de Calidad de Calidad de Interface Calidad de
orientacion concepcion (conexidn) aplicacion
Momento Momento Momento Momento
3 _’ . — . - _’ . .
Politico Ingenieria Realizacion Aplicacion
Indicadores Indicadores Indicadores Indicadores
predominantes: predominantes: predominantes: predominantes:
* de pertinencia * de coherencias « de eficacia pedagogica  de transferencia de
* de control estratégico * de sincronizacién * de implicacién de los los conocimientos
* de eficacia alumnos adquiridos
* de consistencia * de eficacia
* de adaptabilidad de
las competencias
* de mantenimiento

Figura 11: Momentos del proceso de formacion y los indicadores de calidad (Le Boterf y otros, 1993, p.
49)

El desarrollo de este modelo parte de la idea que la formacién debe proporcionar a
aquellos que la reciben la posibilidad de mejorar y/o incrementar sus competencias,
entendidas como la “combinacién de conocimiento, capacidades y comportamientos
gue se pueden utilizar e implementar directamente en un contexto profesional” (Le
Boterf y Otros, 1993, p. 33) y para ajustar su perfil profesional a las caracteristicas de
su puesto de trabajo y de la organizacion. En este sentido es como se estructura toda
la propuesta de evaluacién y calidad, siendo el objetivo conseguir el maximo ajuste
entre las demandas de la organizacion y las caracteristicas de los empleados, para
conseguir una formacidn que permita el desarrollo de competencias efectivas para el
puesto de trabajo. Es por este motivo por el que en el momento de disefo del plan
formativo se definen ya los criterios de evaluacion.

De los momentos definidos por este autor, el mas interesante para este trabajo es el
momento posterior a la realizacion de la formacion: evaluacién de la aplicacién. Es en
este momento que se pueden conocer realmente los conocimientos adquiridos por
los participantes en la formacién, asi como la transferibilidad que ha tenido la
formaciéon al puesto de trabajo y el impacto que esta puede tener sobre la
organizacién. En este sentido, el modelo de calidad establece unos criterios o
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referenciales, que se agrupan entorno a 3 grandes paquetes que son (Le Boterf y
otros, 2003, p. 74-77 y Le Boterf, 1991, pp. 166-167):

* Evaluar capacidades y conocimientos: consiste en verificar si los objetivos
pedagdgicos que se han determinado en el momento de disefio de la
actividad formativa se han conseguido. Para ello pueden usarse pruebas
clasicas de evaluacién o generar situaciones similares a las del puesto de
trabajo donde debera aplicarse el conocimiento.

* Evaluar los efectos sobre los comportamientos en situacion de trabajo: este
momento de evaluacidon debe realizarse una vez los participantes en la
formacidon han vuelto ya a su puesto de trabajo habitual y llevan un cierto
tiempo en el. En este nivel se pretende evaluar como las competencias
adquiridas en la formacién se mantienen transcurrido un tiempo en el puesto
de trabajo, tomando también en consideracién aquellos factores que de
alguna o otra forma han podido facilitar o frenar la aplicacién de las
competencias.

* Evaluar los efectos sobre las condiciones de explotacion: Si la formacion ha
permitido la introduccién de cambios en el puesto de trabajo, entonces cabe
la posibilidad de observar variaciones en los pardmetros de explotacién de la
organizacién. Previamente a la realizacion de la actividad formativa se definen
aquellos parametros de explotacion en los que se considera que la formacion
puede tener una influencia significativa, y posteriormente a la valoracion de
los efectos que la formacidn ha tenido sobre los comportamientos en el
puesto de trabajo, se puede medir la variacién siempre partiendo de la
definicidn de una escala de magnitudes previa.

El autor del modelo de Ingenieria de la Formacion no presenta meramente un
modelo de evaluacién de la formacidn en su término final, sino que se trata de un
modelo que permite gestionar la calidad de la formacién desde su fase de gestacion
hasta los efectos que dicha formacion ha tenido sobre la organizacién. En nuestro
caso el momento mas interesante es el de desarrollo de la evaluacion una vez
finalizada la actividad formativa, en el que se toman en consideracién aspectos
directamente vinculados con la persona que ha recibido la formacién (conocimientos
adquiridos, aplicacién en el puesto de trabajo e impacto sobre la organizacion). De
todas formas, y a pesar de determinar que estos son los puntos “calientes” del
modelo de calidad en cuanto a evaluacién terminal de la formacion, no se deja de
lado la evaluacion de la satisfaccion que los participantes de la formacion tienen
sobre la misma como mecanismo para poder introducir mejoras en las actividades,
considerando siempre que esta informacién debe estar mediatizada por otros actores
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gue hayan intervenido en el desarrollo de la misma (formadores, jefes de drea, staff,
etc...)

4.4.3. Modelo “Holistico” de Pilar Pineda (2003)

El modelo holistico debe su origen al modelo desarrollado por Kirkpatrick. Si bien
este autor, olvida toda una serie de elementos que dese nuestro punto de vista son
fundamentales: los aspectos pedagdgicos de la formacion y su coherencia interna
Pineda (2002, p. 256). Es por este motivo que Pineda elabora el modelo holistico, en
el que incorpora la dimensién pedagégica de la formacién, dotando la evaluacién de
la formacién de una visidn integral del proceso formativo.

Elementos Instrumentos

éPara quién?

Agentes Momentos

¢Quién? ——————> (COmo?

Figura 12: Modelo holistico de evaluacion de la formacién.

El plan de formacion que se desprende del modelo holistico es sistematico, riguroso y
coherente. El modelo pretende superar las limitaciones que presentan las practicas
de evaluacion y ofrece una propuesta de evaluacidn global y sistematica. El modelo
parte de cinco interrogantes bdsicos a partir de los cuales se define el proceso de
evaluacién (ver figura 12).

Cada uno de los interrogantes a partir de los que nace el modelo agrupa un conjunto
de elementos a tomar con consideracion en el proceso de disefio del proceso de
evaluacidén. Es a partir del cruce entre las respuestas que aparecen a las diferentes
cuestiones planteadas, y su cruce en un todo global que puede entenderse el modelo
de evaluacion que presenta Pineda.

* ¢Para quién evaluo? Es necesario conocer quién es el destinatario de las
evaluaciones. En funcion del destinatario cambiara la finalidad de Ia
evaluacién asi como el enfoque y el disefio de la misma. El destinatario de la
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evaluacién puede ser desde la propia empresa, hasta un determinado
departamento, pasando por el formador asi como el participante entre otros.

¢Qué evallo? Son los aspectos a evaluar, los objetivos de la evaluacion. El
modelo holistico identifica seis niveles, que son los siguientes:

o Primer Nivel. Satisfaccién del participante con la formacion:
Consistente en detectar la opinién de los participantes sobre la
formacién recibida y la satisfaccién al respecto.

o Segundo Nivel. Logro de los objetivos de aprendizaje por los
participantes: Pretende determinar en que grado los objetivos
determinados previamente a la formacién se han alcanzado al finalizar
la misma.

o Tercer Nivel. Coherencia pedagdgica del proceso de formacion: Indaga
sobre la adecuacion pedagdgica tanto del disefio como de la
imparticidon de la formacién, para alcanzar los objetivos de formacién
fijados de la forma mas eficaz y eficiente.

o Cuarto Nivel. Transferencia de los aprendizajes al puesto de trabajo:
Pretende detectar los cambios acontecidos en el puesto de trabajo
como consecuencia de la formacion, es decir, si las competencias
adquiridas son aplicadas en el entorno de trabajo.

o Quinto Nivel. Impacto de la formacion en los objetivos de Ia
organizacién: Desvela las repercusiones que tiene la formacién en la
organizacién en cuanto a las respuestas ante las necesidades,
resolucion de problemas y contribucién al alcance de los objetivos
estratégicos que la organizacion tiene planteados.

o Sexto Nivel. Rentabilidad de la formacién para la organizacién: Se
centra en traducir el impacto en términos econdmicos de la formacién
impartida, es decir, expresa el retorno de beneficios monetarios que
genera la inversién realizada en la formacién.

¢Quién evalua? Se deben conocer los agentes de la evaluacién, los cuales
emitiran los juicios sobre la formacién en la cual han participado de forma
mds o menos directa. Entonces, puede evaluar desde el formador hasta el
superior del participante, pasando por el propio participante e incluso sus
companeros de trabajo.

¢Cuando evaluo? Este interrogante estda basado en los cuatro momentos
basicos en los que se puede dar la evaluacion, estos momentos se
corresponden con las modalidades de evaluacion:
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o Evaluacion inicial o diagndstica: Antes de iniciar la formacion, permite
conocer en que situacion se encuentran los alumnos antes de empezar.

o Evaluacién procesal o formativa: Durante la formacién, ayuda a
conocer como avanzan los aprendizajes de los participantes e
introducir cambios para corregir lagunas durante el proceso.

o Evaluacién final o sumativa: Al acabar la formacidn, utilizada para
comprobar el nivel de competencias adquirido por los participantes.

o Evaluacién diferida o de transferencia e impacto: Un tiempo después
de acabar la formacién, permite conocer las competencias adquiridas
que se han trasladado al puesto de trabajo y perduran en el tiempo.

* ¢COmo evaluo? Este apartado indica cual seria la metodologia e
instrumentacion que se utilizaran para obtener la informacion necesaria para
medir y cuantificar el nivel de aprendizajes y conocer los puntos débiles del
proceso de formacion.

El modelo holistico de evaluacién surge del encuentro de las respuestas a los cinco
interrogantes basicos y de su integracion en un todo global, permitiendo asi el disefio
de un plan de evaluacién eficaz adaptado a cada situaciéon formativa. EI modelo
holistico permite responder a estos interrogantes de forma integrada, cruzando las
respuestas y proponiendo estrategias de evaluacién eficaces.

4.4.4. Modelo “ROI” de Jack Phillips (2006)

El modelo ROI que presenta Jack Phillips es una herramienta util para medir la
efectividad y eficiencia de los programa formativos que tienen lugar en las
organizaciones. Se trata de una estrategia sistematica cuyo objetivo principal es la de
medir en términos econdmicos la influencia que la formacién tiene sobre el
desarrollo de la organizacién, considerando que es util conocer como la inversién que
se ha destinado en formacién ha influenciado en el incremento de los beneficios.

El modelo parte del modelo de evaluacién de cuatro niveles de Kirkpatrick, pero
afiadiendo un nuevo nivel, el que permite medir el impacto en términos econdmicos.

Los niveles que trabaja son:

* Reaccidon: mide la satisfaccién de los participantes en la actividad formativa en
relacién a la misma.

* Aprendizaje: se encarga de observar los cambios en los conocimientos,
habilidades y actitudes que han tenido los participantes en la formaciéon una
vez esta ha finalizado.
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* Aplicacién/implementacién: el objetivo en este punto es observar los cambios
gue se producen en el puesto de trabajo como consecuencia de la aplicacidn,
por parte de los participantes en la formacion, de los nuevos conocimientos y
habilidades adquiridos.

* Impacto en el negocio: en este momento se mide las variables que tienen una
relacién directa con el impacto sobre la organizacion.

* Retorno de la inversién (ROI): es la fase que da nombre al modelo, el objetivo
en este momento sera medir los beneficios que la formacién ha tenido para la
organizacion.

Recogida de Aislamiento Valoracién Célculo
datos efectos economica del ROI
Durante y después de la Identificacién de los Valorar monetariamente Identificacion de
implementacion del cambios acontecidos los efectos producidos indicadores tangibles e
programa formativo como consecuencia de la intangibles
formacién

Figura 13: Fases en el desarrollo del modelo de Phillips.

Lo mas destacado del modelo de Phillips es el calculo para el retorno de la inversién,
puesto que parte de la idea de que si la formacidn que proporcionan las
organizaciones a sus empleados debe ser una inversidn, es importante conocer cual
ha sido su rentabilidad.

Para el cdlculo del ROI se hace imprescindible la identificaciéon de indicadores que
sirvan para medir los cambios que se producen en el puesto de trabajo y en la
organizacién como consecuencia de la formacién. Estos indicadores deben estar
definidos de tal manera que permitan, a su vez, medirlos en términos econdmicos
gue ayuden a contabilizar con unidades monetarias como la formacion
proporcionada ha servido para mejorar los beneficios. Segun Phillips y Phillips (2007),
todos los beneficios de una organizacién deben poder traducirse en valores
monetarios, de todas formas, para facilitar el proceso de evaluacidn, considera que
existen beneficios tangibles, que son aquellos que los evaluadores podran convertir
de forma facil en unidades monetarias, y los beneficios intangibles, que son los que
no se convertiran en unidades monetarias porque su valoracidn es dificil o implica
poco para conocer como la inversidn ha resultado util para la organizacién. En
cualquier caso, es importante que los evaluadores definan previamente en que
posicidn, tangible o intangible, se encuentra cada tipo de beneficio.

Para la determinacion del valor que tienen los beneficios tangibles, Phillips y Phillips
(2007, p. 130) propone diferentes métodos, a saber:
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* Valores estandar: son valores que ya se utilizan en el seno de la organizacién
para medir la productividad, calidad, eficacia, eficiencia, etc.. de los
empleados y la organizacién en general.

* Costos historicos: se consigue revisando situaciones pasadas que han
contribuido a mejoras de la productividad o la calidad.

* Expertos internos y externos: cuando no es posible identificar el valor
estdndar, o no hay suficiente memoria histdrica como para poder hacer una
valoracién de ese tipo, se puede recurrir a expertos para que realicen su
valoracion técnica.

* Bases de datos externas: que pueden ser de organismos estatales.

* Vinculacién con otras mediadas: requiere estimar que vinculos se establecen
entre determinados aspectos que aparecen como consecuencia de la
formacioén, y otros elementos que tengan una valoracién monetari mas
sencilla.

* Estimaciones: de los participantes, supervisores, directivos o gestores de
formacion.

Este modelo es considerado por Kirkpatrick (citado por Pineda, 2002, p. 254) y por la
misma Pineda como excesivamente reduccionista, al centrar su andlisis Unicamente
en los resultados econdmicos, y olvidando otra parte importante de los efectos de la
formacién, ya sea sobre las personas o sobre la organizacién. Ademas, su
implementacién es compleja e implica de una gran experticia y dedicacion por parte
de los evaluadores.

Sin embargo, como sefialan los autores anteriores, es una herramienta que aporta
nuevas ideas y luz en relacion a la medicion y cuantificacion de la formacion, aspecto
muy importante para los gestores de la formacion cuando deben justificar el gasto en
formacidn ante sus directivos.

4.4.5. Modelo “EIFO” de Ana Garzén (2008)

El modelo EIFO parte del modelo de ingenieria de la formacion elaborado por Guy Le
Boterf (1991), motivo por el que incorpora en su disefio un analisis exhaustivo tanto
del entorno externo como interno de la organizacién, que sirve de base para el
analisis posterior del plan formativo y su desarrollo y que culmina con la evaluacidn
del impacto de la formacion.

El modelo se divide en 3 grandes fases, cada una de ella interrelacionada con la
anterior, y todas ellas necesarias para cumplir con el objetivo ultimo de evaluar el
impacto que la formacion tiene sobre de la organizacion. Estas etapas y sus
caracteristicas son:
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Etapa 1: Identificacion de caracteristicas de contexto externo e interno de la
organizacion

En esta primera fase se analizan los factores externos que afectan a la organizacién,
asi como los aspectos internos que se desarrollan en su seno. Por tanto, se toman en
consideracion los aspectos relativos a la situacion socio econdmica de su entorno, y la
posicidn que ocupa la organizacidn, asi como un analisis del entorno legal y politico
que afecta de forma directa a la contratacidon y vinculacion del personal con la
institucion.

También se hace en esta fase un analisis detallado de la situacion de los recursos
humanos en el seno de la organizacidn, determinando el nivel de competencias que
tienen, su satisfaccidon con el trabajo, motivaciéon, actitudes, aptitudes y capacidad
para el aprendizaje y la toma de decisiones. En este momento también se crea una
estructura de la plantilla que describe y diagnostica aquellas actividades que puede
desarrollar la institucién para mejorar la situacion de sus empleados. A continuacion,
se realiza un analisis de la estructura de la organizacion, que se acompafa de un
analisis de la estrategia de la misma, a partir de la cual se pretende conocer, por un
lado, la jerarquia y niveles de autonomia de cada departamento y, del otro, los
objetivos definidos a corto, medio y largo plazo.

El andlisis interno debe considerar también la relacidn que se establece entre los
recursos y las capacidades de que dispone la organizacion, considerando las personas,
los recursos fisicos y la infraestructura, asi como la relacién que se establece entre
estos para poder realizar su actividad diaria.

Etapa 2: Evaluacion del plan de formacion

En esta fase de evalua el plan de formacion como documento de referencia que
informa a los directivos de la organizacidn, asi como la carta de navegacién para los
gestores del mismo. El plan de formacién se valora tomando en consideracion
criterios de pertinencia, coherencia, consistencia, aceptacion, legalidad, eficiencia y
calidad. En segundo término, se evalian también las metas del plan de formacion,
entendidas como identificacion en el mismo del impacto previsto de la formacién, ya
sea a nivel de la organizacion, ya sea a nivel de cambios de conducta en el puesto de
trabajo. También es en esta fase donde se evalua el desarrollo de las actividades
formativas, tomando en consideracion los contenidos que se tratan, la metodologia y
el proceso de evaluacién seguido. Por ultimo, se recoge la valoracidon que del plan
formativo hacen los actores implicados en el mismo, que incluye a los propios
participantes y a los formadores.
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FASE 1 FASE 2 FASE 3
Identificar Evaluacion plan Ev. Efectos de la
contexto formativo formacion
* entorno Externo a la Org. * ev. del plan en el contexto Org. * ev. situacion profesional
* entorno Interno a la Org. * evaluacion de: « evaluacién del impacto sobre
* recursos humanos * metas del plan eficiencia
* relacion recursos - * contenidos » evaluacion del retorno de la
capacidades *+ metodologias inversion
* estructura * evaluacion
* estrategia * ev. Implementacion del plan
» evaluacion rendimiento » ev. del plan por parte de actores

Figura 14: Esquema simplificado del modelo de evaluacidn EIFO.

Etapa 3: Evaluacidn de los efectos de la formacion en la organizacion

La evaluacion de esta etapa toma en consideracién tres evaluaciones diferentes que
tienen un orden independiente en el tiempo y son independientes (Garzén, 2008, p.
157):

* La evaluacion de la situacidon profesional, que evallua la transferencia de las
competencias adquiridas en la formacién al puesto de trabajo.

* La evaluacién de impacto sobre los pardametros de eficiencia de la
Organizacion dirigida a valorar los resultados obtenidos en la evaluacién de la
situacion profesional en términos de productividad y de calidad; y

* La evaluacidn del retorno de la inversion que pretende cuantificar la relacién
entre beneficios tangibles/inversién.

El modelo EIFO de evaluacién de la formacién en las organizaciones presenta una
estructura basada en tres fases, que engloba elementos del modelo de ingenieria de
la formacién de Guy Le Boterf, asi como la fases de analisis propias de la valoracién
del plan formativo propias del modelo de Kirkpatrick y los modelos afines aparecidos
mas tarde, como son el de Phillips y el de Pineda. Si bien, el modelo EIFO, por su
complejidad y minuciosidad de andlisis, se puede plantear no Unicamente como un
modelo para evaluar la formacidn, sino que su puesta en marcha obliga a una
revision general de la organizacién y la relacidon que esta establece con sus recursos
humanos. Todo ello conlleva que, al mismo tiempo, se requiera un importante
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empleo de recursos en su implantacion, lo que lo convierte en una propuesta poco
util para instituciones pequefias.

4.5. A modo de sintesis

El concepto de evaluacién, de forma parecida al concepto de calidad, se encuentra
estrechamente vinculado al momento histdrico en el que se define, asi como al
contexto social, cultural, politico y econémico en el que se pretenda desarrollar el
proceso evaluativo. En este capitulo se ha analizado el concepto de evaluacién, asi
como el concepto de evaluacién centrado en la evaluacién de programas formativos,
detallando las funciones que esta debe desempefiar cuando se trata de evaluar la
formacidn que ofrecen las organizaciones a sus empleados.

Asimismo, se han descrito diferentes modelos de evaluacién de la formacién en las
organizaciones, lo que ha permitido observar que todos ellos definen diferentes fases
de analisis, considerando que una de las mas importantes debe ser la transferencia
de la formacion al puesto de trabajo. Sin embargo, hay algunos, como el de Phillips,
gue se centran en la cuantificacion econdmica de los resultados de la formacion, y
otros, como el de Pineda, que ademads de esto pretende la consistencia pedagdgica
de las acciones formativas. Asimismo, Le Boterf y Garzén presentan modelos de
evaluacién de la formacion que engloban a todas las fases vinculadas con la misma,
desde su desarrollo hasta la valoracion de su impacto en la organizacion, pasando por
el desarrollo de la propia accion.

La mayoria de estos modelos se estructuran a través de diferentes fases que
consideran diferentes objetivos de evaluaciéon, Phillips y Schirmer (2005, p. 32)
consideran que no para todas las acciones formativas deberian evaluarse todos los
niveles. La tabla 5 resume que porcentajes de las acciones formativas que realiza una
organizacién deberia ser evaluada considerando cada nivel.

Nivel de evaluacion Porcentaje de programas sobre el total

Nivel 1: Reaccidn y satisfaccion Entre el 90% y el 100%

Nivel 2: Aprendizaje Entre el 40% y el 60%
Nivel 3: Aplicacién en el trabajo Aproximadamente el 30%
Nivel 4: Impacto en el negocio Entre el 10% y el 20%
Nivel 5: ROI Entre el 5% y el 10%

Tabla 5: Objetivos de evaluacién por nivel de acuerdo con Phillips y Schirmer
(2005, p. 32)
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En definitiva, se trataria de racionalizar los recursos destinados a la evaluacién de la
formacién, buscando que sea en aquellas acciones de cardcter mas estratégico para
la organizacion donde se destinen mas esfuerzos para conseguir llegar a los niveles

de evaluacion mas altos.
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Capitulo 5: La transferencia de la formacién y su evaluacién

5.1. Introduccion

El capitulo anterior ayuda a enmarcar la evaluacion de programas en el seno de las
organizaciones y, al mismo tiempo, presenta diferentes modelos de evaluacién de
programas formativos, detallando sus diferentes fases y procesos. Se ha podido
observar que no son pocos los autores que han planteado la necesidad de evaluar la
transferencia de lo que se ha aprendido en las acciones formativas al puesto de
trabajo como paso previo a la evaluaciéon y medicién de su impacto (Kirkpatrick,
2004; Pineda, 2000; Philips, 2006; Le Boterf, 1991 y Garzén, 2008)

Diferentes estudios han tratado de caracterizar las variables que influyen en el
proceso de transferencia de la formacidn al puesto de trabajo, produciéndose en la
mayoria de casos acuerdos a la hora de definir los grandes factores que causan
influencia sobre de la formacidn. Sin embargo, parece no haber acuerdo a la hora de
determinar cudl de estos factores resulta el mas importante para predecir y asegurar
una correcta transferencia de la formacién al puesto de trabajo, apareciendo
modelos de transferencia de la formacién que intentan establecer las relaciones
existentes entre diferentes variables. Sin embargo, en algo parecen coincidir los
autores, y es que la transferencia de la formacién contribuye al aprendizaje y mejora
organizativa (Dermol y Cater, 2013).

Sin embargo, y a pesar de que lo que se evalua es la formacion, y como esta influye
en el puesto de trabajo, no se debe olvidar que formarse no siempre implica
aprender (Antonacopoulou, 1999), para lo cual a la hora de caracterizar los factores
que pueden influir sobre la transferencia de la formaciéon siempre deberia partirse de
qgue realmente ha habido un aprendizaje en la formacién, ya sea vinculado
directamente con el contenido de la misma, ya sea de forma indirecta a la misma.

El presente capitulo trata de analizar cudles son aquellos factores que pueden influir
en la transferencia de la formacion al puesto de trabajo. Para ello se han analizado
diferentes perspectivas que intentan sistematizar variables y grupos de variables de
tal forma que pueda explicarse la transferencia de la formacion y, al mismo tiempo,
preparar a las organizaciones para permitir que sus empleados puedan hacer el
maximo uso de sus nuevos conocimientos con el fin de mejorar el desarrollo de la
institucion.
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5.2. Concepto y principios bdsicos

El andlisis de la transferencia de la formacién es un ambito de andlisis y estudio que
ha interesado a profesionales de la gestién empresarial, el desarrollo de recursos
humanos, la educacion, la formaciéon de adultos y la psicologia (Burke y Hutchins,
2007), puesto que es importante analizar los factores que intervienen e influyen en la
fase de aplicacion y consolidacién de los aprendizajes realizados en las actividades
formativas al puesto de trabajo. De nada sirve la inversidn realizada por las empresas
en la formacién de sus empleados si esta no tiene una aplicacién posterior en el
puesto de trabajo, contribuyendo de este modo a una mejora de los procesos y
resultados de la organizacién y sus productos.

Transferencia de la formacion se define comunmente como la evidencia de que los
nuevos conocimientos y habilidades se estdn aplicando en el puesto de trabajo
(Baldwin y Ford, 1988, Cheng y Ho, 2001, Holton et al. 1997, Saks, Salas, Lewis, 2014).
Ademads, estas nuevas incorporaciones deben mantenerse en el puesto de trabajo en
el tiempo, esto es, no Unicamente es necesario que los cambios se produzcan, sino
que lo importante es que estos tengan una permanencia. La transferencia debe tener
asi una dimension organizacional que atafie a la transferencia, pues como expone el
autor, que el empleado transfiera al puesto de trabajo lo que ha aprendido genera
cambios en cudnto a la productividad y el funcionamiento de la organizacion. En este
mismo sentido lo menciona Kontoghiorghes (2004), que en el ultimo eslabdn de su
analisis sobre la transferencia situa la mejora personal y organizacional, tal y como
puede apreciarse en la figura 15.

Baldwin y Ford (1988) fueron los primeros en agrupar las variables que influyen en la
transferencia de la formacién a partir de 3 grandes factores: caracteristicas de los
participantes, disefio de la formacion y entorno de trabajo. Estos bloques han sido
analizados y utilizados posteriormente por otros autores a la hora de realizar
revisiones bibliograficas (Burke y Hutchins, 2007; Ford y Weissbein, 1997;
Tannenbaum y Yukl, 1992; Noe y Ford, 1992), considerandose que continua siendo
una definicidn valida actualmente.

Barnet y Ceci, (2002) y Blume, Ford, Baldwin y Huang (2009) incorporan en su
definicién del concepto de transferencia dos nuevos conceptos, que se vinculan con
la relacién existente entre la actividad formativa desarrollada y el puesto de trabajo
desarrollado por aquel que se ha formado. En este sentido, presentan el concepto de
transferencia proxima (“near transfer” en inglés) para aquellas acciones formativas
gue han basado el proceso de aprendizaje en la realizacién de actividades
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estrechamente vinculadas con el puesto de trabajo dénde se van a tener que
desarrollar las competencias aprehendidas. Por otro parte presentan la transferencia
lejana, (“far transfer” en inglés) que implica que el participante en la formacion
transfiere lo aprendido a su puesto de trabajo, sin necesidad que durante el proceso
de aprendizaje se haya aplicado la competencia, o lo que es lo mismo, la
transferencia debe producirse en situaciones distintas a las generadas en el aula,
pues se distingue entre lo que pasa en ella, y los factores contextuales del puesto de
trabajo.

Caracteristicas participantes

Habilidades
Personalidad -
Motivacién

Motivacién para
aprender

Disefio de la formacién

Mejora individual

y/o
organizacional

Transferencia de la
formacién

Principios de aprendizaje
Secuenciacién pr—
Contenido de formacién

Motivacién para
transferir

Clima de transferencia

Soporte de los supervisores
Soporte de los colegas
Actividades principales
Utilidad para el trabajo
Utilidad para la promocion
Rendiciéon de cuentas
Oportunidad de practicar
Oportunidad de usar nuevos
aprendizajes

Recompensas

Objetivos organizativos

Figura 15: Modelo basico a partir del cual surge la investigacion sobre transferencia (Kontoghiorghes,
2004)

En el primer caso, para transferir la formacién el empleado sdlo tendria que repetir lo
aprendido a su puesto de trabajo, pues las habilidades y conductas requeridas se han
puesto en prdactica a lo largo de la actividad formativa. El segundo tipo de
transferencia permite observar mejoras en el proceso de trabajo, cambios en la
dindmica organizativa y, en definitiva, la que permite en un nivel superior evaluar el
impacto que la formacion tiene sobre la institucion. La transferencia proxima se
puede asociar con aquella formacion que se hace para cubrir una carencia o vacio de
conocimientos del empleado en relacidon a su puesto de trabajo, mientras que la
transferencia lejana se produce en aquella formacién vinculada al desarrollo
profesional y personal de los empleados. Keith et al. (2009) hablan también de una
transferencia préxima y lejana, pero la denominan como transferencia andloga,
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cuando la formacion se asemeja a las actividades a desarrollar en el puesto de
trabajo, y transferencia adaptativa, cudndo las actividades a desarrollar son
diferentes a las actividades realizadas durante la formacién.

Yamnil y Mclean (2001) recogen diferentes afirmaciones que ayudan a entender la
importancia de la transferencia préxima en los resultados de un programa formativo.
Estas son:

* Cudnto mas refleja el puesto de trabajo el contenido de la formacién, mas
éxito tendra la transferencia préxima.

* Cudnto mas se prdactica y aprende un contenido, mas éxito tendrad la
transferencia.

* Cudnto mas se especifique el dénde y como se tiene que aplicar, mds éxito
tendrd la transferencia.

* Cudnto mas se enfatice en el procedimiento que tiene que ponerse en
practica, mas éxito tendra la transferencia.

* Cudnto mas se concrete la aplicacién de la formacidn a las areas por las cuales
el participante ha sido formado, mas éxito tendra la transferencia.

5.3. Factores que influyen en la transferencia de la formacion

Como se ha descrito brevemente en el punto anterior, los factores que afectan a la
transferencia de la formacién se agrupan normalmente en 3 grandes grupos. En el
presente apartado se presentan de forma detallada las variables implicitas a la
trasferencia de la formacién y, cudndo es posible, se presentan modelos especificos
gue pretenden establecer las relaciones que se establecen entre las diferentes
variables.

El cuadro 6 presenta diferentes factores que influyen en la transferencia de la
formacién al puesto de trabajo, asi como las referencias de autores que las han

analizado.
Factores | Autores
Ford, Quinones, Sego y Sorra, 2002; Tannenbaum,
Auto-Eficacia Mathieu, Salas y Cannon-Bowers, 1991; Combs y Luthans,
2007;
Principios de aprendizaje Decker, 1982;
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utilizados

Habilidades Robertson y Downs, 1979;

Clarck, Dobbins y Ladd, 1993; Facteau, Dobbins, Russell,
Ladda y Kudisch, 1995; Kontoghiorghes, 2001; Tharenou,
2001; Holton, 2005; Van der Klink, Gielen, Nauta, 2001

Soporte de supervisores y
companeros

Cultura y clima organizativo | Bates y Khasawneh, 2005;

Similitud entre la formaciéon | Axtell, Maitlis y Yearta, 1997; Kontoghiorghes, 2002;
y las tareas a desarrollar Rouiller and Goldstein, 1993;

Lefcourt, Gonnerud y McDonald, 1973; Rouiller and
Goldstein, 1993; Parker, 1993; Kontoghiorghes, 2001;
Tracey, Tannenbaum y Kavanagh, 1995; Holton, 2005; Ng
y Butts, 2009; Vanderzee, Buunk y Sanderman, 1997

Locus de control

Percepcion de utilidad Clarck, Dobbins y Ladd, 1993; Baldwin y Ford, 1988

Carrera profesional Clarck, Dobbins y Ladd, 1993;

Mathieu, Tannenbaum y Salas, 1992; Noe y Schmitt, 1986;

Implicacién con el trabajo Holton, 2005

Kontoghiorghes, 2002; Facteau, Dobbins, Russell, Ladda y

Compromiso Organizacional Kudisch, 1995; Holton, 2005

Holton, Bates, Ruona, 2000; Kontoghiorghes, 2002;
Motivacion para aprender Mathieu y Martineau, 1997; Tracey, Hinkin, Tannenbaum
y Mathieu, 2001; Holton, 2005

Noe, 1986; Facteau, Dobbins, Russell, Ladda y Kudisch,
1995; Kontoghiorghes, 2002; Ruona, Leimbach, Holton y
Motivacion para transferir Bates, 2002; Tannenbaum y Mathieu, 2001; Warr, Alan y
Birdi, 1999; Gagenfurtner, Festner, Gallenberger, Lehtinen
y Gruber, 2009; Holton, 2005

Cuadro 6: Factores que influyen en la transferencia y referentes bibliograficos relacionados.

