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Resumen

Los continuos cambios tecnolégicos que se
estan produciendo en la sociedad, y en el trabajo
y las organizaciones en particular, son ya una

realidad. En este contexto, la formaciéon puede ser-

util como estrategia para afrontar su gestion e
introduccién. Los trabajadores necesitan implicarse
en un proceso de formacion continua o re-forma-
cién (‘retraining’) a lo iargo de sus carreras profe-
sionales, ya que cada vez son mas frecuentes los
cambios rapidos e imprevistos en los puestos (‘mu-
taciones’). Tales cambios demandan competencias
complejas o multidestrezas y también destrezas
cognitivas de orden superior. En este sentido, es
necesario que la formacién atienda las situaciones
complejas que las personas tienen en sus trabajos.

El objetivo de este articulo es analizar las ten-
dencias més actuales en la investigacion sobre la
formacion para el cambio tecnolégico, acentuando
la importancia del andlisis de necesidades
formativas y la evaluacién continua del proceso
formativo. Se explora asi en primer lugar, las ca-
racteristicas principales de la formacién continua
en contextos de cambio tecnoldgico, resaltando
tanto la importancia de realizar un proceso espe-
cifico de aprendizaje como la adquisicién de deter-
minadas competencias. En segundo lugar, se de-

Abstract

The continuous technological changes in the
current societies, at work and organisations, are
already a reality. In this context, work training may
be useful as a strategy to cope its manage and
introduction. Workers need to get invoived in
retraining during all their working life because the
fast and unexpected change their jobs. These
changes ask for complex competencies or muitiskills
and higher level cognitive skills. In this sense, it is
necessary work training takes into account the
complex situations people have at work.

The main of this article is to analyse the current
approaches on work fraining research related to
technological change, stressing the importance of
training need assessment and the training process
continuous evaluation. In first place, we explore the
main characteristics of continuous training in
technological change settings, taking into account
the importance to do as a specific learning process
as the acquisition of specific competencies. In
second place, we define the training need
assessment as a multidimensional construct, and
we present the different levels in order to detect it
In third place, we describe the main characteristics
of training evaluation attending to the evaluation
criteria, the evaluation moments, and the evaluation
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fine el analisis de necesidades formativas teniendo  methods. Finally, we offer some guidelines in order
en cuenta su caracter multidimensional, y se pre-  to do a prospective design of work training in
sentan los diversos niveles para su deteccion. En  technological change settings.

tercer lugar, se describen las principales caracte-

risticas de la evaluacién de la formacién atendien- Key words: technological changes, continuous
do a los criterios de evaluacion, los momentos de  training, training need assessment, training
evaluacién y los métodos de evaluacion, Por Ulti-  evaluation, prospective design of training.

mo, se ofrecen algunas directrices generales para

orientar el disefio prospectivo de la formacién en

contextos de cambio tecnoldgico.

Palabras clave: cambio tecnolégico, formacion con-
tinua, deteccién de necesidades formativas, eva-
luacién de la formacion, diserio prospectivo de la
formacion.

1. La formacién en contextos de cambio tecnolégico

Hoy dia es dificil aceptar que la formacion termina cuando la persona alcanza un titulo
académico, mas bien se trata de una actividad que dura ‘toda la vida'. Asi la obtencién de un
titulo académico es el inicio de una formacion continua. Esta situacion se explica en parte por
la gran complejidad que adquiere hoy dia el mercado de trabajo, las organizaciones y la sociedad
en general. Tal complejidad viene determinada por los continuos cambios tecnolégicos y
organizacionales, la globalizacion de los mercados y la flexibilizacion del trabajo y del empleo
en general.

En este escenario global, el desarrolio de las Nuevas Tecnologfas de la Informacién (NT1)
integra los sistemas informaticos y las redes de comunicacion con un sistema giobal que
comunica ordenadores y otros periféricos mediante redes de comunicacion. Se configura asi
la telematica como la integracién de ordenadores y sistemas de telecomunicacién con una gran
variedad de servicios, técnicas y aplicaciones (ej. teletexto, telefax, sistema de telefonia mévil,
videoconferencia, correo electrénico, etc.). En el ambito laboral cobra importancia la utilizacion
de aplicaciones y servicios tecnolégicos para prestar apoyo a determinadas actividades empre-
sariales (ej. reuniones de grupos de trabajo, intercambio de datos administrativos, coordinacién)
(Prieto, Peir6 y Zomoza, 1997).

Algunas implicaciones de estos cambios se derivan en la necesidad de formar en destrezas
cognitivas de orden superior, como resuitado de cambios en el lugar de trabajo debidos a la
incorporacién de nuevas tecnologias (Tannenbaum y Yulk, 1992; Hesketh y Bochner, 1994; Ford
y Kraiger, 1995; Ford, 1997). En este contexto es necesario que la formacion atienda las
situaciones complejas con las que tienen que enfrentarse las personas en sus puestos de
trabajo. No obstante, aumenta la evidencia empirica a favor del no-determinismo tecnolégico.
Asi, existe mas evidencia del impacto indirecto de las nuevas tecnologias en el ambito laboral
como por ejemplo en la salud laboral (Cifre, 1996; Salanova y Cifre, 1998; Salanova y Grau,
1999; Martinez, Cifre y Salanova, en prensa; Cifre y Salanova, en prensa), el aprendizaje y la
adaptacién laboral (Carrero, 1999; Carrero, Pinazo, Gimeno y Salanova, 1999) o la evolucién
de las plantillas y la formacién continua (Salanova, Grau, Prieto, Marti y Gastaldi, 1993a.;
Salanova, Peird, Grau, Hernandez y Marti, 1993b; Liorens, 1997). Esta influencia esta mediada
por otros aspectos organizacionales y psicosociales como por ejemplo, ias estrategias de
implantacién de nuevas tecnologias (Carrero, 1999; Salanova, Cifre, Martin y Hernandez, 1999);
o el tiempo utilizando las nuevas tecnologias (Salanova y Cifre, 1998; Salanova y Grau, 1999).
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Respecto a las implicaciones de la formacion continua en la relacion entre tecnologias y
empleo, en el estudio de Salanova et al. (1993a) con una muestra de 90 empresas del sector
metal-mecanica, no se encuentra una relaciéon directa significativa entre la introduccién de
nuevas tecnologias y la evolucion de las plantillas. Asi, las nuevas tecnologias no parecen influir
en la tendencia de empleo a medio plazo, no siendo éste un factor explicativo suficiente de la
mayor o menor contratacion futura. Esta relacion es indirecta y estd mediada por el nivel de
formacién/cualificacién del personal a contratar. Las empresas con nuevas tecnologias preveen
que necesitaran contratar personal semicualificado en ramas especificas. Por otra parts, las

empresas con tecnglogia convencional manifiastan una tendencia a la estabilidad del empleo
futuro. Resultados similares fueron encontrados por Peiré (1990), Hesketh y Bochner (1994) y
De Keyser (1997).

Una necesidad creciente en las empresas es que los trabajadores necesitan implicarse en
un proceso de formaciéon continua o re-formacion (‘retraining’y a lo largo de sus carreras pro-
fesionales. A este respecto, el hecho de hacer formacion es una causa importante de que se
continue haciendo formacién en la empresa. Asi, las empresas que empiezan a implantar
forrnacion, en su mayoria siguen haciéndolo durante afios posteriores a su implantacién. Parece
ser que la formacién en si misma genera mas formacioén, como un potenciador. Estos resultados
fueron encontrados en Pinazo, Salanova y Prieto (1995, 1997). En este estudio con empresas
de produccién encontramos que el hecho de haber realizado formacién el afio previo al estudio
era un buen predictor de estar realizando formacion en la actualidad. También en Martinez, Grau
y Salanova (en prensa) encontramos que la experiencia previa en formacién es un buen predictor
de la intencién de realizar formacién en el futuro.

Pero mientras que el aprendizaje ‘para toda la vida' se ve como una norma, no todos los
empleados son receptivos a la idea de no abandonar los ‘libros’. Asi, es necesaria mas inves-
tigacion sobre la motivacion hacia la formacién y la resistencia al cambio, sobre las necesidades
formativas especiales de los trabajadores mas mayores, y sobre el proceso mediante el cual
las competencias actuales empiezan a quedarse obsoletas (Fossum et al., 1986). La investi-
gacion sobre la formaciéon continua en el colectivo de trabajadores méas mayores sefiala que
éstos se encuentran menos motivados hacia la formacién y ofrecen mayor resistencia al cambio
tecnolégico. En un estudio de casos realizado por nuestro equipo de investigaciéon (Salanova
et al., 1995; Llorens, 1997; Salanova, Grau, Prieto y Peird, en prensa) encontramos que los
trabajadores de mayor edad muestran una mayor resistencia hacia la formacion, cosa que no
sucede entre los mas jévenes. Esta reacciébn podria deberse a que las empresas ofrecen
mayores oportunidades de formacién a los jévenes, quienes manifiestan mas interés en aprender
cosas nuevas o0 a que los trabajadores de més edad se autodiscriminan, aceptando en menor
medida las acciones formativas de la empresa.

