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Este estudio intenta definir
una metodología que permi-
ta diseñar la formación vin-
culada al trabajo práctico a
partir de una reflexión sobre
las prácticas cotidianas de tra-
bajo y de la colaboración entre
todos los agentes actuantes.
Desde el diagnóstico hasta la
evaluación, ninguna activi-
dad se diseña o lleva a la
práctica sin estar basada en
las visiones, opiniones e in-
tereses de las partes impli-
cadas en el proceso.
La metodología utilizada par-
te del modelo de Investiga-
ción-Actuación (I-A) y del pro-
ceso cíclico que le caracteri-
za: planear-actuar-observar-
reflexionar. El técnico de for-
mación asume a este respec-
to una nueva función: la de
facilitador e impulsor de
prácticas formativas.
Se concluye señalando los
motivos para reorientar el di-
seño y la organización de la
formación hacia niveles más
dinámicos, a partir de pro-
cesos de investigación y re-
flexión y con la participación
de todos los implicados.

Introducción

El presente artículo se basa en una tesis del
mismo nombre elaborada dentro del Insti-
tuto Superior de Ciencias del Trabajo y de
la Empresa (ISCTE) en 2003, en el contex-
to de un curso de doctorado en Ciencias del
Trabajo.

La definición de la formación en este proyec-
to asume connotaciones que trascienden
bastante los modelos tradicionales basados
en tipos formativos inspirados en la en-
señanza tradicional y actividades o cursos
de carácter formal. También trasciende bas-
tante la perspectiva de formación por catálo-
go, conforme a la cual se efectúa una ofer-
ta de cursos definidos y estructurados por
anticipado a un conjunto de personas que
se matriculan o asisten a ellos con la in-
tención de aprender algo.

Se observa con alguna frecuencia que los
cursos realizados no se evalúan por sus
resultados, se haya o no producido un cam-
bio de prácticas o del nivel organizativo. 
Ello se debe, por una parte, a que se consi-
deran otros aspectos para las estadísticas,
tales como el número de actividades reali-
zadas o el nivel de satisfacción de los par-
ticipantes, y también porque se concibe la
formación de manera poco contextualizada,
sin atender a los auténticos problemas reales
y sin integrar a todos los actuantes en el pro-
ceso formativo.

La formación no debería basarse exclusiva-
mente en una oferta de cursos, sino más
bien apostar radicalmente por una lógica de
búsqueda, en el sentido de responder a
las necesidades reales de un determinado
medio y de su población. La formación
debe ser un medio, y nunca un fin por sí
misma, y definirse en función de los pro-
blemas y las situaciones reales que deberá
ir diagnosticando, acompañando y evaluando
en el transcurso de un proceso cíclico, que

contribuya a que el aprendizaje tenga lugar
en un contexto de trabajo práctico y a lo-
grar una mejora permanente en la empresa.
En nuestra actual época de incertidumbre,
las organizaciones eficientes, de acuerdo con
Le Boterf (1989), se ven forzadas a reunir
las condiciones necesarias para que la si-
tuación de trabajo sea educativa o formati-
va a fin de garantizar el buen funcionamiento
y el rendimiento de los trabajadores, siempre
con la perspectiva de mejorar continuamente
el rendimiento económico y social y redu-
cir a las posibles disfunciones.

Podría definirse este proyecto como la tran-
sición desde un sistema de Actuación For-
mativa hacia otro de Formación-Actuación
(Le Boterf, 1987), considerando que ya no
se concibe la formación como un sistema
de programas o cursos definidos y estruc-
turados por anticipado, organizados sin un
análisis previo y sin tener en cuenta los in-
tereses de todas las partes. La formación co-
mienza centrándose en un diagnóstico y un
estudio en el cual se identifican los pro-
blemas, pero también los conocimientos y
las prácticas ya existentes. Todo queda re-
gistrado, todas las partes y objetivos parti-
cipan en la formación, y se definen a par-
tir de lo que realmente existe en el terreno
y las prácticas del trabajo.