Como puede observarse, algunos de los factores que han sido mds analizados han
sido la formacidén, la autoeficacia, el locus de control, que hacen referencia a las
caracteristicas de los participantes, y el soporte de supervisores destaca entre los que
atafen a la organizacion.

5.3.1. Caracteristicas de los participantes:

Las caracteristicas de las personas que se forman son un aspecto importante a tener
en consideracidn a la hora de analizar y estudiar la transferencia de la formacion al
puesto de trabajo (Baldwin y Ford, 1988). En la revisidn de literatura efectuada por
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Burke y Hutchins en 2007, sefialan como factores personales trabajados por
diferentes autores los siguientes: habilidad cognitiva, auto-eficacia, nivel de
motivacion, personalidad, utilidad percibida de la formacién y posibilidad de carrera
profesional.

Por otro lado, Lim y Morris (2006, p. 88) sefialan que, en relacién a las variables
analizables empiricamente, y que tienen que ver con las caracteristicas de los
participantes en las acciones formativas, los diferentes estudios de investigacion se
han focalizado en el examen de la influencia de la satisfaccion del empleado en
relacidon a su trabajo, motivacién para la transferencia, y variables de personalidad
como pueden ser la auto-eficacia, relaciones interpersonales y autoestima.

En un analisis mas reciente realizado por Blume et al (2010) consideran en el andlisis
de las habilidades que ayudan a predecir la capacidad de transferencia la habilidad
cognitiva, la experiencia, la percepcion de autoeficacia previa y posterior a la
formacién, la motivacion, la competencia interpersonal y los conocimientos

posteriores a la formacion.

5.3.1.1. Habilidad cognitiva

La habilidad cognitiva como factor influyente en la transferencia de la formacién ha
sido estudiada des del ambito de la educacion y de la psicologia. Asi, Burke y Hutchins
(2007, p. 266) citan a diferentes autores que en los estudios que han realizado han
concluido que tener un buen nivel de inteligencia general ayuda a una mejor
transferencia de los aprendizajes. En este sentido, los resultados evidencian que las
personas con una habilidad cognitiva mas elevada tienen mas capacidad para poder
transformar sus conocimientos previos a partir de la formacion y, en consecuencia,
cambiar su conducta en el puesto de trabajo.

5.3.1.2. Auto-eficacia

Se entiende la auto-eficacia como aquellos pensamientos que sobre si mismos tienen
las personas en relacién a su eficacia o competencia para desarrollar determinados
tipos de cambios (Bandura (1986) citado por Cheng y Ho, 2001, p. 107). Distintos
estudios han demostrado que existe una relacion directamente proporcional entre la
percepcion de eficacia que tienen los participantes en acciones formativas previa a su
realizacion, y el aprovechamiento que tienen de la formacién. Asimismo, en relacion
a la transferencia de la formacién, hay estudios que confirman que a mas percepcion
de autoeficacia por parte de los empleados, mas transferencia de la formacion se
produce, a la par que ésta se mantiene durante mds tiempo (Marx, 1982 citado por
Axtel, Maitlis y Yearta (1997, p. 204).
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Combs y Luthans (2007) realizan una investigacidn en la que pretenden determinar el
rol que juega la auto-eficacia en la transferencia de la formacion. Para ellos, la auto-
eficacia se define como la percepcién y la creencia (la confianza) que uno puede
obtener la motivacidn necesaria, los recursos cognitivos para poder actuar y cambiar
sus comportamientos para lograr los objetivos deseados y consecuentemente
atender a la diversidad de objetivos e iniciativas de su puesto de trabajo (p. 92). Para
estos autores el disefio de las acciones formativas debe tomar en consideracion
también la autoeficacia de los empleados, que puede estar condicionada por la auto-
regulacién (Sitzmann y Ely, 2011), organizando las actividades en funcion de la
autopercepcion que estos tienen y la intencion que muestran de desarrollar a la
vuelta a sus puestos de trabajo iniciativas que hayan podido aprender en la
formacion. Roussel (2014) detecta que junto con los recursos personales anteriores
la auto-regulacidn juega también un rol importante para facilitar a la persona adaptar
los nuevos conocimientos al contexto de trabajo. En esta linea, situa la persona en el
centro de la transferencia, vinculandose con el modelo propuesto por Gessler y
Hinrichs (2015).

5.3.1.3. Percepcion de utilidad de la formacion

Estrechamente vinculada con la motivacidon para la transferencia se encuentra la
percepcion de utilidad que se tiene de una determinada accién formativa. Esta
variable se asocia tanto a las personas que han realizado la accién formativa como a
los superiores que deben supervisar su trabajo. En este sentido, aquellos superiores
que consideran que la formacion va a ser una herramienta util para la mejora de la
actividad laboral proporcionan mas facilidades para que los participantes apliquen lo
aprendido. Como indican Axtel, Maitlis y Yearta (1997, p. 210), si una determinada
actividad formativa debe ser transferida al puesto de trabajo, el primer paso sera
hacer que los empleados sientan que esta formacidn les aportara algo nuevo y que
les servird para mejorar.

Cabe considerar ademads los resultados de Lim y Morris (2006) obtenidos en un
estudio realizado a 181 empleados coreanos en relacién a un programa de formacion
de tres dias. A través de este analisis determinaron que la utilidad de la formacidn
esta influenciada por 4 factores:

* Credibilidad de las nuevas habilidades para mejorar el rendimiento,
* reconocer la necesidad de mejora del rendimiento en el puesto de trabajo,
e creer que aplicar el nuevo aprendizaje comportara mejoras en el rendimiento

* vy lavisién practica de las nuevas habilidades para ser transferidas al puesto.
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Dicho lo anterior, cabe pensar que el rol que desempefien los superiores jerarquicos,
o en su defecto los responsables de recursos humanos, serda importante para
conseguir que los empleados perciban la formacidn como util y generadora de
nuevas habilidades que les pueden resultar de interés para el desempefio de las
funciones de su puesto de trabajo.

Otros autores, sin embargo, en sus investigaciones han observado que se producen
correlaciones débiles entre la percepcion de utilidad que tienen los participantes en
relacion a la formacidn, y la aplicacidén o transferencia que hacen de la misma a sus
puestos de trabajo (Ruona, Leimach, Holton, y Bates, 2002). Sin embargo, estos
mismos autores, en una investigacion realizada a una muestra de mas de 1.500
empleados de organizaciones de diferente indole, detectaron que la percepcién de
utilidad de la formacidn si que se puede asociar con variables que se asocian a la
transferencia como pueden ser la habilidad y la motivacidn, sin constatar que se
produzcan cambios significativos en la conducta de los empleados, ni detectan que
haya un impacto significativo sobre la transferencia de los aprendizajes al puesto de
trabajo.

5.3.1.4. Carrera profesional y Caracteristicas del trabajo

La transferencia de la formacién puede verse influenciada por las variables que
afectan directamente la relacidn que establece el participante con su puesto de
trabajo. En este sentido, aquellos empleados que perciben que la formacidn tiene un
potencial importante para facilitar la mejorar su trabajo actual o futuro tienden a
tener unos niveles de transferencia de la formacion superior. La transferencia esta
influenciada por la implicacién de los empleados con sus puestos, que se identifica
con el grado en que un empleado se identifica con su trabajo, participa en el, y
considera que la mejora en los resultados de ese puesto es su propia mejora (Burke y
Hutchins 2007, p. 270)

Ademas, como muestran Noe y Schmit (1986), la planificacion que cada empleado
hace de su propia carrera profesional se convierte en una variable que influye en la
mejora y el cambio de la conducta en el puesto de trabajo, pues aquellos empleados
que tienen claro hacia donde quieren evolucionar profesionalmente se preocupan
también de mejorar sus habilidades para asi poder promocionar. Al mismo tiempo,
destacan que aquellos profesionales que estan mas involucrados con sus puestos de
trabajo y la organizacién son los que planifican su carrera profesional en el si de la
organizacion.

A través del andlisis de cémo influyen las caracteristicas personales de los
participantes en la transferencia de la formacidn que han recibido, se observa que en
muchas ocasiones no son aspectos que no demuestran de una forma concluyente
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que, de cumplirse, habra una mayor transferencia. Siguiendo a Burke y Hutchins
(2007), las variables personales mas influyentes en la transferencia de la formacién
son: habilidad cognitiva, autoeficacia, motivacidn previa a la formacion, percepcion
de utilidad, y caracteristicas de la organizacion. De todas formas, ninguna
investigacion delimita un perfil claro, en lo personal, que permita definir cudl debe
ser la combinacion de variables personales que garanticen la transferencia de la
formacion.

Quizas porque el proceso de transferencia no es solo algo que dependa Unicamente
de una sola persona, pues esta se encuentra circunscrita en una institucion donde
hay muchos otros factores.

5.3.1.5. Locus de control

El locus de control es definido por Rotter (1966) como la expectativa generalizada de
gue los resultados organizativos en términos de recompensa o reforzamientos estan
controlados, o bien por la propia persona con sus acciones (interno) o por otras
fuerzas (externa).

En el marco de la psicologia y el aprendizaje social se denomina asi el origen déonde se
genera la fuerza de motivacién de las personas para actuar ante determinados
estimulos, este origen puede ser interno o externo. Este aspecto esta estrechamente
vinculado con la adquisicidén y el desarrollo de habilidades y conocimientos, que
afectaran de forma directa su conducta en el puesto de trabajo. (Duran, 2001; Ng,
Sorensen y Eby, 2006; Ng y Butts, 2009)

Los participantes en acciones formativas que tienen un Locus de Control interno mas
elevado son los que posteriormente transfieren la formacidn en mayor grado,
ademads de ser estos los que tienen una mayor predisposicion (Parker, 1993) para
aplicar los nuevos aprendizajes adquiridos a sus puestos de trabajo (Tziner, Haccoun
y Kadish (1991) citados por Burke y Hutchins, 2007; Ng, Soresnen y Eby, 2006)

A lo anterior, Noe (1986) aporta una revision de diferentes estudios hechos por sus
coetaneos en relacién a este aspecto y como influye sobre la formacién y sus
resultados en el puesto de trabajo. En su aportacidn sefala que los participantes en
formacidén con un locus de control interno se muestran mas interesados en adquirir
conocimientos y habilidades en las acciones formativas, tienen una mayor
planificacion de su carrera profesional y visualizan que deben hacer para conseguirla,
se sienten mas satisfechos con los logros conseguidos en sus puestos de trabajo y se
sienten mas involucrados en con la organizacién que las personas con un locus de
control externo.
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El locus de control se vincula estrechamente con la motivacién, puesto que tal y
como identifica Gegenfurtner et al. (2009), se puede hablar también de motivacién
interna y de motivacién externa, relacionando la primera con las personas que se
motivan por interés, y una satisfaccién inherente, y la segunda con aquellas que
actuan y se motivan a partir de factores externos a ellos mismos como son la
recompensa o evitar sanciones. De todas formas, se ha mostrado como aquellas
personas que tienen un locus de control interno acostumbran a ser también aquellas
gue buscan en mayor medida la interaccidn con otras personas para el desarrollo de
sus actividades, puesto que perciben que los otros les pueden ayudar a conseguir lo
qgue se proponen (Vanderzee, Buunk y Sanderman, 1997) asi como facilitar
informacién para el desarrollo de sus actividades (Lefcourt, Gronnerud y McDonald,
1973).

5.3.1.6. Motivacion

La motivacién no debe entenderse como algo puntual, sino que tiene un caracter
transversal en el proceso de formacion, desde la fase previa al proceso formativo,
hasta el momento en el que el participante vuelve a estar en su puesto de trabajo, sin
olvidar el desarrollo de la propia accidn formativa (Orpen, 1999). En base a este
principio, Noe y Schmit (1986) apuntan que la motivacién previa puede describirse
como una fuerza que influye en el entusiasmo sobre el programa, la motivacion
durante el proceso formativo la describen como el estimulo que dirige a los
participantes a aprender y tratar de dominar el contenido del programa, mientras
qgue la motivacion final la relacionan con la fuerza que influye en el uso de los nuevos
conocimientos y habilidades adquiridos. Esta ultima Axtel, Maitlis y Yearta (1997, p.
209) la vinculan con el mantenimiento del cambio de conducta en el puesto de

trabajo pasado un periodo de tiempo largo.

Sin embargo, Noe, (1986) sostiene que si los empleados que han recibido la
formacidon no perciben que disponen del equipamiento necesario, el soporte
econdmico, o la informacidn necesaria para conocer las demandas de sus puestos de
trabajo, los nuevos conocimientos adquiridos en la formacion no seran trasladados al

puesto de trabajo.

La figura 16 presenta el modelo que Noe (1986) y Noe y Schmit (1986) proponen para
definir las influencias que la motivacidn tiene sobre la efectividad de la formacidn. En
el se relacionan algunas de las caracteristicas personales ya definidas en este
apartado. Estos sitian en un primer término el locus de control de los participantes,
que influye de forma directa en las reacciones y actitudes que estos tendran en
relacion al feedback que tengan de su trabajo, expectativas en relacion a como la
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formacioén influird en la mejora de su eficacia laboral y también en su opinién hacia la
carrera profesional y las caracteristicas del puesto de trabajo.

Segln los autores que proponen el modelo son necesarias cuatro condiciones para
conseguir un alto nivel de motivacion para el aprendizaje. En primer lugar los
empleados deben sentir que las valoraciones sobre las fortalezas y debilidades que
motivan su participacién en un programa formativo son precisas. En segundo lugar
los empleados deben sentir que su participacién en una accion formativa supondra
mejoras en su puesto de trabajo, ya sea por movilidad, incrementos salariales,
asuncién de mas responsabilidad, etc... En tercer lugar los empleados estardn
motivados si perciben que la formacién sera valiosa para su mejora en el puesto de
trabajo, mejora de sus habilidades y puntos débiles. En cuarto lugar destacan que los
empleados que en sus puestos de trabajo tienen los recursos necesarios para mejorar
sus tareas, asi como el soporte de sus companeros y superiores, traducible en una
buena comunicacidon e intercambio de opiniones, tendrdn también un nivel de
motivacion superior para formarse.

Ambiente favorecedor
Social
De las tareas

Reaccién sobre la evaluacién de Motivacién para
competencias Feedback transferir

I Expectativas de I Motivacién para 2 Cambio en el

Locus de Control R aprender Aprendizaje comportamiento

Resultados

Reaccién ante la

formacién
Actitudes hacia la carrera/puesto de trabajo

*Orientacién
*Implicacién en el puesto de trabajo

Figura 16: Influencias de la motivacién en la efectividad de la formacion (Adaptado de Noe, 1986 y
Noe y Schmit, 1986)

Por otro lado, Cheng y Ho (2001) a partir de un analisis de estudios realizados en le
periodo 1989 y 1998, consideran que dentro del factor motivaciéon pueden integrarse
otras variables que engloban en 4 grandes dimensiones:

* Actitudes hacia la profesién y el puesto de trabajo
* Sentimiento de pertinencia a la organizacién
* Decisiones y reacciones en relacion a la formacién

* Intervenciones posteriores a la formacion
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Sin dejar de lado las dimensiones que pueden afectar a la motivacién, Burke y
Hutchins (2007) describen diferentes estudios a partir de los cuales identifican que
para una correcta transferencia de la formacion es necesaria una motivacion previa a
la misma. En este sentido, consideran que la motivacién para aprender es un factor
clave a la hora de determinar los resultados posteriores de aprendizaje y, en
consecuencia, los resultados de la formacién en el puesto de trabajo. Sin embargo,
no olvidan también mencionar la importancia de la motivacidon para transferir que
deben tener los participantes en la formacidn. En este sentido, identifican que tener
una buena predisposicidon y motivacion hacia la transferencia de los aprendizajes una
vez terminada la formacion se relaciona positivamente con un mantenimiento de los
cambios generados en el puesto como consecuencia de la formacién pasado un afio
desde la misma. Analizando otros autores, Burke y Hutchins también constatan la
importancia del locus de control como factor que influye en la motivacion hacia la
transferencia. Asi, aquellas personas con una motivacion intrinseca mas elevada
seran también los que atiendan a la formacidn con mas interés y ganas de aprender,
mientras que aquellos que tienen una motivacién extrinseca acudiran con mas
recelos y conseguiran menos beneficios de la formacidn recibida.

Sin embargo, otros autores como Gegenfurtner et al (2009, 2013) considera que a
pesar de que diferentes autores expertos en motivacién constatan que esta se
compone de diversas dimensiones, los autores que han analizado la motivacion como
factor calve en la transferencia de la formacion la tratan como si fuera un elemento
uni-dimensional. Como ya se ha visto, estos autores identifican la motivacion desde
un punto de vista interno y externo. En el caso de la motivacidn externa identifican la
motivacion controlada, que asume regulaciones externas del locus de control, y la
motivacion autdnoma, que considera que se produce cuando la persona ha asimilado
los factores externos y actia ya en funcién de ellos sin necesidad de percibidlos
externamente. Por otro lado, la motivacidon interna es identificada como aquella que
surge de la propia persona fruto de sus intereses. Tanto en la motivacion interna
como en la motivacién auténoma el locus de control es interno, puesto que es el
sujeto quien los regula, sin embargo, se diferencian porque en la motivacion interna
los impulsos que mueven a la persona son internos e innatos, mientras que en la
motivacion auténoma son fruto de la internalizacion de los estimulos externos a la
propia conducta.

Bajo el ultimo punto de vista descrito, lo importante para los gestores de la
formacidn debe ser detectar el tipo de motivacidn sobre el que actuan los empleados
de su organizacion con el fin de dar a cada uno aquello que necesita para aplicar la
formacién recibida. Asimismo, determinar las motivaciones que mueven a cada
persona a aplicar la formacién en su puesto de trabajo debe ser tomado en
consideracion también en el disefio de la propia accidon formativa, asi como en el
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proceso de soporte que posteriormente proporcionen los superiores jerarquicos
cuando el participante en la formacion ha vuelto a su puesto de trabajo.

5.3.2. Diseno y desarrollo de la accién formativa

La transferencia de la formacion se reconoce como algo clave para poder asegurar
gue la formacidn ha tenido éxito y, por tanto, que la inversién realizada en formacién
ha tenido frutos y ha generado beneficios para la organizacion. En este sentido, tan
importante como analizar los factores que actian como barreras y facilitadores en el
puesto de trabajo, asi como las propias caracteristicas de la persona, lo es analizar la
propia actividad formativa, desde su fase de disefio hasta la de desarrollo.

Para aquellos que se encargan del disefio de la formacidén debe ser una tarea crucial
adecuar ésta a las necesidades que los empleados tienen en sus puestos de trabajo, y
no Unicamente a sus necesidades de formacidn; proveyendo intervenciones
posteriores a la formacién vinculadas con esta, monitorizando, dando soporte; y
construir el contenido de aprendizaje en relacion a los puestos dénde debe
transferirse (Lim y Morris, 2006, p. 90)

Burke y Hutchins (2007, p. 272-279) hacen un repaso por los diferentes factores que
han sido analizados por diferentes autores en relacion al disefio y desarrollo de las
acciones formativas. Estos factores son: necesidades de formacion, objetivos de
aprendizaje, relevancia del contenido, practica y feedback, exceso de formacion,
sobrecarga cognitiva, aprendizaje activo, moldeamiento de la conducta, ejemplos
basados en el error, estrategias de auto-gestién y soporte tecnoldgico.

5.3.2.1. Deteccion de necesidades

En los procesos de formacion, uno de los aspectos mds importantes a tomar en
consideracién es la etapa del disefio, pues de ella depende el éxito posterior de la
formacioén. En este sentido, la deteccion de necesidades formativas se convierte en
un elemento esencial para poder garantizar que la formacion realmente sera la
adecuada a la necesidad que los empleados tienen en su puesto de trabajo y que, por
tanto, podran luego utilizarla en el mismo.

Segln Rummler y Brache (1995), parte de los problemas que se detectan en la no
transferencia de la formacidn se deben a no haber realizado una correcta
identificacion de necesidades formativas, que haya tomado en consideracion el
ambiente de trabajo, los recursos disponibles, el soporte que pueden dar los
superiores y el feedback que los empleados puedan hacer llegar a los gestores de la
formacién y directivos. Al mismo tiempo, consideran que un buen anadlisis de
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necesidades debe servir también para escoger a los mejores candidatos para recibir
la formacion, pues consideran que no todos los empleados poseen las competencias
y las habilidades para poder recibir cualquier tipo de formacién, sino que cada
formacidn debe adecuarse a las necesidades del puesto pero, al mismo tiempo, a las
caracteristicas de la persona. En este mismo sentido, Font y Imbernén (2002, p. 37)
consideran que toda deteccién de necesidades formativas debe considerar los

siguientes puntos:
* Reconocer los principios que mueven a actuar;
* Analizar el contexto en donde se va a realizar la formacion;
* Identificar y reconocer las necesidades de formacion;

* Valorar si la/s personas o la institucién en la que se va a desarrollar la
formacidn tiene capacidad para suministrar los elementos adecuados, y

* Analizar qué modalidades y estrategias de formacién son las mas indicadas
para el desarrollo de la innovacidn.

Para Le Boterf, Barzucchetti y Vincent (1993) también es muy importante la
deteccion de las necesidades competenciales para una correcta planificacién de la
formacidn. En este sentido proponen la necesidad de que las organizaciones realicen
una gestidn preventiva de competencias, aspecto que segun los autores puede
conseguirse si se relaciona la formacién con el conjunto de medios de que se
disponen para alcanzar el objetivo final (ver figura 17).

Como puede observarse, la propuesta de Le Boterf, Barzucchetti y Vincent (1993),
presenta de forma esquematizada las diferencias que generan entre las
competencias reales de los empleados, y las requeridas para su puesto de trabajo
actual, aspecto también analizado por Sulivan (2001), y al mismo tiempo analizan las
competencias actuales y las comparan con las que se requeriran a medio plazo para
ese puesto de trabajo. Asimismo, y con el objetivo de anticiparse a necesidades
futuras, también hace una prevision de las competencias que seran necesarias a
medio/largo plazo, con aquellas que previsiblemente habran alcanzado los
empleados en este periodo de tiempo. Para Navio (2001), la propuesta de estos
autores permite plantear diferentes tipologias de necesidades como son las reales,
las sentidas y las potenciales por el impacto que las mismas pueden tener en la
gestion preventiva de competencias, posibilitando atender a las necesidades futuras
antes de que se conviertan en un problema.

Por otro lado, Pefialver (2010) plantea cuatro criterios basicos que los responsables
de formacién deben tomar en consideracidon a la hora de delimitar y priorizar las
necesidades de formacién de sus organizaciones. Estos criterios son: relevancia,
entendida como la importancia para cubrir nuevos desafios de la organizacion;
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alineacidén, considerando si se alinea con la oferta de formacién y la dificultad de su

implantacidon; medicion, considerando la posibilidad de medir el impacto de la

formacidn; viabilidad, con la que se tienen que analizar las posibilidades de llevar a

cabo la accion formativa garantizando su eficacia pedagogica.
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Figura 17: Esquema simplificado de una gestion preventiva de competencias (Le Boterf et al., 1993, p.

111)

En definitiva, se puede resumir que la deteccién de necesidades formativas debe

tomar en consideracidn un analisis real y detallado de las caracteristicas de los

puestos de trabajo y la organizacidon para poder identificar si lo que se requiere es

Aleix Barrera-Corominas (2015)

141




realmente formacidn, o si la necesidad detectada requiere de recursos o cambios en
los procesos, y no formacién. Asimismo, es necesario detectar el nivel de
competencias de los empleados en relacidn a su puesto de trabajo, y a las demandas
futuras que va a recibir en funcién de los objetivos estratégicos de la organizacion. A
partir del cruce de todas estas variables se podra definir un plan formativo, que
deberia ser individualizado, en la medida del posible, para poder garantizar una
maxima adecuacidn a las caracteristicas de los empleados. Ello debe permitir definir
también unos objetivos de aprendizaje que permitan planificar correctamente las
actividades formativas.

Mager (1997) considera que una buena definicidn de los objetivos de aprendizaje, asi
como comunicar a los empleados cuales son los objetivos de aprendizaje previstos,
gue cambios en su puesto de trabajo se espera que puedan introducir a partir de la
formaciéon que reciban, y cuales van a ser los criterios a partir de los cuales se
considerard que la formacidn ha tenido un impacto aceptable en el puesto de trabajo,
se convierte también en un elemento esencial para la transferencia de la formacidn.

5.3.2.2. Contenidos de Aprendizaje y Metodologias utilizadas

Vinculado con los contenidos de formacion, diferentes autores se han encargado de
analizar la relacidn que se establece entre estos, y la forma como estan planteados, y
la transferencia de la formacion al puesto de trabajo. En este sentido, comUnmente
se asocia a los contenidos el concepto de transferencia préxima y de transferencia
lejana. Segun autores como Barnet y Ceci (2002) y Blume, Ford, Baldwin y Huang
(2009), la formacidon sera mas aplicable cudnto mas relacion haya entre los
contenidos de la formacidn que se trabajen y el puesto de trabajo que ocupa el
trabajador. Por tanto, es importante que los contenidos se adecuen al maximo al
puesto de trabajo que ocupa el participante en la formacidn, consiguiendo asi que no
intervengan factores cognitivos en el proceso de transferencia, puesto que el
esfuerzo a realizar en la transferencia sera menor cuanto mas parecido haya entre
aquello aprendido, y aquello que se espera en el puesto de trabajo.

Por otro lado, los contenidos de la formacion deben ser relevantes para los
participantes, puesto que si no lo son, no veran el sentido de aplicarlos en sus
puestos de trabajo (Axtel, Maitlis y Yearta, 1997).

Tan importante como la seleccion de los contenidos debe ser considerar la
realizacion de acciones formativas que se desarrollen con metodologias diferentes,
puesto que asi asegura que los empleados podrdn recibir la formacidn que requieren
en funcidn de sus propias caracteristicas. En este sentido, Combs y Luthans (2007)
seflalan que las organizaciones, cada vez mas, tienen en sus filas personas de
origenes diversos, con unos valores culturales diferentes, y una forma de ver el

142 Aleix Barrera-Corominas (2015)



Capitulo 5: La transferencia de la formacién y su evaluacién

trabajo y la vida diferentes. Para ellos, la formacién es una herramienta importante
para promover el buen ambiente de trabajo en la organizacién. Ademas, adaptar la
formacidon a los empleados garantiza que se cumpla la maxima que todas las
organizaciones deberian buscar en la formacién, y que es hacer que la formacion
pueda ser el maximo de util posible para ser aplicada en el puesto de trabajo.

Para Burke y Hutchins (2007) existen diferentes estrategias y metodologias que se
vinculan de forma directa con una mayor transferencia de la formacién. Estas se
concretan en:

* Prdctica y feedback: los participantes en la formacidén deben poder poner en
practica aquello que se les esta ensefiando y al mismo tiempo se les debe
proporcionar un feedback sobre como lo hacen para poder reforzar las
conductas buenas, y poder remediar y aprender mas sobre aquellas que
todavia no han conseguido mejorar.

* Sobre aprendizaje (overlearning: esta estrategia la recomiendan
especialmente para aquellas actividades formativas cuyos aprendizajes no
seran utilizados de forma continuada, sino que sirven para dar respuestas a
momentos concretos que se pueden producir en el puesto de trabajo, por
ejemplo, en el caso de emergencias. Gracias a este “sobre aprendizaje” lo que
se consigue es automatizar tareas. Para conseguir eso se recomienda el
aprendizaje en contextos similares a los que debera ser aplicado el nuevo
aprendizaje.

* Aprendizaje activo: se basa en las teorias del aprendizaje adulto, y que dicen
qgue estos aprenden mas por la interaccidon con sus iguales que a partir de la
lectura o la exposicién unidireccional de un tema. Con este tipo de
metodologia se consigue una mayor atencidn de los participantes durante la
actividad formativa.

* Modelacion de la conducta: este tipo de estrategia se utiliza sobretodo en
formacidn de tipo industrial, que pretende la mejora del comportamiento de
la persona en su puesto de trabajo, esto es, el desempefio de actividades
normalmente manuales.

* Ejemplos basados en el error: consistente en compartir con los participantes
en la accion formativa ejemplos de cosas que podrian pasar si no aplican lo
gue se les va enseiiar en su puesto de trabajo. Segun algunos estudios citados
por los autores, mostrar estas evidencias crea una mejor predisposicion de los
participantes en aprender, pues le ven una aplicacion mas instrumental,
puesto que les permite evitar resultados negativos.

Aleix Barrera-Corominas (2015) 143



Como se puede observar, estas estrategias o principios de aprendizaje lo que buscan
es la maxima interaccidn entre el formador y el participante en la accion formativa, al
mismo tiempo que, para determinados contenidos, se busca la interiorizacién vy
modelacién de la conducta para conseguir asi respuestas automaticas que permitan
al empleado seguir realizando las actividades cognitivas que pueda requerir su puesto
de trabajo, o dar respuesta a determinados acontecimientos que den lugar en el
mismo.

5.3.3. Caracteristicas del entorno de trabajo

Una vez que los empleados han participado en una determinada actividad formativa,
o han recibido algun tipo de formacidn ya sea en el puesto de trabajo o por medios
virtuales, es importante que el entorno en el que deban aplicar los nuevos
aprendizajes les favorezca dicha aplicacién. Baldwin y Ford (1988) ya identificaban el
soporte de los superiores y la posibilidad de introducir cambios en el puesto de
trabajo como dos factores clave para asegurar la el mantenimiento de las nuevas
competencias en el puesto de trabajo.

5.3.3.1. Clima de la organizacion

El clima de trabajo se puede entiende como las percepciones que tiene la persona en
relacidon al entorno de trabajo en el que debe desarrollar sus actividades (Yamnil y
McLean, 2001, p.203). El clima de transferencia serd entendido como la variable que
media entre las variables que forman parte del contexto organizativo, y las variables
individuales que tienen que ver con las actitudes y comportamientos en el trabajo
(Ruona et al., 2002).

El clima de trabajo debe ser propicio para que la formacién pueda transferirse
satisfactoriamente al puesto de trabajo (Thayer y Teachout, 1995, Peters, Cossette,
Bates, Holton, Hansez, y Faulx, 2014). Los superiores jerarquicos deben jugar un
papel clave en facilitar este buen clima de trabajo, pero también son los mismo
empleados quienes deben percibir que son una pieza importante de la organizacion,
y que los resultados de la misma dependen de ellos (Orpen, 1999). Para Holton (1996,
p.14) las condiciones de transferencia tienen un relacién directa con la introduccién
de mejoras, y un efecto indirecto sobre la motivacion para transferir. Los
participantes que trabajan en condiciones en las que se da soporte para transferir los
aprendizajes son mas propensos a transferir sus aprendizajes al puesto de trabajo.
Asimismo, la gente que trabaja en climas de trabajo positivos se sienten mucho mas
motivados para transferir.
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Para Ruilller y Goldstein (1993, p. 383) el clima de trabajo incluye 8 dimensiones
diferentes, a saber:

* Aspectos situacionales: estos sirven para recordar a los participantes su
formacién, o dotarles de oportunidades para utilizar su formacién una vez
vuelven a su puesto de trabajo.

