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Resumen

En este articulo, se presentan los principales retos para evaluar la transferencia de la forma-
cién, tanto histéricamente como en la actualidad. Se realiza una busqueda bibliogréfica que
lleva a constatar la escasez de estudios sobre el tema y se analizan algunos articulos publicados
sobre los procesos de evaluacién de la transferencia para identificar sus aportaciones y sus
hallazgos principales respecto a los factores facilitadores y obstaculizadores de la aplicacién
de los aprendizajes a los puestos de trabajo.
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Resum. Avaluacid de la formacié. Algunes llicons apreses i alguns reptes de futur

En aquest article, s’hi presenten els reptes principals per avaluar la transferéncia de la
formacid, tant historicament com en I'actualitat. S’hi realitza una recerca bibliografica que
porta a constatar 'escassetat d’estudis sobre el tema i s’hi analitzen alguns articles publicats
sobre els processos d’avaluacié de la transferéncia per identificar les aportacions i les tro-
balles principals respecte als factors facilitadors i obstaculitzadors de I'aplicacié dels apre-
nentatges als llocs de treball.
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Abstract. Evaluation of training: Some lessons learned and some challenges for the future

The main challenges for the evaluation of the transfer of training both historically and
at present are presented in this paper. A bibliographical search reveals the absence of
studies on the subject. Some papers on training transfer processes are analyzed to iden-
tify their main contributions and findings regarding the factors that both facilitate and
hinder the transfer of training to the workplace.
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Introduccién

Si bien parece evidente que las politicas (en este caso educativas) no pueden
basarse en intuiciones, opiniones o meras especulaciones y que se necesitan
evidencias, también debemos asumir que, en ciencias sociales en general y en
educacion en particular, la evaluacién es muy compleja y, en algunas ocasiones,
se adolece de evaluaciones rigurosas, independientes y ttiles. Es posible que,
en las ciencias humanas, resulte complicado, por razones éticas y técnicas,
realizar disefios experimentales!, pero las dificultades acerca de la evaluacién
no pueden constituir un argumento para no realizar ningin tipo de evalua-
cién. Y las evaluaciones deberfan, ademds, disefarse a partir de las lecciones
aprendidas durante estos cincuenta afos de «profesionalismo» (Stufflebeam y
Shinkfield, 1987) en evaluacién. Para rescatar estos aprendizajes, en el presen-
te articulo, se narran las dificultades de la evaluacién de programas en general,
de la evaluacién de programas educativos en particular y, atin mds concreta-
mente, de la evaluacién de programas de formacién del profesorado, y se
realiza un repaso a una seleccion de articulos publicados sobre evaluacién de
la transferencia, con el fin de analizar sus aportaciones principales y derivar
de ellas los retos que las presentes evaluaciones deberian enfrentar.

1. Lecciones aprendidas para la evaluacién de la transferencia
de la formacién

La evaluacién ha evolucionado en las dltimas décadas de la medicién al juicio
critico. Se ha pasado de modelos tylerianos, centrados en la comprobacién de
la eficacia de un programa, a modelos sociocriticos (Simons, 1999), que per-
ciben la evaluacién como ejercicio de comprensién holistica, iluminativa (Par-
lett y Hamilton, 1977) o comprensiva (Stake, 2006) y como servicio publico
(MacDonald, 1988).

1. Recientemente, se celebrd un interesante seminario sobre evaluacién bajo el titulo Los
experimentos en ciencias sociales. Se defendié allf la importancia de la evaluacién realizada
con disefios experimentales para poder tomar decisiones a partir de evidencias contrastadas.
Seminario La intuicid no és suficient. Innovacié basada en evidencies: el paper de l'avaluacié
i dels experiments socials, organizado por Ivalua y celebrado en Barcelona el dia 26 de sep-
tiembre de 2013.
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Pese a la progresién en los modelos tedricos de evaluacién de programas
(Aguilar y Ander-Egg, 1992; Pérez Juste, 2006), en la prdctica, la evaluacién
de programas, en general, ha enfrentado las mismas dificultades que ha tenido
tradicionalmente: falta de disefios de evaluacién globales, escasez de recursos,
marcos temporales para su realizacién poco viables y escasa cultura evaluativa.

