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LOS DDOS PPARADIGMAS

A grandes trazos, podemos caracterizar el
enfrentamiento de dos enfoques en la for-
mación en torno a tres dimensiones sobre las
que posicionarlos. Estas dimensiones consti-
tuyen un continuo con dos extremos opues-
tos. Así, frente al diseño de la formación guia-
do por la consideración de contenidos, una
forma de actuar orientada a los resultados.
Ante la práctica abocada al protagonismo

del formador, un modelo de actuación ver-
daderamente orientado por la valía del pro-
grama formativo. En oposición a una visión
del aprendizaje limitada a situaciones for-
males de formación, una visión amplia del
mismo como fenómeno natural y cotidiano.

Éstas son las tres dualidades:

¾¾ RReessuullttaaddooss——CCoonntteenniiddooss: Los responsa-
bles, entre los cuales están los profesio-
nales externos, los gestores de formación
y los formadores internos, persisten en
plantear las “necesidades de formación”
en términos de “contenidos que son ne-
cesarios”. Por ejemplo, en un momento
determinado, alguien concluye que un
problema de desempeño de personas
guarda relación con un contenido tan di-
fuso como “liderazgo de personas” o “co-
municación en el equipo”. A veces, más
que un problema se trata de un síntoma
superficial. En cualquier caso, a partir de
ese momento, se deja de hablar del pro-
blema y las conversaciones tratan de los
contenidos a desarrollar: ¿qué contenidos
pueden ser más adecuados?, ¿qué con-
tenidos no se pueden repetir porque se
vieron en otros cursos?, ...

Mediante este mecanismo perverso, el pro-
blema que termina ocupando a los res-
ponsables de formación ya no es ni de los
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participantes ni del negocio, sino exclusi-
vamente suyo. De este modo, en su pro-
pia concepción, los programas terminan
por perder todo vínculo con la realidad y
con los resultados. Es como si la forma-
ción se volviera endogámica, alimentán-
dose de sí misma, dando cobijo a un len-
guaje etéreo y bienintencionado, refugio
de malos profesionales de la formación
espectáculo, o de simples mercaderes del
negocio de la palabrería. Por el contrario,
cuando la formación se orienta a los re-
sultados en lugar de a los contenidos, la
consideración del beneficio obtenido se
imprime en el diseño del programa des-
de el principio, y termina por cristalizar en
una fase de evaluación que va más allá
del criterio de la satisfacción de los parti-
cipantes.

¾¾ PPrrooggrraammaa——FFoorrmmaaddoorr. En la formación co-
mo inversión cuantificable, el diseño del
programa formativo, por encima de las
cualidades personales y profesionales del
formador, es el verdadero propulsor del
aprendizaje. Por su parte, el paradigma
imperante, no trasciende de una tradición
antiquísima: la relación maestro-discípu-
lo. Esta relación, con independencia del
modo concreto en que se estructure (pro-
fesor-alumno, maestro-aprendiz, ...) se
configura como pilar verdadero del apren-
dizaje en el entorno laboral. No es que se

ponga en duda la utilidad de la relación
maestro-discípulo. Menos aún su con-
sustancialidad antropológica (incluso po-
dríamos encontrar paralelismos de este
recurso en las conductas de otras espe-
cies).

En nuestro mundo, el discípulo es segui-
dor y el maestro es un líder que suele ejer-
cer con amplia “libertad de cátedra” y
que se caracteriza por ser:

• Una fuente de conocimiento, al tanto
de teorías e informaciones relevantes.

• Una fuente de experiencia, proporcio-
nando perspectiva y contribuyendo de-
cisivamente a la toma de decisiones.

• Un modelo de actuación a imitar.

• Definidor del camino a seguir para cum-
plir con el objetivo de aprendizaje.

Muchas empresas llevan el tiempo sufi-
ciente confiando en el formador como pa-
ra saber que éste es uno de los elemen-
tos más determinantes del éxito, si no el
único. Sin embargo, los buenos forma-
dores pueden ser escasos, al menos para
ciertas necesidades. Como consecuencia,
no siempre se acierta con el formador. Po-
demos asumir que la relación maestro-
discípulo es inherente a nuestra natura-



Capital Humano  80 Nº 197 • Marzo • 2006

leza social. Pero, ¿es adecuado basar to-
da la inversión y esfuerzo formativo en la
incierta actuación que se desprende de la
relación formador-participantes?

¾¾ AApprreennddiizzaajjee——FFoorrmmaacciióónn: Finalmente, una
tercera limitación estriba en la concepción
del fenómeno con el que se trabaja, el
aprendizaje. Éste es enclaustrado entre
las “paredes” de la situación formativa
(aula, ordenador, out-door,..) y termina
por no diferenciarse de la formación. Se
obvia por tanto que el aprendizaje es un
fenómeno natural que ocurre en cualquier
tipo de situación. De nuevo el medio se
convierte en protagonista y los responsa-
bles hablan sobre recursos formativos (ejer-
cicios y prácticas socorridas) antes que so-
bre objetivos de aprendizaje o problemas
de desempeño.

Sin embargo, una idea más adecuada del
aprendizaje, presupone que una buena pro-
gramación no debe limitarse a influir en un
único espacio y momento; por el contrario,
debe extender su esfera de influencia al día
a día. En consecuencia, la evaluación se 
extiende al ámbito del desempeño de las
personas en su trabajo (y aún a su rendi-
miento), mucho más allá de los eventos for-
mativos planificados. Por otra parte, ade-
más de la ruptura de las barreras formales
del tiempo y el espacio, los programas for-
mativos concebidos bajo el enfoque alter-
nativo proporcionan al participante estra-
tegias para el autoaprendizaje.

En el plano operativo, algunas característi-
cas que definen con mayor precisión ambos
modelos y que bien podrían constituirse en
criterios de una auditoría de la formación,
son:

¾¾ FFoorrmmaacciióónn ccoommoo aacccciióónn aaccaaddeemmiicciissttaa:

• Necesidades formativas intuidas, no ne-
cesariamente ligadas al negocio.