* Objetivos: consiste en plantear a los participantes en la formacion objetivos
gue deben conseguir haciendo uso de la formacién que han recibido.

* Aspectos sociales: tienen que ver con el grupo en el que se incluye el
participante y el comportamiento e influencia que muestra el superior, los
compafieros, y los colaboradores.

* Aspectos de la tarea: se relacionan con el disefio y organizacidn del trabajo en
si mismo. Este debe propiciar que haya los recursos y elementos necesarios
para poder hacer uso de la nueva formacién.

* Aspectos de auto-control: el participante en la formacién tiene que tener la
oportunidad de transferir lo que ha aprendido, para ello debe gozar de la
suficiente autonomia en su trabajo como para poder tomar decisiones
vinculadas con la introduccién de nuevos conocimientos o conductas en el
desarrollo de su actividad diaria.

* Consecuencias: una vez que vuelven a su puesto de trabajo y utilizan lo que
han aprendido, los participantes recibiran unas consecuencias en relacién a su
nuevo desempefio. Dependiendo de cOdmo sean estas consecuencias, se
mantendr3, o no, el uso del nuevo conocimiento.

* Castigo o critica: se produce cuando a utilizar los nuevos conocimientos que
se han aprendido en la formacién el participante recibe inputs negativos por
parte de otros miembros de la organizacion. Esto ird en contra de la
transferencia de la formacion.

* Feedback: Entendido como la informacién que reciben los informantes en
relacion a la aplicacién de sus nuevos conocimientos y habilidades. Describen
tres posibilidades:

* Feedback negativo: los participantes en la formacién seran informados
de las consecuencias negativas de no usar su nuevo conocimiento, esto
es, se les advierte de lo que puede pasar si no cambian su conducta en
el trabajo.
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* Feedback positivo: se ofrece a los participantes de la formacion que
estdn usando su nuevo conocimiento una opinidn positiva respecto al
uso que estan haciendo de sus nuevas competencias.

* Falta de feedback: los participantes en las actividades formativas no
reciben ningun tipo de feedback de sus superiores en relacién a la
aplicacion, o no, de los nuevos conocimientos en su puesto de trabajo.
Esta dimension también es considerada negativa para la transferencia.

Goodman, Wood, y Chen, (2011) identificando el feedback como un elemento clave
para favorecer la transferencia de la formacion, puesto que aquellos empleados que
reciben mas aportes de sus superiores y compaferos aprenden mejor de las
actividades que realizan en su puesto de trabajo y mejoran su desempefio.

Los factores descritos muestran que para que se produzca la transferencia de la
formacién no es importante Unicamente que la persona ponga de su parte, o que el
disefio de la accion formativa haya sido el mas adecuado, sino que las variables del
entorno de trabajo, ya sean de tipo estructural o relacional, juegan un rol de vital
importancia. Ademas, sera necesario que haya un clima de comunicacién abierta y de
apertura hacia al cambio (Rouiller y Goldstein, 1993), propiciando una cultura de
aprendizaje organizacional que facilite la transferencia de la formacién (Bates y
Khasawneh, 2005), que puede verse facilitado por el establecimiento de redes
internas de colaboracién (Van den Bossche y Seagers, 2013).

Holton (2008), identifica que el clima de transferencia esta influenciado por la cultura
de aprendizaje organizativo que tenga la organizacidn, asi como por los efectos
directos e indirectos que este tipo de cultura tiene sobre la innovacién. En este
sentido, considera que las organizaciones que vinculan los objetivos con el
aprendizaje tienen mayores resultados de transferencia que las que no. Ademas,
estas organizaciones tendran muchas mas influencias indirectas sobre los
participantes en la formacion para que apliquen los nuevos conocimientos y cambien
sus conductas en pro de la mejora organizativa.

5.3.3.2. Soporte del superior jerdrquico

El soporte de los superiores jerarquicos, por ejemplo animando a sus colaboradores a
usar las nuevas competencias adquiridas, o tolerando que puedan producirse algunos
errores como consecuencia de la incorporacién de nuevas formas de trabajar, se
considera por algunos autores como uno de los factores mas importantes para
asegurar que la formacion sera transferida al puesto de trabajo y, en ultima instancia,
de que esta se mantendra en el tiempo (Axtel, Maitlis y Yearta, 1997, Ford,
Quifiones, Sego, y Sorra, 1992, Martin, 2010, Govaerts, y Dochy, 2014). Es por este
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motivo que se convierte en algo imperativo para la transferencia de la formacion el
gue los superiores jerarquicos conozcan y comprendan que pueden hacer para
garantizar la efectividad de la formacién, y qué deberian evitar para no ir en contra
de la misma (Orpen, 1999), siendo asi importante el rol que estos desempefien
(Lancaster, Di Milia, y Cameron, 2013).

El soporte de los superiores jerdrquicos influye positivamente en la mejora de la
motivacion para transferir, asi como en aumentar la sensacion de autoeficacia que
tienen las personas que se han formado (Chiaburu, Van Dam y Hutchins, 2010, p.
194). Por otro lado, Pidd (2004) sostiene que la influencia que tendra el soporte de
los superiores jerarquicos en las personas dependera también de las caracteristicas
personales, concretamente de la identificacion que éste tenga con su puesto de
trabajo, algo que puede mejorarse con la mejora del clima laboral (Nijman, Nijhof,
Wognum y Veldkamp, 2006) y de la comunicacidn entre supervisores y colaboradores
(Van der Klink, Gielen y Nauta, 2001).

De acuerdo con Lim (2000) las actividades que pueden llevar a cabo lo superiores
para incidir en una mayor transferencia de la formacién, se relacionan con Ia
supervisién de proyectos en los que participan los empleados y en los que se prevé
gue podran utilizar los conocimientos adquiridos durante la formacidn. Esta
participacidon, deberia empezar previa realizacidon del curso, se deberia extender
durante la realizacidon del mismo, y deberia finalizar, o mantenerse, una vez finalizado
el curso. Por otro lado, el mismo autor sefiala que los aspectos vinculados con los
superiores que mas influencia tienen en la transferencia de la formacion tienen que
ver con: feedback positivo por parte de los supervisores cuando el nuevo aprendizaje
se estd realizando, conocimiento y familiarizacion por parte del superior con los
nuevos conocimientos que ha adquirido el empleado vy, por ultimo, las discusiones
entre supervisores y participantes en la formacién sobre la manera como pueden
implementarse los nuevos conocimientos.

Van den Bossche, Segers y Jansen (2010) analizan el rol del feedback en la
transferencia de la formacidn. El resultado de su estudio revela que tan importante
es la retroalimentacién que los empleados que se han formado reciben de sus
superiores jerarquicos, como la que pueden recibir de sus compafieros de trabajo, o
de los propios formadores durante la actividad formativa. Sin embargo, también
detectan que no cualquier tipo de feedback es bueno para favorecer la transferencia
de la formacidn. Asimismo, consideran que, por un lado, se debe considerar el
nimero de veces que la persona que se ha formado recibe retroalimentacion, asi
como el nimero de personas de las que lo recibe. Por el otro, la frecuencia con el que
una persona, sea superior o compafiero, da su opinién a la persona que se ha
formado. Segun sus resultados, el nimero de veces que una persona recibe feedback
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es positivo para la transferencia, sin embargo, que una Unica persona ofrezca
retroalimentacion muchas veces puede actuar en contra de la transferencia. Cabe
considerar, al mismo tiempo, que los hallazgos de McSherry y Taylor (1994) denotan
gue para que el feedback ofrecido sea mas efectivo deberia considerar 4 aspectos
basicos: (1) los superiores deben usar la misma terminologia utilizada durante la
actividad formativa; (2) se debe crear oportunidades para que los participantes en la
formacidon puedan aplicar los nuevos conocimientos; (3) se debe animar a los
participantes a que usen los nuevos aprendizajes; (4) se deben crear oportunidades
para practicar las nuevas habilidades; y (5) ofrecer feedback cuando el nuevo
conocimiento se esta utilizando.

5.3.3.3. Oportunidad para cambiar

Axtel, Maitlis y Yearta (1997) y en concordancia con Ford, Quifiones, Sego y Sorra
(1992), encuentran en su estudio que se establece una correlacién directa entre la
autonomia y control sobre los cambios a realizar en el puesto de trabajo y la
transferencia de la formacion que se recibe. Sentirse libre para usar nuevas formas
de trabajar es importante, pero segun Axtel y sus colegas, el factor que mas influye
en el mantenimiento del cambio a largo plazo es la autonomia y control de que gozan
los participantes en la formacidn en sus puestos de trabajo.

Para asegurar que los empleados que participan en formacidn tendrdn la
oportunidad de aplicar los nuevos conocimientos en el puesto de trabajo se debe
asegurar, previa realizacién de la formacién, que los aprendizajes que se van a
realizar estdn vinculados con las necesidades de transferencia que tiene el empleado
en su puesto de trabajo. Para ello, tipicamente la gestidén de la transferencia se ha
representado como la interseccion entre el disefio de las actividades que realizan los
supervisores, los formadores, los participantes en la formacion, los compaferos de
trabajo y otras personas que, de alguna u otra forma, se vinculan con la formacién,
como pueden ser los clientes, los reguladores, etc... antes, durante y después de la
intervencion formativa para garantizar la mdaxima utilidad de la formacién y su
transferencia para mejorar el desempefio profesional (Lim y Morris, 2006, p. 92)

Autores como Reio y Sutton (2006) consideran la socializaciéon del empelado en el
seno de la organizacién como un factor basico para que estos puedan desarrollar de
forma competente su trabajo y con autonomia. Esta socializacidn, seguln los autores,
se consigue a través del soporte de los compaferos de trabajo, de los superiores, y
también de textos y documentos elaborados por la propia organizacion.
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5.4. Seis modelos de evaluacion de la transferencia de la formacion

En contraposicion con modelos de evaluacién del impacto de la formacién como los
presentados en punto 4.4 de este trabajo, que parten practicamente en su totalidad
del modelo inicial de 4 niveles de Kirkpatrick (1959), se han presentado a lo largo de
las Ultimas 3 décadas modelos que centran su foco de analisis en la transferencia de
la formacion, considerando que esta es la fase critica para que la formacion tenga
una utilidad real. Asi sin transferencia no es posible observar la mejora individual de
los participantes en la formacidn y, al mismo tiempo, es gracias a la transferencia que
es posible observar como los conocimientos y habilidades adquiridos contribuyen a la
mejora de la organizacién.

Este punto presenta los cinco modelos que se consideran de los mas representativos,
al incorporar variables diversas y presentar, en la mayoria de casos, una evolucion
natural hacia la identificacién de factores que influyen en la transferencia de la
formaciéon y que se concretan en los de indole personal, los vinculados con las
propias actividades formativas y los que tienen que ver directamente con el contexto
organizativo en el que la formacion debera ser aplicada.

5.4.1. Modelo de Noe (1986)

El modelo presentado por Noe (1986) y que es analizado por Noe y Schmit (1986)
parte de un analisis de diferentes estudios que pretenden identificar como las
caracteristicas de los participantes en acciones formativas influye en la efectividad de
la formacion, esto es, en el resultado que esta formacién tiene en el puesto de
trabajo y, en consecuencia, en su impacto sobre la organizacion. Para ello el modelo
toma en consideracion principalmente aspectos que se vinculan con la persona,
como pueden ser el locus de control, la motivacidén para aprender, las expectativas de
realizacién profesional con la formacién recibida, etc.. Po otro, aspectos vinculados
con el entorno organizativo, que identifica con la organizacién propia de las tareas en
el puesto de trabajo, asi como el soporte de las personas que se relacionan con aquél
gue ha recibido la formacién.

Para Noe (1986), el modelo basico de cuatro niveles presentado por Kirkpatrick
(1959) presupone que hay una correlacion directa y lineal entre lo diferentes niveles
de andlisis que propone en su modelo (reacciéon ante la formacion, aprendizajes
adquiridos, cambio de conducta e impacto de la formaciéon). Sin embargo, para
Raymond Noe este modelo deja de lado factores importantes vinculados con la
persona, como son las actitudes, los intereses, los valores o las expectativas que las
personas tienen puestas en la formacidn que van a recibir. Desde su punto de vista,
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“determinar las caracteristicas individuales que influyen en la efectividad de la
formacidn es importante si se quiere entender como incrementar el vinculo que se
establece entre el cambio de conducta y la mejora como resultado de la participacion
en una actividad formativa” (p. 737).

Ambiente favorecedor
Social

De las tareas

Reaccién sobre la evaluacién de Motivacién para

competencias Feedback transferir
I Expectativas de I Motivacién para 2 Cambio en el

Locus de Control Aprendizaje Resultados

autoeficacia aprender comportamiento

Reaccién ante la
formacién
Actitudes hacia la carrera/puesto de trabajo
*Orientacién
*Implicacién en el puesto de trabajo

Figura 18: Modelo de Noe (1986)

El elemento central del modelo propuesto por Noe es la motivacidon, y diferentes
variables que influyen de forma directa en la motivacién para aprender, y en la
motivacion para transferir lo aprendido al puesto de trabajo (ver figura 18).

El modelo incorpora, ademas, las diferentes fases de evaluacidn propuestas por
Kirkpatrick, puesto que no deja de lado medir la reaccion ante la formacién, el
aprendizaje, el cambio de conducta o los resultados. Estos elementos quedan, sin
embargo, en un segundo plano, siendo el principal foco la persona y sus atributos.

Segln los autores que proponen el modelo son necesarias cuatro condiciones para
conseguir un alto nivel de motivacion para el aprendizaje. En primer lugar los
empleados deben sentir que las valoraciones sobre las fortalezas y debilidades que
motivan su participacién en un programa formativo son precisas. En segundo lugar
los empleados deben sentir que su participacién en una accion formativa supondra
mejoras en su puesto de trabajo, ya sea por movilidad, incrementos salariales,
asuncién de mas responsabilidad, etc... En tercer lugar los empleados estardn
motivados si perciben que la formacién sera valiosa para su mejora en el puesto de
trabajo, mejora de sus habilidades y puntos débiles. En cuarto lugar destacan que los
empleados que en sus puestos de trabajo tienen los recursos necesarios para mejorar
sus tareas, asi como el soporte de sus companeros y superiores, traducible en una
buena comunicacidon e intercambio de opiniones, tendrdn también un nivel de
motivacion superior para formarse.
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5.4.2. Modelo de Baldwin y Ford (1988)

El modelo de analisis de la transferencia de la formacién presentado por Baldwin y
Ford en 1988 fue una revolucidn, puesto que incorporaba en su analisis factores
vinculados con las caracteristicas de los participantes, con las caracteristicas de la
actividad formativa, y finalmente con el contexto organizativo en el que la formacion
deberd ser aplicada.

Visualmente, el modelo se divide también en tres momentos o fases diferenciados,
aunqgue no por ello independientes. La primera de estas fases guarda una relacion
directa con los factores de entrada a la formacion que se han tomado en
consideracién, la segunda se vincula con los conocimientos que ha adquirido la
persona y como los traslada a su puesto de trabajo y, finalmente, cuando valora la
transferencia pasada un afo tiene en cuenta las condiciones que favorecen la
transferencia o, por el contrario, la entorpecen.

En lo relativo a las caracteristicas del participante, lo que interesa a los autores es la
motivacion que estos tienen, asi como la autoeficacia que tienen. Segun los autores,
el nivel de motivacion serd clave para asegurar que el empleado transfiere os
conocimientos realizados en el curso al puesto de trabajo cuando vuelve a este, pero
al mismo tiempo, serd necesaria una elevada motivacion para que esta se mantenga
a lo largo del tiempo y pueda servir para la mejora organizativa. También considera la
autoeficacia, entendida como la percepcién que tiene el empleado de poder realizar
su trabajo de forma competente y cumplir con los objetivos planteados.

Caracteristicas participante
Autoeficacia
Motivacion

Caracteristicas del curso

Relevancia Transferencia Transferencia
Utilidad pasado un mes pasado un afio

Caracteristicas entorno
Soporte superiores
Autonomia

Figura 19: Modelo de Baldwin y Ford (1988)

En lo relativo a las caracteristicas del curso, ademds de que los contenidos deben ser
pertinentes para el puesto de trabajo que ocupa el empleado, destacan que estos
deben ser relevantes para la persona que realiza la formacién, asi como utiles para el
cometido profesional que esta debe llevar a cabo. Estas caracteristicas afectan de
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forma directa a la transferencia que se haga del curso de forma directa a su
finalizacion, y mediara en la transferencia a largo plazo.

Por ultimo, toman en consideracién las caracteristicas del entorno de trabajo en el
gue el participante en la formacion debera realizar la transferencia de la formacion.
Las variables tomadas en consideracion en este punto tienen que ver con el soporte
que reciben los empleados para transferir la formacién que han recibido, asi como la
autonomia que tienen en su puesto de trabajo, entendida como oportunidad para
aplicar lo que han aprendido sin que ello dependa de lo que hagan otras personas,
como pudieran ser sus compaferos, o sus superiores.

El modelo de Baldwin y Ford es interesante porque parte de la base que para que la
formacidn pueda ser transferida al puesto de trabajo intervienen factores tanto de la
propia persona, como del entorno de trabajo y el disefio de la propia accién
formativa. A partir de su investigacion, y de su propuesta, se han generado otras
muchas propuestas de modelos de transferencia de la formacién que toman en
consideracién también estas tres dimensiones, y han intentado, a su vez, explicar las
relaciones que se establecen entre las diferentes variables analizadas y analizando,
cuando es posible, nuevas variables que ayudan a definir mejor las dimensiones
previstas.

5.4.3. Modelo de Rouiller y Goldstein (1993)

El modelo presentado en 1993 por Rouiller y Goldstein fue novedoso en el momento
gue aparecid por vincular el clima de la organizacidon con la transferencia de la
formacién. De esta manera, segln los autores, la transferencia de la formacién se
produce si se reunen tres aspectos, cada uno de ellos necesario para que la
formacidn tenga una validez real en el cambio de conducta en el puesto de trabajo.
Estos elementos son, por un lado, el aprendizaje que ha realizado la persona en la
accién formativa, en segundo lugar aparecen los condicionantes propios de la
organizaciéon y, en tercer lugar, la implicacién del grupo o entorno social con la
transferencia de la formacion.

Respecto a la primera de las variables analizadas, los autores consideran que para
poder asegurar que se produzca un cambio en la conducta que incluya la aplicacién
de nuevos conocimientos o habilidades que se hayan adquirido en la formacion es
necesario analizar el nivel de aprendizajes que ha adquirido el empleado en su
participacién en dicha actividad formativa. En este sentido, se puede afirmar que los
principios basicos que acompafian la definicion de este modelo parten también del
primer supuesto presentado por Krikpatrick (1959), en el que el segundo nivel de
evaluacidn era el aprendizaje, y este era el paso previo para medir la transferencia o
cambio de conducta de los empelados.
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Aprendizaje
(en la formacion)

Condicionantes Conducta de Actuacioén en el

organizativos transferencia puesto

Implicacién del
grupo

Figura 20: Esquema légico del modelo de Rouiller y Goldstein (1993)

Sin embargo, y a diferencia del primero, el que haya una conducta de transferencia
no dependera unicamente de la accion formativa que se haya desarrollado, sino que
tomara en consideracion los factores contextuales en el que se encuentra la persona
gue debe cambiar su conducta. Estos factores los aglutinan alrededor de los que ellos
convienen en determinar “clima organizativo de transferencia”, y que se compone de
dos grandes paquetes de variables (ver figura 20)

Al hablar de condicionantes organizativos, los autores consideran que debe tomar se
en consideracidn una serie de dimensiones para que pueda producirse la conducta de
transferencia. En este sentido, de nada serviria que se ofreciera la formacidn, y los
participantes aprendieran, si a su vuelta al puesto de trabajo la organizacién no ha
dispuesto los elementos necesarios para que la formacién pueda ser aplicada. Las
dimensiones que engloban entre los condicionantes de transferencia son:

* Aspectos situacionales: lo explican como aquellos factores que dispone la
organizacién para los participantes para que puedan hacer uso de la nueva
formacion.

* Objetivos: la organizacion debe ofrecer a los participantes nuevos retos en los
gue sea necesario el uso de las nuevas competencias adquiridas.

* Aspectos de la tarea: las tareas que debe desempeiiar el participante en la
formacidon deben guardar relacion con la formacién que ha recibido
previamente.

* Aspectos de auto-control: consideran que de poco sirve que el empleado
reciba formacion si el puesto de trabajo que ocupa no le permite introducir
cambios. En este sentido, destacan que es necesario que la organizacién les
dote de la suficiente autonomia como para poder introducir cambios a partir
de la formacién.
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* Consecuencias: la organizacién debe prever una serie de incentivos para los
empleados que utilizan los nuevos aprendizajes que han realizado en la
formacion.

Por otro lado, los autores de este modelo consideran que el tercer factor basico para
gue la formacidn pueda repercutir en un cambio de conducta en el puesto de trabajo
es el entorno social en que deba desempefiar sus funciones el empleado que ha
recibido la formacion. Bajo esta perspectiva considera que son importante tanto los
superiores jerarquicos como los compafieros de trabajo, asi como los colaboradores o
subordinados en el caos que aquel que ha participado en la formacion ostente un
cargo de mando. Las dimensiones que analizan, y que se engloban en este bloque
son:

* Aspectos sociales: el grupo en del que forma parte el participante, como
estructura de trabajo basico, debe ser consciente de los nuevos aprendizajes
gue este ha logrado y de los cambios que puede sugerir, dando soporte en lo
necesario.

* (Castigo o critica: consiste en los aspectos negativos que puede recibir el
participante en la formacion una vez se ha formado y quiere usar los nuevos
conocimientos, por ejemplo, criticas por parte de sus compaferos, falta de
apoyo por parte de su superiores, etc... Esto siempre ird en detrimento de la
transferencia de la formacion.

* Feedback: los autores entienden que el feedback o retroalimentacion que
reciben los participantes en la formacién cuando vuelven a su puesto de
trabajo y quieren aplicar y aplican los nuevos conocimientos puede ser de 3
tipos:

o Feedback negativo: a pesar del nombre, lo que indica es que se
informara a los participantes de lo que puede pasar si no usan los
nuevos conocimientos, por tanto, consiste en alertar de posibles
problemas antes de que estos ocurran, animando asi a utilizar la nueva
formacion.

o Feedback positivo: consiste en valorar positivamente por parte de los
miembros de la organizacidon la nueva aplicacién de conocimientos y
habilidades en el puesto de trabajo.

o Falta de feedback: puede producirse una falta de feedback en relacién
a la aplicacion de los nuevos conocimientos. En estos casos puede
producirse una falta de transferencia, o un no mantenimiento de la
nueva conducta en el puesto de trabajo.
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Como se puede observar, el modelo que se presenta es bastante simple. Sin embargo,
algunas de las criticas que recibe son que no plantea con suficiente fuerza las
relaciones que se establecen entre las distintas variables que intervienen en el
proceso de transferencia (Holton, 1996, p. 14)

5.4.4. Modelo de Holton (1996)

El modelo presentado por E. Holton el afio 1996 plantea que los resultados de las
acciones formativas se concretan en cambios de indole personal, como son el
aprendizaje y la mejora a nivel individual, y con cambios a nivel organizacional, que
tienen que ver con los resultados de la organizacién. Para ello establece una
secuencia en la que considera que lo primero e indispensable para que se produzcan
resultados a nivel de organizacidn es que se haya producido un aprendizaje, en
segundo lugar este aprendizaje tiene que permitir que la persona pueda mejorar, ya
sea a nivel de conocimientos como de habilidades y actitudes, y finalmente esto
permitird que se produzcan resultados a nivel de la organizacion (ver figura 21)

Motivacién
para transferir

Clima de
transferencia

Mejora L, Resultados
Individual Organizativos

RESULTADOS Aprendizaje

Disefio de la

transferencia

Figura 21: Adaptacién del modelo de Holton (1996, p. 17)

En este modelo el punto critico se produce en la mejora individual, puesto que la
adquisicion de nuevos aprendizajes finalizada la actividad formativa no es, segln
Holton, indicativo de que la formacién vaya a ser generadora de mejoras individuales,
ni mucho menos vaya influir en los resultados de la organizacion. Para que se
produzca la mejora individual es importante que intervengan factores personales,
gue vincula con la motivacién por transferir, asi como factores vinculados con la
organizacidn, y que se concretan con el clima de transferencia y el disefio que se haga
de la transferencia.
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La creacidn de este modelo por parte de Holton es una contraposicidon al modelo de 4
niveles de evaluacién del impacto de la formacién propuesto por Kirkpatrick (1959),
puesto que considera que este modelo no presenta de forma concreta las relaciones
que se establecen entre los diferentes niveles, ni tampoco los factores que pueden
influir en que se produzca el paso de un nivel a otro. Para Holton el planteamiento de
este autor es demasiado simple y lineal, y por tanto, no permite validar
correctamente la transferencia de la formacién. En este sentido, elimina el primer
nivel de evaluacién, destinado a conocer la reaccion y satisfaccion de los
participantes de la formacion en relacién a la accién formativa, y pone como punto
nuclear el aprendizaje. Si no se produce aprendizaje, sera imposible que se produzca
una transferencia de la formacidén, mientras que una baja satisfaccion con Ia
formacidn no tiene porque condicionar el nivel de aprendizajes ni tampoco la mejora
personal y resultados organizacionales que se puedan generar.

Asimismo, Holton se plantea que pasa si en uno de los niveles de evaluacién de
Krikpatrick los resultados son negativos. Segun el modelo de 4 niveles, la conclusion
serd que la actividad formativa no respondia a las necesidades del puesto de trabajo
que ocupa el trabajador. Sin embargo, Holton considera que para que se produzca la
transferencia de la formacidn, y esta tenga un impacto real en el puesto de trabajo, lo
Unico importante no es la accion formativa, sino que deben tomarse en consideracién
todas las variables que median entre la generacién de nuevos aprendizajes y la
transferencia al puesto de trabajo. Estos factores, en parte, dependeran de la accidn
formativa, pero en un porcentaje muy alto dependeran también de la persona que ha
participado en la formacion, y del entorno en el que desempefie sus funciones.

En su modelo incorpora, por tanto, parte de los desarrollos efectuados por Noe
(1986) y Noe y Schmit (1986), en todo aquello relativo los factores personales que
intervienen en la transferencia de la formacién y explican que esta tenga una mayor o
menor incidencia en unos y otros empleados, a pesar de haber recibido todos los
mismos inputs formativos.

5.4.5. Modelo de Holton (2005)

El afno 2005 Elwood F. Holton presenté en la revista “Advances in Developing Human
Resources” una actualizacién de su modelo inicial de transferencia de la formacidn, al
que incorporaba nuevos elementos que partian de los resultados encontrados por
diferentes autores que, bajo su autorizacién, habian aplicado el modelo en diferentes
contextos organizativos, sociales y culturales. Sin embargo, el mismo autor es
consciente que el uso del modelo en su totalidad no es posible porque no presenta,
todavia, los instrumentos necesarios para medir cada uno de los factores que
intervienen en la transferencia de la formacién (ver figura 22)
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El autor plantea diferentes variables secundarias que, a su entender, afectan sobre la
transferencia de la formacion, ya sea en la generacién de aprendizajes, en la mejora
individual o en la mejora de la organizacidon. Los primeros de estos aspectos tienen
gue ver con la personalidad de la persona que recibe la formacién. Estos se concretan

en:

* Consciencia: la entiende como el nivel en que una persona es perseverante en
lo que hace, disciplinado y orientado a trabajar duro para llevar a cabo los
objetivos.

* Estabilidad emocional: es concebida como la falta de ansiedad, inseguridad,
nerviosismo. Para Holton, las personas con una estabilidad emocional son
mas propensas a transferir los nuevos conocimientos, puesto que son menos
ansiosos y intentan la implementacion hasta conseguirla.

* Apertura hacia la experiencia: entendida como la orientacién de las personas
a explorar nuevos horizontes, a poner a prueba las posibilidades que les
ofrece el contexto en el que se desenvuelven probando nuevas cosas.

* Orientacion a resultados: las personas con mas orientacidn a resultados
tienen unos resultados de aprendizaje superiores.

* Locus de control: los participantes en formacién que tienen un locus de
control interno acostumbran a tener mejores actitudes y motivacién hacia la
formacidn porque creen que podran iniciar cambios por si mismos.

Por otro lado, las actitudes que tiene la persona en relacién a su trabajo, y que
pueden influir en la motivacion de estos para formarse, asi como para transferir la
formacién. Entre estos factores sefiala el compromiso con la organizacion y el
entorno de trabajo como aquellos mas importantes y que una mayor influencia
tienen sobre la motivacion para transferir.

Dejando de lado ya los aspectos secundarios que influyen sobre la transferencia,
Holton plantea también la importancia de la motivacion. En este sentido identifica en
una misma dimensidn la motivacién para aprender, la motivacion para transferir y la
relacion que se establece entre el esfuerzo que hace la persona para cambiar su
actuacién en el puesto de trabajo y convertir la formacién recibida en resultados
visibles. Ademas, plantea la necesidad de ver conjuntamente la motivacidon para
aprender y la motivacién para transferir, puesto que a su entender durante mucho
tiempo ha sido visto como elementos separados (sirva ver, por ejemplo, el modelo de
Noe (1986), cuando realmente actian de forma conjunta.
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Aspectos de la personalidad Autoeficacia en el cambio
Consciencia Expectativas del participante

Neuroticismo
Apertura hacia la experiencia X
Influencias Orientacién a resultados Actitudes en el trabajo

N Compromiso con la organizacién
Locus de control
secundarias Entorno de trabajo

Motivacién para mejorar el trabajo con el aprendizaje
. » Motivacion para aprender
Motivacion Motivacién para transferir
Esfuerzo para transferir — Actuacion en el puesto 4 | Expectativas de
Actuacion en el puesto - resultados utilidad / ROI
Feedback
Soporte compafieros
Soporte superiores
Apertura al cambio
Resultados personales
Ambiente /Entorno positivos
Resultados personales
Percepciones negativos
Percepcion de utilidad Sanciones Factores externos
Intencién de conducta
v v v v
Resultad " dizal Mejora —_ Mejora
SSUNACOS ), individual Organizativa
f f f
Disefio del aprendizaje Validez del contenido Vinculacién con los
ili - i
Habilidades Habilidades Disefio de transferencia objetivos organizativos

Capacidad personal para
transferir

Oportunidad de uso

Figura 22: Modelo de evaluacidn e investigacién de Holton (2005).

Otro de los aspectos interesantes del modelo de Holton es la incorporacidon de
intenciones de conducta que tiene la persona que ha recibido la formacién como
elemento que influye en el nivel de aprendizajes que esta conseguird con su
participacién en la actividad formativa. Esto lo acompafiia de la percepcién de utilidad,
gue si ha sido tratado por otros autores.

El ultimo racimo de elementos que considera en su modelo tienen que ver con el
entorno social que encuentra el participante en la formacién cuando llega a su
puesto de trabajo, y que influye de forma directa sobre la actuacién individual que
este va a desarrollar. En este apartado considera el feedback que reciba de su
actividad, el soporte que pueda recibir de sus compaferos y de sus supervisores, asi
como la resistencia al cambio y los resultados personales esperados.
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En resumen, el modelo de Holton incorpora un analisis minucioso de las variables que
influyen en el aprendizaje, la transferencia de la formacion y los resultados sobre la
organizacién para poder intervenir en el contexto, en el proceso formativo, o sobre el
entorno de trabajo para conseguir la maxima aplicacion de la formacion por parte de
los participantes en acciones formativas disenadas por y para la organizacién. En este
sentido, y ya para finalizar, considera que es importante analizar el disefio de la
accion formativa, asi como la validez del contenido y el disefio de la transferencia que
se haya hecho previa a la realizacién de la actividad formativa, considerando,
asimismo, los elementos y recursos que va a necesitar la persona para poder
transferir esa formacién a su puesto de trabajo. Seiala, asimismo, la necesidad de
gue estos contenidos y disefio se adapte se vincule con los objetivos de la
organizacidn para que esta pueda tener un resultado sobre la misma.