Con todo lo sefialado anteriormente podemos entender la formacién continua como un proceso
de aprendizaje activo y continuado a lo largo del ciclo vital de la persona, que esta relacionado
directamente con el trabajo y que pretende modificar conocimientos, habilidades, destrezas,
comportamientos y/o actitudes. La formacién debe tener en cuenta también las siguientes
condiciones para asegurar la calidad en sus resultados: (a) los cambios en conocimientos,
habilidades, comportamientos y/o actitudes deben ser permanentes, (b) se debe producir cambio
en las tres dimensiones del aprendizaje (cognitiva, afectiva y conductual) y (¢) se debe producir
una mejora en la calidad del desempefio y rendimiento en el trabajo, esto es, se pretende ‘formar
expertos’ (Ford y Kraiger, 1995).

Si atendemos al significado y valoracion subjetiva de la formacién por parte de empleados
y empleadores, ésta se conceptualiza generalmente como algo positivo y util, de valor para el
trabajo. Asl, en el estudio realizado por Llorens (1997) sobre la formacién en empresas del sector
metal-mecanica se constata que tanto empleados como empleadores mantienen un sesgo
positivo hacia la formacion. Las dos perspectivas coinciden en concebir la formacién como algo




332 M. Salanova y R. Grau

(til para ambos. Sin embargo, la organizacién concibe la formacién como algo mas beneficioso
para los trabajadores; mientras que éstos especifican mas y sefialan también la importancia de
la formacién en la mejora de la productividad y la calidad del producto, cosa que no se indica
desde el punto de vista organizacional. Estas conceptualizaciones coinciden con la propuesta
por Dipboye et al. (1994); Godlstein (1989, 1991, 1993); y Mathieu et al. (1992), quienes conciben
la formacion como parte integral de las estrategias que la corporacion utiliza para mantener su
competitividad y permite que los trabajadores desarrollen nuevas destrezas y se promocionen.
Las empresas estudiadas coinciden en concebir la formacién como una inversién y un servicio,
aspectos que, tal como apunta Quijano (1993), son indicadores de la calidad de la formacién.
Asi, en general, se considera que la formacién, a corto o a largo plazo sera rentable. Sin
embargo, ésta queda todavia supeditada a un segundo plano, en funcién del ritmo de produccién
y, ademés, el presupuesto destinado a formacién suele ser escaso.

Cifre, Agut y Salanova (1998) después de realizar un analisis cluster sobre siete caracte-
risticas clave para identificar los criterios de formacién en las empresas, encuentran dos clusters
que denominan: “Sistema de formacion integrado” y “Sistema de formacién esporadico™ aten-
diendo a estos criterios de efectividad. La mayoria de las empresas se agrupa en el segundo
cluster, teniendo pues un sistema de formacién poco integrado en el sistema de recursos
humanos. Cuando realizamos andlisis diferenciales para estimar la influencia de la introduccién
de nuevas tecnologias en estos sistemas de formacion, no encontramos diferencias significativas
en esta variable, sino que las diferencias vienen explicadas mas por el tamafio de la empresa
que por la introduccién de nuevas tecnologias. No obstante, en un estudio de casos posterior
y utilizando una metodologia cualitativa (Salanova, Cifre y Agut, 1998) encontramos que al
analizar en profundidad los casos estudiados las nuevas tecnologias estan mas relacionadas
con el hecho de tener un sistema de formacion mas integrado en el sistema mas global de
recursos humanos.

Por ultimo, sefialar que el cambio tecnolégico y sus consecuencias, como la mentalizacion
del trabajo, requieren que la practica y la investigacion de la formacion se enfoque también desde
modelos cognitivos e instruccionales del aprendizaje. Recientemente, los psicélogos industriales
y organizacionales han empezado a sugerir vias para aplicar estos principios y conceptos
cognitivos e instruccionales para mejorar nuestra comprension de como estructurar los entornos
del aprendizaje. Para ello se plantean investigar qué significa aprender durante la formacién y
cémo fa formacién se transfiere al puesto.

1.1. Caracteristicas del proceso de aprendizaje durante la formacion

El planteamiento desde los presupuestos descritos en el apartado anterior, implica tender
un puente entre investigacion cognitiva y aprendizaje y la investigacién y practica en formacion.
Se trata de identificar constructos desde la teoria instruccional y cognitiva relevantes para la
formacion y analizar cémo estos constructos pueden integrarse con un modelo mas global de
formacion. Ahora bien, la aproximacion a la formacion desde la perspectiva de la teoria cognitiva
del aprendizaje no debe entenderse como opuesta a la perspectiva conductista sino mas bien
como complementaria para llegar a una comprension mas sintética de la conducta humana. Esta
uitima, ha estado representada por el modelo sistémico instruccional de Goldstein (1991, 1993).
Este modelo describe el desarrollo sistematico y los componentes interrelacionados de los
programas de formacion, y enfatiza tres componentes clave: la evaluacién de necesidades de
formacion, el disefio de la formacion y su transferencia. A pesar de sus ventajas este modelo
ha tenido algunas deficiencias para la préctica y la investigacion de la formacién, puesto que
supone una aproximacion excesivamente simplista, para aquellos conjuntos de destrezas de alto
nivel cognitivo, demandadas en {a mayoria de los puestos en donde se han introducido inno-
vaciones tecnoldgicas.
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La formacion desde esta perspectiva se ha definido como la adquisicién de conocimientos,
destrezas, normas, conceptos y actitudes que dan como resultado una mejor ejecucion en el
contexto de trabajo (Goldstein, 1991). Sin embargo, la adquisicién sistematica de conocimientos
y destrezas es un importante pero imperfecto indicador de aprendizaje. La realizacién adquirida
durante la formacién puede indicar s6lo cambio temporal méas que cambio permanente. Ademas,
el aprendizaje es muitidimensional y puede manifestarse mediante cambios cognitivos, afectivos
y conductuales (Kraiger, Ford y Salas, 1993). Incluso las taxonomias clasicas de resultados de
aprendizaje indican que las consecuencias afectivas del aprendizaje (gj. apreciacion) pregeden

@ cambios conductualeg. De aate mado, para afirmar que ha habido aprendizaje como resultado
de la formacién, se requiere que los cambios en el conocimiento y destrezas deben sobrevivir
a la finalizacién de la intervencion formativa y mantenerse durante un tiempo determinado en
el puesto de trabajo. Ademas, las personas formadas deben ser capaces de generalizar el
conocimiento y las destrezas aprendidas adquiridas en la formacion al puesto, las cuales pueden
ser o0 no iguales al contexto de formacion.

Por otra parte, la formacion para el cambio tecnolégico supone que, ademas de la formacion
técnica y la usabilidad del sistema, es necesaria una formacion especifica para este tipo de
situaciones que supone la formacién en flexibilidad, la transferencia de destrezas y el desarrollo
de la habilidad para aprender eficazmente nuevas destrezas.

1.2. Formacién para la flexibilidad y desarrollo de competencias generalizables

La organizaciéon para hacer frente a los retos y cambios del futuro se desarrolla en tomo
a las competencias de las personas, dando una importancia menor a los puestos de trabajo
como elemento esencial. Las competencias son los conocimientos, las aptitudes y actitudes (en
ocasiones también la experiencia), que se manifiestan en conductas que conllevan al éxito en
el frabajo. Es decir que la persona sepa de, sepa hacer de, pueda hacer de, quiera hacer de,
sea capaz de hacer bien de y sepa estar.

Se han ido desarrollando lineas de investigacion sobre métodos y técnicas de formacion que
aseguren la formacién en nuevas competencias necesarias en una sociedad caracterizada por
el cambio tecnolégico (Sternberg, 1988; Hesketh et al. 1989; Geller, 1991). En esta coyuntura,
Hesketh y Bochner (1994) sefialan dos tendencias en la literatura: esto es, la formacién en
destrezas generales a un conjunto de puestos, y la formacion en el desarrollo de destrezas de
aprendizaje. Ademas, existe también ofra iinea de investigacion mas centrada en la necesidad
de que la formacién genere expertos y/o ‘superworkers’. Estos trabajos se han desarrollado
fundamentalmente desde la Psicologia Cognitiva y desde la Teoria de la Accion respectivamente.
Para los teéricos de la accion el concepto de ‘superworker es algo distinto de los conceptos
de experto y no-experto. No obstante existe alglin solapamiento entre ambos. Los conceptos
de experto y no-experto estan basados en la dimension de la experiencia. En contraste, el
concepto de ‘superworker se refiere mas al uso de estrategias eficaces de accién, las cuales
pueden ser diferentes de la experiencia.