• Necesidades formativas definidas va-
gamente, sin operatividad.

• Objetivos formativos definidos vaga-
mente, sin operatividad.

• Buena presentación de los materiales,
por lo general.

• Practicas inventadas y genéricas.

• La programación no se extiende más
allá de la impartición (presencial u on
line).

• Apenas se contempla la evaluación co-
mo herramienta formativa.

• La evaluación se centra en el individuo
y no en la organización.

• Presupuesto en gran medida ligado a
la obtención de posibles subvenciones.

• Ausencia de información, o ésta, muy
elemental en términos de ratios e in-
dicadores de input y output.

• Profesionales con visión de la forma-
ción como inversión no contrastada.

¾¾ FFoorrmmaacciióónn ccoommoo aacccciióónn pprraaggmmááttiiccaa:

• Necesidades formativas constatadas y
ligadas al negocio.

• Necesidades formativas cuantificadas
y operativas.

• Objetivos formativos cuantificados y
operativos.

• Buena presentación de materiales, ade-
más de estructuración interna y exter-
na facilitadora del aprendizaje.

• Prácticas extraídas del puesto, función
o proceso.

• La programación abarca actividades an-
tes y después de la impartición.

• La evaluación forma parte de la meto-
dología didáctica.

• La evaluación se centra en el beneficio
de la organización y no exclusivamen-
te del individuo.

• El presupuesto depende de los planes
de negocio que se tengan.

• Uso de herramientas de procesamien-
to elaboradas, así como ratios e indi-
cadores de input y output.

• Profesionales con visión de la forma-
ción como inversión cuantificable.

La figura 1 ilustra de un modo gráfico la
conclusión de este apartado. La visión aca-
demicista, distante del negocio, se carac-
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teriza por una lógica de actuación que pro-
duce un resultado deficitario. La gestión de
contenidos que no se vinculan con el ne-
gocio desvía la atención de los gestores ha-
cia el formador –elemento decisivo para la
generación de satisfacción entre los parti-
cipantes. En esta situación, los medios se
convierten en fines y los “profesionales”
terminan gestionando eventos de forma-
ción; en muchos casos dedicándose exclu-
sivamente a los aspectos logísticos y admi-
nistrativos. En contraposición, la visión
pragmática, conlleva una lógica de actua-
ción que podría definirse como círculo vir-
tuoso, donde el enfoque en los resultados
obliga a hablar del programa formativo co-
mo medio para la producción de aprendi-
zaje.

LA NNUEVA DDEMANDA

¿Qué caracteriza a la situación actual para
que sea posible una formación volcada en la
obtención de resultados, donde el papel del
formador sea menos importante que el di-
seño y donde el concepto de aprendizaje sea
abarcado en toda su amplitud?

Es obvio que existe una demanda:

¾¾ Los cursos no producen el efecto pre-
tendido y las empresas con cierta cos-
tumbre en planes de formación han su-
perado los dulces momentos iniciales en
los que ésta era tan motivadora por sí
misma. Ahora son mucho más exigen-
tes con la formación que reciben y/o con-
tratan.

¾¾ Existe descontento con lo obtenido has-
ta el momento. Los precios de los prove-
edores de formación no sólo no han cre-
cido en los últimos años sino que en
muchos casos han disminuido. Parece que
de alguna manera la formación ha fraca-
sado en justificar su valor.

¾¾ Los empleados y directivos que han asis-
tido a muchos cursos demandan algo más
que información transmitida con ameni-
dad. El recuerdo de la información ya no
es un objetivo importante para ellos. Al
margen de su interés o relevancia, hay
muchas informaciones que aprendieron
en cursos anteriores; ahora “vienen al au-
la” con la expectativa de poder solucio-
nar sus problemas.

¾¾ De hecho, algunas de las empresas a las
que alude el punto anterior, poseen sis-
temas de desarrollo basados en compe-
tencias, y buscan la aplicación real de su
modelo competencial en favor de unos
resultados a corto y medio plazo. Éstas
empresas, aunque a veces con herra-
mientas de evaluación personal deficien-
tes, adoptan un marco operativo ade-
cuado para ser permeables a la innovación
que supone una formación alternativa,
orientada a resultados y cambios reales.

¾¾ A pesar de sus dificultades, la penetración
definitiva del e-learning en los últimos
años ha supuesto un soplo de aire fresco,
una alternativa al modelo maestro-discí-
pulo. Probablemente muchos gestores de
formación sean ahora más proclives a
otros planteamientos en busca de una ma-
yor eficiencia. Aun con todo, ¿se trata de
una verdadero cambio o simplemente su-
pone el recurso a más medios o instru-
mentos, sin que adoptemos otra pers-
pectiva? Todavía cabe esperar que sean
muchas y variadas las meras aplicaciones
instrumentales que no se han desvincu-
lado del viejo paradigma. En realidad, las
posibilidades de la tecnología son insufi-
cientes por si mismas. Sigue siendo ne-
cesario encontrar una solución de enfo-
que.

LA OOFERTA YY SSUS OOBSTÁCULOS

Es conveniente que las organizaciones sean
receptivas a los profesionales que van más

FIGURA 1 > INFORMACIÓN: VISIÓN PRAGMÁTICA Y ACADEMICISTA

VISIÓN ACADEMICISTA VISIÓN PRAGMÁTICA

Gestión Gestión
de contenidos de resultados°° °°

Gestión Gestión
del formador del programa××
©©

××
©©Gestión Gestión

de la formación del aprendizaje

FUENTE > Systeme Innovación y Consultoría.
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allá de las competencias, hablando de ne-
gocio y resultados, no medibles sino medi-
dos. Con ello, y sin desvincularse del marco
estratégico de la organización, se logrará
añadir una intencionalidad mejor dirigida a
los planes de formación, y aún a la propia
utilización de los medios tecnológicos. Hoy,
se está en condiciones de proporcionar una
oferta adecuada porque se cuenta con la po-
sibilidad de poner en práctica el conocimiento
que se tiene acerca del fenómeno del apren-
dizaje y la tecnología necesaria para medir
el efecto de la formación.