5.4.5. Modelo de Gessler y Hinrichs (2015)

Los modelos de evaluacién de la transferencia se centran habitualmente en analizar
los factores y variables que pueden influir en la transferencia de la formacién
continua al puesto de trabajo desde una posicidn que toma como punto de partida el
disefo de la formacion realizada y los objetivos perseguidos.

Gessler y Hinrichs (2015) proponen un modelo tedrico que toma como punto de
partida en su desarrollo la vinculacidon entre la formacion y las caracteristicas del
puesto de trabajo u organizacidn, en contraposicion con la propuesta de Holton
(2005), que considera la transferencia como un proceso lineal y secuencial
estructurado a través de tres momentos: aprendizaje, mejora individual y mejora

organizativa.

Desde este punto de vista, Gessler y Hinrichs (2015), a pesar de que parten de las
variables previstas en el modelo de Holton (2006), consideran como elemento basico
para que produzca la transferencia la auto-evaluacion que cada participante realiza
sobre su proceso formativo y desempefio en su puesto, siendo considerados estos
como expertos en su ambito de trabajo. En este sentido, establecen relaciones entre
diferentes variables de una forma no secuencial (p. 48): campo de aprendizaje y
campo de mejora; transferencia y transformacion; aprendizaje inteligente vy
aprendizaje aplicable; situacion y contexto; y mejora del aprendizaje y transferencia
del aprendizaje.
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Figura 23: Modelo tedrico para medir la transferencia de la formacién (Gessler y Hinrichs, 2015)

En definitiva, para los autores el participante en la formacion debe interactuar de
forma continuada con el entorno en el que debe producirse la transferencia, motivo
por el que este es el maximo responsable de gestionar el momento en el que esta se
produce. Es por este motivo que consideran que la medicidn de la transferencia debe
realizarse en momentos diferentes segun sea la formacidn recibida para el desarrollo
de competencias abiertas o transversales (gestion, liderazgo, comunicacién, etc..) o
para competencias mas cerradas y concretas (por ejemplo uso de programa
informatico, aplicaciéon de un protocolo).

Asimismo, la propuesta permite establecer relaciones directas entre variables
organizativas, personales y del disefio de la formacién que pueden influir en la
situacion de transferencia, partiendo siempre de cual debe ser esta situaciéon. Por
tanto, concluyen que la transferencia de la formacion continua debe ser considerada
siempre como vinculada a un contexto determinado, déonde tanto el aprendizaje
como la mejora en el puesto de trabajo deben estar siempre vinculados.

5.5. A modo de sintesis

En el presente capitulo se ha presentado la transferencia de la formaciéon como la
aplicacion y mantenimiento en el puesto de trabajo de los conocimientos, habilidades

160 Aleix Barrera-Corominas (2015)




Capitulo 5: La transferencia de la formacidn y su evaluacion

y actitudes que han sido adquiridos a través de un proceso formativo mds o menos
sistematico.

Asimismo, se han definido las diferentes dimensiones a partir de las cuales se
estructuran las variables que sirven para explicar la transferencia de la formacion.
Estas dimensiones, con sus variables asociadas, quedan recogidas en la tabla 6:

Dimension Variables Asociadas

Disefio y desarrollo de la deteccidn de necesidades formativas, contenidos de

formacién aprendizaje, clima de aprendizaje, feedback del formador,
metodologias utilizadas, caracteristicas del grupo, relacién
con el puesto de trabajo y adecuacion.

Aspectos personales locus de control, motivacidn para aprender, habilidad
cognitiva, percepcion de utilidad, autoeficacia, carrera
profesional, motivacidn para transferir, actitudes,
compromiso con la organizacién y autocontrol.

Entorno organizativo clima de la organizacion, apoyo de los superiores, apoyo de
los compafieros, cultura organizativa, oportunidad para
introducir cambio, recursos disponibles, autonomia en el
puesto y feedback.

Tabla 6: Dimensiones de la transferencia y variables asociadas mas destacadas.

También se han presentado 6 modelos que sistematizan, en diferentes momentos y
contextos, las relaciones que se establecen entre las diferentes variables que afectan
a la transferencia de la formacidn. Para ello, se ha partido de la descripcidon del
modelo de Noe (1986), centrado en la influencia de la motivacién y otros factores
personales sobre la transferencia de la formacién. A continuacién se ha visto el
modelo de Baldwin y Ford (1988), que vincula variables de tipo personal, de la propia
actividad formativa, y del entorno de trabajo dénde debe producirse la transferencia
para poder explicar la transferencia. Los modelos aparecidos a partir de aqui, como el
de Rouiller y Goldstein (1993), o el de Holton (1996 y 2005) plantean diferentes
interrelaciones entre las variables identificadas por Baldwin y Ford, al mismo tiempo
gue incorporan otras de nuevas como es la intencién de conducta o percepciones por
parte de los empelados que se han formado. Por ultimo, se ha presentado el reciente
modelo de Gessler y Hinrichs (2015), que apunta a situar la persona y la relacion que
establece con su puesto de trabajo como elemento clave para explicar la
transferencia de la formacién, considerando que es la persona la que debe gestionar
el proceso de aprendizaje y transferencia desde un primer momento.
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Capitulo 6:Contextualizacién

6.1. Introduccion

El desarrollo del estudio de campo se ha realizado con la colaboracién de los
participantes en Comunidades de Practica y Acciones Formativas en modalidad semi-
presencial organizadas por el Centro de Estudios Juridicos y Formacion Especializada
(CEJFE) del Departamento de Justicia de la Generalitat de Catalunya. Es por este
motivo que en el presente capitulo se presentan las caracteristicas principales del
centro, asi como la estructura de sus comunidades de practica y los programas
formativos desarrollados en modalidad semipresencial. Para ello el capitulo se
estructura a partir de 2 grandes apartados, cada uno de ellos con sendos sub-
apartados.

En primer lugar se hace una introduccion a los inicios de la gestion de conocimiento
en el ambito de la administracion publica catalana, analizando de forma sucinta
algunas de las experiencias que se han desarrollado en los ultimos 10 afios, y
focalizando la atencidén en e-Catalunya, la herramienta creada ad-hoc por parte del
Departamento de Presidencia de la Generalitat de Catalunya a inicios de la década
del 2000. Para ello se presenta la filosofia que hay detras de la misma y las
herramientas que esta pone a disposicién de los usuarios, ademas de presentar
brevemente los aspectos de mejora que los propios usuarios han expresado sobre la
misma en un estudio previo.

En segundo lugar se focaliza la atencidn en el CEJFE, concretamente se presentan las
caracteristicas que motivaron la creacidon del mismo, asi como las atribuciones que a
nivel normativo se le asignan. A continuacion se presenta el programa Compartim,
concretando su origen, y poniendo especial énfasis en las estrategias de
implementacidon y mantenimiento de CoP en el marco del mismo, una descripcion de
las diferentes CoP implementadas a lo largo de los 9 afios de existencia del programa,
junto con los productos que han elaborado. Finalmente se presenta también las
lineas de trabajo futuro que se pretenden implementar para adaptar el programa
Compartim a la realidad actual de la Administracion publica. Asimismo, se hace una
breve descripcion de las actividades de formacion semi-presencial desarrolladas por
el CEJFE.
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6.2. La gestion del conocimiento en la administracion publica catalana

En este primer apartado centra el foco de atencion en la estrategia de gestion del
conocimiento impulsada por la Generalitat de Catalunya a inicios del siglo XXI, asi
como el desarrollo de la plataforma e-Catalunya como herramienta bdsica para la
promocién del trabajo colaborativo.

6.2.1. Estrategia de gestidon de conocimiento en la Administracion

La Declaracion de Lisboa (Comisién Europea, 2000), insta a los estados miembros a
iniciar las acciones que sean necesarias para la modernizacién de las
Administraciones Publicas, buscando la incrementar las cuotas de calidad y eficiencia
del sistema, asi como fomentar el desarrollo de la sociedad basada en el
conocimiento.

Es a partir de esta declaracidon que diferentes administraciones inician procesos de
modernizacidon para mejorar el servicio y atencién que brindan a sus ciudadanos,
considerando que para ello deben hacer frente a condicionantes de diferente indole,
gue pueden concretarse, a partir de Martin-Castilla (2005), en los siguientes: (1)
econdmicos, derivados de la globalizacidn, la moderacion del gasto publico, la
importancia de la cohesién social, estrategias competitivas basadas en el
conocimiento y la deslocalizacién; (2) sociales, vinculados con los cambios
demograficos, la inmigracidn, la democracia participativa, la exigencia de eficacia,
eficiencia y calidad por parte de los ciudadanos, la relevancia de los grupos de interés,
el cuestionamiento de la legalidad y la necesidad de mantener la sociedad del
bienestar en tiempos dificiles; (3) culturales, derivados de nuevos modelos de gestion
flexible y adaptable, la orientacion a resultados, la profesionalizacién de la gestién, la
importancia de la gestién del conocimiento, la importancia cada vez mayor de
transparencia, la mejora continuada de los servicios y la anticipacidén a través del
andlisis de datos; (4) tecnoldgicos, que se vinculan con la administracién electroénica,
la gestién a distancia, la mejora de las comunicaciones, el acceso a informacién y la
desinformacién fruto de ello, la accesibilidad continuada y la necesidad de proteger
informacién sensible; (5) politicas e institucionales, relacionados con la crisis de la
democracia, la internacionalizacién, la colaboracién e interdependencia
administrativa, el impulso de la colaboracién, la administracién en la red, la gestion
del conocimiento y la informacidn, la descentralizacién y transferencia asi como la
potenciacion de la orientacidon al ciudadano; y (6) organizativas, considerando
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aspectos como la cultura de colaboracién, la disponibilidad de recursos, el clima
organizativo, la estructura de recursos humanos, los sistemas de retribucién, el rol
del conocimiento, la autonomia de sus unidades y las relaciones existentes con otras
organizaciones.

Por todo ello, Martin-Castilla (2005, p. 58), considera que la modernizacién de las
Administraciones Publicas requiere de la integracion de estrategias, procesos vy
metodologias que permitan dar voz a los grupos de interés, partiendo para ello de los
siguientes principios basicos:

* Al servicio publico, inspirada en objetivos y orientada a resultados,

* Relacional, orientada a la diversidad de grupos de interés, y del conocimiento,
* Adaptada a la sociedad, y al entono en general, flexible y anticipadora,

* Democratica y participativa, con valores politicos y ética publica,

* Competitiva, flexible y adaptativa,

* Colaborativa, intra e interadministrativamente, y con otras instituciones y
organizaciones privadas y de dmbito social,

* Equilibrada en los servicios que asume entre sus competencias,
* Inteligente, que innova y aprende.

La simplificacion de lo expuesto lleva a pensar en una administracion en la que los
profesionales trabajan de forma cohesionada, compartiendo sus conocimientos y
colaborando en la resolucidn de las problematicas que presentan los ciudadanos.

En el caso concreto de Catalunya, el desarrollo de una administracién mas moderna,
orientada a la innovacién y a la colaboracion entre sus profesionales aparece a partir
del Plan de Gobierno 2004-2007, el cual contempla el uso intensivo del conocimiento
y las tecnologias, la creacién de un sistema flexible y que se adapte con facilidad a la
sociedad del conocimiento y el impulso de las CoP como mecanismos de trabajo
colaborativo. La concrecidn de estas ideas se plasmé en la creacidn de e-Catalunya,
gue queda expuesto en el siguiente punto de este apartado. Por otro lado, el marco
general descrito propicié la aparicion de algunas experiencias de gestion del
conocimiento en diferentes contextos de la administracién catalana, entre las que se
destacan algunas (Martinez Marin, Soteras Guixa, y Vives Leal, 2009; Barrera-
Corominas, Diaz Vicario, Fernandez de Alava y Gairin, 2011):

CORH — Comunidad de RRHH de la Diputacion de Barcelona

El principal objetivo de esta comunidad de practica es posibilitar la comunicacion
virtual y presencial de sus miembros, que son principalmente profesionales de la
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gestidon de recursos humanos en las administraciones locales de la provincia de
Barcelona. Como comunidad se marcan ser un instrumento que permita la
generacién de recursos de forma colaborativa, que permita dar respuesta a
objetivos comunes de las diferentes administraciones. En este sentido, los enlaces
qgue se establecen entre los profesionales deben servir para establecer acuerdos
que faciliten la implementacién de aspectos vinculados a la gestién de recursos

humanos.

Para ello CORH dispone de un espacio virtual, en el que los profesionales pueden
compartir contenidos, comunicarse y acceder a herramientas de trabajo y
documentacién y, por otro lado, favorece encuentros presenciales entre
responsables de recursos humanos con el objetivo de contrastar el uso de
recursos que se van a incluir en el espacio virtual, asi como la definicion de
proyectos estratégicos y facilitar la toma de decisiones.

Endobloclleida

Es una comunidad de practica, creada en 2008, pretende ser un espacio de gestién
de conocimiento entre el personal sanitario del Hospital Universitario Arnau de
Vilanova y a dos centros de atencidon primaria de la provincia de Lérida,
especialmente enfocado a la atencién de pacientes con problemas endocrinos, asi

como para mejorar la gestién de recursos del territorio.

Para el desarrollo de sus funciones, que se concretan bdsicamente en el
establecimiento de protocolos de actuacidn, guias clinicas y servir de espacio de
discusidn entre los profesionales, se ha creado un espacio que permite la creacién
de forums de discusidn que finalizan con un documento de conclusiones que
gueda a disposicién de la comunidad, la generacién de debates entorno a temas
de interés comun, la facilitacién de documentacién mediante un repositorio online
y la resolucién de dudas concretas con la colaboracién de todos los miembros.

Agencia de Salud Publica de Catalunya

En el aflo 2008 se disefia un plan de gestion del conocimiento, que en el 2009
cuenta ya con un equipo de creacién y gestién del conocimiento, cuyas funciones
son la de favorecer un cambio de cultura organizativa basado en el trabajo
colaborativo entre sus miembros y la obtencion de productos concretos a partir de
procesos de creacion y gestidon de conocimiento que permitan resolver
problematicas asociadas a la practica diaria laboral de sus miembros.

Para el desarrollo de las comunidades se parte de las herramientas disponibles a
través de la plataforma creada e-Catalunya, ademas de usar otras herramientas
que permiten a los profesionales compartir documentacién, trabajar en el
desarrollo de los productos de conocimiento o intercambiar impresiones y
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valoraciones sobre el dia a dia de su actividad profesional, aprendiendo unos de
otros.

RuralCat

Constituida como comunidad en el afio 2003, el objetivo perseguido por esta es
servir de nexo de unidn entre el sector rural y la administracién, ofreciendo
informacién contrastada y des-mediatizada del sector, con herramientas de apoyo
y formacién especifico para conseguir una mayor profesionalizacion de las
personas vinculadas a este sector en el ambito cataldn.

En este sentido, se pretende también que la comunidad sirva para fortalecer el
sector, creando nexos de unidn entre sector productivo, centros de investigacion,
asesorares, técnicos de la administracion, etc.. mediante el uso de las
herramientas que ofrece el Web 2.0 para facilitar el trabajo conjunto, la resolucion
de problemas comunes y la comunicacién asincronica.

Compartim

El programa Compartim, que es foco de analisis en este proyecto, es una iniciativa
perteneciente al Departamento de Justicia de la Generalitat de Catalunya y su
funcionamiento se fundamenta en la creacién de diferentes comunidades de
practica con el objetivo de facilitar a los profesionales la resoluciéon de problemas
concretos con que se pueden encontrar en su dia a dia de forma conjunta.

Para ello desde la unidad encargada de los procesos de creacion y gestion del
conocimiento se potencia el trabajo de los profesionales a través de la plataforma
e-Catalunya, la formacién de moderadores con habilidades para fomentar el
trabajo colaborativo entre los participantes, asi como la realizacién de encuentros
presenciales que permitan fortalecer los vinculos personales entre profesionales
gue habitualmente desarrollan su actividad en distintos centros de trabajo.

Las experiencias descritas muestran como tras la creacién de redes y comunidades de
practica se busca, por un lado, el facilitar la gestidon de informacién, conocimiento y
recursos entre los miembros que a ella se vinculan vy, del otro, facilitar el trabajo
colaborativo de los profesionales de la organizacién para favorecer una mejora de la
coordinacidn y los servicios prestados a la ciudadania.

En el afio 2014, y con voluntad de seguir impulsando la gestion del conocimiento y la
innovacion, la Generalitat de Catalunya crea InnoGent (http://goo.gl/8TgmnR), que

pretende ser un espacio de trabajo colaborativo e interdepartamental que contribuya
a promover las condiciones organizativas y las practicas de gestién de las personas
que favorezcan la innovacion en la actividad y funcionamiento de la administracion.
Para ello los tres ejes sobre los que se vertebra esta nueva propuesta son 3: (1)
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gestion del talento, favoreciendo espacios de trabajo que permitan el desarrollo
personal y profesional de sus empleados, permitiendo el pleno desarrollo a partir de
la combinacion de las competencias profesionales y el compromiso adquirido en
relacién a la organizacion ; (2) gestion de la innovacion, aprovechando las propuestas
del conjunto de los empleados, vehiculando las mismas para estudiar su viabilidad vy,
cuando corresponda, implementarlas de forma efectiva; y (3) gestion del
conocimiento, promoviendo el trabajo colaborativo como estrategia para desarrollar
y gestionar conocimiento especializado, compartiendo aprendizajes y fomentando la
reflexion conjunta sobre la propia practica profesional.

A través de InnoGent, y persiguiendo tomando como base los tres ejes descritos, se
trabaja en seis lineas de actuacion vinculadas con las personas que trabajan en la
administracion, a saber:

* Canal innovacién: es un espacio en el que cualquier empleado puede elevar
propuestas de cambio que puedan suponer una innovacidén y/o mejora
organizativa. También un espacio en el que poder difundir experiencias
innovadoras exitosas que se han llevado a cabo.

* Plan de formacién para fomentar la cultura de la innovacién: busca promover
nuevos estilos de liderazgo que fomenten la innovacidn, la generacion de
ideas y disminuir las resistencias al cambio. Dirigido principalmente a los jefes
intermedios.

* @Gestidon del conocimiento: de forma especifica pretende fomentar la aparicién
de comunidades de practica como estrategia para desarrollar y gestionar
conocimiento a partir de la colaboracion y reflexion conjunta de todos los
empleados.

* Comunidad de recursos humanos: pretende relacionar a todos los
profesionales expertos en gestion de personas, favoreciendo asimismo el
contacto con otras organizaciones y empresas externas que fomenten la
gestion del personal como elemento clave para el fomento de la innovacion.

* Potenciacién del portal del empleado: siendo esta una herramienta para la
comunicacion y el fomento de la colaboracion, la participacion y la
transparencia.

* Adaptacion del manual de Oslo a la Administracién Publica catalana: busca la
adaptacion del manual a las particularidades de la administracién catalana.
También la colaboracidon con otros organismos para lograr una mayor
adaptacion del manual a la administracidn publica en general.

En definitiva, mediante este programa se pretende aglutinar en un solo punto todos
los procesos que de alguna u otra forma revierten en la introduccién de mejoras en la
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gestidn asi como innovaciones dentro de la propia estructura administrativa de la
Generalitat de Catalunya.

6.2.2. Creacién de una herramienta de trabajo: e-Catalunya’

Tal y como se ha comentado en el punto anterior, la creacion de e-Catalunya
(http://ecatalunya.gencat.cat) surgié como resultados de una voluntad politica por

propiciar un espacio que permitiera la mejora de la productividad y la eficiencia en la
prestacion de servicios a la ciudadania, reflejada en el Plan de Gobierno de 2004 del
de la Generalitat de Catalunya.

Los objetivos que motivaron su creacién fueron, por un lado, poner a disposicion de
los empleados publicos una plataforma desde la que compartir y construir
socialmente conocimiento vinculado a su actividad laboral y, por otro lado, servir de
plataforma para al aprendizaje colaborativo. El desarrollo de e-Catalunya, basado en
Software libre, se llevd a cabo desde el Departamento de Presidencia de la
Generalitat de Catalunya, concretamente desde la Direccion General de Atencion
Ciudadana, y en colaboracién con la Universitat Politécnica de Catalunya. En su
construccion se consideraron 5 unidades claves:

(1) Comunidades de Practica que facilitan la comunicacion profesional del
personal de la Administracion Publica y de otros profesionales vinculados a
las actividades de éstos;

(2) portales especializados, con caracter publico o privado, dirigidos a colectivos
profesionales especificos;

(3) grupos o subgrupos, que con caracter temporal o indefinido, tienen a su
disposicion herramientas para la comunicacién y el trabajo colaborativo en
red;

(4) recursos para la colaboraciéon, que canalizan las comunicaciones vy
colaboraciones que se establecen entre los profesionales que comparten
intereses comunes vinculados a su actividad laboral; y

(5) personas, que pueden formar parte de uno o varios grupos de los descritos.

Los principios sobre los que se sustenta el trabajo desarrollado en el marco de e-
Catalunya se pueden concretar en los siguientes: (1) Identificacion, previo inicio de
las CoP, de problematicas asociadas al ejercicio de la practica profesional diaria; (2)
establecimiento de una red de participantes que deben trabajar para dar una

® El desarrollo de este apartado parte del trabajo previo de Barrera-Corominas, Fernandez-de-Alava y
Gairin (2014).
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respuesta a la problematica planteada. Al respecto, entre las tareas que se esperan
de los participantes se encuentran (Generalitat de Catalunya, 2007) la gestién de
informacién de manera eficiente, el acceso a contenidos generados por el grupo, la
detecciéon de tendencias que permitan iniciar nuevos proyectos o mejorar la
comunicacion con los miembros del grupo y la ciudadania; (3) planificacion y disefio
del trabajo, que incluye la programacion de las actividades a realizar para la
consecucion del producto de conocimiento previsto; (4) ejercicio de la moderacidn,
gue incluye, entre otras cosas, acciones de dinamizacién del grupo, codificacién del
conocimiento explicitado, elaborar informes finales de cada debate, facilitar la
participacién de todos los miembros o evaluar la participacién del grupo de
entusiastas (Martinez Marin et al, 2009); (5) facilitar herramientas para la reflexion
colectiva sobre la problematica identificada, tal y como ser vera mas adelante; y (6)
acceso privado y publico al trabajo desarrollado por el grupo de trabajo, dando asi
visibilidad a las acciones llevadas a cabo y potenciando la comunicacion en red.

Finalmente, las herramientas que pone a disposicion de los usuarios e-Catalunya son
8 (Martinez y Fernandez de Alava, 2011, pp. 76-77):

=  Forum: contribuye a la generacién de debates entre los miembros del grupo,
dénde cualquiera puede abrir un debate y el resto pueden aportar sus
conocimientos y experiencias para permitir avanzar sobre la tematica
planteada.

= Blog: permite una actualizacién periddica, y la inclusion por parte de los
usuarios de articulos, noticias o comentarios sobre lo que han subido
previamente otros usuarios. También permite adjuntar documentos y subir
enlaces para que queden a disposicion del resto de usuarios.

= Contenedor de ficheros (e-Documentos): permite almacenar ficheros para
qgue los usuarios los puedan descargar, identificando al usuario que lo ha
colgado, y permitiendo al resto realizar comentarios sobre el mismo.

= Album de fotografias: facilita el intercambio de fotografias y su organizacién
para poder limitar el acceso a las mismas a usuarios autorizados.

= Calendario: permite difundir eventos y actos grupales, asi como comentar las
mismas por parte de los usuarios registrados.

=  Wiki: facilita la creaciéon de documentos en los que participan de forma
colaborativa diferentes miembros del grupo, mediante lluvias de ideas y
colaboracién en la redaccién de forma asincrdnica.

= Procesos participativos: facilita la realizacion de encuestas de opinién a
medida para tomar decisiones consensuadas mediante el voto de los usuarios.
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= Lista de correo: simplifica el envio de correos masivos a grupos de contactos
gue han sido previamente asignados a la misma.

El breve estudio realizado por Barrera-Corominas, Fernandez-de-Alava y Gairin (2014)
permite afirmar que e-Catalunya es un recurso valido para la creacion y desarrollo de
CoP, puesto que las herramientas que tiene facilitan la comunicacién y la
organizacién y estructuracién del conocimiento que generan de forma colaborativa
sus usuarios, y mediante un Unico acceso. De todas formas, el desarrollo del mismo
permitid identificar algunos aspectos de mejora para hacerlo mas adaptado a las
demandas de los usuarios. Concretamente se identificaron los siguientes aspectos:
(1) interfaz poco agradable e intuitiva que obliga a tener unos conocimientos
minimos de informatica para utilizarla; (2) desvinculacion de la plataforma de otras
unidades de red disponibles en la organizacion en la que también se encuentra
informacién relevante para los grupos de trabajo; (3) falta de herramientas que
permitan una comunicacién mas directa entre los participantes; (4) incompatibilidad
entre los documentos que se elaboran en la plataforma y los software de ofimatica
utilizados habitualmente en los puestos de trabajo; y (5) falta de integracion recursos
externos de acceso abierto que pueden resultar Utiles para el desarrollo de las
actividades vinculadas a las CoP.

6.3. Centro de Estudios Juridicos y Formacion Especializada - CEJFE

El CEJFE es un organismo administrativamente auténomo adscrito al Departamento
de Justicia de la Generalitat de Catalunya, creado a partir de la Ley 18/1990, de 15 de
noviembre, con la finalidad de ofrecer los elementos necesarios en cuanto a
investigacion, formacion y estudios especializados vinculados a las diferentes
actividades desarrolladas por el Departamento al cual se adscribe. Al respecto, segun
la Ley 3/2015, de 11 de marzo, de medidas fiscales, financieras y administrativas,
corresponden al CEJFE las siguientes funciones:

a) Apoyar al Departamento de Justicia en los procesos de seleccién del personal
perteneciente a cuerpos especiales, en colaboracion con la Escuela de
Administracién Publica de Catalufia por En cuanto a las competencias que le

son propias.

b) Llevar a cabo la formacién especializada, inicial y permanente del personal
dependiente del Departamento de Justicia.
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c) Investigar, estudiar y divulgar las materias relativas al dambito de las
competencias del Departamento de Justicia; dar el soporte técnico que el
Departamento de Justicia le requiera en estos ambitos, y promover en ellos,
mediante becas, ayudas, premios u otros mecanismos, la investigacién vy la
difusion.

d) Colaborar con el Consejo General del Poder Judicial, directamente o mediante
la Escuela Judicial, en la formacién continuada de las personas titulares de los
organos judiciales destinadas a Cataluia, y en los otros dmbitos de interés
mutuo que se establezcan por convenio.

e) Colaborar, mediante convenios, con el Ministerio de Justicia en la formacion
continuada de los miembros del Ministerio Fiscal destinados al Tribunal
Superior de Justicia de Cataluia y en la formacidn de las personas titulares de
las secretarias judiciales destinadas a Cataluna.

f) Organizar programas que tiendan a fomentar y facilitar el acceso de los
juristas y los licenciados en derecho de Cataluiia, por las correspondientes
vias legalmente establecidas, a las carreras judicial y fiscal ya otras
profesiones juridicas.

g) Organizar y supervisar, sin perjuicio de las competencias en esta materia
ejercitables por otros érganos del Departamento de Justicia, en colaboracién
con las universidades y otros centros docentes, las practicas universitarias y
de formacion profesional en las oficinas judiciales y los centros y servicios del
Departamento de Justicia correspondientes a los dambitos de |Ia
Administracion de Justicia y de la ejecucién penal.

h) Mantener relaciones de intercambio de conocimientos y de profesionales con
otros centros docentes e investigadores, tanto nacionales como
internacionales, en las materias propias de su competencia.

i) Dirigir, elaborar y divulgar publicaciones monograficas o periddicas sobre
materias que son objeto de las actividades del centro.

j) Reunir un fondo bibliografico y documental publico, especializado
fundamentalmente en materias que son competencia del Departamento de
Justicia.

De las funciones descritas emanan algunos preceptos que justifican el desarrollo por
parte del CEJFE de las actividades, vinculadas con la gestion del conocimiento y la
formacidn continuada, que son objetivo de analisis en esta investigacién. En concreto
el apartado b, que prevé el desarrollo de formacion especializada con caracter inicial
y permanente para el personal del Departamento, el h, que abre la posibilidad a
mantener relaciones de intercambio de conocimiento y profesionales con otros
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centros docentes y de investigacidn, y finalmente el i, que concreta la elaboracién y
divulgacidn de obras monograficas o periddicas sobre las materias objeto de estudio
del centro.

6.3.1. El programa Compartim

El programa Compartim se gestd en el afo 2005 en el CEJFE como estrategia para
vertebrar y organizar las diferentes CoP que de manera informal habian aflorado ya
en el Departamento de Justicia, y que se habian identificado por reunir las
caracteristicas propias de una CoP definidas por Wenger, esto es, grupos de
profesionales que compartian conocimientos vinculados con el desarrollo de su
actividad profesional diaria (Martinez Marin et al, 2009).

Martinez Marin (2011) destaca como los principales puntos fuertes del programa
Compartim son la puesta a disposicion de los profesionales de herramientas que les
permiten compartir sus experiencias laborales, debatir alrededor de cuestiones, crear
documentos de forma colaborativa o publicar fotos de las actividades realizadas y
planificar encuentros presenciales. Asimismo, permite a los empleados que
participen el programa obtener una certificacion como horas de formaciéon del
tiempo dedicado al programa, sin que ello le reste horas de su computo anual,

ademas de participar como autor de los productos de conocimiento que se realicen.

Por su lado, Lasagna (2013, p. 157) destaca como principales atributos del programa
Compartim los siguientes:

* Surge para adaptarse a las necesidades de un nuevo entorno; por tanto,
incluye la mirada de la flexibilidad, siendo soluciones adhoc para adaptarse al
medio en el que se crean.

* Funcionan mas alld de las personas, por lo que son soluciones robustas.
Constituidas como espacios de rutina creativa, la institucionalizacién
Unicamente las protege de crisis sistémicas o parciales, aunque su propia
esencia las hace ser dinamicas y adaptables al cambio.

* Se auto-organizan, no siendo estructuras jerdrquicas ni centralizadas,
presentando un alto grado de distribucion del trabajo y reglas en funcién de
los roles asignados.

6.3.1.1 Creacion y mantenimiento de CoP

Los procesos para la creacién y mantenimiento de las CoP en el marco del programa
Compartim ha evolucionado a lo largo del tiempo y difiere en cierto modo de la
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propuesta presentada por Wenger. En este sentido, Gallardo Yebra, Martinez Marin,
Ochoa Mallofré, Pomares Casado y Saint-Dizier (2013) concretan las 3 fases calves, y
sus principales caracteristicas, sobre las que se sustentan las CoP del programa
Compartim, que se resumen a continuacion:

Creacion de la CoP

Para la creacidon deben intervenir tres actores, que son los solicitantes, los
responsables del programa Compartim y los superiores de la unidad directiva
dénde la unidad tendrd mas impacto. Para ello los primeros deben completar un
formulario en el que concretaran los objetivos de aprendizaje y gestién del
conocimiento que persiguen, su ajuste al programa, los miembros que
conformaran la CoP y la vinculacién de la misma con los objetivos de la unidad
sobre la que tendra mas impacto.

Uno de los aspectos mas importantes en esta fase es el liderazgo informal que
tenga la persona que va a actuar como e-moderador, asi como el grupo de
participantes entusiastas que le van acompafiar en estos inicios. También se
consideran aspectos claves la motivacion e implicacidon de los participantes de la
comunidad, entre los que un elemento calve serd la diversidad, puesto que
permitira una mayor diversidad de ideas de cara a la elaboracién de los productos
de conocimiento. Como elemento que pone punto y final a la fase de creacién de
la CoP se destaca el primer encuentro presencial, que servira para presentar a los
miembros y los objetivos y normas de funcionamiento especificos de la misma,
ademas del espacio virtual que se habra abierto previamente.