Por otra parte, se intenta asimismo que el
aprendizaje suceda no sólo a escala de la
intervención formativa sino en la esfera prácti-
ca, de manera que sirva de base para la me-
jora permanente. Se pretende pasar de un
modelo formativo centrado en el indivi-
duo hacia otro orientado hacia la empre-
sa/organización que aprende. Con la apli-
cación de este proyecto la formación pasa
a organizarse sea en función de los proble-
mas y las necesidades realmente existentes,
o conforme a los intereses y los conoci-
mientos manifestados por las propias per-
sonas. Para ello, según el concepto de la
Formación-Actuación, interesa sacar a la su-
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perficie el conocimiento disponible en ca-
da persona e integrar dicho conocimiento
individual en lo grupal y organizativo.

La primera parte de nuestro artículo, además
de referirse a los campos teóricos inherentes
a la problemática de nuestro estudio, efec-
tuará una descripción del modelo de In-
vestigación-Actuación, utilizado aquí como
metodología de análisis y también con fines
formativos. Todo el análisis parte de una si-
tuación real y concreta: el diseño y organi-
zación de la formación continua (técnica y
conocimiento del producto) para vende-
dores. Se trata de un estudio de caso reali-
zado en una gran superficie comercial de
Lisboa, un gran almacén (1) en el que cada
departamento presenta características de
pequeño comercio minorista, por lo que
el conjunto constituye una auténtica red de
pequeñas unidades de negocio.

Toda la problemática de las ventas también
genera implicaciones a escala de la forma-
ción. Así, los vendedores son el grupo es-
tratégico para la empresa al estar en contac-
to directo con los clientes. Con respecto a
los contenidos formativos, según un estu-
dio realizado por el Cedefop (1995:14) es
necesario y “cada vez más habitual realizar
una formación orientada a mejorar el co-
nocimiento de productos y a condicionar las
actitudes y comportamientos de los cola-
boradores, para mejorar la imagen que se
pretende dar de la empresa”.

Las nuevas transformaciones de la organi-
zación del trabajo, por un lado, y también
el nivel cada vez más informado de los
clientes, hacen necesario que la formación
del vendedor sea cada vez mejor, de ma-
nera que a la vez posea una orientación al
cliente y esté especializado en los produc-
tos de su área de ventas. La cuestión básica
consiste evidentemente en conocer cuál es
la forma más eficaz de conseguirlo, para
lo cual apenas debe pensarse en el puesto
de trabajo o en la persona si lo que se pre-
tende es aumentar las competencias para el
trabajo real.

La metodología seguida para el diseño y or-
ganización de la formación debe prestar a
ésta una eficacia que al mismo tiempo ten-
ga en cuenta los factores condicionantes de
la organización del trabajo concreta. En la
realidad, existen vendedores que trabajan
por turnos y otros en régimen de jornada
parcial. Existen áreas de ventas muy espe-

cializadas y que sólo requieren un número
reducido de vendedores, y paralelamente se
observa una carencia de especialistas en al-
gunas áreas del comercio, por lo que es ne-
cesario un cierto grado de creatividad y
diseñar una formación muy distinta al mo-
delo tradicional de cursos en un aula.

La explicación de todo el proceso y la com-
prensión/reflexión de esta actuación no se
hace por referencia a una ley o una teoría
sino en función de esta situación particular.
De esta manera, en este proyecto es más im-
portante el principio de descripción de las
prácticas reales de trabajo que el principio
de representatividad. Se pretende partir de
una situación concreta y compleja en la que
se lleva a cabo la intervención formativa,
para comprender ésta y elaborar en función
de ello las líneas de actuación. En este ca-
so, la resolución de problemas implicó la
participación de todas las partes y el técni-
co de formación, aquí denominado investi-
gador, fue el coproductor de los cambios
y del proceso cognitivo.