{1) Formacioén en destrezas generales a un conjunto de puestos, y en el desarrollo de
destrezas de aprendizaje :

También se ha denominado ‘cross-job training’. Sugiere que el contenido de la formacion
deberia ser relevante para un amplio rango de puestos pero ignora el proceso actual de apren-

~" dizaje (técnicas de formacién que garanticen la generalizacion de destrezas). El trabajo realizado

por Banks et al. (1983) con el Job Components Inventory se identifica con esta tendencia. El
instrumento desarrollado por estos autores explora destrezas que son comunes a muchos
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puestos ocupados por gente joven poco cualificada. También se utilizé el término de familias
de formacién ocupacional para localizar destrezas comunes a grupos particulares de puestos.
Estas destrezas son basicas, de ahi la necesidad de formar a los futuros ocupantes de estos
puestos en tales destrezas. Por el contrario, cuando la formacién se centra en el desarrolio de
destrezas de aprendizaje, se enfatiza mas el proceso de aprendizaje en si mismo y los métodos
de formacion que desarrollan destrezas y competencias generalizables y facilitan la extraccion
de esquemas y principios para garantizar la transferencia. Ademas estos métodos tienden a

desarrollar [a 48nfian2a y 1as destrezas necesarias para comprometerse en el aprendizaje futuro.

En concreto, una destreza o competencia_de aprendizaje es aquella que es Ufili2ada para
incrementar otras destrezas o conocimientos. Por ejemplo, saber que existen diferentes tipos
de aprendizaje y cuéndo es mejor utilizar cada método, saber como leer manuales, ser capaz
de aprender de los errores, saber qué tipos de temas preguntar y cuéles no, solucionar pro-
blemas, y ser capaz de juzgar el propio desempefio (Downs y Perry, 1984; Myake y Norman,
1979; Frese y Altmann, 1989). En este sentido, si caracterizamos la sociedad y en concreto
el trabajo actual como en continuo cambio por fas innovaciones tecnolégicas, algunas compe-
tencias 0 destrezas de aprendizaje mas requeridas por las organizaciones para los nuevos
trabajadores pueden utilizarse también como un indicador de cuéles se prevén que seran las
necesidades formativas de los nuevos frabajadores afectados por la innovaciéon tecnoldgica
continua. Asf algunas competencias y meta-competencias requeridas son, entre otras: adapta-
cion al cambio y polivalencia, creatividad e innovacién, ponerse en la perspectiva del otro
(empatia), identificar oportunidades en el ambiente, gestion eficaz del tiempo y los objetivos,
potencial para el trabajo.en equipo, elevada autoeficacia, y flexibilidad mental. Estas compe-
tencias o destrezas de aprendizaje favorecen (a eficacia en la introduccion de nuevas tecnologias
en las organizaciones puesto que al ser generalizables y transferibles, las personas pueden
adaptarse mejor a las consecuencias del cambio tecnoldgico.

(2) Formacién para el alto desempefio y desarrollo de expertos y ‘super-trabajadores’
(superworkers)

¢ Qué es un experto? A esta pregunta se ha intentado dar respuesta desde distintos plan-
teamientos. Asi por ejemplo, un resultado del aprendizaje a través de fa formacion es la rea-
lizacion experta de la tarea, la cual puede ser entendida como el logro de una ejecucion superior
y consistente, a través del desarrollo de procesos mentales especializados adquiridos por medio
de la experiencia y de la formacién. Parte de la literatura sobre la realizacion experta de la tarea
se centra en identificar y comprender los cambios que se producen cuando una persona pasa
de ser inexperto a ser competente o tener el estatus de experto. Este conocimiento es importante
también para la mejora de la formacion, ya que un objetivo de la formacién es procurar que
las personas formadas estén en condiciones de alcanzar la realizacién experta.

No obstante el hecho de haber superado con éxito el programa de formacion es condicion
necesaria pero no suficiente para llegar a tener la condicién de experto. En esta linea, se han
sistematizado algunas competencias que caracterizan a este tipo de trabajadores y que de
alguna forma son susceptibles de formacion para mejorar el desempefio en el frabajo (Hacker,
1986, Ford y Kraiger, 1995). Estas competencias son: sensibilizacion, verbalizacion, automatizacién
de las destrezas, modelos mentales jerarquizados, destrezas metacognitivas y autorreguladoras
y estrategias de planificacion. :

La sensibilizacién implica una capacidad de percibir diferencias minimas en el ambiente de
trabajo. Por ejemplo, un clasificador en la industria ceramica con esta competencia es capaz
de distinguir entre dos piezas decorativas de distinta calidad porque presentan unos rasgos (ej.
color) apenas perceptibles por otro trabajador. Esta competencia es resultado de la practica y
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del desarrollo de una buena representacién cognitiva de la accién, de sus determinantes y
consecuencias.

La verbalizacion hace referencia basicamente a la competencia relacionada con la interiorizacién
de la accién y los procesos de trabajo. Parece ser que la verbalizacién interna facilita tanto el
proceso de trabajo como el aprendizaje de nuevos conocimientos, habilidades y destrezas. La
verbalizacion también se puede utilizar como proceso de reguiacion de la propia conducta.

Automatizacién de destrezas. Con la practica en ambientes redundantes, las destrezas
comienzan a rutinizarse con la ventaja de que el uso de destrezas automatizadas no requiere
un alto nivel de esfuerzo cognitivo, pasando de un procesamiento controlado cognitivamente a
un procesamiento automatico. Una caracteristica del experto es que su conocimiento esta
procedimentalizado y priorizado. Las personas altamente competentes no solo conocen cosas,
sino que conocen cuando este conocimiento es aplicable y cuando no debe ser utilizado. El
conocimiento procedimentalizado se describe como un conjunto de normas condicionales de
accién (Ford y Kraiger, 1995). Una norma de accién condicional se puede describir como “Si
se da la condicion A, entonces se realizan las acciones B”. De esta forma los expertos frente
a una situacién o problema dado conocen los procedimientos de respuesta justos y apropiados
de manera automética y eficiente. Con la practica continuada y la experiencia se pueden
desarrollar destrezas mas alla de la compilacion y maestria inicial al nivel de automaticidad. La
automaticidad se refiere a un estado de realizacion répida que requiere un pequefio esfuerzo
que permite ademas un procesamiento en paralelo. No obstante, la automatizacién presenta
también algunas desventajas, como por ejemplo, un cierto grado de rigidez dada la atencion
no consciente a la accién y al feedback. De esta forma es dificil deshabituarse de realizar
acciones automatizadas, con la consiguiente problematica asociada cuando se han automatizado
acciones no deseadas o también cuando se produce la transferencia negativa al puesto, esto
es, la generalizacién y mantenimiento en el trabajo justamente de las conductas contrarias que
se pretendian aprender durante la formacién.

Modeios mentales jerarquizados. Son estructuras de conocimiento, mapas cognitivos o
esquemas de tarea. Los modelos mentales representan no sélo los objetos y propiedades de
un dominio de conocimiento, sino también las relaciones funcionales o causales entre estos
componentes. El modelo mentat del experto tiene las siguientes caracteristicas: (a) ordenado
jerarquicamente para facilitar la categorizacién y el almacenaje de nueva informacién asi como
el recuerdo de conocimiento anterior, (b) enraizado en principios estructurales mas que en
caracteristicas superficiales; y ¢) contiene una densidad alta de conocimiento correctamente
procedimentalizado.

En relacién con los modelos mentales pero en contextos grupales (modelos mentales inte-
grados) que utilizan nuevas tecnologias de la informacién, en Salanova, Martinez, Bravo y
Rodriguez (1998) llevamos a cabo un estudio con el objetivo de estudiar la influencia de las
nuevas tecnologias de la informacién sobre las dinamicas de los modelos mentales integrados
y la condicién experta de grupos frabajando en tareas intelectivas. Para ello realizamos un
experimento de laboratorio con un disefio longitudinal (8 momentos temporales). Con una muestra
de 124 sujetos distribuidos en 31 grupos de cuatro miembros cada uno: 10 equipos trabajando
en condicién cara-a-cara asistida por ordenador, 10 equipos con correo electrénico, y 11 con
videoconferencia. Los resultados confirmaron parcialmente la hipétesis principal, esto es, que
los equipos trabajando con videoconferencia desarrollaron mejores modelos mentales integrados
y condicion experta que el resto de grupos. Nuestros resultados fueron congruentes con la Teorfa
de 1a Presencia Social y la Riqueza de Informacién del Medio de Hollingshead et al. (1993).

Desarrollo de destrezas metacognitivas y autorreguladoras. Se relacionan no sélo como la
conciencia y el control sobre los procesos autorreguladores, sino también con la habilidad de
activar estrategias cognitivas. Se basan, en cierta forma, en la comprensién intelectual de la
tarea y de las actividades necesarias para llevarla a cabo. Los trabajadores mas competentes



336 M. Salanova y R. Grau

(‘superworkers’) anticipan mas y con mayor precision los eventos futuros, utilizan mas tiempo
en la comprension de los problemas, tienen metas relacionadas con las tareas mas precisas,
dirigen sus acciones a la consecucion de las metas, preguntan cuestiones mas abstractas,
desarrollan mas hipétesis, planifican mas las acciones, y son menos impulsivos. Las destrezas
metacognitivas incluyen planificacion, control y revision de conductas apropiadas a la meta. La
metacognicion también incluye la comprension de las relaciones entre las demandas de la tarea
y las capacidades propias. Por su parte las destrezas autorreguladoras incluyen las habilidades
para conocer cudles son las estrategias adecuadas que pueden facilitar la adquisicion y apli-

cacién de conosimignto adicional.