Produccion de conocimiento

Partiendo de la base que el conocimiento que se gestiona en el si de la CoP puede
ser implicito o explicito, en el marco del programa Compartim se da vital
importancia al conocimiento explicito, poniendo especial hincapié en el proceso
de sistematizacién y codificaciéon del mismo. En este sentido, se pide al e-
moderador que entre sus principales funciones realice una tarea de codificacion y
explicitacion de los conocimientos que los participantes vierten en la CoP. Este
conocimiento se recoge en los foros virtuales y en las reuniones presenciales.

Cabe considerar que un elemento clave en esta fase de creaciéon de conocimiento
son las reuniones presenciales, a través de las cuales se fortalecen los vinculos
emocionales de los miembros de la CoP, se incrementa la implicacion de estos con
la misma, y se aprovecha puntualmente para invitar a profesionales externos que
puedan aportar conocimiento adicional al que los participantes intercambian
entre ellos. En cualquier caso, es necesario registrar el conocimiento que aparece
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durante estas reuniones para tenerlo disponible durante las fases de trabajo
virtual.

Publicacion de un producto de conocimiento

Para consolidar el conocimiento generado en la CoP en el contexto organizativo,
en el marco de Compartim se considera de vital importancia la elaboracion de
materiales que recojan lo trabajado. Estos productos se pueden concretar en listas,
esquemas de trabajo para resolucion de problemas, protocolos o guias de ayuda
gue permita orientar el trabajo de los profesionales.

Un elemento calve de esta fase es también la difusién del producto generado,
para el que es necesario en algunas ocasiones la validacidn previa del mismo por
parte de la unidad directiva en la que este debe tener mayor impacto, puesto que
hay que asegurar que el mismo no contradice otros procesos vigentes.

Por tanto, los elementos identificados como clave para garantizar el éxito de las
comunidades, también identificados en Gairin et al (2011), se resumen en: (1)
concrecion detallada de los objetivos a conseguir, focalizados en la obtencién de un
producto de conocimiento; (2) vinculacién de los objetivos de la CoP con los objetivos
especificos de la unidad sobre la que tiene que incidir; (3) rol del e-moderador para
motivar la participacion de los miembros de la CoP, asi como para codificar y
sistematizar el conocimiento tacito vertido en la misma para hacerlo explicito; (4)
planificar encuentros presenciales para fortalecer el sentimiento de pertenencia a la
comunidad, marcar las normas de funcionamiento de la misma y facilitar la
participacién puntual de personas que no forman parte de la misma; y (5) concretar y
difundir un producto de conocimiento con los resultados finales de la CoP que pueda
ser utilizado por todos los miembros de la organizacidn.

6.3.1.2. CoP implementadas y productos conseguidos

El desarrollo CoP en el marco del programa Compartim ha ido fluctuando con el paso
de los afios (ver tabla 7). En este sentido, en 2005 se crea una CoP experimental en el
gue 95 profesionales se vinculan al espacio virtual creado, de los cudles 25 son
considerados como entusiastas o activos en la elaboracién del producto de
conocimiento previsto. A partir de lo aprendido en esta fase piloto, en el periodo
2005 a 2009 se crean 14 nuevas CoP, todas ellas conformadas por colectivos
profesionales Unicos que forman parte de diferentes sectores de la Administracién de
justicia y en las que hay 205 participantes considerados activos y/o entusiastas. En
este sentido, aparecen CoP vinculadas a perfiles como el de archivero o bibliotecarios,
en el dmbito de la asesoria judicial, mediadores, educadores sociales y otros perfiles
vinculados a la educacidn y técnicos juridicos.
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De las 15 CoP creadas en el periodo 2005 a 2009, en la actualidad todavia se
encuentran activas 5, concretamente la de bibliotecarios judiciales, educadores
sociales en centros penitenciarios, juristas en centros penitenciarios, monitores
artisticos en centros penitenciarios y técnicos de medio abierto en justicia juvenil. Por
el contrario, la de monitores lingliisticos solo se realizd en una edicién, y otras 8 no se
mantuvieron mas alld de la edicién 2010-2011, esto es, en la edicion de 2012 ya
estaban dadas de baja. Se trata de las CoP de archiveros judiciales, asesores judiciales
de adultos, asesores judiciales de justicia juvenil, mediadores de justicia juvenil,
mediadores familiares, psicélogos, educadores sociales en justicia juvenil vy
trabajadores sociales.

En la edicién de 2010-2011 se vincularon de forma activa y como entusiastas 273
profesionales vinculados a 18 CoP, de las cudles 5 son de nueva creacién. De estas, 4
de ellas no superaron esa edicion, concretamente las de atencidn ciudadana en
juzgados, comisidn para la reinsercion, oficina de atencidn al ciudadano, y servicio de
asesoramiento en el ambito civil. Por el contrario, una de ellas se encuentra
actualmente activa, se trata de la CoP de técnicos de educacidn fisica y del deporte
en centros penitenciarios.

Participantes directos

o 2005-2009 2010-2011 2012 2013 2014

@plec — Justicia - - 22 24 24

Archiveros Judiciales 12 12

Asesores judiciales de adultos 30 30 - - -

Asesores judiciales de adultos (dmbito

civil)

Asesores judiciales de Justicia Juvenil 8 6 - - -

Asesoramiento técnico civil (dmbito - - - 37 37

familiar)

Asesoramiento técnico de menores - - 31 12 12

Asesoramiento técnico penal - - 16 - -

Atencidn a la victima del delito - - 8 - -

Atencién ciudadana juzgados - 12 - - -

Bibliotecarios judiciales 12 12 9 9 4

Centros de justicia juvenil - - - 7 7

Comisién para la reinsercion - 12 - - -
- - - 7 6

Dinamizadores informaticos de la
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Administracién de justicia

Dinamizadores linglisticos 8 - - - -
Docentes 12 - - - -
Educadores sociales de centros 25 25 8 14 Nuevo
penitenciarios modelo
Educadores sociales de justicia juvenil 12 12 - - -
Gestidn de la calidad en el ambito de - - - - 10

la Administracion de Justicia

. . L. 18 18 29 15 Nuevo

Juristas en centros penitenciarios
modelo

Mediacién penal juvenil - - - 16 16
Mediadores de justicia juvenil 8 8 - - -
Mediadores familiares 15 12 - - -
Medidas penales alternativas - - - 10 24
Métricas - - - 1 1
Monitores artisticos de centros 11 11 9 9 8
penitenciarios
Oficina de atencion al ciudadano - 8 - - -
Prevencién y mediacidn comunitaria - - 10 2 2
Psicélogos 25 25 - - -
Servicio de asesoramiento en el - 9 - - -
ambito civil
Técnicos de educacion fisica y del - 12 8 8 7
deporte en centros penitenciarios
Técnicos de medio abierto en justicia 12 12 9 15 13
juvenil
TIC y prisidn - - 6 4 2
Trabajadores sociales 25 25 - - -
Unidades de gestion penitenciaria - - - - 18
Total participantes 205 273 165 190 191

Tabla 7: CoP y niumero de participantes vinculados al programa Compartim. (Fuente: Fernandez-de-
Alava, 2014)

3 . . . ~
Finalizan a medio afio.
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En la edicion de 2012 el numero de profesionales entusiastas y activos en las CoP
desciende a 165, igual que el numero de CoP que se reduce a 12. A pesar de ello se
crean 6 nuevas CoP, de las cudles 4 siguen activas en la edicién de 2014. Se trata de la
CoP vinculadas a asesoramiento técnico de menores, prevencién y mediacion
comunitaria, TIC y prision y @aplec de Justicia. Las dos que aparecen en esta edicidn,
pero finalizan su actividad al finalizar la misma son las de asesoramiento técnico
penal y asesoramiento a la victima del delito.

En 2013 se aprecia un ligero incremento del numero de profesionales que participan
de forma activa y como entusiastas en las CoP, pasando de los 165 de la edicion
previa a 190, vinculados a 16 CoP. Cabe considerar que en esta edicidn se generan 6
nuevas CoP que superan este primer afio y se mantienen en la edicion de 2014. Se
trata de las vinculadas a asesoramiento técnico civil (dmbito familiar), centros de
justicia juvenil, dinamizadores informaticos de la administracion de justicia,
mediacién penal juvenil, medidas penales alternativas y métricas. Cabe considerar,
sin embargo, que la ultima de estas CoP, concretamente la de métricas, tiene solo un
participante activo lo que dificulta conceptualmente ubicarla como CoP. Lo mismo
pasa con la CoP de prevencion y mediacidn comunitaria, que durante esta edicion
pasa a tener 2 participantes activos, manteniéndose la situacién en la edicién 2014.

Finalmente, en la edicién de 2014 se aprecia la existencia de 191 profesionales
activos, vinculados a 18 CoP, de las que 2 son de nueva creacién, concretamente la
de gestion de la calidad en el ambito de la Administracién de justicia y la de unidades
de gestion penitenciaria. El esto de CoP se mantienen de ediciones anteriores,
concretamente 5 que vienen del periodo 2005-2009, 4 de la edicion 2012 y 6 de la
edicién de 2013. Asimismo, cabe considerar que durante esta anualidad dos de las
CoP, concretamente la de educadores sociales en centros penitenciarios y la de
juristas en centros penitenciarios, inician su actividad segun el nuevo modelo que el
CEJFE quiere implementar en los préximos afios, ddnde se pretende potenciar mucho
mas el rol del e-moderador como facilitador del aprendizaje, convirtiéndolo en un
gestor del aprendizaje para los miembros de su comunidad.

Durante los 9 afios de desarrollo de CoP en el marco del programa Compartim se han
elaborado 144 productos de diferente naturaleza y forma, tal y como queda recogido
en la tabla 8. En la misma se observa que los dmbitos en los que se han obtenido mas
productos a lo largo de estos afios son las siguientes: medio abierto en jévenes, con
16 productos, monitores artisticos en centros penitenciarios, con 14 productos,
Educadores sociales en centros penitenciarios, con 12 productos, mediacion penal en
Jévenes y juristas en centros penitenciarios, ambos con 9 productos, y psicélogos en
centros penitenciarios, trabajadores sociales en centros penitenciarios y mediacion
(dmbito civil) con 8 productos cada una. En este sentido, considerando los 9 afios de
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existencia del programa Compartim, y que no todas las CoP se iniciaron en el primer

periodo, se deduce que algunas de ellas han elaborado en algunos casos mas de un

producto de conocimiento por afo.

Ambito Afo Producto
Archivos judiciales 2007 Consideraciones a tener en cuenta en las peticiones de acceso
a la documentacion judicial por parte de personas privadas.
2007  Formulario de acceso a la documentacion reservada.
2008  Matriz de datos.
2008 Indicadores de la red de archivos judiciales de Catalunya.
2009  Desarrollo del SAJC.
Bibliotecarios judiciales 2007  Servicios de difusién de informacion judicial en linea.
2008  Guia de obsoletos y duplicados.
2008  Carta de servicios.
2009 Indicadores de la carta de servicios.
2010 Implementacién del protocolos para la gestion de fondos
obsoletos y duplicados.
2011 Plan de promocidn de las bibliotecas judiciales.
2012 20 afios de la red de bibliotecas judiciales 1992-2012 (narrativa
digital).
Equipo de asesoramiento 2011  Guia de intervencién técnica en menores.
técnico de familia
2013 Yo no me separo. Buenas prdcticas para la separacién y el
divorcio.
2014  “Pares, jo no em separo”. Favorecer las buenas practicas con
los hijos en situacién de divorcio o separacion.
Técnicos de educacion fisica 2010  Programa de condicionamiento fisico inicial.
y del deporte en centros
penitenciarios 2011  Programa de entrenamiento muscular en los centros
penitenciarios de Catalunya.
2012  Iniciacidn a la dinamizacién del futbol en los centros
penitenciarios.
2013  Iniciacidn a la dinamizacién del handbol en centros
penitenciarios.
2014  Iniciacion a la dinamizacidon del tenis en centros penitenciarios.
Psicélogos 2009 Credibilidad en violencia de género.
2009 Buenas y malas practicas en relacion con la figura del

perjudicado en el juicio oral.
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2010  Confeccion de la Guia de evaluacion del testimonio en
violencia de género (GAT-VIG-R).
2010  Revision de la Guia de evaluacion del testimonio en violencia
de género (GAT-VIG-R).
2011  Aplicacion practica de la Guia de evaluacién del testimonio en
violencia de género (GAT-VIG-R).
2012  Revision de la Guia de evaluacion del testimonio en violencia
de género (GAT-VIG-R).
Trabajadores sociales 2008 Recomendaciones para defender el informe en el juicio oral.
2009 Catalogo de propuestas de idoneidad de las medidas penales
alternativas
2011 Programa de apoyo a la exploracién judicial para la toma de
declaracién en menores y/o testimonios de violencia de
género.
Atencidn a la victima del 2010  Evaluacion del programa de acompafiamiento a juicio.
delito
2012  Factores psicosociales que determinan la no-declaracién de las
mujeres victimas de violencia de género.
Educadores sociales en 2007  Recopilacidn de buenas practicas.
centros penitenciarios
2009  Manual de atencion individualizada.
2009  Guia de educacion efectivo-sexual.
2009  Programa de movilidad segura en centros penitenciarios.
2009  Programa de educacion intercultural.
2010  Programa de educacion en drogas.
2010  Programa de educacion emocional en el ambito penitenciario:
competencias personales.
2011  Programa de formacion para agentes de salud en el ambito
penitenciario.
2011  Programa de educacion emocional: herramientas de apoyo
para el educador social.
2011  Programa de educacion emocional en el ambito penitenciario:
les competencias sociales
2012 dMagazines: magazines digitales de audio en los centros
penitenciarios de Catalunya
2013  Gestores culturales en el ambito penitenciario.
Juristas en centros 2007 Extranjeros y prision.
penitenciarios
2008 Documentos jurisprudenciales en el contexto de la praxis de la

ejecucion penitenciaria.
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2008  Guia practica de medidas de seguridad.

2008 Memoria del grupo de trabajo de criminologia.

2009  Figuras juridicas asociadas a beneficios penitenciarios

2010 Manual de procesos y clasificacion penitenciaria.

2011  Revision del Manual de procesos en cuanto a la materia de
clasificacion penitenciaria y preeminencia como material de
consulta.

2011  Recopilacién procedimental e interpretativo del jurista como
miembro de un equipo de régimen cerrado.

2011  Optimizacién de la informatica de gestion de cémputos en
régimen cerrado.

Medidas penales 2013  Pautas de intervencién para el delegado de ejecucion de
alternativas medidas para la deteccién de abusos y adiccidn al alcohol en el
contexto de la primera entrevista.

2014  Elementos de mejora en la intervencién de los delegados de
medidas penales alternativas.

Monitores artisticos en 2007 Recursos formativos.
centros penitenciarios

2007  Didactica del arte.

2008  Art terapia

2008 Guia de derechos de autor en las obras artisticas de los
internos de CP.

2009 Didactica, musicay arte.

2009 Montaje de exposiciones.

2009  Desarrollo de la creatividad.

2010  Edicion de video.

2010 Nuevas tecnologias aplicadas el sonido.

2010 Guia de buenas practicas para artistas.

2010 Taller de animacion por ordenador.

2011  Manual de reciclaje creativo.

2011  Aprendizaje creativo mediante juegos y juguetes.

2013 A peso. Creacidn artistica desde las carceles catalanas.

Psicdlogos en  centros 2007 Protocolo de observacién de conducta no verbal en la
penitenciarios entrevista clinica.

2007  Protocolo de evaluacion y orientacion de intervencion de los

consumos de alcohol.
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2007  Protocolo de clasificacion inicial.

2008  Banco de técnicas psicoldgicas.

2008 Indicadores de cambio.

2009  Filmacion de dos técnicas de intervencion en el medio
penitenciario y elaboracion de dos protocolos de actuacion en
situaciones de crisis.

2009 Intervencion en conductas suicidas.

2009 Comunicacion de malas noticias a internos de centros
penitenciarios.

TIC y prisidn 2009  Guia para el uso de las TIC en actividades socioeducativas en el
entorno penitenciario.

2009  Programas de acceso libre y herramientas web 2.0 a centros
penitenciarios.

2010 Operadores e Internet en las carceles.

2010  Experiencias TIC y recursos en red: buenas practicas

2011 Protocolo y metodologias de las narrativas digitales

2011 DigiTale: narrativas y otros formatos digitales de relatos. La
expansion de una metodologia en el ambito penitenciario.

2012 dMagazines: magazines digitales de audio en los centros
penitenciarios de Catalunya

Trabajadores sociales en el 2007 Manual de instrucciones para el informe social de primer
ambito penal permiso ordinario.

2007  Extranjeria y trabajo social penitenciario.

2007  Medidas alternativas.

2007 Manual de instruccidon para la parte de valoraciéon socio-
familiar del informe de prondstico de integracidn social.

2008 Protocolo de trabajo de ejecucion de trabajos en beneficio de
la comunidad.

2008  Manual de instruccién para el informe de revisidon de grado.

2008  Protocolo y circuito de gestion de medidas de seguridad de
internamente.

2009  Lavisita domiciliaria

Asesoramiento técnico de 2007  Marc juridica y normativo

menores
2007  Los aspectos éticos en el asesoramiento técnico de menores.
2008  Principios éticos del asesoria a la instancia judicial.
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2011  Principios orientadores en la atencion de las personas desde la
asesoria técnica de menores.

2013 La informacién: como transmitirla a los diferentes
destinatarios.

2014  Informaciéony comunicacién al alcance de los jévenes usuarios
de Justicia Juvenil: soportes graficos.

Centros de justicia juvenil 2007  Manual del educador social (primera parte)

2008  Guia de buenas practiques del educador en centros de justicia
juvenil.

2009 Guia de actividad de ocio, cultura y tiempo libre para los
centros de justicia juvenil.

2010  Guia de actividades de tiempo libre para centros de justicia
juvenil.

2011 Procedimiento de consulta y aportaciones a la nube de la Guia
de actividades de tiempo libre.

2014  Narrativas digitales sobre buenas practiques en la intervencion
educativa en los centros educativos de Justicia Juvenil de
Catalunya.

Medio abierto en justicia 2007  Trabajo con menores tutelados.
juvenil

2007  Laviolencia de los jovenes: una mirada desde el medio abierto.

2008  Decdlogos de actuacién para profesionales de medio abierto.

2008 Cuaderno de trabajo en casos de violencia neonazi

2008 Cuaderno de trabajo en casos de violencia filio-parental.

2008 Menor reincidente.

2008  Empatia.

2008 Resiliencia.

2008  Jovenes que delinquen en grupo.

2008  Jovenesy consumo.

2009 Responsabilizaciones de menores e incumplimientos.

2009 Identificacién y desarrollo de los factores protectores.

2010 Intervencidon en familias de menores infractores (incluye
dipticos y prospectos).

2011  Narrativa digital: 30 afios de técnico de medio abierto.

2012 Medio abierto: construimos un modelo.

2013  Proyecto técnico de Medio abierto.
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Mediacién penal juvenil 2007  Larestitucidon econdmica de las victimas.

2008  Estudio participantes en mediacién.

2008  Orientaciones practiques.

2009 La valoracion de victimas e infractores de la mediacién penal
juvenil.

2010  Creacion de bases de datos de recursos comunitarios.

2011  Procedimiento de consulta y aportaciones a la nube de la base
de datos de recursos comunitarios.

2012  Andlisis técnica de la gestion de conflictos en justicia.

2013  Andlisis y revisidon de la practica profesional en la mediacion
penal juvenil.

2014  El mapaje del conflicto. Teoria y metodologia. Aplicacion
practica en justicia juvenil.

@plec 2.0 Justicia 2012  Andlisis de uso de TIC en el Servicio Territorial de Tarragona.
Mediacién (ambito civil) 2008  Guia de medicacidn y gente mayor.

2008  Guia de mediacién comunitaria.

2009 Intervencion en mediacién intra-judicial.

2009  Preguntas y respuestas en la mediacion familiar en el ambito
judicial.

2010 Guia practica de metodologia y recursos, dirigida a las
personas mediadoras en conflictos en las comunidades de
vecinos y propietarios.

2010 Proceso de trabajo para la elaboracién de un producto de
difusion de la mediacidn en el ambito judicial.

2010 Mediacidn o Juicio? (diptico)

2011  Orientaciones para la intervenciéon en el proceso de
medicacion civil

Prevencién y mediacion 2007 Mediando en conflicto vecinal (video).
comunitaria

2007 Viajando a las raices. La prevencién de la delincuencia y la
mediaciéon comunitaria.

2009 A la salida te espero. Mediacion comunitaria con adolescentes
(video).

2010 Guia de reparacion en el ambito municipal

2011 Historias del dia a dia. Presentacion del Grupo CERCA
(Compartiendo Experiencias de Resolucién de Conflictos con
Adolescentes (video).
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2013  Los escenarios de dialogo.

Calidad de la atencion 2014  Gestidn de les consultas, quejas y sugerencias al Departamento
ciudadana en el dmbito de de Justicia.
justicia

Tabla 8: Productos elaborados por ambitos de actuacion en el periodo 2005 a 2014. (Fuente: Web del
programa Compartim)

Asimismo, la tabla anterior también muestra que los afios con una mayor produccion
de conocimiento han sido el 2008, con 29 productos, seguido por 2009, con 26
productos y 2007 con 22 productos. A continuacidn se situarian en este ranking los
anos 2010 y 2011, con 21 productos cada uno, seguido de 2012 y 2013, con 9
productos ambos y finalmente 2014 con Unicamente 7 productos. Sin embargo, las
diferencias en las cifras no implica de forma directa un mayor o menor trabajo por
parte de las CoP, sino que puede haber momentos en los que determinadas CoP
producen muchos materiales, por ejemplo la de medio abierto en justicia, que en el
ano 2008 produjo 8 materiales, o monitores artisticos que produjo 4 durante el afio
2010.

Cabe considerar que ademas de los productos de conocimiento, que tiene un uso
principalmente interno dentro de la organizacion, fruto del programa Compartim se
han generado otros materiales que resultan de interés internamente y externamente.
El hecho de que estos materiales se publiquen en acceso abierto se vincula con las
lineas de trabajo del CEJFE, concretamente en el punto i) del articulo 3 de la ley que
lo cred, en el que se concreta que el CEJFE dirigird, elaborarda y divulgara
publicaciones monograficas o periddicas sobre materias que son objeto de las
actividades del centro”. Las publicaciones realizadas pueden dividirse en dos grupos:
por un lado, productos de conocimiento generados en el marco de las comunidades
(tabla 9) y por el otro la difusion sobre la propia experiencia de creacién y gestion de
conocimiento en el marco del programa Compartim (tabla 10).

Aiio Titulo
2009 Programa de mobilitat segura als centres penitenciaris.
2009 Recomanacions per a defensar I'informe al judici oral.
2010 Reflexions metodologiques dels educadors socials de centres penitenciaris entorn

|’atencid individualitzada.

2010 Valoracié de la mediacié penal juvenil per part de victimes i infractors.
2010 Revisid de la Guia d’avaluacio del testimoni en violéncia de génere.
2013 Projecte técnic de Medi Obert.
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2013 Els escenaris del dialeg.

2014 El mapatge del conflicto. Teoria i metodologia. Aplicacié practica en justicia juvenil.
2014 El mapeo del conflicto. Teoria y metodologia. Aplicacidn practica en justicia juvenil.
2014 Conflict mapping. Theory and methodology. Practical application in juvenile justice.

Tabla 9: Publicaciones fruto de los productos de conocimiento generados.

Afo Titulo
2009 El treball col-laboratiu a I’Administracid.
2010 El trabajo colaborativo en la Administracion.
2011 Treballa diferent. Xarxes corporatives i comunitats professionals.
2012 Trabaja diferente. Redes corporativas y comunidades profesionales.
2013 Compartim eines i procesos per al treball col-laboratiu.
2014 Guia del gestor d’aprenentatge en el lloc de traball.
2014 El nou context de lI'aprenentatge informal i al lloc de treball a les organitzacions
publiques.
2015 10 anys de Programa Compartim

Tabla 10: Publicaciones fruto de la experiencia acumulada en el programa Compartim.

De los materiales publicados, resulta de especial interés la traduccion de algunos de
ellos al espafiol y en uno de los casos al inglés, lo que da idea de lo novedoso de los
productos y el interés que pueden suscitar en otros contextos diferentes al
propiamente cataldn.

6.3.1.3 Futuro del programa Compartim

Desde el CEJFE, fruto de la experiencia acumulada a lo largo de 9 afios en el programa
Compartim, ha detectado el papel clave que juega el e-moderador como estimulador
de la generacion de aprendizajes en sus miembros. Es por este motivo que
actualmente esta trabajando ya en la implementacién de un nuevo modelo de
gestidon del conocimiento que promueva el aprendizaje informal y en el puesto de
trabajo. En esta nueva propuesta los e-moderadores, junto con otros expertos de la
formacién y profesionales de base, se conviertan en el crisol para desarrollar el
mismo.
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El nuevo modelo se sustentaria en el Gestor del Aprendizaje en el Puesto de Trabajo
(REGAL), cuyos principales roles (Generalitat de Catalunya, 2014) se resumen en los
siguientes: (1) impulsor de escenarios de colaboracion y co-creacidn, que implica la
apertura, activacion y dinamizacién de espacios que permitan a las personas
conocerse, interrelacionarse y colaborar en proyectos comun utilizando y poniendo
en practica su conocimiento experto; (2) curador de contenidos, que se basa en la
busqueda, seleccién, organizacion, procesamiento y difusidn personalizada de
informacién relevante para el aprendizaje y desarrollo profesional de diferentes
perfiles de empleados; (3) facilitador de aprendizajes, que se concreta en visibilizar el
conocimiento latente, aprovechando situaciones del dia a dia para visibilizar la
experiencia de los profesionales y facilitando la aprehensién por parte del resto de
profesionales de estos conocimientos; y (4) conector de personas, que implica
identificar y relacionar a personas que tienen experiencias de desarrollo comunes, ya
sea dentro o fuera de la organizacion, y que pueden complementarse para el
desarrollo de actividades conjuntas.

En este nuevo modelo, las CoP se convertirian en un espacio ideal para que el gestor
de aprendizaje pudiera iniciar su actividad y, a partir de alli, impulsar todas las
acciones y actividades que los roles apuntados requieren. Sin embargo, para ello se
prevé también la existencia de recursos adicionales, asi como estrategias concretas
qgue faciliten el trabajo a estos profesionales que, de entrada, continuarian
desarrollando su labor profesional habitual.

6.3.2. Formacion continuada semi-presencial

La formacién continuada que se ofrece desde el CEJFE va dirigida a todo el personal
vinculado a la Administracion de justicia, y se concreta a partir de 4 lineas
estratégicas (CEJFE, 2015):

* formacidon de acogida: entendida como aquella que es necesaria para la
adaptacion de las personas a su puesto de trabajo

* formacidn estratégica: formacidn que es necesaria para el desarrollo de
nuevos proyectos, nuevos servicios o para implementar formacion propuesta
por los drganos interdepartamentales.

* formacidon de actualizacion: necesaria para la mejora de la prestacidon de
servicios en el propio puesto de trabajo.

* Formacion bdsica: dirigida a todo el personal y entendida para trabajar
conocimientos, habilidades y actitudes que permitan la mejora de las
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competencias del personal y faciliten su movilidad vertical y horizontal dentro
de la organizacion.

De entre toda la formacién propuesta, en el desarrollo de esta investigacién se han
considerado las actividades semi-presenciales desarrolladas durante el afio 2013, y
gue se concretaron en: (1) curso de actualizacién del procedimiento administrativo;
(2) entornos personales de aprendizaje (basico); y (3) habitos de mando efectivo. Se
presenta a continuacién una ficha a modo de resumen de las caracteristicas bdsicas
de cada uno de los cursos.

Curso de actualizacién del procedimiento administrativo

Destinatarios Personal del Departamento de Justicia de todos los grupos de la
Administracidn.

Objetivos * Identificar las partes interesadas de un procedimiento
administrativo y saber cuales son sus derechos y deberes con
especial referencia al marco de la Administracion electrénica.

* Profundizar en las diferentes actuaciones administrativas que se
deben llevar a cabo en la instruccién del procedimiento
administrativo, la notificacién, la obligacion de resolver y las
diferentes formas de revisién de oficio.

* Conocer la incidencia del uso de las tecnologias de la informacion
y la comunicacién en el procedimiento administrativo.

Programa 1- Las partes interesadas en el procedimiento administrativo

2- Profundizacidn en algunos actos de instruccion del procedimiento
administrativo: informacidon publica, audiencia de persona
interesada, informes y prueba.

3- La obligacion de resolver y el silencio administrativo.

4- Las notificaciones administrativas.

5- La revisidn de oficio.

6- Las nuevas formas de relacion con la administracidn.

Entornos personales de aprendizaje

Destinatarios Personal con competencias digitales bdsicas que quieran o necesiten
iniciarse en la gestion de la informacién y el aprendizaje web.

Objetivos * Aprender a crear redes de aprendizaje que sirvan para aligerar la
sobreinformacion del Web.
* Entender la importancia de gestionar la informacién del Web por
medio de los canales RSS, alertas, etc..
* Construir un primer entorno de informacidn, gestién de redes de
intereses y aprendizaje con la herramienta Netvibes.

Programa 1- Conceptos del entorno y red de aprendizaje.
2- Alertas de informacion relevante en la web, como crearlas vy
gestionarlas.
3- Sindicacién y RSS, el lenguaje compartido en la web.
4- Las redes de intereses profesionales: Twitter como entorno
informativo.
5- Netvibes: creacion de un escritorio personalizado de informacién
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y aprendizaje web.

Habitos de mando efectivo

Destinatarios Personal de mando del Depto. de justicia.

Objetivos * Conocer los habitos concretos para ser mas efectivo como mando.
* Adquirir pautas concretas para incorporar estos habitos a la
actividad cuotidiana.
* Compartir buenas practicas aplicadas por los propios mandos.
Programa 1- Controlar el estilo sobre-utilizado (équé aspectos personales me
condicionan?).
2- Aplicar un plan de comunicacion (éCémo gestiono la
comunicacién de mi equipo?).
3- Ayudar a crecer a las personas (¢Qué impacto causo en mi
gente?).
4- Ayudar a asimilar los cambios (¢éCoémo acompafio en los
cambios?).
5- Mantener el equilibrio del equipo (éCémo aprovecho las
diferencias individuales en beneficio de los resultados del
conjunto?).

Los cursos responden a diferentes necesidades formativas, y van dirigidos a
diferentes perfiles profesionales de la administracion, buscando asi que haya
heterogeneidad en la tipologia de participantes que seran invitados a participar en el
estudio respondiendo a los instrumentos disenados.

6.4. A modo de sintesis

La gestion del conocimiento no es algo nuevo si se consideran los mas de 20 afios que
se lleva trabajando sobre la temadtica en el ambito empresarial. No asi en la
Administracién publica, en la que la Comisidn Europea empezd a prestarle atencion
en el ailo 2000 con la Declaracion de Lisboa, dénde instaba a los estados miembros a
iniciar las acciones que fueran necesarias para mejorar la calidad y eficiencia,
potenciando la sociedad del conocimiento.

En el contexto catalan la primera referencia al uso intensivo de las tecnologias y el
conocimiento aparece reflejado en el plan de gobierno 2004-2007, a partir del cual se
disefia y desarrollo e-Catalunya, plataforma virtual que pretende facilitar a los
empleados publicos el trabajo colaborativo y en red. En el punto 6.2.1 de este
capitulo se han presentado los rasgos principales de las primeras experiencias de
gestion del conocimiento implementadas en el ambito de la Administracidon catalana.
Asimismo, se ha dedicado también un espacio a describir los planes futuros del
gobierno autondmico para seguir fomentando la sociedad del conocimiento, la
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innovacion y la mejora continuada de la Administracidn, a partir de la creacién del
programa Innogent. Mediante esa iniciativa se pretende poner las bases para que las
diferentes organizaciones que componen la administracidn, junto con la ciudadania,
puedan trabajar conjuntamente en busca de la innovacion.