Sin embargo, el triunfo de un modelo alter-
nativo, con todas sus posibilidades y conse-
cuencias, puede ser, de alguna manera, ame-
nazante para el “statu quo” de la praxis
formativa y su mercado (donde la Adminis-
tración Pública también juega un papel im-
portante). La reciente reforma de la finan-
ciación pública de la formación continua
busca la mayor difusión y agilidad en los trá-
mites. Pero se siguen potenciando las mis-
mas prácticas de siempre. Según se des-
prende del análisis del Real Decreto por el
que se regula el subsistema de formación
profesional continua (RD 1046/2003 BOE 12
de septiembre de 2003), la formación en la
empresa es algo que hay que extender an-
tes que mejorar. Esta visión de cantidad os-
curece otras visiones de calidad. Podrá ar-
güirse que la mayor agilidad burocrática
repercute en la mayor adaptación de la ac-
tividad formativa a las necesidades de la em-
presa y el individuo.

Pero esto es sólo un paño caliente. Las au-
toridades que legislan sobre la gestión de
los fondos públicos para formación conti-
nua no parecen conscientes del verdadero
valor que una evaluación sistemática podría

aportar a la economía. No solamente por-
que se contribuye a una gestión más racio-
nal, también por el efecto beneficioso de la
propia evaluación en el aprendizaje de los
participantes. No nos engañemos, la satis-
facción sigue siendo el único elemento eva-
luativo de referencia, lo cual es absoluta-
mente insuficiente para demostrar que los
costes en formación equivalen a inversión y
no a gasto. De este modo, obviando el pro-
pio aprendizaje o los resultados producidos,
se contribuye a la perpetuación de un mo-
delo de formación con el que los verdade-
ros profesionales están insatisfechos. Qui-
zás, una vez más se hayan olvidado del
ciudadano, en este caso de muchas organi-
zaciones contribuyentes que desean una
gestión pública inteligente. En cuanto a és-
tas, la mejor orientación que se les puede
dar es que se formen o sigan formando pa-
ra el cambio de paradigma.

EL PPAPEL DDE LLA EEVALUACIÓN

Como ya ha quedado dicho, a diferencia del
enfoque tradicional, desde el inicio del pro-
ceso formativo, una orientación a los resul-
tados implica integrar “de facto” la evalua-
ción de influencias. La manera concreta de
hacerlo comienza con una definición opera-
tiva de las necesidades a cubrir (diferencia
entre el valor actual de los indicadores ele-
gidos y el valor deseado de los mismos). En
un futuro no muy lejano, será habitual que
las acciones formativas incorporen la eva-
luación mediante índices de aprendizaje, de
aplicación e incluso de impacto en el nego-
cio.

Por ejemplo, si un responsable de formación
se propone mejorar las habilidades para que
un directivo desarrolle a sus propios colabo-
radores, podríamos usar, entre otras posibi-
lidades:

¾¾ Un test de conocimientos sobre el tema
al comienzo y al final del evento formati-
vo, un role-play para observar su comu-
nicación al inicio y al final del mismo,...
Éstos serían indicadores centrados en el
aprendizaje.

¾¾ También se puede incorporar como cri-
terio evaluativo la creación de otras he-
rramientas que sirvan para medir la asun-
ción de mayores responsabilidades por

CUADRO 1 > APRENDIZAJE Y EVALUACIÓN

El fenómeno del aprendizaje La tecnología de evaluación

FUENTE > Systeme Innovación y Consultoría.

• La naturaleza de las competencias hu-
manas.

• Teorías del aprendizaje.
• La importancia de la emotividad y la vi-

vencia.
• La psicología cognitiva y el procesa-

miento de la información.
• La pedagogía y la didáctica.
• El comportamiento organizacional.
• Etc.

• Diseños experimentales aplicados al
ámbito de las ciencias sociales.

• Metodología de investigación social.
• Técnicas cualitativas y cuantitativas.
• Análisis y procesamiento estadístico pa-

ra pequeñas muestras.
• Técnicas de descripción de actividades.
• Técnicas de evaluación del desempe-

ño en las organizaciones.
• Etc.
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parte de los colaboradores, la mejora en
las evaluaciones del desempeño, la per-
cepción que tiene el propio equipo 
sobre su propio desarrollo, ... u otros in-
dicadores que busquen medir las conse-
cuencias estables del comportamiento
en el trabajo.

¾¾ Asimismo, es posible cuantificar el im-
pacto en la consecución de objetivos de
negocio. Al igual que en el punto ante-
rior, este tipo de indicadores se centran
en la influencia de la formación en la or-
ganización. Pero aún va más lejos, bus-
ca variaciones significativas en los resul-
tados objetivos de negocio, producción,
calidad, atención al cliente, etc...

Gracias a la evaluación practicada con nor-
malidad, se abren nuevas posibilidades a la
mejora continua de los programas. Es decir,
se llega a conocer mejor las causas por las
que la formación es efectiva o no. Siguien-
do el ejemplo, los resultados podrían poner
de relieve la existencia de un aprendizaje que
no se ve reafirmado por la aplicación de nue-
vos comportamientos en el puesto. Ello im-
plicaría que existen determinados obstácu-
los y por tanto, en su próxima edición, el
programa debería orientarse hacia su supe-
ración.

Por otro lado, esos obstáculos quizás pudie-
ran servir de evidencias contrastadas de otros
problemas de la organización que requieran
actuaciones de carácter integral relativas al
negocio o a la organización. Pero además
del mayor conocimiento de causa y las ven-
tajas operativas para ser más productivos,
existen implicaciones motivacionales. Recor-
demos aquel viejo principio que afirma que
todo lo que se mide mejora. El autor de es-

te trabajo lo ha podido constatar mediante
la puesta en práctica del siguiente procedi-
miento que denomina SkillsGym®.