En primer lugar, la falta de disefios de evaluacién realizados desde el
momento en que se gesta el programa ha sido uno de los puntos débiles mds
recurrentes en la evaluacién de la formacién. Como sefiala Garcfa-Montalvo
(2008), cuanto mds tiempo y dinero se invierte en disefiar, menos supuestos
resultan necesarios, de modo que ese #rade off es fundamental. Dicho de otro
modo: a mejor disefio (si se dan las condiciones desde el principio), menos
dificultades para la realizacién de la evaluacién. Resulta muy complicado llevar
a cabo evaluaciones sobre procesos ya desarrollados para los que no se habia
previsto la evaluacién.

En segundo lugar, asociada a la falta de disefios, se halla la falta de presu-
puesto. Por ejemplo, al planificar la formacién, no suelen estimarse horas del
formador ni del planificador o gestor de la formacién para realizar procesos de
evaluacién. Asi pues, incorporar horas de los diversos agentes que intervienen
en la actividad formativa para participar en los procesos de evaluacién deberfa
de ser imprescindible (Iranzo, 2011, 2012).

Por otra parte, en tercer lugar, la evaluacién de los efectos de las activida-
des formativas, especialmente en funcién del contenido de dichas actividades
y/o de las competencias que pretendan promover, obliga a realizar una eva-
luacién diferida en el tiempo (Boqué y Garcia, 2010). Si se trata de evaluar
la transferencia, es obvio que debemos dar la posibilidad de que los partici-
pantes en la accién formativa se incorporen a sus puestos de trabajo respec-
tivos y tengan la oportunidad para aplicar aquello que aprendieron, de forma
voluntaria y adaptada al contexto. Sin embargo, si se desea, ademds, evaluar
el impacto que dicha transferencia genera sobre la organizacién, el marco
temporal debe de extenderse (ACNUDH, 2010), en cuyo caso los resultados
tltimos del programa de formacién requieren de un seguimiento longitudinal
y superan los marcos temporales con los que las personas que financian los
programas suelen trabajar.

Un cuarto elemento que dificulta la evaluacién de programas es la falta de
cultura evaluativa, como conjunto de principios y de pricticas para la revision
constante de nuestro quehacer profesional individual y colectivo. La falta de
esta cultura que pasa por sistematizar la valoracién de la tarea diaria que hace-
mos intuitivamente, buscando evidencias de este trabajo cotidiano, requiere
disponer de mecanismos y tiempos para la reflexién.

A estos factores que pueden haber llevado a la falta de evaluaciones, hay
que afiadir otro tipo de consideraciones propias de la evaluacién de programas
educativos en particular. Veamos algunas de ellas:

Una primera dificultad es la naturaleza de las instituciones educativas sin
dnimo de lucro (Holton et al., 2003). Frente a la formacién que se hace en la
empresa, que tiene, en ocasiones, un cardcter mds instrumental y cuyo bene-
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ficio monetario quiere poder comprobarse (para lo cual se emplean tasas de
retorno de la inversién), la formacidén en las instituciones educativas no halla
la «unidad de medida» que permita conocer sus efectos. Estos suelen reducir-
se al rendimiento de los estudiantes medido en pruebas estandarizadas, con lo
que hay otros efectos de los programas formativos, mds dificiles de evaluar y
de calificar, que no van a ser objeto de evaluacién. Buscando una valoracién
del impacto de la formacién en programas sociales y ciencias humanas, hace
afios que se vienen desarrollando propuestas basadas en lo que se denomina
ROE (Return on Expectations) frente a la conocida ROI (Return on Invest-
ment) que las organizaciones con dnimo de lucro poseen. El ROE presenta los
siguientes rasgos diferenciales:

Tabla 1. Rasgos diferenciales del ROE frente al ROI

ROE ROI

Enfoque proactivo, que busca la asociacién Enfoque «defensivor, que separa y aisla
y el trabajo en equipo de rodos los las funciones.

implicados.

Define la formacion como factor clave que Define la formacién como un fin en sf
contribuye a los resultados de negocio. misma.

Valor definido por accionistas de Valor definido por una férmula

la empresa en colaboracidn con los predeterminada.

responsables de formacion.

Se centra en evidencias holisticas que Se centra en mediciones realizadas con
pueden indicar el valor. pruebas numéricas.

Ficil de entender, flexible y rentable. Complejo, rigido y caro.

Fuente: traducido de <http://www.kirkpatrickpartners.com/Resources/ROEsRisingStar/
tabid/291/Default.aspx>.