Este capitulo también ha servido para presentar la estrategia del Centro de Estudios
Juridicos y Formacion Especializada (CEJFE) para el fomento de la creacion y gestién
del conocimiento a través del programa Compartim, creado en el afio 2005 con el fin
de vertegrar y organizar las diferentes CoP que de manera informal habian aflorado
en los ultimos afios en el contexto de la Administracidn de justicia catalana. En el afio
2014 191 profesionales estaban involucrados activamente en el programa,
participando en las 18 CoP activas, algunas de las cuales tienen ya una experiencia de
trabajo de mas de 9 anos, y otras que son de reciente creacion, tal y como se ha
detallado en las tablas del punto 6.3.1.2. Fruto del trabajo desarrollado se han
elaborado también numerosas publicaciones especializadas, tanto en los ambitos
concretos de trabajo de las CoP (educacidn social, justicia juvenil, mediacién, etc.),
como en el describir y analizar el funcionamiento del programa, destacando sus
puntos fuertes y analizando sus puntos de mejora.

Finalmente, se ha dedicado un apartado a presentar las caracteristicas principales de
los programas de formacion semi-presencial o blended learning desarrolladas desde
el mismo centro.
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7.1. Aproximacion general

Tal y como ya se ha presentado en el capitulo 1, este trabajo pretende valorar las
variables que influyen en el proceso de transferencia al puesto de trabajo de los
aprendizajes adquiridos mediante CoP en la Administracion publica. La consecucion
de este objetivo general se concreta con el desarrollo de 6 objetivos especificos:

1. Delimitar que caracteristicas de las CoP propician el aprendizaje de sus
participantes.

2. Comprender el valor que dan los profesionales de la Administracion publica a
los aprendizajes que pueden generarse a través de procesos de creacién y
gestidon de conocimiento.

3. Valorar como se trabaja en el ambito de la Administracion publica los
aspectos vinculados a la transferencia de conocimientos al puesto de trabajo.

4. Analizar aspectos del contexto organizativo, los participantes y el disefio y
desarrollo de las actividades que pueden influir en la transferencia al puesto
de trabajo de los aprendizajes generados en las CoP.

5. Analizar comparativamente las variables que influyen en la transferencia de la
formacidn continua, y las que afectan a la transferencia de aprendizajes
adquiridos en CoP.

6. Proponer acciones que puedan promover los gestores de procesos de
creacién y gestion del conocimiento mediante CoP para garantizar una mayor
transferencia de los aprendizajes generados en éstas.

Para la consecucién de los mismos se lleva a cabo una investigacién bajo el
paradigma interpretativo, dénde a partir de un enfoque mixto, utilizando datos
cuantitativos y cualitativos, se busca una aproximacion a la realidad para entender,
interpretar y comprender la visién de los sujetos que se vinculan con el objeto de
estudio analizado. Para ello se ha seguido una la metodologia inductivo descriptiva,
gue se describe como la mds utilizada en el ambito de las Ciencias Humanas, {...)
donde el investigador se acerca a la realidad tratando de describir y documentar
como son los fendmenos que en ella acontecen. (Tejada, 1997, p. 73). Este tipo de
estudios son propios de las primeras etapas del desarrollo de una investigacion y
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pueden proporcionar datos preparatorios para nuevas investigaciones (Mateo, 1997),
lo cudl es propicio para el proyecto que se presenta, considerando que se aproxima a
un objeto de estudio que, si bien ya es conocido, no ha sido analizado desde la
perspectiva que se presenta.

La figura 23 concreta las diferentes fases seguidas durante el desarrollo de la
investigacidn, asi como las principales tareas asociadas a cada una de ellas.

¢ Analisis ¢ Disefio ¢ Trabajo de campo
documental investigacion e Obtencién de
® Revision ¢ Acceso al campo datos
bibligrafica e Preparacion de  Almacenamiento
instrumentos de datos

¢ Categorizacion de ¢ Discusion
la informacion resultados

¢ Analisis de datos ® Conclusiones
¢ Resultados e Futuras lineas

Figura 24: Fases para el desarrollo de la investigacion.

A lo largo de este capitulo se presenta, en primer lugar, la estrategia seguida para la
revision documental y bibliografica llevada a cabo para ubicar el objeto de
investigacion, asi como la delimitacidn del contexto sobre el que esta se desarrolla.

En segundo lugar, en la fase dos se concretan las acciones llevadas a cabo para el
disefio de la investigacion, el proceso de negociacién del acceso al contexto para la
realizacion del estudio de campo, y también se presenta la descripcién del proceso de
disefio de los instrumentos de recogida de datos utilizados durante el estudio de
campo.
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7.2. Estudio teorico conceptual y documental

Esta primera fase, que puede considerarse también una fase previa a todo el proceso
de investigacion, ha resultado de utilidad para comprender el ambito de estudio
sobre el que se realizar la investigacion, asi como para realizar la primera
aproximacion al que debia ser el contexto de estudio, esto es, el Centro de Estudios
Juridicos y Formacién Especializada, dependiente del Departamento de Justicia de la
Generalitat de Catalunya. Mas concretamente el programa Compartim, que
sistematiza las diferentes Comunidades de Practica existentes en dicho
departamento, asi como la formacién continua en modalidad blended learning que se
desarrolla desde el mismo.

El trabajo se inicia con un proceso intenso de exploracién del estado de la cuestion
sobre la tematica objeto de estudio con el fin de conocer que se ha hecho al respecto
en otros contextos, asi como en el propio en el que se va a desarrollar. Se concreta,
asi, en un analisis de bibliografia y trabajos de investigacion previos sobre la tematica
gue permiten la reflexién y aproximacion conceptual. Es importante destacar, sin
embargo, que las actividades de revision bibliografica no se cierran y se mantienen
durante todo el proceso de desarrollo de la investigacion con el fin de mantenerse
actualizado sobre los diferentes avances sobre la materia y poder introducir, caso de
ser necesario, estos nuevos resultados en el marco en el documento.

En lo que respecta al analisis bibliografico previo realizado, se han explorado 5 sub-
ambitos que, de alguna manera, se vinculan entre si para ayudar a comprender el
ambito general sobre el que se desarrolla el proyecto. Estos han sido:

— La organizacion como contexto formativo: se considera la organizacion como
contexto en el que se genera la necesidad formativa, se plantea su desarrollo,
y como foco en el que debe revertir la misma. Asi, se analizan las distintas
metodologias de formacion en las organizaciones, y las nuevas estrategias que

estan emergiendo en los ultimos tiempos.

— La gestion del conocimiento: que se centra en analizar las caracteristicas
principales de la creacidén y gestidén del conocimiento en las organizaciones,
focalizando en el desarrollo de Comunidades de Prdactica y como estas se
estructuras para garantizar el aprendizaje individual y el desarrollo

organizativo.

— La evaluacion de la formacion: este punto trata de analizar las variables
implicadas en la evaluacion del impacto de la formacion, haciendo hincapié en

los modelos mas extendidos y focalizando en sus puntos fuertes y débiles.
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— La transferencia de la formacion: este apartado se centra en analizar cuales
son aquellos factores que otros autores han identificado como claves a la hora
de permitir y facilitar que los participantes en actividades formativas utilicen

en sus puestos de trabajo las estrategias y conocimientos que han adquirido.

— La evaluacion de la transferencia: este es un punto insoslayable del la
investigacidon. Se analizan propuestas tedricas y practicas que se han
desarrollado para realizar la valoracién de la transferencia de la formacién en
distintos momentos, asi como en distinta tipologia de instituciones y

organizaciones.

El de estos temas sirven de punto de partida para la preparacidon del estudio de
campo, y mas concretamente el cuestionario que se disefia de forma especifica para
el desarrollo del mismo.

7.3. Preparacion del estudio de campo

El disefio de la investigacion constituye un plan de seleccion de fuentes de
informacidn, escenarios y procedimientos para la recogida de datos que permitan dar
respuesta a los objetivos de investigacion planteados (McMillan y Shumacher, 2005).
Partiendo de esta premisa, las acciones previas al inicio del estudio de campo debe
considerar gestiones preparatorias que garanticen que se podrd acceder a él sin
problemas, asi como conocer la poblacién general sobre la que va a realizarse el
estudio y proceder, a partir de aqui, a la definicion de la muestra. Una vez
concretados estos elementos, sera el momento de elegir la tipologia de instrumentos
a utilizar y proceder a su diseio y forma de administracidn.

7.3.1. Acciones preparatorias

Las acciones preparatorias del estudio de campo son aquellas que se realizan una vez
se ha identificado el objeto de analisis y se ha definido con exactitud el disefio de la
investigacion. En este sentido, es importante la realizacién de acciones previas que
permitan el encaje del disefio tedrico realizado inicialmente con la realidad
observada en el contexto sobre el que se va a realizar la investigacion. La primera de
estas actividades es el acceso al campo, que seglin Rodriguez Gémez, Gil Flores y
Garcia Jiménez (1999, p. 105) es algo mdas que un mero problema fisico y llega a
significar la posibilidad de recoger un tipo de informacidn que los participante en el
proceso educativo sélo proporcionan a aquellos en quienes confian y que ocultan a
los demds. Obtener de individuos y grupos aquella informacién que ayuda a entender
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sus métodos y producciones, y que esta vetada para la mayoria de las personas
ajenas al grupo en cuestion.

El acceso al campo par ala realizacion del estudio se negocia con la colaboracion del
director del Equipo de Desarrollo Organizacional, que como se ha visto en la
justificaciones iniciales del capitulo 1 es el que apoya la realizacion de este proyecto.
En este sentido, se realiza una primera toma de contacto con los responsables del
programa Compartim del CEJFE en el mes de marzo de 2013. Durante la misma se
presentd el problema general de la investigacidn, asi como los objetivos perseguidos
y la necesidad de acceso a la poblacidon que podia proporcionar informacién sobre el
objeto de estudio. Fruto de dicha reunidn se llegd a unos acuerdos que, lejos de ser
limitantes, enriquecian la investigacién y la hacian mads util para la propia
organizacidn que acogia a los investigadores Dichos acuerdos fueron:

* Realizar una comparativa entre las percepciones de los participantes en CoP y
aquellos que participan en AF con cardcter de semi-presencialidad
promovidos por el mismo CEJFE.

* Incluir en el estudio a toda la poblacién, esto es, a todos aquellos que en el
momento de iniciar la investigacidn se encuentren participando de las CoP, asi

como todos los que hayan realizado AF en la modalidad descrita.

* Informar de forma previa sobre cualquier toma de contacto que se hiciera con
los participantes de las CoP o AF, y velar por la confidencialidad de los mismos,

asi como de las informaciones individuales que se recojan.

* Concluir la investigacion con propuestas concretas que ayudar a la concrecién

de mejoras operativas a partir de los resultados obtenidos.

* Presentar los resultados de la investigacién en alguna de las actividades de
difusidn desarrolladas por parte del area de nuevos programas formativos del

CEJFE, si ello es requerido en algin momento.

La inclusidn de estos acuerdos en el disefio previo de la investigacion quedan ya
recogidos en el disefio que se describe en el capitulo 1 de la presente memoria.
Asimismo, las caracteristicas generales sobre el CEJFE y el programa Compartim
guedan recogidos en el capitulo 6.

Cabe considerar que desde esta primera toma de contacto con los responsables del
programa, la primera comunicacion con los participantes se realiza en abril de 2014, y
la ultima toma de contacto fue en julio de 2015.
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7.3.2. Definicion de la Muestra

Una de las acciones principales para la investigacion es seleccionar la poblacién sobre
la que se va a realizar el estudio (Arnal, del Rincén y Latorre, 1992). Sin embargo, en
el momento de realizar la investigacién puede que acceder a toda la poblacion no sea
posible por motivos de tipo logistico, econémico o estratégico, motivo por el que es
necesario seleccionar una muestra que cumpla con dos condiciones basicas
(Bisquerra, 2004, p. 144): (1) representatividad, que significa que debe reflejar el
conjunto de la poblacién; y (2) tamafio, que debe ser suficiente para garantizar la
representatividad de la misma. Respecto de este ultimo requisito, Cardona (2002, p.
121) sefiala que:

* A mayor poblacién, menor porcentaje se necesita para obtener una muestra
representativa.

* Para poblaciones pequefias (N<100) lo mejor es tomar toda la poblacidn.

* Si el tamano de la poblacién se sitla en torno a 500, se deberia tomar el 50%
De la poblacidn.

* Siel tamafno de la poblacidn es de unos 1.500 sujetos, deberia tomarse el 20%
de la poblacién.

* Cuando el tamafio de la poblacion se aproxima a 5000 o es superior, un

tamafio de muestra de 400 sujetos puede resultar adecuado.

En el caso que ocupa este trabajo, la poblacion global la conforman los participantes
en las CoP desarrolladas en el marco del programa Compartim, que como puede
verse en el punto 6.3.1.2, en el afio 2014 ha sido de 191 personas. Asimismo, se suma
a esta cifra los participantes en las AF desarrolladas en modalidad de blended
learning durante el tercer trimestre de 2013, que fue de 71 personas. En este
sentido, la poblacidn total sobre la que se realiza el estudio asciende a 262 personas.

En lo relativo a la muestra seleccionada para participar en el estudio, considerando
las lo apuntado por Cardona (2002), se opta por un muestreo no probabilistico, en el
que los participantes de la muestra no se seleccionan por azar, sino que pasan a
formar parte de la misma por otros criterios relacionados con quien hace la muestra
(Corbetta, 2007, p. 287). Concretamente, y como el criterio elegido ha sido el de
invitar a toda la poblacidn, se puede afirmar que se trata de un muestreo no
probabilistico azaroso (Alvira Martin, 2004), en el que la seleccién de casos se realiza
sin ninguna regla y, aparentemente, de forma aleatoria.
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Considerando que el total de la poblacidn es de N=262 sujetos, y que el 95,80%
(N=251) de ellos iniciaron la encuesta, se realiza previamente al inicio de los andlisis
un estudio de validez de la muestra final (N=153), que son aquellos que han
respondido a mas del 49% del cuestionario. Estas pruebas se hacen con el fin de
verificar que la muestra final no presenta problematicas tipicamente asociadas a la
distorsién por autoseleccidn, caracterizada por no poder garantizar que quienes
efectivamente responden a la encuesta son una muestra aleatoria de la poblacion
total Corbetta (2007, p. 185).

Dicho estudio, como se puede ver mds adelante, concluye que no se producen
diferencias significativas en las caracteristicas de la muestra global y la finalmente
incluida en el estudio.

En la segunda fase del estudio el muestreo es de tipo casual, que implica que se ha
accedido a aquellos individuos a los que se tiene mayor facilidad de acceso
(Sabariego, 2004, p. 148). En el caso concreto de este estudio las circunstancias que
suscitaron la participacidn en la segunda fase fueron la disponibilidad de comunicarse
de forma directa con los posibles candidatos a realizar las entrevistas.

Los apartados siguientes describen en detalle las caracteristicas de la muestra que
finalmente participé en cada una de las fases del estudio. Cabe considerar que en el
primero de los casos se presenta, ademds un estudio de la viabilidad de la muestra
final utilizada para los analisis.

7.3.2.1. Muestra de la fase 1: pruebas de validez

Sobre el total de la poblacién estudiada, se consiguié una muestra final de 251
participantes, de los cudles han resultado validos para participar en el estudio (N=
153) sujetos, aquellos en los que mds del 49% de las preguntas han sido respondidas.
Es por este motivo que como paso previo al desarrollo de andlisis de frecuencias e
inferencias estadisticas se ha considera oportuno realizar una comparacion de las
variables sociodemograficas entre el grupo de participantes incluidos en el estudio, y
aquellos que han quedado finalmente excluidos.

En la tabla 8 se observa que de la muestra total de participantes que respondieron a
la encuesta, la media de edad es de 45 afios (DT=8,66), que llevan una media de 15,9
afios (DT=9,39) trabajando en la administracion, y concretamente en el puesto actual
una media de 8,07 afos (DT=5,56). En lo relativo a los participantes que incluidos en
el estudio, la media de edad es de 44,5 afios (DT=8,12), llevan una media de 15,42
afios (DT=9,21) trabajando en la administracién, y en el puesto actual una media de
7,84 aios (DT=5,56). Finalmente, se observa que los excluidos del estudio tienen una
media de edad de 46,59 anos (DT=10,8), con una media de 17,41 afios (DT=9,88)
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trabajando en la administracién vy, de ellos, 8,79 afios (DT=6,66) trabajando en el
mismo puesto de trabajo. No se observan diferencias estadisticamente significativas
para estas variables.

Segln la tipologia de accién en la que participaron, se observa que de los
participantes totales el 72,5% participo en CoP, de la muestra incluida en el estudio el
porcentaje de participantes en CoP fue del 74,5% (N=114),y de los excluidos el 69,4%
participaron en CoP.

Centrando la mirada en la variable género, tampoco se producen diferencias
significativas en cudnto a la muestra incluida en el estudio, la muestra que participd
respondiendo el cuestionario, y aquellos que resultaron excluidos. Asi, sobre el global
de participantes un 49,8% eran mujeres, el 31,1% eran hombres y el 19,1% no
respondié. En los incluidos en el estudio el 60,1% eran mujeres, y el 39,9% eran
hombres. Finalmente, de los participantes excluidos el 33,7% eran mujeres, el 17,3%
eran hombres y el 49% no aporto esta informacién.

En lo relativo a la situacion contractual, se observa que entre los participantes
globales el 43% eran funcionarios, el 30,7% era no funcionarios y el 26,3% no
respondieron a esta cuestion. De la muestra incluida, el 53,6% eran funcionarios, el
36,6% era no funcionarios y el 9,8% no respondié a la pregunta. Finalmente, de la
muestra excluida el 55,-% eran funcionarios, el 21,4 % no eran funcionarios y el 52%
no respondiod a esta pregunta. No se observan diferencias significativas entre los tres
agrupaciones en relacion a esta variable.

Participantes Incluidos Excluidos
(251) (153) (98)
Media D.E. Media D.E. Media D.E. t(200) p
Edad 45,00 8,66 44,50 8,12 46,59 10,08 1,48 0,14
Anos en la Administracion 15,90 9,39 15,42 9,21 17,41 9,88 1,29 0,20
Afios de antigiiedad en el puesto actual 8,07 5,56 7,84 5,16 8,79 6,66 0,07 0,30
n % n % n % xz(g.l.) p
Tipo de formacion en la que ha participado
cop 182 72,5 114 74,5 68 69,4 0,79
(1) 0,37
AF 69 27,5 39 25,5 30 30,6
Género
Mujeres 125 49,8 92 60,1 33 33,7
0,50
(1) 0,46
Hombres 78 31,1 61 39,9 17 17,3
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No responden* 48 19,1 0 0,0 48 49,0
Situacién contractual
Funcionarios 108 43,0 82 53,6 26 55,3

0,24

2) 0,62
No funcionarios 77 30,7 56 36,6 21 21,4
No contestan* 66 26,3 15 9,8 51 52,0
Categoria profesional
Subalternos, auxiliares y administrativos 12 4,8 11 7,2 1 1,0
Técnicos Medios 83 33,1 61 39,9 22 22,4

>50 0,14

Técnicos Superiores 57 22,7 47 30,7 10 10,2 (3) !
Cargos intermedios, directivos y altos 51 203 34 222 17 173
cargos
No contestan* 48 19,1 0 0,0 48 49,0
Nivel de estudios
G.ra'duado, ciclos formativos grado medio o 5 20 0 0,0 5 51
similares
Cicles formativos grado superior 34 13,5 23 15,0 11 11,2

18,23 0,00
Diplomaturas o ingenieria técnica 36 26,7 28 18,3 8 8,2 (4) 1
Licenciatura o ingenieria superior 67 26,7 55 35,9 12 12,2
Postgrado, Maestria o Doctorado 61 24,3 47 30,7 14 14,3
No contestan* 48 19,1 0 0,0 48 49,0

* = a participantes no incluidos en los analisis.

Tabla 11: Comparacién de variable sociodemogréficas en muestra total, muestra incluida

en el estudio y muestra excluida.

En lo relativo a la categoria profesional, destaca que la gran mayoria de los

participantes en el estudio tienen la categoria de técnico medio, representando el

33,1% de los que han iniciado el cuestionario, el 39,9% de los que han sido incluidos

en la muestra final, y el 22,4% de los que han sido excluidos. La siguiente categoria

con mas frecuencia ha sido la de técnicos superiores, representando el 22,7% de la

muestra global y el 30,7% de la muestra incluida. En el caso de la muestra excluida,

los técnicos superiores representan el 10,2%, por debajo de los cargos intermedios,

directivos y altos cargos, que suponen el 17,3% de la muestra no incluida. En el caso

de la muestra global este colectivo representa el 20,3%, y en el caso de la muestra

incluida el 22,2%. El colectivo con menos representacion en el estudio ha sido el de

subalternos, auxiliares y administrativos, con un 4,8% en la muestra global, un 7,2%

en la muestra incluida, y un 1% en la muestra no incluida.
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Finalmente, en la variable nivel de estudios se ha localizado una diferencia
significativa (X2(4)= 18,23; p = 0,001) entre la muestra total que inicié el cuestionario,
y la muestra final que ha sido incluida en el estudio. En este sentido, en el caso de los
participantes globales el 26,7% han sido Diplomados e ingenieros técnicos, el 26,7%
licenciados o ingenieros superiores, el 24,3% poseen postgrado, master o doctorado,
el 13,5% ciclos formativos de grado superior, y Unicamente un 2% tienen un nivel
educativo igual o inferior a grado medio. En el caso de la muestra final incluida en el
estudio, el 35,9% son licenciados o ingenieros superiores, el 30,7% tienen un
postgrado, master o doctorado, el 18,3% nivel de diplomatura o ingenieria técnica, y
el 15% ciclos de grado superior. En el caso de los excluidos el 14,3% han sido con
nivel de postgrado, master o doctorado, el 12,2% de licenciatura o ingenieria superior,
el 11.2% de ciclo formativo de grado superior, el 8,2% de diplomatura o ingenieria
técnica y un 5,1% de graduado escolar o ciclo de grado medio y similares.

7.3.2.2. Muestra de la fase 1: caracteristicas finales

Realizadas las pruebas que constatan la validez de la muestra final utilizada en el
estudio (n=153) se presenta a continuacion la descripcién de las variables socio
demograficas que caracterizan a las personas que respondieron a la misma,
comparandolas en funcién de si pertenecen al grupo de CoP o AF.

Como puede observarse en el grafico 1, de los 153 cuestionarios respondidos, el
74,51% (n=114) eran de participantes CoP y el 25,49% (n=39) restante eran
participantes de AF. La media de edad de los participantes ha sido de 44,5 (D.E.=8,12),
con una mayor frecuencia de mujeres, que ha representado el 60,1% (n=92) frente al
39,9% (n=61) de hombres. La media de edad de la muestra es de 43,79 (D.E.=6,44)
afios, y una media de afios trabajando en la administracién publica de 15,42 (D.E.
0,21) afios, de los que de media 7,84 (D.E.=5,16) afios han estado en el puesto de
trabajo actual. En lo referente al nivel de estudios mas alto conseguido, se observa
que el 66,6% (n=102) tiene el grado igual o superior al de Licenciatura o ingenieria
superior, el 18,3 % (n=28) el de diplomatura o ingenieria técnica, y el 15% (n=23)
restante ciclos formativos de grado superior. En la muestra no hay, por tanto,
individuos que tengan un nivel de estudios menor al de ciclo formativo de grado
superior. Las categorias profesionales mdas ocupadas son las de técnico (mediano o
superior) en un 70,6% (n=108) de los casos, seguido de los mandos intermedios,
directivos y altos cargos que representan el 22,2% (n=17) de la muestra. Finalmente,
el 53,6% (n=82) eran funcionarios, frente al 36,6% (n=56) y el resto que no
respondieron a esta pregunta.
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39

114 CoP i Acciones
formativas

Grafico 1: Distribucion de la muestra segun tipo de actividad en la
que ha participado.

La tabla 9 permite hacer una comparacion entre las caracteristicas socio-
demograficas del grupo de participantes en CoP y las del grupo participante en AF. Al
respecto, se observa que se producen diferencias significativas las variables

siguientes:
* Antigliedad en el puesto de trabajo: (t (151)= 3,43; p = 0,001)
* (Categoria profesional: (Xz(g) =27,30; p<0,001)
* Situacion contractual: (Xz(l) =17,37; p<0,001)

Todos CoP AF
(153) (114) (39)
Media D.E. Media D.E. Media D.E. tpsy p
Edad 44,50 8,12 44,74 8,63 43,79 6,44 0,62 0,53

Anos en la

L ., 15,42 9,21 15,58 9,22 14,9 9,28 0,36 0,72
administracion

Afos de antigliedad

en el puesto de 784 516 865 518 547 438 3,43 0,001
trabajo

Género n % n % n % xgl) p
Mujeres 92 601 67 588 25 G641 g

Hombres 61 399 47 412 14 359 (1) -

Nivel de estudios

Ciclos Forma_tlvos de ’3 15.0 18 158 5 128 5,49
Grado Superior
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Diplomatura o

. VR 28 18,3 23 20,2 5 12,8
ingenieria técnica

Licenciatura o

. . . 55 35,9 35 30,7 20 51,3
ingenieria superior

Postgrado, Maestria

o Doctorado 47 30,7 38 333 9 23,1

Categoria profesional

Subalternos,
auxiliares y 11 7,2 4 3,5 7 17,9
administrativos

Técnicos Medios 61 39,9 51 44,7 10 15,6
27,30 0,001
Técnicos Superiores 47 30,7 42 36,8 5 12,8 (3) <0,

Mandos
intermedios,
directivos altos
cargos

34 22,2 17 14,9 17 43,6

Situacion contractual

Funcionarios 82 53,6 48 42,1 34 87,2

17,37 4 001
No funcionarios 56 366 51 447 5 128 (1)
No contestan* 15 9,8 15 13,2

* = a participantes no incluidos en los analisis.

Tabla 12: Descripcidn de la muestra incluida en el estudio

Estas diferencias significativa han mostrado que los participantes en las CoP son los
que tienen una mayor antigliedad en sus puestos de trabajo actuales, siendo la
media de 8,56 (DT=5,18) afios en el caso de las CoP y de 5,47 (DT=4,38) afios en el
caso de las AF. En el caso de las AF, se ha observado una mayor frecuencia de
mandos intermedios, directivos y altos cargos, que representan un 43,6% (n=17) en
relacion al 22,2% (n=34) que representan en el caso de las CoP. Finalmente, en
relacion a la situacién contractual, se observa que en el caso de los participantes en
AF el 87,2% (n=34) son funcionarios, frente al 42,1% (n=48) de funcionarios que
participan en CoP.
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7.3.2.3. Muestra de la fase 2

El disefio del estudio por fases, siguiendo un procedimiento secuencial, en la que los
resultados obtenidos previamente con la aplicacion de un métodos (Fase 1) se
profundizan con la aplicacién posterior de otro método (Creswell, 2014). La poblacién
de partida para la definicidn de la muestra ha sido el nimero de casos considerados
validos en la primera fase (n=153), y los criterios utilizados para la seleccion han sido:

1. Representatividad de las CoP y AF que han sido incluidas en el estudio, en las

quen>5.

2. Puntuacion media obtenida en los items relativos a transferencia de la
formacion al puesto de trabajo (A42_SQ001 a A42_SQ016).

a. Se seleccionan aquellos con una puntuacién mas alta, y los que tienen
una puntuacion mas baja en cada uno de las CoP y AF que reunen el

criterio numero 1.

3. Voluntad de las personas que respondieron al cuestionario de participar en la
realizacion de las entrevistas, puesto que al finalizar el cuestionario se les pide
que, de forma voluntaria, afladan su correo electrénico para seguir

involucrados en el estudio.

La aplicacién del criterio numero 1 da como resultado que 8 CoP y 3 AF son las que
deben quedar representadas en el desarrollo de la segunda fase de desarrollo del
estudio de campo (Ver tabla 10):

CoP/AF N
CoP: Educadores sociales 7
CoP: Actividad Fisica y Deporte 6
CoP: Asesoria técnica a menores Mediacion 7
CoP: Dinamizadores informaticos de la Administracion de justicia 18
CoP: Unidades de gestién penitenciaria 10
CoP: Plec de Justicia Tarragona 6
CoP: Biblioteca judicial 7
CoP: Equipo de asesoria técnico civil a familias 14
AF: Habitos de mando efectivo 8
AF: Curso semipresencial de organizacién de documentos administrativos 6
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AF: Taller semipresencial de actualizacién del procedimiento administrativo-nivel 11
avanzado

Tabla 13: CoP y AF incluidas para la realizacién de entrevistas.

La aplicacién del criterio 2 indica que la muestra final debe estar compuesta por 22
sujetos, dos por cada una de las acciones que responden al criterio 1 y quedan
recogidas en la tabla anterior. Sin embargo, la aplicacion del criterio 3 arroja un
escenario en el que uUnicamente 41 personas manifestaron su interés por seguir
participando en el estudio. Hechos los contactos con los interesados que rednen el
criterio 2, y el interés final mostrado para participar en el estudio, la muestra final de
entrevistas realizadas ha sido de 15, tal y como muestra la tabla 11.

Departamento de Aiios
Caédigo referencia Cargo Experiencia Titulo actividad

Red de Bibliotecas.
Biblioteca del Tribunal

CPB1 . L Bibliotecaria 11 afios CoP: Biblioteca judicial
Superior de Justicia de
Barcelona

CPB2 CP Puig de les Basses Educadora Social 13,5 afios CoP: Educadores sociales

Servicio de Mediacién y

CPB3 asesoramiento técnico Técnica (Psicologa) 8 afos CoP: Asesoria técnica a menores
Equipo de CoP: Equipo de asesoria técnico civil
asesoramiento técnicoy a familias

CPA1 apoyo a las familias Coordinadora Equipo 14 afios AF: Habitos de mando efectivo
Equipo de CoP: Equipo de asesoria técnico civil
asesoramiento técnico a familias

AFAl civil Coordinadora Equipo 10 afios AF: Habitos de mando efectivo

Jefe de apoyo al
Servicios territoriales de  servicio de ejecucidn
CPA2 justicia de Tarragona penal 8 afios CoP: Plec de Justicia Tarragona

Monitor de formacién
ocupacional,
especialista en ed.
CPB4 CP de Quatre Camins Fisica 16 afios CoP: Actividad Fisica y Deporte

CPA3 CP Model Educador Social 16 afos CoP: Educadores sociales

Monitor de formacién
ocupacional,
especialista en ed.
CPA4 CP Brians Il Fisica 8 afos CoP: Actividad Fisica y Deporte

Direccion General
Servicios Penitenciarios - Jefe de la seccion de

Seccién de Expedientes  expedientes CoP: Unidades de gestion
CPAS5 Penitenciarios penitenciarios 4 afos penitenciaria
AFA2 CP Ponent Encargado de Area 9 aflos AF: Habitos de mando efectivo

Servicios territoriales de  Técnico de medio
CPB5 justicia de Tarragona abierto 22 afios CoP: Plec de Justicia Tarragona
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AF: Curso semipresencial de

Equipo de asesoria organizacién de documentos
AFB1 técnica penal Trabajadora Social 1,5 afios administrativos.
Dinamizador CoP: Dinamizadores informaticos de
CPA6 Servicios Informatica Informatico 10 afios la Administracion de justicia

AF: Curso semipresencial de
Area de Régimen Interior organizaciéon de documentos
AFA3 Penitenciario Auxiliar Administrativa 2 afios administrativos.