Por ultimo las estrategias de planificacién, relacionadas con la competencia anterior, dife-
rencian a los trabajadores mas competentes de los menos, ya que estos dltimos parece que
utilizan mas estrategias momentaneas. Estas ultimas implican que uno reacciona a la situacién
que existe en un momento dado. Por el contrario, las personas que utilizan estrategias de
planificacién, estructuran y planifican activamente la situacién incluyendo el feedback potencial.
Estas Ultimas implican una mayor comprension de los procesos de trabajo, un marco a largo
plazo para la planificacién, un mejor conocimiento y anticipacion de las situaciones que pueden
llevar a error, y una mayor orientacion activa hacia el trabajo. Asf, la utilizacién de estrategias
de planificacién hace que la eficacia en el trabajo sea mayor, en el sentido de producir mas
y con mayor calidad con menor coste y esfuerzo.

2. El andlisis y deteccion de necesidades formativas

En la literatura sobre formacion se acepta de manera generalizada la importancia de la
realizacién de un adecuado analisis de necesidades formativas (Tannenbaum y Yulk, 1992). La
formacién que esta enfocada de manera inadecuada no sirve a los propdsitos de la organizacion
ni a los de las personas que se formany para ello es necesario una identificacion de necesidades
formativas. Sin embargo, los estudios realizados (Saari, 1988; Salanova et al., 1993b) muestran
que solamente en un bajo porcentaje las empresas realizan analisis de necesidades, y si la
realizan no esta muy formalizada.

De hecho un analisis apropiado de necesidades de formacién ayuda a desarrollar objetivos
instruccionales y criterios de formacion y se considera como el primer paso del desarrolio
sistematico de un programa de formacién. Ademas este andlisis proporciona las bases en las
que se deben apoyar el resto de actividades de formacién. Asi pues, parece obvio que un uso
adecuado de los recursos de la formacion requiere un cuidadoso analisis para determinar dénde
se necesitan los cambios y si la formacién puede cumplir con las exigencias que en un momento
dado se plantean en una organizacion, lo cual es mas necesario si cabe cuando se trata de
una formacion para afrontar el cambio tecnolagico.

2.1. Concepto y objetivos del andlisis de necesidades formativas

De manera tradicional se ha conceptualizado el analisis de necesidades como la discrepancia
entre el desemperio actual y el estandar de desempefio deseado (Tharenou, 1991). Por su parte,
. Moore y Dutton ofrecen una ecuacién, segin la cual las necesidades de formacién equivalen
a la ejecucion deseada menos Ia realizacion presente o actual. De esta manera cuanto mayor
sea la diferencia entre la realizacion presente y la realizacién deseada mayor seran las nece-
sidades de formacion (Dipboye, 1994). Esta idea implica que la formacion tratara de rellenar
la distancia entre dos estados (el real y el deseado), pero siempre y cuando la causa de dicha
diferencia esté relacionada con un “no saber” de los empleados. Sin embargo, ia dificuitad estriba
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en la determinacion del estandar deseado sobre todo si se trata de puestos de trabajo ambiguos
o en proceso de cambio. Una aproximacion al analisis de necesidades para el cambio tecnol6gico
implica considerar la aproximacién desde la teorfa cognitiva (Ford y Kraiger, 1995). Esta aproxi-
maci6n implica que los elementos o las tareas que configuran un determinado puesto de trabajo
no pueden ser considerados independientemente unos de otros. El andlisis, en este caso, debe
ser de orden superior y debe considerar la existencia de tareas que se desemperian de manera
conjunta y también que en un puesto los distintos elementos que los configuran se encuentran
interconectados. Todo lo cual incide en el desarrollo de los conocimientos y destrezas requeridos,
dado que el objetivo es la consecucién de la condicion experta en un determinado puesto de
trabajo.

Estos planteamientos ponen un mayor énfasis en identificar no solamente los conocimientos
y destrezas que requiere una tarea sino como se desarrollan estos conocimientos y estas
destrezas, lo que significa afiadir un componente dinamico a tener en cuenta en el disefio del
contenido de los programas formativos. Es decir, esta perspectiva se centra mas en averiguar
qué se necesita ensefiar para permitir el desarrollo sistematico de conocimientos y habilidades
que permitan la retencion (lo cual sera importante para lograr la transferencia) y la generalizacién
(necesaria para la adaptacion al cambio) (Kraiger, Ford y Salas, 1993). En Salanova et al.
(1993b) encontramos que la implantacién de nuevas tecnologias genera necesidades de for-
macion en este tipo de competencias; especificamente en “responsabilidad” y “trabajo en equipo”.
No obstante, la relacion no es lineal sino polindémica, en forma de U-invertida. Son las empresas
con media o baja implantacion de nuevas tecnologias las que manifiestan este tipo de nece-
sidades.

2.2. Niveles y procedimientos de anélisis de necesidades formativas

La aproximacion a los procedimientos de andlisis de necesidades formativas ha cambiado
en los Ultimos afos. En la década de los sesenta el énfasis se encontraba en la identificacion
precisa de las necesidades del puesto o de las tareas, lo cual daba lugar a objetivos conductuales,
mientras que en la actualidad se defiende una aproximacién mas centrada en las competencias
y en el aprendizaje y en el desarrolio de la organizacion como un todo.

Respecto a los niveles de analisis de necesidades formativas, se han considerado de manera
tradicional los proporcionados por el sistema disefiado por McGehee y Thayer (1961) (Goldstein,
1991; Tannenbaum y Yulk, 1992; Ford y Kraiger, 1995). Este sistema considera que las ne-
cesidades de formacién pueden realizarse desde tres niveles: organizacional, tareas e individual,
cada uno de los cuales presenta una serie de estrategias para su determinacion.

2.2.1. Nivel organizacional

Los fundamentos en los que se apoya el analisis del nivel organizacional son de dos tipos.
El primero se refiere a que la formacién es un subsistema dentro del sistema organizacional,
por lo que debe estar unida a la estrategia organizacional. El segundo surge de la necesidad
de que los objetivos de la formacion esten alineados con los objetivos y metas organizacionales.

Desde el modelo clasico de McGehee y Thayer los objetivos propios del andlisis organizacional
implican la determinacién de dénde y cuéndo la organizacion necesita realizar formacion (McGehee
y Thayer, 1969). Mas tarde Goldstein (1991) ha reconceptualizado el andlisis organizacional
hacia el examen de los componentes que determinan la transferencia de la formacién a la
organizacién. Estos componentes son las metas organizacionales, los recursos de la organi-
zacién, el clima de transferencia y la implicacién y el compromiso.
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Un tema recurrente en la investigacién se refiere a la necesidad de unir ia formacién con
la estrategia y las metas organizacionales. Los cursos de formacion deberian apoyar ia direccion
estratégica de la organizacion y los objetivos de la formacién deberian estar alineados con las
metas organizacionales (ej. una organizacion en proceso de reduccién deberia tener un enfoque
diferente de la formacién que una organizacién activamente involucrada en un proceso de
expansion).

Segqun indica Goldstein (1993) es dificil establecer objetivos de trabajo sin determinar los
recursos fisicos y humanos de que se dispone. En este punto, se considera fundamental la

contrbLAIAN dal Uﬂﬂanﬂmﬁﬂm (6 [eeurses humanos, puesto que se encarga del andlisis de la

mano de obra disponible en la empresa, de manera que puede estimar si [ la emprasa DOQQQ
personal capaz de ser formado y promocionado. En la mayor parte de las empresas espafiolas
la formacion depende del departamento de recursos humanos. La investigacion sobre este tema
encuentra evidencia a favor de tener un area de formacién en la empresa como recurso (til
y relacionado con una menor percepcion de problemas y dificultades asociadas a la formacién
continua (Grau, Hernandez, Sailanova, y Peird, 1995), mayor nivel de introduccién de nuevas
tecnologias en produccion (Pinazo et al.,, 1995, 1997) y mayor formacion para sus empleados
(Pinazo et al., 1995, 1997; Llorens, 1897).

Por su parte, el clima de transferencia contempla los componentes que pueden afectar al
trabajador que regresa a la organizacién con nuevas destrezas, aprendidas en los programas
formativos. Por (ltimo, respecto a la implicacion y compromiso de la direcciéon en el programa
de formacion, diversas investigaciones concluyen que la formacion es mas eficaz cuando los
directivos proporcionan un clima que alienta a los empleados a explorar nuevas ideas y a usar
los conocimientos adquiridos en los programas de formacién (Goldstein, 1991).

2.2.2. Nivel de tareas

El analisis de tareas determina lo que se debe realizar para desempeiiar el trabajo de forma
eficaz. Este tipo de analisis identifica la naturaleza de las tareas que deben ser realizadas en
el puesto de trabajo y también los conocimientos, las destrezas y las habilidades (Knowledge,
Abilities y Skills -KASs) necesarias para poder llevarlas a cabo. La realizaciéon de un adecuado
analisis de tareas es fundamental ya que cada vez més los cambios tecnoldgicos rapidos pueden
modificar los requisitos de las tareas, lo cual a su vez puede influir en el conocimiento, las
habilidades y las destrezas requeridas. En esta linea de cambio tecnoldgico, es necesario hacer
notar que los requisitos en el trabajo a todos los niveles han aumentado las exigencias de
flexibilidad, y de desarrollo de competencias generalizables a un conjunto de puestos, ademas
de plantear [a exigencia de la realizacion experta, tal y como se ha indicado con anterioridad.