En cualquier caso, ambos enfoques suponen entender la formacién como
inversién y no como gasto. Sin embargo, nuestro pais posee, comparativamen-
te, segtin los informes que realiza CEDEFOP, una menor dedicacién a for-
macién por parte de las organizaciones que otros paises europeos. Y ello quizd
obedece a que atin cierto sector de la poblacién la concibe como gasto. Este
es un aspecto que obliga a buscar en la formacién inicial de los futuros empre-
sarios que se potencie la sensibilizacién acerca de la formacién en este marco
de aprendizaje a lo largo de la vida.

Por otra parte, la dificultad de la medida por la naturaleza de los resultados
tampoco debiera ser un problema, puesto que el andlisis econémico de pro-
gramas (Anguera et al., 2008) ha ofrecido alternativas a los andlisis de coste-
minimizacién (que buscan la eficiencia econémica), proponiendo estudios
basados en andlisis de coste-utilidad en los que se trabaja con el valor que se
atribuye a un beneficio (a partir de la percepcién de los sujetos) y en andlisis
de coste-efectividad (en los que las unidades de beneficio son elementos no
monetarios que midan la efectividad). Es decir, existen alternativas para la
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evaluacién de programas que palian el obstdculo de la naturaleza cualitativa
de los resultados de la formacién. Se han utilizado en sanidad de forma usual,
pero quizds algo menos en educacién.

Otra dificultad es propiamente cultural. El hecho de que la formacién del
profesorado no se entiende como un recurso al servicio de un proyecto edu-
cativo y> por lo tanto, al no verse como input, no se considera necesario valo-
rar qué resultados arroja.

Por otra parte, en educacién, como en otros campos, aislar los efectos de
un programa formativo de otra serie de variables o factores resulta muy com-
plicado. Llegar a establecer relaciones de causalidad entre programas formati-
vos y aprendizajes requerirfa disefos experimentales, en los que todas las varia-
bles estuviesen controladas, y entre el grupo control y experimental sélo el
programa formativo fuese la variable independiente. Ello, como se ha indica-
do antes, es dificilmente viable y se complica mds, si cabe, en los programas
de formacién del profesorado. Sin embargo, poseemos algunos ejemplos
recientes que muestran la viabilidad de dichas investigaciones. Entre ellas,
destacamos el trabajo de Ya-Ting (2012), quien ha explorado la transferencia
de habilidades de pensamiento critico a las prdcticas del aula y sus efectos sobre
el rendimiento de los estudiantes de séptimo y octavo. Algunos de estos estu-
diantes fueron asignados al azar como al grupo experimental (pensamiento
critico integrado) o al tradicional. Los resultados demostraron que los maestros
lograron desarrollar con éxito el pensamiento critico en ambos casos. Es decir,
no ha logrado hallar diferencias relevantes. En cambio, por ejemplo, Pepper
et al. (2012) sf han hallado diferencias significativas en la adquisicién de los
contenidos del curso por parte de los candidatos a maestro, entre la modalidad
que incorpora aprendizaje activo frente a la tradicional. En cambio, en una
encuesta de seguimiento de los participantes que ya estdn practicando como
maestros, hubo poca diferencia en el empleo de las estrategias de aprendizaje
activo entre unos y otros. Sin embargo, si que hubo una diferencia entre los
maestros que habfan participado en ambas modalidades en el nivel de com-
prension de las teorfas del desarrollo humano y la diversidad y en el empleo
de ese conocimiento en las aulas.

Audn mds concretamente, la evaluacién de programas de formacién del
profesorado se hace necesario considerar un cuarto elemento: ;Estamos en
condiciones de diferenciar claramente las diversas modalidades o actividades
formativas? ;Existen estudios acerca de los efectos de las diversas modalidades
formativas que la Administracién ha impulsado en los dltimos afios (semina-
rios, talleres, grupos de trabajo? ;Podemos saber si la formacién en centros es
mds util para generar cambios que otros tipos de modalidades? ;Disponemos
de evidencias acerca de los efectos de la formacién en cascada? ;Y acerca de la
formacién de noveles durante periodos de induccién a la docencia? ;Qué
sabemos acerca de la formacidn virtual frente a la presencial?