Tabla 14: Caracteristicas de la muestra final de personas entrevistadas en la fase 2.

Destaca la falta de participacion de personas que realizaran la actividad “Taller semi-
presencial de actualizacidon del procedimiento administrativo-nivel experto”, dénde
después de contactar con las 7 personas que manifestaron estar interesadas en
seguir vinculadas al estudio, se obtuvieron Unicamente 3 respuestas negativas, y 4
nunca respondieron. Asimismo, se observa también en la tabla anterior que de
algunas de las actividades Unicamente se ha obtenido una entrevista. Ello se debe a la
falta de colaboracidon de los implicados, o al hecho que Unicamente una persona
manifestd su interés en seguir colaborando en el estudio.

7.3.3. Concrecién de los instrumentos y técnicas de recogida de datos

Definida la poblacidn objeto de estudio es momento de concretar los instrumentos a
utilizar para la recogida de datos validos para la obtencién posterior de resultados y
conclusiones fiables. Al respecto, existen técnicas para la recoleccién de datos
cualitativas, y otras de tipo cuantitativo. La tabla 12 define las principales

caracteristicas de cada tipologia, a partir de McMillan (2005).

EINENED Cuantitativas
Los datos se recogen sin instrumentos. Utilizan instrumentos para la recogida de datos
Los datos son palabras. Los datos son numeros.
No hay decisién a priori con respecto a la Decisién a priori en la presentacion de resultados.

presentacién de los datos; emerge a partir de los

Los datos toman una forma que viene
datos recolectados.

determinada a priori.
Los datos toman muchas formas: notas de
campo, documentos, notas de entrevista,
grabaciones, artefactos.

Los datos se tabulan y describen
estadisticamente.

El significado se deriva de los procedimientos

La tabulacién se limita a ayudar a identificar L .
estadisticos utilizados.

patrones; usados como apoyo a los significados
cualitativos.

El significado se deriva de las estrategias
cualitativas empleadas.

Tabla 15: Caracteristicas de las técnicas cuantitativas y cualitativas (McMillan, 2005).
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Para el desarrollo del estudio de campo se propone la utilizacion de técnicas
cuantitativas y cualitativas, adoptando un enfoque mixto, que se caracteriza por
(Creswell, 2014, p. 217): (1) involucrar la recoleccion de datos cualitativos (abiertos) y
cuantitativos (cerrados) para dar respuesta a las preguntas de investigacion e
hipdtesis; (2) incluye el analisis de las dos tipologias de datos; (3) la recopilacién de
ambos datos debe ser planificada de forma rigurosa (muestra, fuentes de
informacidn y pasos para el andlisis); (4) los dos tipos de datos se conectan durante el
disefio de los analisis; (5) los procedimientos se incorporan al método mixto
considerando diferentes momentos para la recoleccidon de datos (concurrente o
secuencial) y también el énfasis (equitativo, o no) para cada base de datos; y (7) estos
procedimientos pueden ser vistos también como una visién filosoéfica del mundo.

Dicho todo lo anterior, las técnicas que se utilizan para el desarrollo de la
investigacion son:

* Andlisis documental: se analizan los documentos/productos generados por las
diferentes CoP de forma previa a la realizacion de los otros instrumentos.
Asimismo, se analizan los diferentes documentos que se han elaborado por
parte de los responsables del programa Compartim desde su creacién con el

fin de conocer cual ha sido su evolucidn y lo que se plantean de cara al futuro.

* Cuestionario: se aplica a toda la poblacidon que participa en las CoP y las AF
seleccionadas, y su objetivo es recoger informacidon sobre las percepciones
que estos tienen en relacién al contexto organizativo, el desarrollo de la
actividad y la influencia de determinadas variables en el proceso de

transferencia de aprendizajes al puesto de trabajo.

* Entrevista semiestruturada: se aplica a una muestra de los participantes que
han respondido el cuestionario y pretende la contrastacién de los resultados
del cuestionario, especialmente en aquellos puntos en los que se observan
tendencias que no concluyen con una significacion estadistica, asi como
aquellos en los que el resultado final no se vincula con los estudios previos
realizados en el ambito de la evaluacién de la transferencia en formacion
continua. Se trata, en definitiva, de ayudar a interpretar mediante las

percepciones de los participantes porque se dan determinados resultados.

* Notas de campo: sirve para recoger los puntos de vista, reflexiones y
sensaciones del investigador durante el desarrollo del estudio de campo.
Aporta informacion descriptiva del contexto en el que se realiza la entrevista y
descripcidn de las informaciones que se recogen de forma previa y posterior a

la entrevista y que no han quedado registradas.
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Los instrumentos apuntados permiten obtener informacién sobre los diferentes
objetivos que se plantean en el desarrollo de la investigacion. De esta manera, se
busca la triangulacion de las informaciones, caracterizada por la integracion
complementaria de los diferentes tipos de instrumentos y técnicas de recogida de
informacién (Tejada, 1997, p. 101), asi como recoger puntos de vista distintos y
realizar comparaciones multiples de un fendmeno uUnico — y en varios momentos —
utilizando perspectivas diversas (Pérez, 2002, p. 81)

La tabla 13 muestra como para cada uno de los objetivos planteados se obtiene
informacién por parte de diferentes informantes. Asimismo, en algunos casos se
obtiene informacion de tipo cuantitativo, a través del cuestionario, que se
complementa con informaciéon de tipo cualitativo que se recoge a través de otros

instrumentos.

Instrumento Ob.1 Ob.2 Ob.3 Ob.4 Ob.5 Ob.6 Ob.7 Ob.8
Analisis de X X X X
documentos

Cuestionario X X X X X X X
Entrevista X X X X X X X
Diario de campo X X X X X

Tabla 16: Caracteristicas de la muestra final de personas entrevistadas en la fase 2.

7.3.4. El Andlisis de documentos

Los documentos son materiales informativos sobre un determinado fendmeno que
existen con independencia de la accion del investigador, en este sentido, el
documento es generado por los individuos y las instituciones para finalidades
diferentes a las de la investigacidén, aunque pueden se utilizados para el desarrollo de
la misma (Corbetta, 2007, p. 376). La tabla 14 muestra las ventajas y desventajas del
anadlisis de documentos en el proceso de investigacion (Massot, Dorio y Sabariego,
2004, p. 351)
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Ventajas Desventajas

La informacion suele tener mas credibilidad
gue la obtenida a través de la observacién y

Ofrece una verdad limitada y prdoxima a lao
particular.

la entrevista. Dado que se generaron en el
momento preciso den que sucedieron, los
hechos a los que se refieren tienen menos
probabilidades de estar sujetos a falta o
distorsion de memoria en comparaciéon con
los datos que se obtienen de una entrevista.

Puede ser que los documentos no contengan
toda la informacién con detalle.

Pueden estar sujetos a sesgos de depdsitos
selectivos o de supervivencia selectiva.

Los hechos recogidos nunca aparecen en
estado puro: siempre pasan por la dptica de
quien los ha registrado.

Los documentos son de facil gestion.

Los documentos no son reactivos.
La dificultad de obtener buenos informantes

para completar los relatos biograficos y para
controlar la veracidad de la informacién
obtenida.

Los registros suponen un ahorro de tiempo y
dinero en comparacién a la obtencion de la
informacidn desde otras fuentes.

El analisis documental proporciona
informacion de dificil acceso por otras vias y,

Posibilita la formulacion de hipétesis en las
fases iniciales de la investigacién, debido a Ia
riqueza de informacion y a la profundidad del
testimonio.

Tabla 17: Ventajas y desventajas del analisis de documentos (Massot, Dorio y Sabariego, 2004)

En la presente investigacidon se utiliza el analisis de documentos en dos niveles
diferenciados:

* Analisis de estudios previos y bibliografia que resulta de utilidad para la
construccidon del marco tedrico de la investigacién, situando el dmbito de
estudio y aportando luz sobre las variables tomadas en consideraciéon en

investigaciones anteriores de naturaleza similar.

* Andlisis de los productos finales elaborados en el marco de las CoP, asi como
documentacién previa realizada por parte del equipo de coordinacién del
programa Compartim. La finalidad ultima de este proceso es el de conocer de
primera mano cuales son los resultados del programa, asi como los elementos
propios del disefio y organizacién que mas destacan aquellos que lo gestionan.
Todo ello sirve de punto de partida para la definicién del posterior estudio de
campo, asi como para el disefio de los instrumentos que van a utilizarse para
la recogida de datos. Los andlisis previos permiten la elaboracién del capitulo
dedicado a contextualizacion.
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Destacar que los documentos contenidos en la segunda categoria se analizan con
cautela, puesto que como advierte Tojar (2006), estos pueden reflejar una realidad
arbitraria o interesadamente sesgada, motivo por el que adoptamos la sugerencia de
contrastar y revisar lo que estos contienen durante el desarrollo de la investigacion

propuesta por el mismo autor.

7.3.5. El cuestionario

El cuestionario es un instrumento de recopilacidon de informacién compuesto por un
conjunto limitado de preguntas mediante el cual el sujeto proporciona informacion
sobre si mismo y/o sobre su entorno (Torrado, 2004, p. 240). Por su lado, Sierra
(2003) destaca que los principales rasgos del cuestionario frente a otros instrumentos
de recopilacion de informacién se encuentra la observacién no directa, puesto que la
informacidn se hace a través de las manifestaciones realizadas por las personas que
responden al mismo, y la aplicacién masiva, pues por sus caracteristicas es posible
extenderlo a grandes comunidades.

El cuestionario fue facilitado a los interesados a través de un vinculo que les permitia
responder las diferentes preguntas directamente desde su puesto de trabajo, con lo
que se trata de un cuestionario auto-administrado, en el que los sujetos
cumplimentan cuestionario sin necesidad de la presencia del investigador durante
este proceso (Corbetta, 2007, p. 183). Las principales ventajas y desventajas de
utilizar esta modalidad de pasacién del cuestionario a los informantes quedan
recogidos en la tabla 15.

Ventajas Desventajas

Menor coste para la obtencién de los datos.

Mavyor flexibilidad para los informantes, que
responden cuando mejor les conviene.

No se necesitan entrevistadores, evitando asi
posible sesgos por parte de estos.

Mayor sensaciéon de anonimato por parte de
los entrevistados.

Posibilidad de acceder a participantes que se
encuentran en zonas aisladas.

Facilita el analisis de la informacion

cuantitativa de forma inmediata.

Evita errores en la codificacién de las

preguntas.

Bajo indice de respuesta, puesto que no hay
la presion del entrevistador “cara a cara”.

Dificultad para plantear preguntas abiertas.

Necesidad de tener conexién a internet, y
posibles fallos informaticos que se puedan
producir.

Falta de control sobre la persona que
efectivamente responde al cuestionario.

Dificultad para introducir en el cuestionario
preguntas complejas o de tipo filtro.
Extension del cuestionario limitada, se debe
optar por la sintesis.

Es mas impersonal, y el medio resulta poco
motivador.

Tabla 18: Ventajas y desventajas de cuestionarios auto-administrados (Corbeta, 2007; Torrado, 2004)
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Las desventajas que supone la realizacion del cuestionario via internet se intentan

vencer con las siguientes acciones:

Previamente al envio del cuestionario los participantes reciben un correo de
la direccién de nuevos programas formativos del CEJFE ddnde se les invita a
participar de la investigacién.

Las cuestiones planteadas son cerradas, utilizandose dos tipologias de escalas
de medicidn (Likert y Osgood), evitando asi que los informantes se confundan.
La participacion en las CoP del programa Compartim implican conexiones
frecuentes a internet, con lo que esto no supone una dificultad.

Se remite un correo a las informantes en el que se insiste en la importancia de
qgue respondan al cuestionario, asi como en el tratamiento agrupado de los
resultados para mantener su anonimato.

Ademas de un correo inicial invitando a participar, se escriben posteriormente
correos recordatorios instando a complementar el cuestionario.

Se deja la opcidn de qué el cuestionario pueda “autoguardarse”, permitiendo
asi que los informantes puedan responderlo en diferentes momentos,

dandoles mas flexibilidad para ello.

La plataforma utilizada para la realizacién del cuestionario fue Limesurvey, que

permite disefios que se ajustan a las necesidades de la investigacidn, instalada en el

servidor del grupo de investigacion EDO y disponible a través de la siguiente URL:

http://accelera.uab.cat/estudis La utilizacion de esta plataforma, ya conocida por

parte de algunos de los informantes por su participacién previa en estudios

promovidos por el grupo de investigacidon permite asimismo que estos se sientan mas

cdmodos en su uso y estén familiarizados con las diferentes opciones de

autoguardado que esta permite.

Qilestionari avaluacié de la ia | impacte de adquirits en CoP
El qestionari que et presentem pretén valorar el nivell de transferéncia i impacte que tenen els coneixements i aprenentatges adquirits amb la participacié en Comunitats de Préctica
(CoP).

Marca de fecha: 2015-08-28 21:52

Informaci6 individual

A000  * Seleccioni la CoP en la qual ha participat Seleccione, por favor.

001 * Tipus de participacié Seleccione, por favor.. &

at

02  * Génere Seleccione, por favor.. &
003 * Nivell d’estudis més alt aconseguit Graduat o similar
Cicle formatiu de grau mitja o FP1

Cicle formatiu de grau superior o FP2

Diplomatura o enginyeria técnica
Llicenciatura o enginyeria superior
Postgrau, master o doctorat

004 * Categoria professional Subaltern o Subalterna
Auxiliar administratiu o administrativa
Técnic mitja o técnica mitjana
Tecnic o técnica superior
Comandament intermedi o responsable
Directiu o directiva

Alt carrec

P000S * Situaci6 contractual Personal funcionari

Figura 25: Muestra de la pantalla de introduccién de respuestas del cuestionario.
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El cuestionario elaborado para la recogida de datos en la primera fase del proyecto se
elabora ad hoc, motivo por el que previamente a su implementaciéon se realiza una
validacién del mismo por parte de jueces expertos del ambito académico y el ambito
profesional. En el primer caso, vinculados principalmente a tematicas vinculadas a la
evaluaciéon y gestién de la formacion y, en el segundo caso, especialistas que
desarrollan su actividad profesional en el ambito del desarrollo de personas en el
contexto de la Administracién publica..

7.3.5.1 Disefio del cuestionario

El cuestionario inicial presenta preguntas abiertas y otras cerradas, siendo
mayoritariamente del segundo tipo.

En el caso de las preguntas abiertas se da a los sujetos un espacio delimitado para la
anotacion de una respuesta corta y concisa respecto a un aspecto. Se toma la
decision de dejar estas preguntas abiertas para no condicionar las opciones de
respuesta al ser diversos los contextos de trabajo que ocupan las personas que
responden el cuestionario.

Respecto de las preguntas cerradas, que se han construido dando la opcién a los
sujetos a responder sobre una escala que les permite una autonomia semantica
parcial (Corbetta, 2007, p. 213), puesto que pueden escoger entre varias opciones
qgue son parcialmente autonomas entre ellas, esto es, las opciones que se presentan
no tienen significado de forma individual, sino que es necesario el conjunto para
poder poner valor a los valores intermedios. Para ello se utilizan dos tipos de escalas:

* Escala de LIKERT: mediante esta escala se da a los sujetos la opcion de
responder a una escala de 4 opciones, puesto que aunque habitualmente la
escala es de cinco niveles, cabe la posibilidad de reducirla a 4 para evitar asi
poner una categoria intermedia (Corbetta, 2007, p. 219). En el caso que ocupa
esta investigacion, las categorias que han conformado la escala han sido: 1 es
totalmente en desacuerdo, 2 es en desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es
totalmente de acuerdo.

* Diferencial semantico de OSGOOD: segun Corbeta (2013), la utilizacién del
diferencial semantico es de utilidad para conocer el significado que adquiere
para un individuo un acontecimiento concreto, o para identificar su
posicionamiento frente a un problema que puede resultar complejo o dificil
de definir. También es utilizado como instrumento de medicidon actitudinal,

personalidad, psicoterapica e investigacion sobre comunicacién (Becofia
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Iglesias, 1990). En este sentido, en la investigacién se ha usado el diferencial
semantico para que los sujetos valoren su posicionamiento entre dos
conceptos opuestos. Estos tienen que ver con las situaciones que han vivido
en relacién a la inscripcion a la CoP o AF, asi como las percepciones que
tienen sobre sus propias actitudes en el momento previo y posterior a la
realizacion de la actividad.

7.3.5.2. Validacién del cuestionario

Para validacién del cuestionario se realiza mediante la técnica de validacién por
jueces, en la que se selecciona un grupo de personas expertas en la materia que se
pretende estudiar y se les plantean una serie de cuestiones en cuanto al contenido
del cuestionario y su estructura (Torrado, 243, p. 243).

Para la realizacion de la validacion se invita a un total de 12 personas, 6 de ellas
pertenecientes al dmbito académico y 6 de ellas con holgada experiencia en el
ambito de la formacidn y el desarrollo profesional en las Administraciones publicas
(Ver tabla 16).

Juez / Experto Perfil profesional

¢ Profesora Titular del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universitat
Autonoma de Barcelona, con amplia experiencia en aspectos vinculados al
desarrollo de las organizaciones educativas, y que ha participado en estudios
vinculados a la evaluacion de la formacién en administraciones publicas, asi
como en 3 proyectos de investigacion bdsica relacionados con el desarrollo de
metodologias de creacion y gestién del conocimiento colectivo en las
organizaciones. Posee asimismo numerosas publicaciones vinculadas con la
creacion y gestiéon del conocimiento, y concretamente en el rol que
desempefian los moderadores en las redes de CGC.

Paulino Carnicero Profesor Titular de Diddactica y Organizacion Educativa de la Universidad de

Duque Barcelona, especialista en organizacion educativa. Posee experiencia en el
desarrollo de proyectos y publicaciones vinculados con el andlisis del liderazgo
y la direccién de personas. Asimismo, ha participado en diversos proyectos
vinculados con la evaluacién de la formacion en las administraciones publicas y
el desarrollo de planes de CGC, siendo autor y coautor de algunos textos sobre
esta tematica.

Maria del Mar Duran  Profesora Agregada Interina del Departamento de Pedagogia Aplicada de la

Bellonch Universitat Autonoma de Barcelona, cuya tesis doctoral versé sobre el rol de la
gestion del conocimiento en el seno de las organizaciones. Ha participado en
numerosos estudios vinculados con la evaluaciéon de la formacién en als
organizaciones y también en 2 proyectos relacionados con el analisis de los
procesos y personas implicadas en el desarrollo del conocimiento en las
organizaciones

Monica Feixas Profesora Titular del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universitat
Condom Autonoma de Barcelona, con experiencia en el desarrollo de investigaciones
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vinculadas con el desarrollo profesional docente. Ha dirigido un proyecto de
investigacidén estrechamente vinculado con la evaluacion de la transferencia de
la formacidn de los docentes universitarios. Tiene publicaciones de reconocido
prestigio en ambos dmbitos de conocimiento.

Carme Ruiz Bueno

Profesora Titular del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universitat
Autonoma de Barcelona, con experiencia en el desarrollo de planes de
evaluacion de programas formativos en el ambito de la formacion profesional
continua. Sus publicaciones y experiencia se centran en el andlisis de los
procesos vinculados con el disefio y desarrollo de planes de formacion
continua y el desarrollo profesional.

José Tejada
Fernandez

Catedratico del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universidad
Autdnoma de Barcelona con amplia experiencia en el anadlisis de procesos
vinculados con la formacién profesional, especialmente la vinculada con el
desarrollo de competencias para el ejercicio profesional. Ademas de dirigir un
grupo de investigacion consolidado, ha dirigido y participado en numeroso
proyectos relacionados con el andlisis de los procesos vinculados con el
disefio, desarrollo y evaluacion de acciones formativas en contextos laborales.

Sylvia Alonso Codina

Coordinadora de formacidon de la Escuela de Administracién Publica de
Catalunya. Bajo su ambito de responsabilidad ha impulsado la implementacién
de planes de transferencia de la formacién y la realizacidon de estudios que
permitan valorar en que grado la formacién recibida por los empleados de las
administraciones publicas tiene un valor afiadido para las mismas.

Ruth Bill Ziberstajn

Responsable de formacion de un ayuntamiento Castelldefels, en el que se ha
desarrollado en los ultimos afios planes para mejorar la calidad de la
formacién de sus empleados, implementando en algunas de sus areas la I1SO
9001.

Daniel Giménez Roig

Coordinador del Equipo de Gestion del Conocimiento de una Agencia Publica
del ambito de la Generalitat de Catalunya. Fue impulsor del desarrollo de CoP
en el seno de esta agencia y ha participado en diferentes foros, como
congresos, jornadas o seminarios en el que ha presentado su experiencia
como impulsor de las mismas.

Jesus Martinez
Marin

Responsable de nuevos programas formativos en centro de formacion
especializada vinculada al Departamento de Justicia de la Generalitat de
Catalunya. Su experiencia laboral en el ambito de la administracién publica es
holgada, siendo su principal hito la implementacion y consolidacion de
procesos de creacidn y gestion del conocimiento mediante CoP en la
Generalitat de Catalunya. Ha coordinado diversas publicaciones que versan
sobre el uso de CoP en el dmbito de la administracién publica, ademas de
otras publicaciones de las que ha sido autor o coautor.

Anna Maria Molist
Bordas

Responsable de formacién del Ayuntamiento de Matard, que tiene
implementado un sistema de evaluacién del desempefio que vincula en el
mismo el desarrollo de competencias profesionales en base a la formacion
continuada de sus empleados.

Maite Vidal Garcia

Responsable de formacion del ayuntamiento de Sant Cugat del Vallés en el que
en los ultimos afios se han desarrollado planes de desarrollo profesional en el
gue se da especial importancia a la formacidn continua del personal como via
para su mejora profesional asi como su desempefio en el puesto de trabajo.

Tabla 19: Perfil de los jueces expertos que colaboraron en la validacidn del cuestionario.

Para la realizacion de la validacion se solicitd a los expertos que valoraran cada uno

de los items que conforman el cuestionario a partir de tres criterios:
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Univocidad: La cuestion se refiere a un uUnico indicador y sélo permite una
y
Unica interpretacion. Se espera responda “si” o “no”.

Pertinencia: La pregunta es pertinente considerando los objetivos propuestos
para la investigacion, esto es, permite obtener informacion relevante sobre el
objeto analizado. Se espera responda “si” o “no”.

Importancia: Relevancia de la pregunta para los objetivos de la investigacion.
Se pide que puntie entre 1 y 4 siendo: 1 Muy poco importante; 2 poco
importante; 3 bastante importante; 4 muy importante.

Asimismo, para cada grupo de preguntas se reservd un espacio para que los

evaluadores pudieran incorporar informacién cualitativa que sirviera para la mejora

del cuestionario.

En lo relativo a la validacién cuantitativa, los criterios seleccionados para la toma de

decisiones en relacion a los items (mantener, mejorar o eliminar) fueron los que

siguen:

Univocidad:
o Mantener: Mas de 80
o Mejorar: Entre 60y 80
o Eliminar: Menos de 60
Pertinencia:
o Mantener: Mas de 80
o Mejorar: Entre 60y 80
o Eliminar: Menos de 60

Importancia:

o Mantener: Mas de 2,75

o Eliminar: Menos de 2,75

El vaciado de las validaciones efectuadas por parte de los expertos se resume en la

siguiente tabla, que muestra los resultados de univocidad, pertinencia e importancia,

asi como los datos cualitativos obtenidos. Asimismo, se afada una columna en la que

se especifica “si” cuando se mantiene el item, “E” cuando se elimina, “M” cuando

este necesita mejorar y “MQ” cuando la mejora ha sido propuesta en el apartado de

comentarios y observaciones.

Univocidad Pertinencia Importancia Decision
item -
%vilido | % valido Media | >/ :nfzm /
‘ 1.1. Entre los objetivos de la organizacion...
1.1.A. - Se toma en consideraciéon la formacién de sus | 100 100 3,75 si
miembros
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1.1.B. - Se considera el desarrollo profesional de sus | 87,5 87,5 3,25 MQ
miembros

1.1.C. - Se contempla la innovacién de los procesos 75 100 3,63 MQ
1.1.D. - Se contempla la creacién y gestidn del conocimiento 87,5 100 3,63 Si
1.1.E. - La formacidn es un aspecto prioritario 87,5 75 3,25 E

Comentarios y observaciones:

- Se considera el desarrollo profesional de sus miembros : El desarrollo profesional tiene multiples interpretaciones
e indicadores posibles.

- Se considera el desarrollo profesional de sus miembros: La formacién no forma parte del desarrollo profesional?
Si no es asi, que diferencias estableces entre ambas?

- Se considera el desarrollo profesional .... : Cambio a “Fomenta el desarrollo profesional de sus miembros”

- Se contempla la innovacion de los procesos: Cambiar por “Fomenta la innovacién de los procesos.

- Se contempla la innovacion de los procesos + Se contempla la creacion y gestion del conocimiento: Sélo las podra
responder alguien que sea muy conocedor de la gestidn organizativa y de la gestién de recursos humanos. Me
explico, me refiero a que quién pueda responder con conocimiento debe disponer de un alto nivel de
conocimientos de la organizacion. Se puede “no tener opinion o tenerla equivocada/ sesgada”, aunque creo que

tanto para ti como para mi son o pueden ser las preguntas mas interesantes.

- Se contempla la innovacion de los procesos: No queda claro a qué te refieres cuando hablas de procesos. Que
procesos élos de toda la organizacidn? élos procesos formativos? éy no seria innovacion en los procesos?

- Se toma en consideracion la formacion de sus miembros: Cambiar por “Figura la formacidn de sus miembros”

- La formacion es un aspecto prioritario: Utilizas una cualidad, que sea prioritaria, pero sobre formacidn ya has
preguntado antes. Evitaria el uso de adjetivos o adverbios para evitar las complejidades de la interpretacién.

1.2. La direccion de la organizacion...

1.2.A. - Fomenta la formacién de sus empleados 100 87,5 3,75 si
1.2.B. - Facilita herramientas para la aplicacién de los nuevos 87,5 100 3,88 MQ
conocimientos adquiridos mediante las actividades formativas

/ CoP

1.2.C. - Se interesa por el desarrollo profesional de los 87,5 100 3,63 si
empleados

1.2.D. - Se interesa por los resultados de la formacién / CoP 87,5 87,5 3,50 si
1.2.E. - Ha previsto herramientas para evaluar los nuevos 87,5 100 3,38 MQ
conocimientos adquiridos por sus miembros

Comentarios y observaciones:

- Fomenta la formacion de sus empleados: Este item y el Ultimo del bloque 1.1. sén muy iguales, si la formacion es
un aspecto prioritario de la organizacidn, es que la direccién fomenta la formacidn, ¢no?. O un item o el otro.

- Se interesa por los resultados de la formacién / CoP y Ha previsto herramientas para evaluar los nuevos
conocimientos adquiridos por sus miembros: Estos dos items... el segundo incluye al primero y el primero solo...
estan midiendo percepcion, nada mas porque écodmo sabes si la direccidn se interesa por los resultados si no se
hace evaluacion?

- Propuestas de nuevos items: “Facilita incentivos a sus empleados” o “Realiza un seguimiento de la formacién de
sus empleados”
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- Se interesa por el desarrollo profesional de los empleados + Se interesa por los resultados de la formacién / CoP +
Ha previsto herramientas para evaluar los nuevos conocimientos adquiridos por sus miembros: Sélo las puede
responder alguien que tenga conocimiento de la dinamica y gestion organizativa.

- Facilita herramientas para la aplicacion de los nuevos conocimientos adquiridos mediante las actividades
formativas / CoP: Cambiar “herramientas” por recursos.

- Ha previsto herramientas para evaluar los nuevos conocimientos adquiridos por sus miembros: Cambiar por: Ha
previsto herramientas para evaluar el aprendizaje y los nuevos conocimientos adquiridos por sus miembros

‘ 1.3. La organizacion...

1.3.A. - Apoya la introduccién de innovaciones por parte de 100 100 3,75 Si
sus miembros

1.3.B. - Dota de autonomia a sus miembros para que 100 87,5 3,38 si
introduzcan cambios en su puesto de trabajo

1.3.C. - Favorece la creacion interna de nuevo conocimiento 100 100 3,75 si
1.3.D. - Apoya la colaboracidn entre sus miembros 100 100 3,88 Si
1.3.E. - Fomenta la aparicidn de equipos de trabajo 87,5 87,5 3,38 Si
1.3.F. - Facilita el trabajo interdepartamental / inter-servicios 100 100 3,63 si
1.3.G. - Favorece el trabajo interdisciplinario 100 62,5 3,25 E
1.3.H. - Considera la formaciéon como parte de su estrategia 87,5 75 3,13 E
1.3.1. - Promueve que la formacion / CoP que se realiza tengan | 75 62,5 3,00 M/ MQ

en cuenta los objetivos estratégicos de la organizacion

1.3.J. - Y sus miembros comparten los mismos objetivos y 87,5 50 2,63 E
fines
1.3.K. - Y sus miembros trabajan conjuntamente para 87,5 62,5 2,88 M

conseguir los objetivos y fines marcados

1.3.L. - Promueve en sus miembros un sentimiento de 100 87,5 3,13 si
pertenencia a la misma

Comentarios y observaciones:

- La organizacion...: Este item es una personificacién. La organizacién no es una persona, por tanto, no apoya ni
favorece, ni fomenta... En todo caso, seria “En la organizacidn... se apoya / se fomenta...”

- La organizacion... : Quién es la organizacidn? A quién le corresponde? Yo pensaria en un sujeto y retiraria el
abstracto. Por ejemplo: el jefe de departamento...

- Favorece el trabajo interdisciplinario: normalmente el trabajo interdepartamental es interdisciplinario... yo
afiadiria interdisciplinario al item superior y prescindiria de éste.

- Promueve que la formacion / CoP que se realiza tengan en cuenta los objetivos estratégicos de la organizacion:
Tener en cuenta es poco. Mejor pondria: “La formaciéon promueve que se logren los objetivos y estrategias de la
organizacién”

- Y sus miembros comparten los mismos objetivos y fines + Y sus miembros trabajan conjuntamente para conseguir
los objetivos y fines marcados: La organizacién... y ....? La “Y” sobra, éno? ¢o te refieres a que comparten los
objetivos estratégicos? Se ha de explicitar en todo caso.

- Y sus miembros comparten los mismos objetivos y fines + Y sus miembros trabajan conjuntamente para conseguir
los objetivos y fines marcados: No concuerdan con el inicio del item “La organizacién...”
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- Y sus miembros comparten los mismos objetivos y fines: Fines lo eliminaria

- Considera la formaciéon como parte de su estrategia + Promueve que la formacién / CoP que se realiza tengan en
cuenta los objetivos estratégicos de la organizacion: Es una reiteracion.

- Y sus miembros...: Es una atribucién, especulacién.

- Considera la formacion como parte de su estrategia: Es muy parecida a la que preguntas en el apartado 1.1., la
podrias retirar.

- Estos datos generales sobre la organizacion los podrias recabar a través del analisis de documentos o entrevistas.
Segun a quien le preguntes de la organizacion te dird unas cosas u otras. Quizas te interese concretar mas.

‘ 1.4. Los superiores jerdrquicos...

1.4.A. - Facilitan la participacion en acciones formativas / CoP 100 100 3,50 MQ
1.4.B. - Se interesan por aquello que sus colaboradores | 100 100 3,50 Si
realizan en las acciones formativas / CoP

1.4.C. - Fomentan la aplicacién de lo aprendido en acciones | 100 100 3,75 Si
formacién / CoP al puesto de trabajo

1.4.D. - Han facilitado el que pudiera participar en la accién | 100 87,5 3,13 Si
formacién / CoP

1.4.D. - Se han interesado en lo que he aprendido en la | 100 100 3,75 Si
formacién / CoP

1.4.E. - Han fomentado que aplique lo que he aprendido al | 100 87,5 3,25 E
puesto de trabajo

1.4.F. - Me dan autonomia para introducir cambios en mi | 100 100 3,63 si
puesto de trabajo

Comentarios y observaciones:

en acciones formativas / CoP.