Por lo que se refiere a las estrategias para llevar a cabo un adecuado analisis de tarea los
métodos tradicionales sefialan el método de analisis de tarea, el método de analisis de KASs
y el método integrador de andlisis de tareas y KASs (Goldstein, 1991, 1993). Segin Goldstein
(1991, 1993) los métodos de andlisis de tareas se especifican en una serie de pasos. E| primer
paso consiste en comprender el puesto en el contexto de la organizacion, especificacion de las
tareas que se realizan. Entre las técnicas utilizadas para cumplimentar este paso destacan el
que sean expertos {os que generen una lista de tareas que se incluyen en el puesto o que sean
observadores externos los que categoricen las distintas tareas realizadas.

El segundo paso seflalado por Goldstein consiste en que los propios ocupantes, supervisores
o subordinados estimen cada tarea, en cuanto a los siguientes aspectos: importancia de la tarea,
su dificultad de aprendizaje, la frecuencia de realizacién y aumento de formacion que requiere.
Esta técnica implica la «triangulacién» es decir que la informacién sea recogida del propio
ocupante, por sus superiores y por sus subordinados, con la finalidad de obtener informacion
contrastada.
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Por lo que se refiere al método de andlisis de KASs, también se sefialan distintos pasos.
El primer paso consiste en la especificacion de los conocimientos, habilidades y destrezas
requeridos por el puesto. El conocimiento puede ser definido como un cuerpo organizado de
informacién factual o procedimental cuya aplicacién hace posible el desempefio adecuado del
puesto y ademas constituye la base sobre la que se construyen las destrezas y habilidades (lo
gue se necesita conocer). Las destr¢zas son capacidades psicomotoras para la ejecucion del
puesto (lo que debe ser capaz de hacer). Las habilidades son capacidades cognitivas necesarias
para la realizacién del trabajo (resolver problemas) (Dipboye et al., 1994). El segundo paso
consiste en que expertos en el puesto generen una lista de conocimientos, destrezas y habi-

lidades que requlere el desempefio de este puesto determinado. El tltimo paso consiste en
preguntar a ocupantes, supervisores o ambos que estimen de la lista anterior aspectos tales
como importancia, consecuencia del error o dificultad para aprender.

El método integrador de analisis de tareas y KASs intenta superar las limitaciones de los
dos métodos anteriores, para lo cual se forma un panel de cinco a ocho expertos y se les pide
que contesten a cuestiones referentes a cudles son las caracteristicas que distinguen a los
buenos de los malos empleados en la realizacién de una determinada tarea. Después se les
indica que piensen en un buen empleado, concretando qué tipo de conocimientos y destrezas
posee, justificando las afirmaciones. Por Ultimo, se les pregunta qué aspectos pueden aprender
para aumentar la eficacia en la realizacion.

Por otro lado, diferentes autores han desarroliado otros procedimientos mas acordes con las
necesidades planteadas por el cambio tecnolégico. Por ejemplo los proyectos de experfos
indican de qué forma puede cambiar el puesto y de qué forma las KAS pueden verse afectadas.
Schneider y Konz (1989) idearon un procedimiento para anticipar necesidades futuras de for-
macioén, utilizando a expertos en materias o asignaturas que proyecten como el trabajo cambiara
y como las necesidades de KASs se veran afectadas. También cabe sefialar la reunién de
hipotéticos incidentes criticos que pueden darse en el futuro (Campbell, 1988) bajo determinadas
condiciones. Este autor indicé que esta propuesta podria implicar juicios que expresen deseo
o desinterés de realizacién en términos concretos.

Otra forma de afrontar los cambios rapidos en el puesto es aumentando fa importancia de
la formacién continua a través del puesto. Es decir, analizar qué cambios se van a producir
en los puestos y que formacion complementaria necesitan las personas que los estan ocupando,
para poder seguir desempefiandolos de-manera exitosa (Mumford, et al., 1987). Por Uitimo, otro
método es incorporar las aportaciones de los modelos instruccionales a la deteccién de nece-
sidades de formacién y en concreto el andlisis de tarea. En este punto también se incluye la
necesidad de comprender mejor lo que significa realizacién competente o experta, identificando
las diferencias de realizacién entre los expertos y los no expertos. La metodologia utilizada se
relaciona con los protocolos verbales y técnicas psicométricas. La aplicacion de estas técnicas
a la formacién no se ha desarrollado tanto como los métodos tradicionales (Ford y Kraiger, 1995).

2.2.3. Nivel individual

Constituye el Gltimo paso del modelo de determinacién de necesidades de formacién de
McGehee y Thayer. El objetivo de este tercer andlisis consiste en identificar quién necesita
formacién y qué formacién necesita. La persona que se forma debe reunir una serie de con-
diciones referidas a: implicacion, actitud hacia la formacién, conocimientos previos y motivacion
hacia la formacioén. Algunas investigaciones realizadas en el sector ceramico han mostrado que
la actitud hacia la formacién puede explicar la conducta de formacion y que dicha actitud hacia
la formacion viene condicionada por la experiencia previa de formacién, la opiniéon de otros
significativos (compafieros y supervisores) y las consecuencias que la formacion tiene para el
desarrollo de carrera del trabajador (Grau, Gimeno, Agut, y Cifre, 1997).
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Tannenbaum y Yukl (1992) sefialan que un analisis individual inadecuado puede conducir
a una formacién con un nivel inadecuado o dirigida a fas personas a las que no corresponderia.
Asi, entre las estrategias de analisis individual sefialan cinco. La primera es la evaluacion por
parte de los supervisores de las KASs de los empleados; la segunda la evaluacién por parte
de los propios empleados de sus KASs; |a tercera consiste en reunir datos objetivos de la
realizacién de los empleados (volumen de ventas, cantidad y calidad de produccion, etc.). La
cuarta se trata de conocer las habilidades de los empleados por medio de tests. Por Citimo,
sefalan el potencial de formaciéon de los empleados (%rainability’). Esta se define como la

uml]abilidad de que la persgna §6 heneficie de un programa de formacion. Esto es debido a

que los participantes que carecen de las destrezas y motivacion basicas tienen menos proba-
bilidad de tenér éxito en el programa y pueden necesitar una preparaciéon previa para entrar
en un programa de formacién especifico.

En nuestro estudio sobre la formacion en empresas de metal-mecanica, enconframos que
los trabajadores con bajos niveles de cualificacion manifiestan mayor resistencia al cambio y
una menor motivacion hacia la formacion. Ello es debido, en parte, a que les cuesta mas asimilar
el contenido de la formacion y aplicarlo al puesto de trabajo (Grau et al., 1995; Salanova et al.,
1995; Llorens, 1997; Salanova et al., en prensa).

Si tenemos en cuenta los diferentes colectivos, son los trabajadores mayores los que han
recibido una mayor atencidn. Las areas de investigacion en este colectivo se centran en la
readaptacion de los trabajadores que se encuentran en la mitad de su carrera, la crisis de mitad
de carrera y la pérdida del trabajo. Las mujeres también son un colectivo que puede plantear
necesidades de formacion especificas. No obstante, en el caso de las mujeres que trabajan en
empresas con cambio tecnolégico, no parecen ser un colectivo potencial de atencién diferen-
ciada en cuanto a necesidades formativas especificas. Asi, en los distintos estudios que hemos
llevado a cabo sobre esta problematica encontramos que en las empresas cuyos empleados
y empleadas estan formados, tanto hombres como mujeres tienen las mismas oportunidades
ante la implantacion de nuevas tecnologias (Agut et al., 1995; Agut, 1996; Agut y Salanova,
1998). No obstante, en cuanto a las actitudes hacia la formacion de hombres y mujeres los
resultados son diferentes. Por ejemplo en el trabajo de Agut, Cifre, y Gimeno (sometido) se
encontraron dos dimensiones basicas de las actitudes hacia la formacion en trabajadores del
sector ceramico: concepto y objetivo de la formacion y resultados de Ia formacién. Ahora bien,
el anélisis diferencial en funcion del sexo muestra que son los hombres quienes mantienen una
actitud mas favorable hacia la formacién en el d&mbito organizacional.

También ia formacion y desarrollo de los directivos ha recibido una amplia atencion por parte
de los investigadores en los Uitimos afios, La literatura muestra que el analisis de necesidades
de formacién de los directivos es mas dificil que el de otros puestos, debido a la complejidad
del trabajo directivo y su trascendencia para la organizacion (Tharenou, 1991; Tannenbaum y
Yulk, 1992). Las necesidades formativas encontradas en nuestros estudios de formacion de
directivos del sector turistico derivadas de los retos del sector y de los cambios tecnoldgicos
previsibles en los préximos afios, muestran la necesidad de formar al gerente en aspectos
relacionados con lo que podriamos denominar vision global del sector y se constata la demanda
de competencias relacionadas con el conocimiento y el desarrollo de habilidades sociales, de
direccion, y de gestiéon de recursos humanos e implantacion de sistemas de calidad (Llorens,
Agut, Grau y Salanova, 1997; Grau, Agut, Llorens, y Martinez, 1999).