Si bien es cierto que el movimiento de mejora de la eficacia de la escuela
(Stoll y Fink, 1999; Fullan, 2002; Murillo y Krichensky, 2012) ha mostrado
las virtualidades de la formacién en centros y que tenemos algunos andlisis
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interesantes acerca de las modalidades formativas (Espinosa, 2009; Bosch et
al., 2009; Moreno et al., 2010), se impone la necesidad de seguir con estu-
dios de esta naturaleza para poder tomar decisiones fundamentadas. En esta
linea de las modalidades, se abre, por ejemplo, en la actualidad, un nuevo
debate: ;Son los MOOC una posibilidad rentable para formar al profesorado
o es Unicamente «informacién»? ;Es la formacién entre iguales, interna, en el
centro, una alternativa al asesoramiento, a los cursos o a los talleres u obedece
simplemente a una politica de recorte presupuestario? ;Revierte la formacién
de tipo instrumental (utilizacién de herramientas tecnolégicas, conocimien-
to de técnicas de evaluacién, etc.) en la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes en mayor medida que aquella otra formacién que posee un com-
ponente actitudinal (préctica reflexiva, competencias emocionales,...) mds
elevado? Todos estos interrogantes necesitan respuestas basadas en evidencias
y los resultados a los que llegan los estudios a menudo sélo se focalizan en
las percepciones.

2. La formacién como input

En modelos de evaluacién como el CIPP (Contexto-Input-Proceso-Produc-
to), utilizado en evaluacién de sistemas educativos o en propuestas de eva-
luacién del profesorado, la formacién se suele considerar como inpur. En
ocasiones, dicho 7nput es medido con el nimero de horas dedicadas personal
o institucionalmente a la formacién. Quizds evaluar la transferencia de la
formacién e incluso del impacto de la misma, a partir de los resultados de
los alumnos ponderados y/o teniendo en cuenta las condiciones organizati-
vas en que dicha transferencia se ha producido, seria mds significativo que
computar el ndmero de horas dedicadas a formacién. En este sentido, hace
tiempo que, en nuestro pafs, se estudia un posible sistema de evaluacién de
los docentes en los dmbitos no universitarios. Mientras que, en la universi-
dad, poseemos sistemas de evaluacién de la investigacién, la docencia y la
gestién propios y existe una larga literatura cientifica (como se comprueba
en Rueda y Diaz Barriga, 2000; Rueda, 2008; Rueda y Luna, 2008), en la
educacién infantil, en primaria y en secundaria no acaba de implantarse.
:Cudl es el motivo? Los paises que poseen sistemas de evaluacién del desem-
pefo docente no universitario se hallan con enormes dificultades. Véase, por
ejemplo, el caso de Chile, que estd siendo muy contestado (Urriola, 2013).
El reto estd en una evaluacién de la docencia, no del docente. Y evaluar la
docencia implica una evaluacién integrada, donde se consideren los inputs
de sistema educativo y de establecimiento diddctico que pueden estar influ-
yendo en la actividad docente. Y supone también que se considere la forma-
cién del docente. M4s alld de cuantificar las horas de formacidn, se trata de
considerar la formacién como recurso y de evaluar sus efectos.

Sin embargo, en la evaluacién de la transferencia, como en otros tipos de
evaluacién, nos movemos entre polos opuestos. ;Debe existir una evaluacion
externa que controle los alcances de un programa o debe existir una cultura
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y unos procedimientos internos que recojan sistemdticamente evidencias sobre
el funcionamiento de un programa? El cldsico debate entre control externo o
iniciativa interna (pese a poder contar con asesoramiento externo). Si se confia
en la profesionalidad de los docentes, la evaluacién estaria instalada en las
précticas cotidianas. En tltima instancia, ello nos conducirfa a establecer comu-
nidades de préctica que autogestionasen, con control democritico, los procesos
de transferencia, dando el protagonismo y la responsabilidad a los centros. Se
podria contar con un asesoramiento y un acompafiamiento externos, como
corresponderfa a la inspeccién (Antinez, 2009), pero el equipo directivo
debiera comprometerse en dinamizar la transferencia y en evaluarla junto a
los protagonistas.