METODOLOGÍA SSKILLSGYM®®

Al igual que en un puesto de trabajo, el de-
porte de la bicicleta o el remo, por poner un
ejemplo, constituye un conjunto de acciones
(e informaciones) consistentes entre sí. Una
disciplina formada por comportamientos que
configuran una función abocada a un obje-
tivo productivo. Los profesionales del deporte
recurren al gimnasio para potenciar su ren-
dimiento. Se basan en el principio de que la
ejercitación de los músculos provoca su des-
arrollo. Si además se han identificado aque-
llos músculos concretos que merman el re-
sultado global, será posible ejercitarlos de un
modo específico y medir su evolución de múl-
tiples maneras: peso corporal, masa muscu-
lar, indicadores de grasa, flexibilidad, fuer-
za, resistencia,... Posteriormente, se podrá
evaluar el impacto de estos parámetros en
otros, como la fuerza desarrollada, la esta-
bilidad mantenida, la distancia recorrida, etc.,
a la hora de pedalear en una bicicleta o re-
mar en una canoa.

Al igual que en el caso del deportista, es po-
sible apreciar qué habilidades queremos des-
arrollar para movernos de una manera más
eficiente en nuestro entorno laboral. Asi-
mismo, es posible medir el grado de des-
arrollo de dichas habilidades, y también su
efecto en el entorno y en el esfuerzo con-
junto del equipo o la organización. Ahora
bien, todo empieza por una adecuada iden-
tificación de lo que se quiere lograr. Dado
que SkillsGym®, más que un producto es-
tandarizado es una metodología, el mejor

MUESTRA 1 > MODELOS INEXPERTO Y EXPERTO

Modelo inexperto que presenta Modelo experto que presenta 
con torpeza con maestría

Conductas . Mucho Algo Algo Mucho ☺

Comienzo Comienzo plano que no se diferencia 9 Comienzo vigoroso que captura la mayor atención 
del resto del discurso y remarca el inicio

Mirada Evita mirar al auditorio o centra su mirada 9 Reparte la mirada entre toda la audiencia con calma 
sólo en una persona y confianza

Lenguaje Frases y vocabulario que denotan pocos 9 Demuestra un uso avanzado del lenguaje con amplios 
recursos lingüísticos recursos de oratoria

FUENTE > Systeme Innovación y Consultoría.
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modo de ilustrar su funcionamiento es vien-
do el desarrollo de un ejemplo práctico, en
este caso, la realización de un programa for-
mativo denominado “Taller Avanzado de Ha-
bilidades de Presentación”.

FFaassee 11.. DDeeffiinniicciióónn ddee llaa nneecceessiiddaadd ddee ddeess-
eemmppeeññoo.. Por una parte conlleva definir con
claridad qué conductas concretas se desea
modificar. A este proceso se le denomina
operativizar habilidades. Por otra, qué vin-
culación tienen dichas conductas con el ne-
gocio. Como hipótesis, la mejora en las ha-
bilidades de presentación debería producir
cierto impacto en las ventas. En el caso que
nos ocupa, hablamos de un colectivo de eje-
cutivos de cuentas y grandes cuentas que
deben realizar presentaciones a clientes y a
la dirección. Las conductas clave para pre-
sentar con éxito fueron agrupadas en torno
a tres momentos: antes, durante y después
de la realización de una presentación. La des-
cripción de dichos comportamientos consis-
te en lo que se hace y lo que se obtiene al
realizar presentaciones. Definiendo estas con-
ductas se definen también los objetivos es-
pecíficos de la formación y se facilita su me-
dición.

Algunos ejemplos de la definición de con-
ductas a desarrollar:

1. Antes de la presentación.

• Utilizar diferentes elementos de dise-
ño y color en unas transparencias es-
pecialmente preparadas para la oca-
sión.

• Fijar por escrito los objetivos para la
misma.

• Tener en cuenta la disposición del es-
pacio, y si no puede verse de antema-
no, preguntar por ello.

2. Durante la presentación.

• Comenzar llamando la atención de la
audiencia y estableciendo un clima ade-
cuado para continuar la presentación.

• Respirar con el abdomen y controlar
los nervios de un modo adecuado.

• Controlar el tiempo y normalmente ter-
minar a la hora establecida.

3. Después de la presentación.

• Analizar qué fue bien y qué fue mal e
intentar sacar consecuencias para la
próxima ocasión.

• Sentir que se ha sido capaz de infor-
mar adecuadamente de aquello que se
quería.

• Sentirse genuinamente satisfecho/a de
cómo se ejecutó la presentación.

Una vez operativizadas las habilidades, es
decir, definidas las conductas a observar y a
entrenar, procedemos a definir los indica-
dores que nos van a permitir evaluar las si-
guientes variables: aprendizaje durante el
evento formativo, transferencia al puesto de
trabajo y finalmente impacto en la organi-
zación. Todo ello, sin menoscabo de la eva-
luación de la percepción del evento forma-
tivo, haciendo un esfuerzo por aportar mayor
objetividad a la tradicional evaluación de la
satisfacción (A. RAMÍREZ DEL RÍO, 1997). El
marco conceptual utilizado para entender el
significado de estas variables se explicará en
el apartado de Evaluación del Programa (Fa-
se 4). En cualquier caso, el lector podrá ob-
servar cómo la evaluación se refleja en todas
las etapas del proceso que estamos descri-
biendo.

Cuando no existen indicadores disponibles
se deben elaborar los instrumentos de me-
dida, en este caso, fueron los siguientes:

¾¾ PPaarraa mmeeddiirr llaa ppeerrcceeppcciióónn ddeell eevveennttoo ffoorr-
mmaattiivvoo:: Se preparó un cuestionario con
descripciones objetivas acerca de las con-
ductas del formador, los organizadores,
así como los condicionantes físicos y la si-
tuación de aprendizaje en general. Des-

MUESTRA 2

Casi A Casi ¿Con qué frecuencia? nunca veces Bastante siempre
1. Antes de presentar, tengo en cuenta 
la disposición del espacio, intento ver el sitio, 
si no puedo, pregunto por ello. ~ { { {

2. Comienzo con alto tono, llamando la atención 
de la audiencia y estableciendo un clima 
adecuado para continuar la presentación. { ~ { {

3. Después de presentar siento que he sido 
capaz de informar adecuadamente de aquello 
que quería. { { ~ {
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cripciones referidas a cualidades específi-
cas y concretas que recaben la opinión so-
bre la organización, el programa, los ma-
teriales etc., y descripciones sobre la
conducta observable del formador en tér-
minos de frecuencia o intensidad de esas
mismas conductas.