3. La evaluacion de la formacion

Algunos autores (Goldstein, 1994, Dipboye et al., 1994; Ford y Kraiger, 1995, entre ofros)
han sefalado la necesidad de realizar esta actividad evaluativa para asegurar |a efectividad de
las acciones formativas llevadas a cabo. No obstante, pese a la importancia de esta parte del
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proceso de formacién es quiza la mas pobremente realizada en las empresas, y si se hace,
es normalmente a través de encuestas estandar que se administran a los formandos sobre su
opinién personal del programa formativo.

Este resultado se constata en nuestro estudio sobre formacién y nuevas tecnologias en el
sector metal-mecénica (Salanova et al., 1995; Llorens, 1997; Salanova et al.,, en prensa). Las
empresas por lo general realizan una evaluacién informal de la formacion que han llevado a
cabo. Ademas cuando se hace evaluacion de la formacién, se evalia generalmente sélo la
satisfaccion de los participantes una vez finalizado el curso de formacion.

No obstante, una aproximaclén sistematica al proceso de formacién requiere llevar a cabo
procedimientos de investigacién rigurosos similares a los utilizados en cualquier investigacion
de tipo basico o aplicado (Dipboye, 1994). En este sentido, Goldstein (1990) define la evaluacion
como un conjunto sistematico de informacién descriptiva y valorativa necesaria para tomar
decisiones de formacion eficaces relativas a la seleccion, adopcion, valor y modificacion de
diversas actividades formativas. En este punto trataremos de responder a tres cuestiones basicas:
£qué, cuando y c6mo evaluar?. Cuestiones relacionadas con los criterios, los momentos y los
disefios de evaluacion.

3.1. Criterios de evaluacién ¢ Qué evaluar?

Los criterios a tener en cuenta para evaluar la efectividad de la formacién se deben con-
templar desde los inicios de los programas formativos. Asl por ejemplo, un resultado directo de
la evaluacién de necesidades formativas y la especificacién de los objetivos instruccionales es
precisamente la eleccién de criterios de evaluacion de la formacién. Una aproximacion popular
y tradicional sobre los criterios de evaluacion de la formacion es el “modelo de los cuatro pasos
para la evaluacién” de Kirkpatrick (1977). Este autor plantea cuatro criterios para la evaluacion
de la formacién en la empresa (1) reacciones de los formandos (2) aprendizaje, (3) transferencia
y (4) resultados. De este modo, se podria entender que cuando un programa de formacién es
efectivo, los formados estan satisfechos (nivel 1), han aprendido el material (nivel 2), actuaran
de modo diferente en su trabajo (nive! 3) y se produciran cambios positivos en la organizacion
(nivel 4).

La mayoria de las empresas se quedan en el primer nivel de evaluaci6n y algunas pasan
al segundo, pero son contadas las ocasiones en que se tienen en cuenta los otros dos niveles.
No obstante, también es cierto que cada vez mas las empresas estan mostrando un interés
mayor por evaluar la conducta de los formandos una vez regresan al trabajo (nivel 3), en
definitiva se cuestionan lo siguiente, ¢los formandos utilizan los nuevos conocimientos, destre-
zas, habilidades y actitudes en el trabajo?. En el estudio de casos de Salanova, Grau, Prieto
y Peir6 (1995) encontramos que las empresas manifiestan la utilidad de la aplicacion de los
conocimientos y habilidades obtenidas por los empleados en los cursos de formacién. Es decir,
lo que se persigue es que tenga lugar una transferencia positiva, la cual segln autores como
Morrison (1991), Dipboye et al. (1994 ) y Ford y Kraiger (1995), consiste en que el formando
aplique eficazmente los conocimientos, destrezas, y habilidades aprendidas en el contexto de
formacién al puesto de trabajo. Esto va en la linea de lo sefialado por Ford y Kraiger (1995)
quienes indican que una condicién indispensable para hablar de aprendizaje en la formacion,
es que se produzca un aumento del desempefio en el ambito de trabajo.

(1) Reacciones de los formandos

Generalmente se suele preguntar a los formandos sobre su satisfaccién en relacion con el
programa de formacion, siendo este el método mas frecuentemente utilizado para evaluar la
formacién. Se utilizan asf cuestionarios que miden el grado de satisfaccion con los distintos
aspectos del programa formativo y de su disefio. Se suelen evaluar las reacciones de los
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formandos hacia distintos aspectos del programa formativo como por ejemplo, el disefio, el
profesorado, la gestién de la formacién, etc. La evaluacion del disefio, aporta informacién sobre
la adecuacion de los objetivos, los contenidos, la duracion y la metodologia empleada, asi como
de los recursos didacticos (transparencias, videos). La informacion obtenida permite, en su caso,
redisefiar la formacién en caso de observarse inadecuaciones en los aspectos que se acaban
de mencionar. La evaluacion del profesorado aporta informacién sobre la idoneidad del formador
en sus facetas técnica y didactica, permitiendo la deteccion de carencias y lagunas que éste
muestre a la hora de impartir formacion. Por tltimo sefialar que es importante conocer la calidad
de la gestidn de la formacién y la adecuacion de la temporalizacién de la imparticion a la
necesidad que hay que satisfacer. Asi pues, a medida que el lapso de tiempo que media entre
la imparticion y la practica de los conocimientos y habilidades es mayor, mas ineficaces seran
las acciones formativas.

Aunque el uso de este nivel para evaluar la formacién es el méas habitual, es cuestionable
el valor de la informacion obtenida especialmente en términos de relaciones directas con los
otros niveles, y sobre todo en contextos cambiantes y dindamicos. Haccoun y Saks (1997) sefialan
gue una explicacion posible es que las medidas de reaccién raramente muestran varianza ya
que, por lo general, la mayorfa de los formandos reaccionan positivamente hacia las experiencias
de formacion. Estos resultados son consistentes con los encontrados por Salanova et al. (1993b)
y Grau et al. (1995). En general, empleados y empleadores valoran positivamente la formacién,
aunque también perciben algunos inconvenientes y problemas. Asi en Grau et al. (1995) en-
contramos que los empleadores atribuyen a causas externas los problemas relacionados con
la formacién (sesgo favorable al yo) como por ejemplo “la escasez de oferta formativa real en
su empresa” o el “poco interés de los trabajadores”. Ademas, encontramos que el nivel de
implantacion de nuevas tecnologias influye en el tipo de problemas relacionados con la forma-
cién. Asi, empresas que trabajan con nuevas tecnologias tienen mayor conocimiento de la oferta
formativa y consideran en mayor medida que necesitan formacién.

Algunos autores han propuesto utilizar las medidas de reaccion como informacién sobre la
efectividad de la formacién pero ampliando las variables. Esto es, no sdlo utilizar el clasico “estoy
satisfecho con...” sino también incluir medidas de auto-eficacia, y disposiciones motivacionales
(Mathieu et al., 1992; Kraiger, Ford y Salas, 1993; Salanova, Hontangas y Peir6, 1996; Saks,
en prensa; Haccoun, 1997). En este sentido, la auto-eficacia es uno de los principales predictores
de la conducta y el desemperio en la formacion. Asi por ejemplo, una baja auto-eficacia puede
indicar que la experiencia de formacion en si misma requiere algin tipo de modificacion.

También cabe integrar medidas de motivacién hacia el aprendizaje y motivacién hacia Ia
transferencia como medidas de reaccién. En este sentido Haccoun y Saks (1997) sugieren el
uso del modelo VIE para la operacionalizacion practica de las dimensiones de motivacion. La
aproximacion VIE requiere cuestiones separadas para medir la valencia, la instrumentalidad
y la expectativa relacionada con el aprendizaje y/o |la transferencia al puesto. Andlisis
separados de estos subindices pueden proveer informacion sobre los efectos de la formacion.
Por ejemplo, saber que la valencia es baja puede indicar que la formacién es percibida como
de baja prioridad para los formandos, mientras que bajas expectativas pueden indicar que la
formacion es percibida como poco aplicable. En este sentido, en un estudio que realizamos en
el marco de la formacion para la prevencion de riesgos laborales (Martinez, Grau y Salanova,
en prensa) evaluamos la formacién recibida por los participantes, y encontramos que la expe-
riencia previa en formacién y las expectativas de transferencia, son buenos predictores de las
futuras conductas de formacién. De esta manera son los sujetos que ya han tenido experiencias
en formacién y aquellos que tienen expectativas de transferir los conocimientos aprendidos en
la formacioén al puesto de trabajo, los que mas predispuestos estan a seguir formandose en el
futuro.
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(2) Aprendizaje

Se evalia aquf el grado de comprensién y asimitacion por parte de los formandos sobre los
principios, hechos, y técnicas ensefiadas en la formacién. Usualmente se utilizan medidas de
“lapiz y papel” para la evaluacion del grado de aprendizaje. Para hacer una evaluacion del
aprendizaje de calidad se suelen tener en cuenta tres tipos de evaluacién: evaluacién diagnostica,
formativa y sumativa. La evaluacion diagnéstica, es fa que realiza el formador al comienzo de
la formaciéon con la finalidad de obtener informacion sobre el nivel de cualificacion de los
participantes. Es muy dificil valorar con precision esa cualificacion y debido a las consecuencias
que puede tener sobre las personas ha llevado a que en muchas organizaciones no se realice.
La evaluacién formativa, se realiza por el formador a lo largo de la formacién y sus resultados
le permite ir reajustando el disefio para una mejor consecucion de los objetivos del mismo. Por
Gltimo, la evaluacion sumativa, es la realizada al final de la formacién y permite valorar la
consecuciéon de los objetivos y el rendimiento alcanzado por los formandos, en definitiva el
aprendizaje alcanzado. Este tipo de evaluacién proporciona informacion sobre el grado de
capacitacion para el puesto que tiene una persona. No evalla la transferencia, ya que es
inmediatamente después de terminada la formacion, sino lo que se ha aprendido.