3. La evaluacidn de la transferencia de la formacién: principales
aportaciones de los ultimos cinco afios

El trabajo mds conocido sobre evaluacién de la formacién es, probablemente,
el de Kirkpatrick y Kirkpatrick (2000), que establece cuatro niveles para la
evaluacion: satisfaccién, aprendizaje, transferencia e impacto. Como indican
Kirkpatrick y Kirkpatrick (2010), las organizaciones dedican mds del 72% de
la evaluacién a los niveles 1y 2 (satisfaccién o reaccién y aprendizaje) y poco
se trabaja en los niveles 3 y 4. Esta tendencia es, probablemente, mds acusada
todavia en organizaciones educativas. Respecto a la transferencia de la forma-
cién, més alld de los trabajos de Kirkpatrick y Kirkpatrick (2000) o Holton
(Holton, 1996; Holton, Bates y Ruona, 2000; Holton, Chen y Naquin, 2003;
Holton, 2005) y de las adaptaciones que Moreno (2009) ha realizado en
nuestro pais, se dispone de pocos referentes en el campo de la evaluacién de
la transferencia de la formacién. Un ejemplo paradigmitico es el de Ingvarson
etal. (2005), quienes se basaron en cuatro andlisis de los resultados del programa
del gobierno australiano para mejorar la calidad de los docentes, y encuestaron
a 3.250 profesores que habfan participado en alguna actividad formativa tras tres
o mds meses de dicha actividad. Construyeron un modelo que inclufa los facto-
res contextuales (por ejemplo, el soporte escolar), las caracteristicas estructurales
de los programas (por ejemplo, la duracién) y las caracteristicas procesuales (por
ejemplo, el seguimiento y el feedback a los estudiantes, las metodologias acti-
vas), mds cuatro indicadores de resultados. El anlisis de regresién hallé rela-
ciones significativas entre la percepcién de impacto de las actividades docentes,
los resultados de los estudiantes y el impacto final.

Este modelo estd en sintonfa con la propuesta explicativa de la transferen-
cia de Baldwin y Ford (1988), que se construye sobre tres pilares: los factores
previos a la formacién (el disefio de la formacién, por una parte, las caracte-
risticas del alumnado, por la otra, y el entorno de, en tercer lugar); los factores
posteriores a la formacién (el aprendizaje y la retencién), y los factores que
condicionan la transferencia, como son la generalizacién y el mantenimiento.

En nuestro pafs, las mayores aportaciones vienen, sin duda, de la mano de
Pineda (Pineda 2000, 2002a, 2002b, 2007, 2011; Pineda y Sarramona, 2006),
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que ha realizado tanto estudios tedricos sobre modelos de evaluacién como
estudios empiricos de evaluacién (Pineda et al., 2010; Pineda et al., 2011).
Algunos otros andlisis recientes sobre la evaluacién de la transferencia de la
formacién son los de Tejada y Ferrdndez (2007); Tejada et al. (2008) o Gai-
rin (2010). Los estudios realizados hacen referencia, bdsicamente, a la forma-
cién in company, al plan agrupado de formacién (Gairin y Mufioz, 2009) o
a la formacién de diversas modalidades de formacidén del profesorado de
primaria y secundaria (SGFiDPD, 2010). Respecto a la formacién perma-
nente del profesorado universitario, destaca el trabajo de Postareff et al.
(2007). En nuestro entorno, merecen una mencién especial el trabajo de
Feixas (coord.) (2013) y Feixas et al. (2013), asi como la aportacién de Fer-
ndndez et al. (2013).

4. Metodologia

Para sistematizar qué aprendizajes derivan de los estudios previos, se opt6 por
el andlisis documental de la literatura existente. Para ello, se procedid a realizar
una busqueda en la base de datos educativos ERIC con la expresién «Transfer
of trainingy y solicitando, ademds, aquellos archivos de los que estuviese dis-
ponible el documento integro («Full text»). La bisqueda se limité a los tltimos
cinco afios, desde 2009 hasta 2013. Se hallaron 106 referencias, la mayorfa de
las cuales estaban centradas en la transferencia del aprendizaje de los estudian-
tes, por lo que se procedid a acotar la bisqueda.

A continuacidn, se buscé de forma boleana «Transfer of training» AND
«Continuous trainingy» también en los tltimos cinco afios, y se hallé un solo
documento, de Mcnamara (2009), en una revista de divulgacién, a la que se
atribuyé escasa relevancia académica.