De esta forma, siempre y cuando el cues-
tionario que utilicemos elimine la utiliza-
ción de adjetivos vagos o difusos en sus
items, podemos incrementar el valor me-
dio de los índices de acuerdo sobre la per-
cepción de un hecho o acción concreta.
Por ejemplo, en lugar de preguntar “¿las
instalaciones eran adecuadas? ”, pre-
guntamos “¿las mesas eran móviles y fa-
cilitaban el trabajo en grupo? ”, o refi-
riéndonos al formador, en lugar de
preguntar “¿el formador fue claro en su
exposición? ”, preguntamos “¿el forma-
dor utilizó ejemplos o anécdotas para ca-
da una de las ideas que introdujo en el
aula? ”. Con ello, incrementamos la vali-
dez y la fiabilidad de los instrumentos,
concedemos un mayor grado de credibi-
lidad a los asistentes, y aumentamos de-
finitivamente la utilidad de la información
recogida.

¾¾ PPaarraa mmeeddiirr eell aapprreennddiizzaajjee ooccuurrrriiddoo dduurraannttee
eell eevveennttoo ffoorrmmaattiivvoo:: Una hoja de obser-
vación con dimensiones bipolares de com-

portamientos concretos que describen las
conductas propias de una ejecución po-
bre y una excelente. Dicha hoja de ob-
servación se utilizó para registrar la cali-
dad en la ejecución durante cinco
presentaciones realizadas a lo largo de
dos días. Algunos ejemplos de dimensio-
nes de conducta a observar pueden ver-
se en la Muestra 1.

¾¾ PPaarraa mmeeddiirr eell ggrraaddoo ddee ttrraannssffeerreenncciiaa ddee
lloo aapprreennddiiddoo aall ppuueessttoo ddee ttrraabbaajjoo:: Un cues-
tionario de auto-evaluación no exclusiva-
mente centrado en la ejecución de una
presentación sino también en los com-
portamientos anteriores y posteriores a la
misma (Muestra 2). De este cuestionario
se prepararon dos versiones: una para ser
utilizada antes de la formación, otra pa-
ra después.

FFaassee 22.. DDiisseeññoo ddeell pprrooggrraammaa yy ccoonntteenniiddooss..
Dado que en esta fase se determina la na-
turaleza de las capacidades que se preten-
den desarrollar con el fin de utilizar los re-
cursos formativos más adecuados, es
ineludible hablar de las competencias hu-
manas (D. MCLELLAND, 1973 y R. BOYAT-
ZIS, 1982) y su aprendizaje (R. GAGNÉ, 1987).
Tradicionalmente, las capacidades que son
susceptibles de ser aprendidas se han clasi-
ficado en conocimientos, habilidades y acti-
tudes (I.GOLDSTEIN, 1992). Clasificación que
concebía cada capacidad como una entidad
independiente.

Sin embargo, la metodología SkillsGymâ asu-
me que estos elementos, más que capaci-
dades separadas, constituyen un todo si-
multáneo e interrelacionado que configura
una única capacidad. Dicha capacidad es
consecuencia de la fijación en la memoria de
un conjunto de acciones e informaciones
consistentes entre sí, y que denominaremos
elementos competenciales o dimensiones 
paralelas del saber. Esto es así en el plano
psicológico, no obstante, en la práctica, las
competencias se definen por unos compor-
tamientos consistentes con unos objetivos
de influencia en el entorno (interno, social y
fáctico). Las competencias son por tanto in-
numerables, dadas las casi infinitas exigen-
cias de cualquier contexto. Por ejemplo,
“orientación a los resultados” es una com-
petencia frecuente en muchas organizacio-
nes, y en cada una de ellas la definen unos
comportamientos con matices diferentes.

FIGURA 2 > CONOCIMIENTO COMO FENÓMENO EMOCIONAL

HABILIDAD
EMOCIONAL HABILIDAD

FÁCTICA

APTITUD

INFORMACIÓN
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Por otra parte, el concepto de actitud es sus-
tituido por el de habilidad emocional. O en
todo caso, la actitud, más que como entidad
informativa que orienta el comportamiento,
se concibe como consecución de respuestas
o habilidad. Cada vez son más las evidencias
que apuntan a que tiene sentido diferenciar
entre comportamiento fáctico y comporta-
miento emocional. En el ámbito neurocog-
nitivo, son muchas las publicaciones que
apuntan a la implicación de dos estructuras
cerebrales diferenciadas como base física de
todo nuestro comportamiento, una emo-
cional o perceptiva, otra racional o lógica (J.
ROCHA DO AMARAL y J. MARTINS DE OLI-
VEIRA, 2004).

La figura anterior (Figura 2), ilustra de un mo-
do gráfico las ideas que se han expuesto –si-
multaneidad, y sustitución de actitud por ha-
bilidad emocional. Esta visón asume que el
conocimiento es también un fenómeno emo-
cional. De este modo, a excepción de la ap-
titud, cuya vía de adquisición no es el apren-
dizaje sino la herencia genética, los elementos
del saber que se fijan en la memoria cuan-
do se adquiere una competencia son: Infor-

mación, Habilidad Fáctica y Habilidad Emo-
cional.

Según sean las capacidades o competencias,
puede resultar conveniente una estrategia
formativa antes que otra. Las claves se en-
cuentran en la siguiente tabla (Tabla 2).