No obstante, estas medidas tienden a evaluar el nivel de conocimiento declarativo retenido
por los formandos, y éste es un predictor insuficiente de la conducta posterior, siendo més critico,
en este caso, el conocimiento procedimental (Kraiger et al., 1993; Haccoun y Saks, 1997). El
conocimiento declarativo se refiere a la adquisicién de hechos (saber qué) mientras que el
procedimental hace referencia a la integracién de hechos en esquemas cognitivos previos
especificos para acciones concretas (saber como). Ademds, las competencias que requieren
los cambios tecnoldgicos estan mas relacionados con el conocimiento procedimental. La cues-
tién es que existen pocas medidas de este ultimo tipo de conocimiento. En este sentido, Ostroff
(1991) desarrollé un test para este fin. En él se plantean al formando varios escenarios y éste
indica cémo actuaria eligiendo items desde una lista preparada de alternativas. Las respuestas
proporcionan distintos grados de conocimiento procedimental aprendido durante la formacion.

(3) Transferencia

Se evalla aqui en qué medida la formacion ha cambiado la conducta y los esquemas
cognitivos de modo que se pueda transferir lo aprendido en el contexto de formacién al puesto
.de trabajo. Trata de comprobar la adecuacion del aprendizaje adquirido en la formacién al puesto
de trabajo, indicando la eficiencia o la rentabilidad de la accién formativa. Se realiza en distintos
momentos temporales, por lo que también se llama evaluacién longitudinal. No basta con realizar
la evaluacion inmediatamente después de terminada la formacion, entonces pueden repetirse
conductas aprendidas pero no sabemos si la retencién sera a largo plazo. La aplicacién mas
frecuente es a los 3 y a los 6 meses posteriores a la finalizacion del programa formativo, siempre
que los aprendizajes no sean muy complicados o necesiten de un desarrollo continuado (cambio
de actitudes).

Actualmente existen dos tipos de medidas conductuales: datos de desemperio objetivo y auto-
informes (Haccoun y Saks, 1997). Los estudios de campo en raras ocasiones utilizan datos
objetivos, dados los problemas que éstos conllevan en contextos aplicados, y algunos de ellos
utilizan observaciones directas (video) aunque generalmente se usan en contextos de simula-
cién. Las medidas més utilizadas son las de auto-informe, aunque su validez se ha puesto en
duda en éste y en otros campos de la Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones (Johns,
1994). Ahora bien, la problematica asociada al uso de estas medidas puede ser atenuada
utilizando por ejemplo estrategias de triangulacién (Tziner, Haccoun y Kadish, 1991; Haccoun,
1995; Saks, Haccoun y Laxer, 1995; Gaudine, 1997, cit. Haccoun y Saks, 1997; Grau et al.,
1998). Se trata asi de tomar en consideracién datos desde el mismo formando, su supervisor
y/o subordinados/comparieros. Asi, se pueden obtener frecuencias de uso de conductas espe-
cificas aprendidas durante la formacioén que se estan aplicando en el puesto de trabajo, y también
datos de su calidad.
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(4) Resuftados

En este tipo de criterio se tiene en cuenta la evaluacién de aspectos que incluyen posibles
resultados y consecuencias de la formacién como por ejemplo la reducciéon de costes, rotacion,
absentismo, incrementos en la calidad y cantidad del desempeiio y del rendimiento en el puesto
de trabajo, etc. Estas medidas son dificiles de obtener, y sobre todo de relacionar causalmente
con la experiencia de formacion. Este problema es todavia mayor cuando la formacién se refiere
a destrezas “soft” utilizando la terminologla de Haccoun y Saks (1997), haciendo referencia a
destrezas sociales por ejemplo, en donde su uso efectivo en el trabajo es dificil de relacionar
Gon resultades erganizacionales como la reduccion de costes o del absentismo.

En suma, el tipo de criterio que se utiliza para la evaluacién de la formacién son las reacciones
de los formandos, esto es, el grado en que estan o no satisfechos con la formacién, cuanto
les ha gustado, etc. Ahora bien, esto no garantiza que se produzca transferencia del aprendizaje
-al puesto, sino que son necesarias evaluaciones positivas en otros criterios. No obstante, como
sefialan Dipboye et al. (1994) aungue el modelo de Kirkpatrick ha dominado el pensamiento
sobre el desarrollo de criterios y puede ofrecer alternativas para la medida de la efectividad de
la formacién, es necesario que los criterios de evaluacion estén basados en la evaluacion de
necesidades. En otras palabras, la eleccion de criterios deberia estar guiada por el analisis de
las necesidades organizacionales, los requisitos .de la tarea y las necesidades de los futuros
formandos. Asi, el anélisis de necesidades realizado puede llevar a concluir que son necesarios
s6lo uno o dos criterios, por ejemplo, en una situacién en donde la formacién pretende aumentar
la moral, quiza sblo sean relevantes las reacciones de los formandos, mas que el cambio
conductual o el aprendizaje de contenidos especificos. .

3.2. Momentos de la evaluacién ¢ Cuando evaluar?

¢ Cuéndo hay que evaluar? ;Cudles son los principales momentos del proceso formativo en
que es necesaria la evaluacion? Segun Brinkerhoff (1989), son seis los momentos principales
en los que se requiere la evaluacion de los programas de formacion.

Un primer momento tiene que ver con la deteccion de necesidades y deseos de la orga-
nizacion que implanta un programa de formacion. Mediante la evaluacion se ha de dejar claro
qué es lo que se pretende conseguir y si la formacion es el instrumento adecuado para logrario.
En este momento se pueden también elaborar los criterios de evaluacion mencionados ante-
riormente. El segundo momento, hace referencia al anélisis de los programas disefiados. Se
intenta responder a si van a funcionar bien en esta organizacién los programas disefiados, con
estos trabajadores, para alcanzar los propositos perseguidos. El seguimiento de la formacion
mientras se estd impartiendo, supone un tercer momento. Se trata de la evaluacion para so-
lucionar los posibles problemas que puedan ocurrir en el programa de formacién, como por
ejemplo que los asistentes no se impliquen, las instalaciones no sean idoneas, etc. Los logros
inmediatos al concluir el curso, confluyen en un cuarto momento de la evaluacion. Se comprueba
si la formacién ha complacido y ha aportado algo novedoso a los participantes. A veces, se
comprueba qué es lo que han aprendido. Se refiere a la evaluacion inmediata, a corto plazo,
no a la transferencia. El quinto momento es la evaluacion del funcionamiento de los formandos
en su puesto de trabajo. Se verifica qué es lo que estan haciendo, qué estan utilizando del
conjunto de técnicas abordadas, qué es lo que se esta consolidando y qué es lo que se esta
dejando de lado. Es decir, en qué medida se esta produciendo el transfer esperado y qué es
lo que lo esta obstaculizando. Este es el momento de la evaluacién de la transferencia. Por
ultimo seria positivo un andlisis de la contribucion real de la formacion al funcionamiento global
de las distintas unidades y de la propia organizacion. La cuestion clave aqui es la rentabilidad
que genera la formacion.
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En la mayoria de los casos no se evalian cada uno de estos seis momentos, sino que se
suele centrar la evaluacién en el momento 4 y 5. Es decir, se ve si el curso ha gustado, si los
asistentes han aprendido algo, si utilizan lo aprendido en el puesto de trabajo. Pero ;durante
cuanto tiempo lo utilizan?. Eso resulta incompleto. Es muy importante evaluar la efectividad de
la formacion, su rentabilidad, determinar si ha sido til respecto a lo que queriamos conseguir
con ella. ¢{Se han cumplido los objetivos establecidos a partir del analisis de necesidades de
formacion?

3.3. Métodos para evaluar ;Cémo evaluar?

Por dltimo, nos queda por responder la cuestion de como hay que evaluar. Los disefios de
evaluacion tradicionales intentan comprobar si los formandos cambian y si fos cambios obser-
vados son atribuibles a la experiencia de formacion per se (Haccoun y Saks, 1997). Se utiliza
asi el método experimental requiriendo el uso de medidas pre y post-test, grupos control, disefios
longitudinales y se tienen en cuenta las amenazas a la validez de los resultados de los programas
de formacién. La primera cuestion es si los participantes, después de ser incluidos en un
programa de formacion, cambian su ejecucién significativamente. Para responder a esta pre-
gunta es necesario administrar un pre-test antes de la formacion y un post-test después.