Finalmente, se procedié a una nueva bisqueda refinando los términos. Al
probar con la combinacién «Transfer of trainings AND «Teacher training,
en propuestas «peer reviewed» y en las que estuviese disponible el documen-
to en linea («Full text»), se hallé una tnica contribucién (West y Graham,
2007). Si, renunciando a un procedimiento que asegura la calidad de los
documentos, como es la revision entre pares, proponiamos la misma busque-
da («Transfer of training» AND «Teacher training»), pero eliminando el
requisito «peer reviewed», se afiadfa a esta propuesta el Informe KP-Lab
(Moen, 2009), pero tampoco se disponfa de un volumen relevante de docu-
mentos. Finalmente, al emplear «Transfer of training» AND Teacher training
(sin las comillas), se hallaron 33 referencias en los tltimos cinco afios. Tras
la lectura de dichos documentos, se comprobé que, pese a lo acotado de la
busqueda, la mayorfa de documentos no abordaban el objeto de estudio.
Algunos explicaban transferencias econémicas entre administraciones. Algu-
nos otros, la mayorfa, se referfan, especialmente desde el dmbito de la psico—
logia, a la transferencia de aprendizajes (learning transfer) y de competencias
(transfer of skills) por parte de estudiantes de formacidn inicial. Es decir, se
referfan a la transferencia de los aprendizajes de los estudiantes de carreras de
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magisterio, y no a los profesores en ejercicio. Podian referirse a transferencia
de aprendizaje entre contextos (por ejemplo, del college a la universidad) o a
transferencia entre situaciones. Aquellos que si se referfan a profesores iz
service se centraban en técnicas o estrategias muy concretas: segundas lenguas,
transferencia del uso de tecnologfas en ambientes familiares o sociales a ambien-
tes académicos (Johnson et al., 2012) o de uso de estrategias pedagdgicas en
ambientes en linea a aulas presenciales. También se hallan ejemplos de apren-
dizajes especificos, como el conocimiento matemdtico (Akgun et al., 2012)
o la alfabetizacién informacional (Herring y Tarter, 2007) y alguno genérico,
como el de Bullock (2004: 34), quien comenta la necesidad de que los estu-
diantes de magisterio transfieran sus aprendizajes a situaciones de la vida real.
Pero tan solo Doherty (2011), Scagnoli et al. (2005) y Haverila et al. (2009)
abordan realmente el tema objeto de andlisis, y en los tres casos lo hacen sobre
formacién cuyo contenido estd ligado a las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién y, mds concretamente, a la web 2.0. Sobre ellas, se procedid al
andlisis de contenido, a pesar de la escasez de estudios sobre el tema en las
fuentes consultadas. Ese andlisis se centré en tres ejes: definicién de transfe-
rencia, factores facilitadores de la transferencia y factores obstaculizadores de
la transferencia que cada una de las experiencias habia hallado para determi-
nar los mds recurrentes.

5. Algunos aprendizajes
5.1. Definicidn de transferencia

Tras los documentos analizados, se ha hallado que no existe una dnica defi-
nicién aceptada de la transferencia. Baldwin y Ford (1988: 69) la definen
como el grado en el que los alumnos aplican efectivamente los conocimien-
tos, las habilidades y las actitudes obtenidas en el contexto formativo al puesto
de trabajo.

Si bien es cierto que la definicién de Baldwin y Ford ha servido de refe-
rente para trabajos posteriores, no estd exenta de discusién. Como indica
Herring (2012: 4-5), las definiciones tradicionales tienden a centrarla en la
repeticién, mientras que para otros es un término que describe el modo en que
la informacién aprendida en un momento determinado se emplea en un punto
posterior en el tlempo y, por ello, no puede hablarse de transferencia si la
actividad formativa estd en curso y la aplicacién se toma como una tarea obli-
gatoria o recomendada por el formador entre sesién y sesién formativa. Ademds,
debe de progresar desde la aplicacién en situaciones similares a situaciones dife-
rentes. Esto refuerza lo que recogen Tejada y Ferrdndez (2007: 6) de los propios
Baldwin y Ford (1988), quienes, conscientes de la dificultad de acotar lo que es
transferencia, distinguen entre generalizacion y mantenimiento. La generaliza-
cién hace referencia a cémo los aprendizajes o las competencias alcanzados tras
el proceso formativo pueden manifestarse en el puesto de trabajo y pueden ser
aplicados a situaciones y coyunturas distintas a las del programa de formacién.



118 Educar 2015, vol. 51/1 Elena Cano

El mantenimiento, en cambio, se refiere a la amplitud en el tiempo en el que
las competencias adquiridas contindan siendo empleadas con efectividad en
el puesto de trabajo.