1.5. En relacion a los recursos disponibles, la organizacion...

- Facilitan la participacion en acciones formativas / CoP: Cambiar por “Facilita la participacién de sus colaboradores

- Fomentan la aplicacidn de lo aprendido en acciones formacion / CoP al puesto de trabajo + Han fomentado que
apliqgue lo que he aprendido al puesto de trabajo: Estos dos items miden lo mismo.

1.5.A. - Dispone de espacios para que sus miembros puedan | 100 100 3,63 Si
compartir conocimientos y experiencias

1.5.B. - Dispone de recursos informdticos adecuados para la | 100 100 3,38 Si
participacion en las acciones formativas / CoP

1.5.C. - Dispone de los recursos necesarios para aplicar lo | 100 100 3,75 Si
aprendido en la formacién / CoP

Comentarios y observaciones:

personificar la organizacién.

informaticos?

- En relacidn a los recursos disponibles, la organizacion...: Lo mismo que en la pregunta 1.3. No se debe

- Dispone de recursos informdticos adecuados para la participacién en las acciones formativas / CoP: ¢ S6lo recursos

- Dispone de los recursos necesarios para aplicar lo aprendido en la formacién / CoP: Indicar qué tipo de recursos.
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- Aiadir algun item que haga referencia al tiempo: “Distribuye la carga de trabajo para aplicar lo...” o “Facilita, con
la dedicacién laboral, el tiempo para llevar a la practica lo aprendido...”

2.1. Participe en la accion formativa / CoP (sefiale segtin se encuentre mds préximo de un extremo, o el otro)

2.1.A. - De forma Obligada - De forma voluntaria 100 100 3,63 si
2.1.B. - A propuesta de la organizacion — A propuesta mia 100 100 3,00 Si
2.1.C. - Con el apoyo de mi superior — Con la negativa de mi | 87,5 87,5 3,50 MQ
superior

Comentarios y observaciones:

mds préximo de un extremo, o el otro)

Con la negativa de mi superior: La negativa me parece muy improbable... sera “sin el apoyo de mi superior”

2.2. Mis sentimientos cuando supe que participaria en la formacién / CoP fueron de... (sefiale segtin se encuentre

2.2.A. - Entusiasmo — Apatia 100 87,5 3,63 si
2.2.B. - Cooperaciéon — Pasividad 75 75 3,13 M
2.2.C. - Acuerdo — Oposicién 87,5 75 3,25 M
2.2.D. - Optimismo — Pesimismo 87,5 75 3,25 M

Comentarios y observaciones:

- Cooperacion: Serian “ganas de cooperar”... la cooperacidén no en ni sentimiento ni un estado de “sentir”.

- Mis sentimientos cuando supe que participaria en la formacién / CoP fueron de... (sefiale segun se encuentre mds
préximo de un extremo, o el otro): Yo no hablaria de sentimientos... siné de como me siento (que implica mas que
sentimientos). Podria ser: “Cudndo supe que participaria en la formacion/ CoP, senti...

‘ 2.3. En general siento que...

2.3.A. - Aprender nuevos conocimientos me servirda para | 87,5 87,5 3,25 si
mejorar mi desempefio profesional

2.3.B. - La calidad de mi trabajo depende unicamente de mi 100 75 3,00 M
2.3.C. - Los resultados globales de la organizacién dependen | 100 87,5 3,25 Si
en parte de cdmo los empleados desempefiemos nuestras

funciones

2.3.D. - La organizacién no valora mis iniciativas para mejorar | 87,5 75 3,25 M
las actividades que realizo

2.3.E. - Soy capaz de asumir nuevas funciones en mi puesto de | 87,5 75 3,38 M
trabajo con facilidad

Comentarios y observaciones:

- En general siento que...: Aqui seria “Creo”, no siento.

- Estos items no tienen que ver con transferencia.

2.4.A. - La revision de materiales que he buscado por mi
cuenta

100

- Aiadir un item: He mejorado mis competencias profesionales y he adquirido de nuevas

2.4. En el desarrollo de la accién formativa / CoP he aprendido a partir de...

87,5

3,50

Si
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2.4.B. - Materiales que fueron facilitados por el formador / | 100 100 3,50 si
moderador
2.4.C. - Las informaciones y conocimientos compartidos por el | 100 100 3,75 Si

resto de los participantes

2.4.D. - La informacidn facilitada por el formador / moderador | 87,5 75 2,88 M/ MQ

Comentarios y observaciones:

- Materiales que fueron facilitados por el formador / moderador + La informacidn facilitada por el formador /
moderador: Los materiales ya sén informacién...

- Las informaciones y conocimientos compartidos por el resto de los participantes: Afiadir “El intercambio de
experiencias, informaciones.....”

- La informacidn facilitada por el formador / moderador: Cambiar por: El conocimiento facilitado por el
formador/moderador

3.1. Para el disefio de la actividad formativa / CoP...

3.1.A. - Se ha realizado una deteccién previa de necesidades | 100 75 3,63 M
de los puestos de trabajo

3.1.B. - Se conté con la participacion de los que serian | 87,5 87,5 3,13 si
participantes de la misma

3.1.C. - Se considerd que los contenidos a tratar tuvieran | 100 62,5 3,63 M
relacion con la actividad laboral de los que participarian en ell

Comentarios y observaciones:

- Se ha realizado una deteccion previa de necesidades de los puestos de trabajo: puede que no necesariamente el
gue contesta el cuestionario tenga esta informacion.

- Aiadir: Se disefiaron estrategias de aprendizaje cooperativo y reflexion en y sobre la accién.
- Afadir: Se plantearon los criterios de evaluacion y/o autoevaluacién conjuntamente.

- Se considerd que los contenidos a tratar tuvieran relacion con la actividad laboral de los que participarian en ella:
Los contenidos pueden relacionarse también con necesidades estratégicas de la organizacién y otras.

- Se contd con la participacion de los que serian participantes de la misma: Cambiar por: Se contd con la implicacién
de los participantes de la misma.

‘ 3.2. La participacion...

3.2.A. - Que he tenido con la actividad ha sido satisfactoria 87,5 87,5 3,63 si

3.2.B. - Del resto de participantes en la actividad ha sido | 75 87,5 3,13 M/ MQ
satisfactoria

3.2.C. - Ha sido fomentada por parte del formador / | 100 100 3,63 si
moderador

Comentarios y observaciones:
- Afadir: Ha generado un clima de colaboracién y/o cooperacion.-

- Del resto de participantes en la actividad ha sido satisfactoria: Del resto de participantes es una atribucidn,
especulacién.

- Fusionar con el siguiente apartado, quedando los items:
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3- LA PROPUESTA EN LOS COMENTARIOS.

1- Mi implicacidn en relacién al resto de participantes ha sido satisfactoria.

2- El formador ha fomentado la participacion e implicacién de los miembros.

‘ 3.3. En el desarrollo de la actividad...

3.3.A. - Los contenidos a tratar se han adaptado a lo que se | 87,5 87,5 3,25 MQ
esperaba

3.3.B. - Se dieron orientaciones sobre como lo aprendido y/o | 100 100 3,75 si
trabajado podia ser aplicado al puesto de trabajo

3.3.C. - Trabajamos a partir de ejemplos y situaciones que | 100 100 3,75 Si
guardan relacién con mi actividad laboral habitual

3.3.D. - Las actividades estaban adaptadas a lo que hago | 100 100 3,63 Si
diariamente en mi puesto de trabajo

3.3.E. - Las actividades estaban adaptadas a nuevas funciones | 100 87,5 3,63 si
que tendré que asumir en breve para mi puesto de trabajo

3.3.F. - Sentia que lo que aprendiamos me iba a ser util para | 100 100 3,88 Si
mi puesto de trabajo

Comentarios y observaciones:

- Las actividades estaban adaptadas a lo que hago diariamente en mi puesto de trabajo: Puede que no estén

adaptadas porque introducen un cambio en lo hecho hasta el momento y si ser aplicables en el puesto de trabajo.
- Los contenidos a tratar se han adaptado a lo que se esperaba: “a lo que esperaba” por “a mis expectativas”

- Los contenidos a tratar se han adaptado a lo que se esperaba: “Lo que se esperaba” es una atribucion,
especulativo. Seria preferible preguntar a lo que “tu esperabas”.

4.1. Mis sentimientos una vez finalizada la accion formativa / CoP y al pensar en usar los nuevos conocimientos en

mi puesto de trabajo han sido de... (sefiale segtin se encuentre mds préximo de un extremo, o el otro)

4.1.A. - Entusiasmo — Apatia 87,5 87,5 3,13 MQ
4.1.B. - Cooperacion — Pasividad 87,5 100 3,00 MQ
4.1.C. - Acuerdo — Oposicion 100 87,5 3,00 MQ
4.1.D. - Optimismo — Pesimismo 87,5 75 3,00 M/ MQ

Comentarios y observaciones:

4.2. La actividad realizada ha permitido...

- Lo mismo que el item 2.2. “- Cooperacion: Serian “ganas de cooperar”... la cooperacién no en ni sentimiento ni un
estado de “sentir”. + - Mis sentimientos cuando supe que participaria en la formacion / CoP fueron de... (sefiale
segun se encuentre mds proximo de un extremo, o el otro): Yo no hablaria de sentimientos... siné de cdmo me
siento (que implica mas que sentimientos). Seria: “Cuando supe que participaria en la formacion/ CoP, senti...”

4.2.A. - Tener mds conocimientos sobre mi trabajo habitual 100 100 3,75 si
4.2.B. - Mejorar el desarrollo de mi trabajo diario 100 100 3,75 Si
4.2.C. - Desarrollar mi trabajo con menos errores 100 100 3,50 si
4.2.D. - Que me sienta mas seguro en el desarrollo de mi | 100 100 3,63 si
trabajo
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4.2.E. - Ser mas eficiente en el desarrollo de mi trabajo 87,5 87,5 3,25 MQ
4.2.F. - Ser més eficaz en el desarrollo de mi trabajo 87,5 87,5 3,25 si
4.2.G. - Mejorar la calidad de mi trabajo 100 100 3,63 Si
4.2.H. - Mejorar la cultura y el clima de la organizacion 87,5 87,5 3,00 si
4.2.1. - Mejorar la visibilidad de la organizacion en el exterior 100 87,5 3,13 si
4.2.). - Mejorar los resultados globales de la organizacién 87,5 75 2,88 M
4.2.K. - Reorientar los objetivos de la organizacion 87,5 62,5 2,50 E
4.2.L. - Que los usuarios del servicio que ofrece mi | 87,5 87,5 3,00 si

departamento / servicio se sientan mas satisfechos

4.2.M. - Establecer nuevas redes de colaboracién con otros | 100 100 3,38 si
miembros de la organizacién

4.2.N. - Que todos los miembros trabajemos siguiendo unas | 100 87,5 3,25 si
mismas pautas de actuacion

4.2.0. - Un ascenso en mi categoria profesional 100 87,5 2,88 si

Comentarios y observaciones:

- Desarrollar mi trabajo con menos errores + Ser mds eficiente en el desarrollo de mi trabajo + Ser mds eficaz en el
desarrollo de mi trabajo: Eficiencia y errores; eficacia y errores... Van unidas. Yo creo que pocos participantes
sabran la diferencia entre eficacia y eficiencia.

- Afiadir: Ser mas consciente de mis necesidades formativas.

- Mejorar la cultura y el clima de la organizacion: Cultura y clima sén 2 conceptos, no idénticos ni univocos. Debe
separarse y ademas, tienen miultiples interpretaciones e indicadores posibles que deben consensuarse.

- “Los usuarios... resultados globales y objetivos de la organizaciéon” sén una atribucién, es especulativa.
- No sén muchas preguntas? Las 7 primeras sén muy similares, aunque entiendo que tratas diferentes factores. Las
siguientes no son mas bien retéricas? Tu estas haciendo un trabajo especializado, pero te responden empleados

gue asisten a cursos, sélo eso.

- La parte inicial de la pregunta

4.3. Una vez finalizada la actividad formativa / CoP...

4.3.A. - Mi superior ha puesto dificultades para que aplique lo | 100 100 3,87 Si
aprendido a mi puesto de trabajo

4.3.B. - No dispongo de los recursos necesarios para aplicar lo | 100 100 3,87 MQ
aprendido
4.3.C. - Me doy cuenta de que esta no tenia relacién con la | 100 87,5 3,62 si

actividad que realizo en mi puesto de trabajo

4.3.D. - No he podido aplicar lo aprendido porque el dia a dia | 100 87,5 3,5 MQ
no me deja tiempo para ello

4.3.E. - Mi superior me ha incentivado a aplicar lo que he | 100 100 3,87 Si
aprendido
4.3.F. - Mis compaferos me han facilitado que introduzca | 100 87,5 3,25 si

cambios en mi puesto de trabajo a partir de lo que he
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aprendido

aprendido a mi puesto de trabajo

4.3.G. - He compartido lo aprendido con mis compaferos para | 100 100 3,62 Si
trabajar todos bajo los mismos criterios

4.3.H. - He sentido que mi superior reconocia mis nuevos | 100 100 3,87 Si
conocimientos

4.3.1. - Se me han facilitado los recursos para poder aplicar lo | 87,5 100 3,75 Si

Comentarios y observaciones:

- Revisar porque algunos estdn en negativo y otros en positivo. Unificar.

- Se me han facilitado los recursos para poder aplicar lo aprendido a mi puesto de trabajo: Deberia especificarse
que tipo de recursos (econémicos?) para diferencias del segundo item del apartado.

- Se me han facilitado los recursos para poder aplicar lo aprendido a mi puesto de trabajo: Son reiterativos.

- Realmente estamos hablando de formacién “masters” para servir de referencia en el seno de la organizacién o
fuera de ella? Probablemente alguna formaciones si, pero todas? Yo todavia no he realizado, o no he hecho
participar a nadie, en una formacion que consiga estos resultados.

‘ 4.4. El producto final de la actividad...

4.4.A. - Facilita el desarrollo del trabajo diario 100 100 3,87 si
4.4.B. - Sirve como herramienta para que todos trabajemos de | 100 100 3,62 Si
forma consensuada cuando hay dudas

4.4.C. - Es utilizado como material de formacidn inicial paralas | 100 87,5 2,87 si
personas que se incorporan a la organizacion

4.4.D. - Visibiliza el trabajo desarrollado durante la actividad 87,5 87,5 3,25 si
4.4.E. - Es un documento de referencia para la organizacién 87,5 87,5 3,12 si
4.4.F. - Es utilizado por mis compafieros a pesar de que ellos | 100 100 3,62 Si
no participaron en la actividad

4.4.G. - Ha sido solicitado por otras | 87,5 87,5 3,25 si
organizaciones/instituciones con caracteristicas similares a la

nuestra

Comentarios y observaciones:

e indicadores posibles.

- Se considera el desarrollo profesional de sus miembros : El desarrollo profesional tiene multiples interpretaciones

Tabla 20: Vaciado de las resultados recogidos en la validacion de expertos.

De las 96 preguntas que se pasan a validacion por parte de los expertos, finalmente

quedan 90 que se incluyen al cuestionario. De estas,

63 se

incluyen sin

modificaciones, 10 con modificaciones derivadas de una baja puntuacién en

univocidad, 13 por cambios sugeridos por parte de los jueces expertos en las

valoraciones cualitativas realizadas, y finalmente 4 se modifican por recibir una baja

univocidad y, ademads, valoraciones cualitativas en los comentarios.
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7.3.5.3. Cuestionario definitivo

Una vez realizada la validacion del cuestionario por parte de los jueces se procede a
elaborar el cuestionario definitivo a utilizar durante la primera fase del estudio. Este
gueda compuesto por 107 items distribuidos alrededor de 5 grandes apartados. La
figura 26 muestra la relacion entre las diferentes categorias y sub-categorias que
componen el cuestionario final, asimismo, las tablas 21, 22, 23 y 24 sintetizan las
preguntas que forman parte de cada una de las sub-categorias que se han generado.

Entre los objetivos....

|
|

Los recursos disponibles

|
|

Aprendizaje a través de...

[
[
[
[
[
Actividad |

El producto final...

Cuestionario

Figura 26: Categorias y sub-categorias que componen el cuestionario.
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La tabla 21 muestra que dentro de la categoria relativa a la organizacién se
estructuran 5 sub-categorias que engloban un total de 34 items, que hacen
referencia a aspectos que incluyen los objetivos de la organizacion (5 items), aspectos
que se vinculan con el rol de la direccion en relacién a la formacion y la gestion del
conocimiento (6 items), acciones generales que pueden desempefiarse desde el
ambito organizativo para el fomento de la formacidn y la participacién en procesos
de creacién y gestién de conocimiento (12 items), vinculados con el rol de los
superiores jerarquicos en relacién a la participacion en formacion y CoP por parte de
sus colaboradores (7 items), y finalmente cuestiones que hacen referencia a los
recursos que hay disponibles en la organizacién para participar en actividades como
las que se evallan, asi como para aplicar los conocimientos que se aprenden (4
items).

Numero
de items

Sub-categoria

Entre los Se toma en consideracién la formacion de sus miembros; Fomenta el desarrollo

objetivos de Ia 5 profesional de sus miembros; Fomenta la innovacidn en los procesos de gestion;

organizacion... Se contempla la creaciéon y gestién del conocimiento; La formacién es un
aspecto prioritario

La direccién de la Fomenta la formacién de sus empleados; Facilita recursos para la aplicacién de

organizacion... los nuevos conocimientos adquiridos mediante las actividades formativas / CoP;

6 Se interesa por el desarrollo profesional de los empleados; Se interesa por los

resultados de la formacion / CoP; Ha previsto herramientas para evaluar el
aprendizaje y los Nuevos conocimientos adquiridos por sus miembros; Incentiva
a los empleados para que se forman.

En relaciéon a la
organizacion...

Apoya la introducciéon de innovaciones por parte de sus miembros; Dota de
autonomia a sus miembros para que introduzcan cambios en su puesto de
trabajo; Favorece la creacion interna de nuevo conocimiento; Apoya la
colaboracién entre sus miembros; Fomenta la aparicion de equipos e trabajo;
Facilita el trabajo interdepartamental / inter-servicios; Favorece el trabajo

12 interdisciplinario; Considera la formacidn como parte de su estrategia;
Promueve que la formacién / CoP que se realiza se vincule con los objetivos
estratégicos de la organizacidn; Y sus miembros comparten los mismos objetivos
y fines; Todos sus miembros trabajan conjuntamente para conseguir los
objetivos y fines marcados; Promueve en sus miembros un sentimiento de
pertenencia a la misma.

Los superiores
jerdrquicos...

Facilitan la participacidn de sus colaboradores en acciones formativas / CoP; Se
interesan por aquello que sus colaboradores realizan en las acciones formativas
/ CoP; Fomentan la aplicacion de lo aprendido en acciones formacién / CoP al

7 puesto de trabajo; Han facilitado el que pudiera participar en la accién
formacién / CoP; Se han interesado en lo que he aprendido en la formacién /
CoP; Han fomentado que aplique lo que he aprendido al puesto de trabajo; Me
dan autonomia para introducir cambios en mi puesto de trabajo

En relacién a los
recursos

disponibles, en la 4
organizacion se...

Dispone de espacios para que sus miembros puedan compartir conocimientos y
experiencias; Dispone de recursos informaticos adecuados para la participacién
en las acciones formativas / CoP; Dispone de los recursos necesarios para aplicar
lo aprendido en la formacién / CoP; Distribuye la carga de trabajo para permitir
llevar a cabo lo aprendido.

Tabla 21: Cuestiones en relacién a la organizacién medidas con escala Likert.
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La tabla 22 recoge las 10 preguntas en escala tipo Likert que incorpora el cuestionario
definitivo en relacion a la categoria que incorpora variables relacionadas con el
participante. Al respecto, la primera de las categorias recoge, con 5 items, las
percepciones de los participantes en relacién a aquello que esperan de la formacién,
asi como su auto-percepcién vinculada a la capacidad que tienen para introducir
cambios en su puesto de trabajo, o la influencia que tienen sobre el desarrollo de su
actividad diaria. A continuacidon aparecen 5 items mas que se vinculan con las
percepciones que tienen los sujetos en relacién a la forma como han aprendido

durante su participacidn en la actividad formativa.

Cabe considerar que dentro de la categoria vinculada con los participantes se
incorporan tres preguntas que se miden mediante el diferencial semantico de
Osgood. Estas han sido:

Participe en la accidn formativa / CoP (sefiale segtin se encuentre mds préximo de
un extremo, o el otro)

De forma

De forma Obligada 1-2-3-4-5 Voluntaria

A propuesta de la

o 1-2-3-4-5 Apropuestamia
organizacién

Con elapoy_/ode moo 3.4-5 Sin t_elapoy_o de
superior mi superior

Cuando supe que participaria en la formacion / CoP me senti... (sefiale segtin se
encuentre mds proximo de un extremo, o el otro)

Entusiasta 1-2-3-4-5 Apatico
Con ganas de 1-2-3-4-5 Sin ganas de
cooperar cooperar
De acuerdo 1-2-3-4-5 Endesacuerdo
Optimista Pesimismo

Una vez finalizada la accion formativa / CoP, y al pensar en usar los nuevos
conocimiento en mi puesto de trabajo, me siento... (sefiale segun se encuentre mds
proximo de un extremo, o el otro)
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Entusiasta 1-2-3-4-5 Apatico
Con ganas de 1-2-3-4-5 Sin ganas de
cooperar cooperar
De acuerdo 1-2-3-4-5 Endesacuerdo
Optimista Pesimismo

Asimismo, incorpora una pregunta abierta, en la que se insta a los participantes a

recordar tres aspectos que hayan aprendido durante su participaciéon en la actividad.

Numero

Sub-categoria de items
Autopercepcion - En Aprender nuevos conocimientos me servird para mejorar mi desempefio
general creo que... profesional; Los resultados de mi trabajo dependen Unicamente de mi;

Los resultados globales de la organizacion dependen en parte de cémo

> los empleados desempefiemos nuestras funciones; No se valoran mis
iniciativas para mejorar las actividades que realizo; Puedo asumir nuevas

funciones con facilidad.
En el desarrollo de la La revision de materiales que he buscado por mi cuenta; Materiales que
acciéon formativa / CoP fueron facilitados por el formador / moderador; Las informaciones y
he aprendido a partir 5 conocimientos compartidos por el resto de los participantes; La
de... exposicion del formador / moderador; El intercambio de experiencias

entre los participantes.

Tabla 22: Cuestiones en relacidn al participante medidas con escala Likert.

La tabla 23 aglutina los items del cuestionario que hacen referencia al disefio y
desarrollo de las actividades. Estas se estructuran a partir de 3 sub-categorias. La
primera de ellas, con 5 items, hace referencia a como perciben los sujetos que se ha
realizado el disefio de la actividad, aspectos que se han considerado y participacion
qgue han tenido los miembros del AF o CoP en esta fase. A continuacidn se recogen 4
items que hacen referencia a como se ha gestionado la participacién dentro de la
actividad, para seguir con una sub-categoria en la que se interroga a los sujetos, a
partir de 6 items, sobre el desarrollo de la actividad, las metodologias utilizadas,
adaptacion de las mismas a su actividad laboral y expectativas, entre otros.

Numero

Sub-categoria de items

Para el disefio Se han considerado las necesidades existentes en el puesto de trabajo; Se conté
de la AF / CoP con la implicacion de los participantes de la misma; Se consideré que los
5 contenidos a tratar se relacionaran con la actividad laboral que desempefio; Se

disefiaron estrategias de aprendizaje cooperativo y reflexion conjunta; Se
plantearon criterios para la evaluacién de sus resultados.
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La Que he tenido con la actividad ha sido satisfactoria; Del resto de participantes en

participacion... 4 la actividad ha sido alta; Ha sido fomentada por parte del formador / moderador;
Ha generado un clima de colaboracién y/o cooperacion.

En el desarrollo Los contenidos a tratar se han adaptado a mis expectativas; Se dieron

de la orientaciones sobre como lo aprendido y/o trabajado podia ser aplicado al puesto

actividad... de trabajo; Trabajamos a partir de ejemplos y situaciones que guardan relacién

6 con mi actividad laboral habitual; Las actividades estaban adaptadas a lo que hago

diariamente en mi puesto de trabajo; Las actividades estaban adaptadas a nuevas
funciones que tendré que asumir en breve para mi puesto de trabajo; Sentia que
lo que aprendiamos me iba a ser util para mi puesto de trabajo.

Tabla 23: Cuestiones en relacién al disefio y desarrollo de la actividad medidas con escala Likert.

La dltima de las categorias que conforman el cuestionario se vincula con todas

aquellas variables que aparecen una vez finalizada la actividad. Los items que

conforman esta categoria, recogidos en la tabla 24, se vinculan a situaciones que se

han producido como consecuencia de la actividad (16 items), tales como mejoras en

el desarrollo del trabajo habitual, incremento del conocimiento, cambios en las

formas de organizarse y coordinarse, etc Las siguiente sub-categoria, conformada por

9 items, interroga a los sujetos sobre dificultades y/o apoyos que han recibido una

vez finalizada la actividad y una vez se han propuesto la aplicacién de los nuevos

conocimientos en su actividad laboral diaria.

Sub-categoria

Numero
de items

La actividad realizada ha

permitido...

Tener mds conocimientos sobre mi trabajo habitual; Mejorar el
desarrollo de mi trabajo diario; Desarrollar mi trabajo con menos
errores; Que me sienta mas seguro en el desarrollo de mi trabajo;
Desarrollar mi trabajo con menos tiempo y recursos; Ser mas eficaz en el
desarrollo de mi trabajo; Mejorar la calidad de mi trabajo; Mejorar la
cultura y el clima de la organizacién; Mejorar la visibilidad de la

16 organizacién en el exterior; Mejorar los resultados de la organizacién;
Reorientar los objetivos de la organizacidn; Que los usuarios del servicio
que ofrece mi departamento / servicio se sientan mas satisfechos;
Establecer nuevas redes de colaboraciéon con otros miembros de la
organizacién; Que todos los miembros trabajemos siguiendo unas
mismas pautas de actuacién; Un ascenso en mi categoria profesional;
Ser mas consciente de mis necesidades formativas.

Una vez finalizada
actividad formativa
CoP...

la

/

Mi superior ha puesto dificultades para que aplique lo aprendido a mi
puesto de trabajo; Los recursos necesarios para aplicar lo aprendido han
sido insuficientes; Me doy cuenta de que esta no tenia relacién con la
actividad que realizo en mi puesto de trabajo; El dia a dia no me ha
dejado tiempo para aplicar lo aprendido; Mi superior me ha incentivado

9 a aplicar lo que he aprendido; Mis compaieros me han facilitado que
introduzca cambios en mi puesto de trabajo a partir de lo que he
aprendido; He compartido lo aprendido con mis compaieros para
trabajar todos bajo los mismos criterios; He sentido que mi superior
reconocia mis nuevos conocimientos; Se me han facilitado los recursos
para poder aplicar lo aprendido a mi puesto de trabajo.
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El producto final de la Facilita el desarrollo del trabajo diario; Sirve como herramienta para que
actividad... todos trabajemos de forma consensuada cuando hay dudas; Es utilizado
como material de formacién inicial para las personas que se incorporan
a la organizacion; Visibiliza el trabajo desarrollado durante la actividad;
Es un documento de referencia para la organizacion; Es utilizado por mis
compafieros a pesar de que ellos no participaron en la actividad; Ha sido
solicitado por otras organizaciones/instituciones con caracteristicas
similares a la nuestra.

Tabla 24: Cuestiones en relacion a lo ocurrido posteriormente a la actividad medidas con escala Likert.

Asimismo, se incorpora una sub-categoria de 7 items que formula cuestiones
vinculadas con el producto final que se ha realizado con el desarrollo de la actividad,
especialmente dirigido a los participantes en las CoP, aunque en el desarrollo de las
AF también se incluya el desarrollo de materiales, durante las sesiones no
presenciales, que debian ser de utilidad para el puesto de trabajo de las personas que
participaban de la AF.

También se formula a los sujetos que indiquen tres ejemplos / evidencias de mejoras
producidas como consecuencia de la actividad que han realizado.

7.3.6. La entrevista

Las conversaciones son una forma antigua de obtener conocimiento sistematico (...)
la entrevista es un intercambio de visiones entre dos personas que conversan sobre
un tema de interés comun (Kvale, 2011, p. 27). En el ambito de las ciencias sociales el
uso de las entrevistas esta muy extendido, puesto que permiten obtener informacion
de forma abierta sobre las interpretaciones de las personas dan a determinados
objetos, profundizar en estas interpretaciones y obtener datos validos para ser
usadas en estudios de diversa indole (Hopf, 2004).

A pesar de que existen numerosas taxonomias para clasificar las entrevistas (segun
grado de profundidad, numero de participantes, tipologia de informantes, tipologia
de entrevistados, etc...) en este caso se situa la entrevista que se realiza en funcidn
de el grado de estandarizacion de la misma. Tradicionalmente se plantean tres grados
de estandarizacién para la clasificacion de las entrevistas (Bisquerra, 2004; Arnal, del
Rincén y Latorre, 1995; Corbetta, 2007): (1) entrevista estructurada, donde a todos
los entrevistados se les hacen las mismas preguntas, y en el mismo orden, dotando la
entrevista de una rigidez que condiciona en cierta medida que el entrevistado se
exprese de forma libre; (2) entrevista semiestructurada, se define un guién de la
entrevista, y el entrevistador puede realizar las preguntas en el orden que estime
oportuno, incluso puede variar la formulacion de la pregunta en funcién de las
caracteristicas del entrevistado. Asimismo, permite profundizar en aquellos aspectos
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que el entrevistador considera de mas interés a medida que la entrevista se va
desarrollando; y (3) entrevista no estructurada, dénde su singularidad estd en la
libertad de entrevistador y entrevistado para elegir hacia donde quieren que se
desarrolle la entrevista. En esta tipologia, lo Unico planificado son las tematicas a
tratar, pero en ningun caso se han concretado previamente los contenidos o la forma
de las preguntas que se van a realizar, por lo que se asimila a una conversacion entre
entrevistador y entrevistado.

En definitiva, y tal y como sentencia Corbetta (2007, p. 353), en la entrevista
estructurada las preguntas planteadas por el entrevistados se establecen de
antemano, tanto en la forma como en el contenido; en la entrevista
semiestructurada se establece de antemano el contenido, pero no la forma de las
preguntas; por ultimo, en la entrevista no estructurada ni siquiera el contenido de las
preguntas se fija previamente, y éste puede variar en funcién del sujeto.

Para la segunda fase de la presente investigacion se selecciona la entrevista
semiestructurada como técnica para la recogida de datos cualitativos, puesto que
ésta permite la obtencidn de datos vinculados con un guidn pre-establecido, pero da
la suficiente flexibilidad a los entrevistados como para aportar informacién vinculada
a su contexto especifico, al no quedar limitados por la formulacion de preguntas muy
cerradas.

La figura 26 recoge el guién disefiado para la realizacién de las entrevistas, donde
puede observarse que se parte siempre de una breve descripcién de los resultados
obtenidos en el cuestionario aplicado en la fase precedente, y se sigue con una
bateria de preguntas que, lejos de ser de formulacién obligada, sirven de apoyo al
entrevistador para interrogar y cuestionar al entrevistado.

Como puede observarse, las diferentes cuestiones planteadas durante la entrevista
tratan siempre de buscar explicaciones a los resultados previos obtenidos o
profundizar en aquellos aspectos que emergen a partir de los resultados. Asimismo,
se utiliza la entrevista para obtener informaciéon complementaria y adicional sobre el
apartado

1. Los participantes en el estudio consideran que la organizacién contempla la
creacion y gestion del conocimiento entre sus objetivos; y consideran que la
formacion no es un aspecto prioritario. ¢No es contradictorio? écreacion y gestio