Con el fin de aplicar las estrategias anterio-
res, los recursos para llevar a cabo la adqui-
sición o desarrollo de elementos competen-
ciales, son todos los que se usan en el mundo
de la formación. Cualquiera de ellos puede
tener su justificación:

¾¾ Presentación de información

¾¾ Sesiones “on-line”

¾¾ Técnicas de ensayo teatral

¾¾ Vídeos didácticos

¾¾ Dinámicas de grupo

¾¾ Estudio y resolución de casos prácticos

¾¾ Juegos y competiciones al aire libre

¾¾ Planes de acción y sesiones de coaching

¾¾ Grabación y feedback en vídeo

¾¾ Informes de feedback y orientación

¾¾ Rotación de puestos

¾¾ Otros recursos

Asimismo, su empleo no se limita necesa-
riamente a un periodo de tiempo ni a las
fronteras del aula, sino que se pueden in-
tercalar a lo largo de diferentes momentos
y entornos físicos. Al hacerlo, configuramos
un programa formativo con los recursos que
mejor sirvan para aprender las conductas
identificadas, eligiendo entre un abanico de
“aparatos” que sirven para aprehender in-
formación y ejercitar el pensamiento y la con-
ducta fáctica y emocional deseada.

En esta fase también se elabora y estructu-
ra la presentación del conocimiento o 
información necesaria –conforme a las con-
ductas definidas con anterioridad. Conti-
nuando con el ejemplo del “Taller Avanza-
do de Habilidades de Presentación”, algunos
elementos competenciales y tácticas de for-
mación relacionadas quedan detalladas en
la Tabla 3.

CUADRO 2

Elementos competenciales Estrategia más adecuada 
a desarrollar para cada dimensión
Información Proporcionar informaciones 
Habilidad fáctica (intelectual o mecánica) Proporcionar práctica
Habilidad emocional (intra-personal Proporcionar vivencia
o comunicativa)

FUENTE > Systeme Innovación y Consultoría.

CUADRO 3

Dimensiones competenciales  Recursos más adecuados 
a desarrollar para cada dimensión

Información
Información sobre el modo de estructurar Exposición del formador apoyada 
y planificar una presentación. en soporte transparencias

Habilidad intelectual
Estructurar y planificar una presentación Ejercicio de planificación 
a partir del modelo de actuación con corrección individualizada 
proporcionado del formador

Habilidad comunicativa
Finalizar la presentación animando Realización de presentaciones 
al auditorio a emprender una acción con feedback de compañeros, 
o a tomar una decisión corrección “in situ” del formador 

y feedback en vídeo
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FFaassee 33.. EEjjeeccuucciióónn ddeell pprrooggrraammaa.. La descrip-
ción de esta fase es la propia de la manera
de proceder o metodología que conlleve la
elección de recursos que se haya hecho en
la fase anterior. Por ejemplo, feedback en ví-
deo, supone que mientras se simula la rea-
lización de una presentación de trabajo, los
participantes serán grabados y posterior-
mente podrán verse a sí mismos. También
se ha incidido en que la ejecución del pro-
grama no tiene por qué limitarse a la im-
partición en el aula (donde la variedad de ac-
tividades o recursos también puede ser muy
grande).

Una programación puede suponer una con-
secución de acciones formativas diferentes.
Verbigracia, en un primer momento, la ad-
quisición de conocimientos mediante for-
mación on-line. A esta acción, podría seguirle
la realización de un taller eminentemente
práctico para iniciar el aprendizaje de una
habilidad. Finalmente, varias sesiones de co-
aching podrían servir para afianzar el apren-
dizaje en el puesto de trabajo. En el ejemplo
que estamos siguiendo se lleva a cabo un ta-
ller presencial. Posteriormente, a los veinte
días, se envían informes particulares de fe-
edback a los participantes. Estos dos bloques
de actividad son suficientes para explicar el
proceso.

Otro pilar de SkillsGymâ, implica que los ins-
trumentos construidos en la fase segunda
no sirven únicamente para evaluar el efecto
del programa. También contribuyen a refor-
zar la ejecución formativa, proporcionando
feedback personalizado a cada uno de los
participantes. Además de servir para medir
el progreso como veremos en la siguiente
fase, la evaluación cumple una función for-
mativa que revierte en el beneficio del par-
ticipante durante la impartición o ejecución
del programa. Esto significa, sobre todo en
el caso de las acciones presenciales, que de-
berá hacerse un esfuerzo especial en derri-
bar barreras personales para recibir feedback
negativo, contribuyendo a su recepción cons-
tructiva. Llegado este instante, es preciso ha-
ber definido con claridad la política de con-
fidencialidad a seguir.

En el caso práctico que nos ocupa, se consi-
deró que cualquier tipo de informe indivi-
dual u orientación personal entre el partici-
pante y el formador, debería permanecer
confidencial ante la empresa. Por otra par-

te, la empresa tendría acceso a información
colectiva y anónima de aprendizaje, transfe-
rencia e impacto. Sin embargo, el grado de
confidencialidad elegido depende de varios
factores, entre los cuales pueden estar las
políticas de personal vigentes, la propia cul-
tura organizacional, la confianza de los par-
ticipantes, etc. La Tabla 4 ilustra algunas op-
ciones de confidencialidad sobre las que
reflexionar antes de tomar una decisión.

En la formación on-line se facilita en gran
medida la evaluación del aprendizaje de in-
formaciones y habilidades intelectuales. Por
otro lado, el hecho de que el feedback sea
instantáneo a pesar de tener lugar a distan-
cia y de un modo impersonal, supone una
gran ventaja. En el caso de la formación en
aula, se debe procurar la participación de to-
dos, bien como ejecutores (receptores de fe-
edback), bien como evaluadores (emisores
de feedback) cuyas observaciones estarán
luego sujetas a un índice de acuerdo inter-
jueces, el cual nos dará una idea de la cali-
dad del dato. En el caso de los programas
de coaching, el grado y calidad de ejecución
de los planes individuales puede proporcio-
nar un importante elemento operativo de
evaluación.