5.2. Factores que facilitan la transferencia

Respecto a los factores que facilitan la transferencia, Haverila et al. (2009)
discuten el significado de mransferencia, basindose en Phillips (1997) y Broad
(2005) y otros autores reconocidos, y analizan el proceso de transferencia de
los aprendizajes al puesto de trabajo, estudiando especialmente los factores
que lo condicionan. Las perspectivas ambiental, cognitiva y sociocultural
afectan a la transferencia. Esta tltima, a la perspectiva sociocultural (Royer
et al., 2005), enfatiza la influencia del ambiente en general (por ejemplo,
lugares y personas) en la transferencia. Como indica Haskell (2001), a menos
que exista una cultura de la transferencia, es poco probable que esta suceda.
De modo andlogo, Scagnoli et al. (2005) analizan la transferencia de las
estrategias de ensefianza en linea con las modalidades presenciales y llegan a
la conclusién de que la transferencia de estrategias pedagdgicas es un proceso
complejo, influenciado por el estilo de ensefianza de los profesores, por la
satisfaccién con el trabajo en el entorno en linea y por la similitud de conte-
nido y el contexto entre el curso en linea y el presencial. Sin embargo, pese a
que la familiaridad y la satisfaccién con el trabajo en entornos en linea es
importante, no es suficiente para que se dé la transferencia, sino que esta
requiere una reflexién sobre la prdctica, lo que, recuperando el término
empleado por Salomon y Perkins (1989), las autoras denominan «Forward-
reaching transfer».

5.3. Factores que dificultan la transferencia

El estudio de Doherty (2011) analiza la transferencia de la formacién (de dos
tipos de seminarios de trabajo de formatos diferentes acerca de las herramien-
tas de la web 2.0) sobre la docencia. Es interesante comprobar cémo, pese a
que los docentes universitarios que participan en la formacidn realizada en la
Universidad de Auckland en 2009, muestran altas tasas de satisfaccién y un
alto logro de los resultados de aprendizaje, muy pocos aplicaron aquello que
aprendieron. En las entrevistas realizadas tres meses después de haber tenido
lugar la formacidn, aceptan esa falta de transferencia, pero no son capaces de
explicar claramente los motivos para la misma. A pesar de que el propio autor
reflexiona acerca de la conveniencia de ampliar el periodo de posible aplicacién
a un semestre en lugar de a tres meses, también analiza los posibles motivos
de la falta de aplicacién de los aprendizajes. Doherty (2011) coincide con
Dede (2004) en que las barreras pueden ser de tipo psicolégico (motivacién y
reconocimiento o recompensa), organizativo (provisién de apoyo), politico
(estrategia institucional) y cultural (valores y normas). Aspectos como la demo-
ra en recibir el apoyo organizativo suficiente, la percepcién de que la transfe-
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rencia no es suficientemente importante para la institucién o de que la docen-
cia es poco valorada, pueden minar la motivacién de los participantes. Por el
contrario, aquellos aspectos que llevan a la transferencia, de acuerdo con Azjen
(1991), son la creencia de los participantes acerca de que es importante com-
prometerse con la docencia, de que es percibido como algo importante por
parte de los demds y de que van a ser capaces de llevar a cabo la transferencia.
En esta linea, disponemos en los tltimos afos de valiosa literatura sobre la
autoeficacia, tanto relativa a aprendices (Zimmerman, 2008), como a profe-
sores en ejercicio (Prieto, 2007) que refrenda que la importancia de la autoe-
ficacia como elemento para lograr el cambio. La formacién debe, pues, refor-
zar también esa dimensién emocional.

Por su parte, Haverila et al. (2009) analizan los foros de discusion en los
estudiantes de magisterio debaten sobre aprendizaje significativo y cémo trans-
ferir aprendizajes a nuevas situaciones. A pesar de que admite que su estudio
no analiza la transferencia en si (sino que se requeriria un estudio longitudinal
posterior), de los comentarios de los estudiantes derivan resultados alineados
con los hallazgos de Holton et al. (2000) respecto a factores personales (moti-
vacién de los aprendizajes, sensacién de autoeficacia) y a los factores ambien-
tales (retroaccién, apoyo por parte de los iguales y de los superiores) necesarios
para la transferencia.

6. Conclusiones y retos de futuro

A partir de los resultados, se puede concluir la dificultad de acotar en qué
consiste exactamente la transferencia, puesto que ha de superar la repeticién
mecdnica o automatizada de los aprendizajes y generar aplicaciones contex-
tualizadas a contextos y condiciones diferentes (generalizacién, en términos
de Baldwin y Ford, 1988) y mantenerse en el tiempo (mantenimiento). Para
que se produzca la generalizacién, es imprescindible reflexionar sobre la préc-
tica. De hecho, la competencia se concibe como la capacidad de movilizar todo
tipo de recursos para tomar decisiones y resolver situaciones complejas de
forma eficiente en cada contexto (Perrenoud, 2004), para lo cual es impres-
cindible problematizar la realidad y ser conscientes de las implicaciones de
cada solucién en cada contexto (Schén, 1996).