Respecto al contenido de los cuestionarios, el criterio de relevancia tiene un papel critico.
l.os cuestionarios deben medir los objetivos y resultados que seran alcanzados como resuitado
del programa de formacién. Por tanto, para evaluar la formacién se suelen utilizar cuestionarios
a medida del programa de formacion. Los contenidos estaran en funcién de los conocimientos,
habilidades y destrezas establecidos en la evaluacién de necesidades, y que son los requeridos
para una correcta ejecucion de! trabajo.

La especificacién de cambios indicados por las medidas pre- y post- formacion sélo son uno
de los aspectos a tomar en consideracion. Debe determinarse si los cambios han ocurrido como
resultado de la intervencion de formacién. Para ayudar a eliminar la posibilidad de otras expli-
caciones del cambio entre el pre-test y post-test, puede utilizarse un grupo control. Este grupo
es tratado como el grupo experimental en todas las variables que pueden contribuir a las
diferencias pre-post excepto en lo que se refiere al programa de formacién. No obstante, en
la practica es poco probable que se utilice este método. Conseguir grupos control y que los
sujetos (formandos) sean asignados al azar a los grupos control y experimental es muy dificil
en contextos aplicados.

Las dificultades asociadas al uso del método experimental clasico han inducido a desarrollar
disefios de evaluacion que sean creibles cientificamente y realistas en un ambiente organizacional
dinédmico y cambiante. En este sentido, Haccoun y Hamtiaux (1994) proponen la estrategia
denominada “referencia interna” donde se evalGan el desempeifio pre y post de los formandos
en areas de contenido cubiertas durante la formacion y se contrasta con el desempefio en otras
éreas de contenido no cubiertas durante la formacion. La efectividad de la formacién se demues-
tra cuando los cambios pre y post en los items relevantes en la formacién son mayores que
los cambios en los items no relevantes.

4. Directrices generales para el disefio prospectivo de la formacién en la
empresa

Con todo lo analizado anteriormente cabe sefialar que los cambios tecnolégicos requieren
técnicas de formacién que preparen a las personas para la adquisicién de nuevas competencias
a lo largo de toda la vida (Hesketh y Bochner, 1994). Esta perspectiva estad basada en la idea
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de que la persona en poco tiempo puede tener obsoletas sus habilidades y destrezas, ya que
no se entiende la formacion como una accién que, una vez recibida, dura toda la vida, sino
mas bien que las personas requieren de ella para toda la vida, ya que necesitan adquirir nuevos
conocimientos, destrezas y habilidades desde una perspectiva continua.

Eil ‘modelo de formacién como sistema’ de Goldstein (1993) es bastante util para conceptualizar
la formacién continua. Presenta la formacién como un subsistema que no se puede dar solo,
sino en interaccion con otros sistemas de las organizaciones en donde tiene lugar. Otras
caracteristicas fundamentales del modelo son la evaluacién continua y sus modificaciones.
Desde la perspectiva de sistemas el disefio de los programas de formacién nunca finaliza, sino
que la organizacién estd continuamente implicada en su mejora. Ademas, son necesarios di-
ferentes métodos cuando las condiciones son distintas. Los métodos especificos de formacion
(ej. Conferencias magistrales, role-playing, etc.) dependen de los objetivos formativos, los
formandos, las tareas y otras variables relevantes. El modelo mantiene una orientacién hacia
la investigacién. Una aproximacion hacia la investigacion supone que el programa es evaluado
cientificamente y la formacién avanza sélo si los objetivos del programa se estan consiguiendo.
Por uitimo, el modelo acentia una concepcién de la formacién como una parte de un conjunto
interactivo de sistemas. El criterio utilizado en la evaluacion de los programas de formacién no
es absoluto sino determinado por los otros subsistemas dentro de la organizacion. Asi un cambio
en la cultura organizacional puede cambiar el tipo de formaciéon requerida.

La asuncién basica desde una perspectiva de sistemas, es que la formacion consigue los
mejores resultados cuando consiste en una secuencia planificada y ordenada de eventos. Asi,
el proceso formativo comprende una serie de fases: (a) evaluacion de necesidades de formacion
atendiendo tanto a las tareas, a las personas como a la organizacion, (b) disefio de los pro-
gramas formativos, teniendo en cuenta la elaboracién de objetivos de aprendizaje, el contexto,
los principios de aprendizaje, incluyendo la necesidad de fomentar la transferencia, y las ca-
racteristicas de los formandos, y por ultimo la (¢) evaluacién de la formacion.

Ahora bien, si se quiere abordar cada una de las fases de este proceso de forma que se
garantice el aprendizaje y la transferencia al puesto de trabajo, hay que tener en cuenta las
condiciones y especificidades que vienen dadas por los cambios tecnolégicos. Asi por ejemplo,
los rapidos cambios en los requisitos de los puestos resultantes de la introduccion de tecnologias
suponen serios problemas para las aproximaciones tradicionales a la formacion (Hesketh y
Bochner, 1994). Muchas de estas aproximaciones estan basadas en la asuncién de la relativa
estabilidad de los requisitos de los puestos y la generalidad de los mismos. Sin embargo, no
esta garantizado que futuros puestos requeriran un rango de destrezas similares a los presentes.
Como sefialan estos autores, aunque existen algunos trabajos que enfatizan la importancia de
este tema (ej. Noe y Ford, 1992) hay pocos que hacen referencia a la formacién de destrezas
transferibles (‘transferable skills’).

Por otra parte no se puede orientar ia formacion exclusivamente hacia el formador y no tanto
hacia los formandos, ya que de este modo se atienden poco las demandas reales de las
necesidades formativas presentes y futuras de los formandos, asi como a sus caracteristicas
(e]. nivel formativo de base, motivacién, actitudes, autoeficacia, etc.) que pueden condicionar
la calidad del aprendizaje y la transferencia al puesto de trabajo. Con todo ello, estamos de
acuerdo con Hesketh y Bochner (1994) cuando seiialan que la formacién no deberia ayudar
a la gente a aprender una tarea en particular sino que deberia también desarrollar destrezas
transferibles y de aprendizaje continuo. Es en definitiva defender una aproximacion prospectiva
de la formacion, que tenga una orientacién hacia el cambio. Asi para garantizar el éxito de la
formacion es necesario atender el contexto cambiante en que viven y trabajan los individuos.

En este sentido, una aproximacién prospectiva al proceso de formacién significa que cada
una de las fases del proceso formativo deberia estar més orientada hacia el futuro en orden
a prever las consecuencias del cambio tecnolégico. Asi, en las distintas fases del proceso
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formativo se pueden sefalar algunas directrices para afrontar una formacion orientada hacia el
futuro. Por ejemplo, se deberian analizar los puestos de trabajo teniendo en cuenta lo que es
necesario de forma inmediata y la prevision de posibles cambios a corto y medio plazo. De-
rivados del andlisis de necesidades formativas, los objetivos de la formacién deberian referirse
tanto a aspectos especificos del puesto de frabajo como a habilidades y actitudes implicadas
en el proceso de aprendizaje. También los métodos y técnicas de formacion utilizadas en el
disefio formativo deberian estar influidas por el creciente cuerpo de investigacion sobre destrezas
transferibles. Por Gltimo, la evaluacion deberia incluir una valoracién del grado en que las

acciones formativas han conseguido log QRjétivas Gentrados en la adquicicion da dastrazas
especificas, generalizables y de aprendizaje. Es mas, la evaluaciéon de la formacién deberia
establecer si al final de la accién formativa la persona tiene capacidad de seguir formandose
(trainability’)

En suma, en un contexto de cambio tecnoldgico constante, la formacién debe piantearse
desde una perspectiva prospectiva tanto para las personas que deberian incluir la formacién
continua en la planificacién y desarrollo de su carrera profesional, como para las organizaciones
que deberian plantear la formacién no como una accién esporadica que responde a necesidades
inmediatas, sino como un sistema integrado en la gestién de recursos humanos, planificado y
con una orientacién permanente y de futuro. Asi quiza uno de los objetivos principales en la
formacioén para el cambio tecnolégico es, ademas de la formacién técnica y la usabilidad del
sistema, la formacion en flexibilidad, la transferencia de destrezas y el desarroilo de Ia habilidad
para aprender nuevas destrezas eficazmente. Todo lo expuesto anteriormente, requiere ademas
que la formacioén en la empresa se plantee como un proceso proactivo que necesita revision
y evaluacién constante para garantizar la mejora continua, dando ademas por supuesto que las
empresas se mueven en entornos cambiantes que necesitan feedback continuado. Si plantea-
mos la formacion como un accién orientada al futuro, es necesaria una concepcion del andlisis
de necesidades formativas tanto inmediatas como mediatas o futuras, asi como una evaluacion
continua de los resultados y del proceso formativo. Sélo asi se podra garantizar, con alguna
probabilidad la efectividad de la formacién en la empresa.
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