FFaassee 44.. EEvvaalluuaacciióónn ddeell pprrooggrraammaa.. Tal como
se refleja en la explicación de la Fase 1, la
evaluación comienza desde el primer mo-
mento en que se empieza a trabajar en el
proyecto formativo. Basándonos en el mo-
delo de evaluación establecido por D.L.KIRK-
PATRICK (1998), el efecto de la formación
puede clasificarse en cuatro tipos o niveles:

CUADRO 4

Opciones 
de confidencialidad Descripción de las opciones de confidencialidad

Máxima La organización accede a datos colectivos.
La organización accede al dato individual pero anónimo.
La organización no accede al feedback del formador 
a los participantes.

Media La organización accede a datos colectivos.
La organización accede al dato individual no anónimo.
La organización no accede al feedback del formador 
a los participantes.

Mínima La organización accede a datos colectivos.
La organización accede al dato individual no anónimo.
La organización accede al feedback del formador 
a los participantes.
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reacción, aprendizaje, transferencia e im-
pacto. Cada uno de estos niveles está con-
secutivamente ligado al otro y viene a re-
presentar un estadio de influencia distinto
dentro del proceso de expansión del efecto
de la formación que se inicia en el individuo
y termina trasladándose a toda la organiza-
ción.

La metáfora de la piedra que cae en el lago
sirve para ilustrar lo que se quiere decir. La
acción formativa se ve como una piedra que
produce una serie de ondulaciones al cho-
car con el agua. Las sucesivas ondas se ale-
jan cada vez más del punto inicial de impacto
y en su recorrido más distante se difuminan
en la superficie. Equivaldrían a los niveles
evaluativos, cada cual más difícil de acotar y
distante entre sí en el tiempo y el espacio.
Las alternativas prácticas para aproximarse
al fenómeno son muchas. En el caso de un
programa de desarrollo de habilidades intra-
personales, el autor ha llegado a utilizar ins-
trumentos psicométricos y evaluación 180º
para medir la transferencia.

¾¾ EEvvaalluuaacciióónn ddeell aapprreennddiizzaajjee.. Siguiendo
con el desarrollo del ejemplo, una vez
procesados los datos de percepción, se
procede con la medición del aprendiza-
je. El Gráfico 1 muestra los resultados de
aprendizaje de un participante, compa-
rados con los resultados medios del gru-
po. Éste resultado es la consecuencia del

procesamiento y análisis de la informa-
ción obtenida con el instrumento des-
crito en la Fase 1 para medir el aprendi-
zaje.

Como puede verse, la habilidad de pre-
sentar fue progresivamente creciente en
cinco momentos diferentes, conforme el
desarrollo del programa. El grupo en su
conjunto arrojó un crecimiento medio de
casi cuatro puntos en una escala de pun-
tuaciones típicas (con distancias equiva-
lentes entre sus unidades). El sujeto ana-
lizado, por su parte, muestra una evolución
en su aprendizaje de más de cinco pun-
tos. Su comienzo es similar al resto del
grupo, pero muy pronto se aleja de éste,
incrementando esta distancia hasta llegar
a mostrar la mayor progresión individual
de su grupo de comparación.

¾¾ EEvvaalluuaacciióónn ddee llaa TTrraannssffeerreenncciiaa.. En cuan-
to a la evaluación de la transferencia, el
instrumento también descrito en la Fase
1 se aplicó diez días antes de la imparti-
ción y unos cinco meses después. Poste-
riormente, para cada participante, se ana-
lizó la diferencia de comportamientos
antes y después de haber realizado el ta-
ller de presentaciones y recibido el infor-
me de feedback y orientación individual.
Los resultados globales fueron excelentes
y probaron la utilidad del programa, sus-
tentando las conclusiones de un nivel de
evaluación posterior, el impacto en la or-
ganización a través del cálculo del bene-
ficio económico del programa.

La correlación obtenida entre Percep-
ción-Aprendizaje fue alta (r=0,60). Sin
embargo, llama la atención que las co-
rrelaciones entre Percepción-Transfe-
rencia (r=0,27) y Aprendizaje-Transfe-
rencia (r=0,28) no lo fueron tanto. Estos
resultados se explican porque algunos
participantes no parecieron apreciar 
demasiado la formación durante su des-
arrollo, aun con todo, cinco meses des-
pués, lograron incrementar su desem-
peño profesional con éxito. Otros
obtuvieron buenos resultados en su
aprendizaje, pero luego no se produje-
ron las expectativas de mejora en el
puesto de trabajo. La tabla siguiente (Ta-
bla 5) muestra algunos datos con una
prueba de significación t-Test.

GRÁFICO 1 > PROGRESIÓN DURANTE EL TALLER. 
RESULTADO INDIVIDUAL

10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0

1 2 3 4 5
ENSAYOS DE PRESENTACIÓN

Individuo Grupo

FUENTE > Systeme Innovación y Consultoría.



Capital Humano  94 Nº 197 • Marzo • 2006

En los sujetos AAA y BBB los resultados
parecen indicar que las diferencias entre
la evaluación pre-formación y post-for-
mación es real, con una probabilidad de
error muy baja de equivocarnos en este
juicio. Es decir, la diferencia en el resulta-
do no parece producto de la casualidad,
es significativa. En cambio, el sujeto CCC,
no parece haber logrado una mejora sus-
tancial y la probabilidad de que la dife-
rencia entre sus resultados pre y post-for-
mación (Media y Mejora Bruta) no sea
significativa es muy alta.

Si bien no se puede probar con certeza
absoluta que los participantes AAA y BBB
hayan sacado mayor provecho de la for-
mación que el participante CCC (la di-
ferencia todavía podría atribuirse a otras
causas distintas de la formación), tam-
bién es verdad que la metodología
SkillsGymâ no pretende hacer del en-
torno laboral un laboratorio. Por el con-
trario, de un modo pragmático, el valor
de este enfoque consiste en adaptarse,
aportando el mayor rigor posible den-
tro de las limitaciones que ofrece cual-
quier organización. En base a ello, me-
dimos el efecto de la formación con
mayor fiabilidad y validez, y los partici-
pantes reciben un feedback relevante,
preciso y equitativo.