Por otra parte, se detecta que los factores favorecedores de la transferencia
son los que ya habian sugerido andlisis previos. La literatura coincide con los
factores denominados «previos» por Baldwin y Ford (1988) o con los senalados
por Holton (2005), quien distinguia entre factores motivacionales, de habili-
dad o ambientales. Especialmente relevantes son estos dltimos, los ambienta-
les o contextuales.

Otros hallazgos hacen referencia a los factores obstaculizadores. Entre
ellos, se hallan la ausencia de compromiso de los participantes, la falta de
percepcién de autoeficacia, la falta de percepcién de utilidad del cambio
propuesto o la falta de soporte y seguimiento adecuado por parte de la insti-
tucién. Ello, que ha sido hallado por Haverila et al. (2009) o Doherty (2011),
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entre otros, también habia sido ya puesto de manifiesto por Azjen (1991) o
Holton et al. (2000).

Finalmente, resultarfa necesario ampliar la bisqueda realizada con nuevas
fuentes para obtener un panorama mds exhaustivo de la bibliografia relativa
al tépico analizado y, con ello, ajustar los resultados. Dichos resultados perfi-
lan ciertos retos de futuro relativos a la evaluacién de la transferencia de la
formacidn, que se hallan vinculados a los diversos agentes intervinientes en los
programas formativos.

En primer lugar, las instituciones que impulsen alguna modalidad forma-
tiva deben de articular los mecanismos de apoyo institucional que faciliten la
transferencia con las acciones siguientes: flexibilizando los objetivos anuales,
disponiendo del tiempo para la implantacién y la consolidacién del cambio,
generando recursos adicionales, si procede, y comunicando que eso es impor-
tante para la institucién. Ello lleva no sélo a invertir en formacidn, sino a remo-
ver los obstdculos que impidan la transferencia.

En el caso de la formacion docente universitaria, las estructuras rigidas uni-
versitarias no facilitan la asuncién de ciertos cambios que requerirfan una
mayor flexibilidad, una creacién de equipos docentes, una integracién de pro-
puestas de diversas asignaturas, etc., con lo que, a menudo, la dificultad para
transferir llega bdsicamente por la cultura individualizada y centrada en la
l6gica disciplinaria que poseemos.

En segundo lugar, los formadores han de planificar la formacién tomando
como referente los resultados de aprendizaje, y estos han de vincularse a los
planes de mejora de la institucién. El papel de los formadores en los procesos
de deteccién de necesidades y de ajuste de las demandas de las instituciones,
para hacer enlazar esas solicitudes (en ocasiones, algo difusas) con los planes
de mejora del centro, es muy relevante.

En el caso de la formacion docente universitaria, probablemente la forma-
cién de formadores debiera incidir mds en esas capacidades.

En tercer lugar, los agentes participantes en la formacién han de sentirse
capaces de cambiar su actitud y su proceder y comprometerse con los cambios
necesarios para mejorar su trabajo y el conjunto de la institucién. En este
sentido, los estudios sobre autoeficacia a los que se ha aludido demuestran
cémo este es uno de los principales factores facilitadores de la transferencia.
La motivacién y la confianza aparejadas a la autoeficacia quizds debieran ser
objeto de aprendizaje en todas las actividades formativas y contemplarse de
igual modo que otros objetos de aprendizaje de naturaleza mds técnica o vin-
culados a saberes cognitivos.

En el caso de la formacion docente universitaria, los procesos de acreditacién
para el acceso a las diversas plazas de profesor universitario valoran preferente-
mente la actividad investigadora, frente a la actividad docente. Ello orienta al
profesorado especialmente en fase de estabilizacién, hacia la actividad de inves-
tigacién y genera una cultura de infravaloracién de la docencia. En estas circuns-
tancias, resulta dificil que se tenga una motivacién suficiente hacia la innovacién
docente, pero se hace necesario reclamar esa voluntad de mejora docente y la
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creencia de que, en el marco de sus posibilidades de intervencion, cada profesor
es un agente de cambio, que redunde finalmente en los aprendizajes de los
estudiantes universitarios y en la mejora del conjunto de la institucién.
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