¾¾ EEvvaalluuaacciióónn ddeell iimmppaaccttoo.. Como ya se ha
dicho, los resultados positivos del nivel an-
terior le dan un mayor fundamento a los
resultados del siguiente nivel de evalua-
ción: el impacto en la organización. Una
vez demostrada la existencia de transfe-
rencia, cabe pensar que con mayor pro-
babilidad, las variaciones positivas en los
indicadores de impacto sean debidas a la
formación –en tanto que ésta ya ha de-
mostrado un efecto. Si los indicadores de
impacto no sufrieran una variación posi-

tiva, cabría pensar que aún habiendo prue-
bas de transferencia, las mejoras no lo-
gran traducirse en resultados, al menos
en el lapso de tiempo elegido, generán-
dose así, una línea de averiguaciones.

Veamos cómo se llevó a cabo este cuarto
y último nivel evaluativo. Conforme a la
fórmula para el cálculo de la utilidad fi-
nanciera de la formación empleada por G.
KEARSLY (1991) FF == NN((EE xx MM)) ––CC, donde:

FF = Utilidad financiera del programa
formativo

NN == Número de personas afectadas

EE == Efecto de la formación

MM ==Valor monetario del efecto

CC == Coste total del programa y su im-
partición

De este modo:

FF == NN ((EE XX MM)) - CC
FF == 2200 ((11..668800 XX 11,,88)) - 1166..883300

FF == 4433..665500

NN = Número de personas afectadas = 20

EE = Efecto de la formación = ↑ 1.680
Unidades

MM =Valor monetario del efecto = 1,80!

CC = Coste de la formación = 16.830!

Para la obtención del resultado anterior,
se procedió en primer lugar al cálculo de
los costes. El desglose de los mismos se
realizó como sigue:

• Costes laborales del tiempo de dedi-
cación de los participantes incluyendo
seguridad social y beneficios sociales.

• Costes de lucro cesante en el caso de
que resulte significativo.

• Costes laborales de desarrollo del tiem-
po dedicado por el Departamento de
Formación.

• Costes de contratación de servicio de
consultoría de formación.

• Costes asociados a la impartición (ma-
nutención, hotel, viajes,...)

TABLA 5 > COMPORTAMIENTO ANTES Y DESPUÉS

DE LA FORMACIÓN

Mediana Mediana Media Media Mejora (t-Test) 
Participantes Pre Post Pre Post Bruta Error

AAAAA 3 4 2,82 3,34 11 0,045
BBBBB 2 3 1,77 2,43 15 0,000
CCCCC 2 2 1,88 1,97 2 0,693
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• Costes de los materiales e imprenta (en
el caso de no ser cubiertos por la con-
tratación de consultoría de formación).

Concretamente, se sumó el coste de dos
ediciones del programa, lo cual dio un to-
tal de 16.830! cubriendo la participación
de 20 personas. Al cabo de un año, se es-
tableció la progresión media en ventas de
un grupo que recibió formación: 1,83%
con 102.480 Unidades de producto por
vendedor. Para el mismo periodo de tiem-
po, también se calculó la progresión de un
grupo similar que en cambio, no recibió
formación en presentaciones. Los resulta-
dos fueron de 1,80% con 100.800 Unida-
des de producto por vendedor. Siendo los
dos grupos equivalentes, seguidamente se
compararon, asumiendo que la diferencia
entre la progresión con formación y la pro-
gresión sin formación sería igual al efecto
de la formación. En este caso, la formación
explicaba un incremento de 1.680 Unida-
des de producto más por vendedor con un
retorno sobre la inversión de 43.650!. Lo
cual suponía el 0,03% de las ventas, un
porcentaje importante tratándose de un
mercado maduro.

SÍNTESIS YY CCONCLUSIONES

De una parte existe una inercia de cursos y
seminarios (más o menos adaptados a las
necesidades) donde el protagonismo del
evento formativo es mayor que el de sus re-
sultados y la visión que en la práctica se tie-
ne del aprendizaje es muy limitada. Esta for-
ma de actuar configura un paradigma de
formación ineficiente que es promovido por
la Administración y se refuerza a sí mismo
con ejercicios de evaluación insuficientes. En
estas circunstancias, la figura del formador
se engrandece y los participantes muestran
su dedo pulgar alzado o boca bajo, a pesar
de no ser grandes conocedores de la mate-
ria abordada.

La insatisfacción con este proceder sitúa a
un grupo de organizaciones en un punto de
vanguardia porque requieren unos servicios
distintos, unos servicios efectivos en la pro-
ducción de cambios permanentes en el com-
portamiento del personal. Un comporta-
miento que a menudo constituye un criterio
de desempeño y que como tal es evaluado,
recompensado y desarrollado –con mayor o

menor acierto. Estas organizaciones tienen
el reto de promover aprendizaje efectivo; es
decir, transferido a la actividad cotidiana del
trabajador o del directivo a fin de producir
un efecto tangible. Estarían por tanto, ma-
duras para ser permeables a otros planea-
mientos como los que hace la metodología
SkillsGym®.

¡La formación ha muerto! Los profesiona-
les de verdad ya no están en el mercado
de la formación sino en el de los resulta-
dos. Incluso los contenidos, por muy espe-
cializados que sean, dejan de ser un ele-
mento competitivo. Definitivamente, el
problema de los profesionales no es saber,
sino la capacidad para convertirlo en com-
portamiento productivo. Ésta es una cues-
tión mucho más compleja y difícil de lograr
que el mero tráfico de información o co-
nocimiento. Pero muy pronto será algo co-
mún. Por ahora, todavía está muy exten-
dido el término de “necesidades de
formación”. Pero quizás los profesionales
que no quieran quedarse atrás deban ha-
blar de “necesidades de aprendizaje y des-
empeño”. Sin duda, términos más fácil-
mente asociables a productividad.
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