En la segunda parte del artículo se abordará
en un primer apartado el proceso por el que
surge un nuevo paradigma formativo. Es im-
portante analizar los límites del modelo for-
mativo tradicional, basado en una perspec-
tiva instrumental y adaptativa de los pro-
cesos de formación, que se plasma en cur-
sos estructurados y con una visión de la per-
sona como ser programable. De hecho, nu-
merosas intervenciones formativas diseñadas
en el pasado pensaban más en los medios
que en los resultados, siendo el eje de la
formación el formador y el dominio que és-
te poseía de los contenidos formativos. Hoy
en día es importante aproximar la forma-
ción del trabajo, pero asimismo también
es vital el propio trabajo formativo, vincu-
lado cada vez más estrechamente a los re-
sultados “en la actuación”, más que a los re-
sultados “de la actuación” (formativa). La es-
trecha articulación de las situaciones for-
mativas con los contextos de un trabajo
concreto reconoce a la situación de traba-
jo como esfera formativa. Por otro lado, se
considera que cada persona posee un po-
tencial formativo acumulado a través de sus
conocimientos, experiencia e intereses per-
sonales. Y este bagaje de conocimientos, ex-
periencias o simplemente actitudes presentes
en cada persona debe surgir a la superfi-
cie y ponerse al servicio de toda una co-
munidad. 

Cedefop

68

REVISTA EUROPEA

(1) Esta empresa disfruta de una pre-
sencia consistente y completa en su
país de origen (España). En sus más
de 70 centros, ofrece 1,5 millones
de artículos en venta y una super-
ficie total superior a 820 000 m2. El
centro abierto en Lisboa a finales
del 2001, con una superficie de ven-
ta de 60 000 m2, cuenta actualmen-
te con 1 900 empleados y es la pri-
mera sede de la empresa en Por-
tugal, además de constituir una re-
ferencia para el ciclo de vida del
grupo, ya que equivale a la prime-
ra experiencia de internacionaliza-
ción de este modelo de grandes al-
macenes. El Departamento de For-
mación se encuentra -tanto en Es-
paña como en Portugal- integrado
en la dirección de recursos huma-
nos de la empresa. Para sus inter-
venciones formativas la empresa dis-
pone de instalaciones apropiadas
(en cada uno de los centros), don-
de puede llevar a cabo la activi-
dad correspondiente.

Journal ES Nr 34.qxd  21-07-05  12:40  Page 68



Cedefop

69

REVISTA EUROPEA

(2) El modelo de double loop lear-
ning de Argyris y Schön (1978:140)
se parece al proceso cíclico del mo-
delo I-A. El proceso de aprendiza-
je cíclico presenta las fases de des-
cubrimiento-invención-producción-
generalización.

(3) Le Boterf (2004:167) aborda la
cuestión de la naturaleza y el de-
sarrollo de la competencia colecti-
va indicando que las ganancias de
productividad o de un rendimiento
de una unidad o colectivo de tra-
bajo se atribuyen cada vez más a las
interacciones entre los miembros de
dicho colectivo y a la calidad de las
relaciones que operan entre ellos.

(4) Se escogió el modelo de Kirk-
patrick por ser el más común y re-
conocido por los profesionales prácti-
cos y especialistas de la formación,
a pesar de su revisión crítica por nu-
merosos autores: Philips, en 1955,
propugna un nivel de evaluación
distinto de los cuatro mencionados
y centrado en la medición del ren-
dimiento de la inversión (ROI), con
el objetivo de determinar hasta qué
punto los resultados obtenidos jus-
tifican la inversión efectuada; Brin-
kerhoff propuso en 1987 un nue-
vo nivel distinto a todos los ante-
riores, que incluía la fase de eva-
luación formativa; Holton III (1996)
y Swanson y Holton III (2002) criti-
caron por su parte el modelo de los
cuatro niveles por su énfasis en
las reacciones frente a los resulta-
dos de la intervención. Por otro
lado, Holton III (1996) ha señalado
que Alliger y Janak en 1989 consi-
deraban que las relaciones causales
implicadas en los diversos niveles
de taxonomía estaban por demos-
trar. Swanson y Holton III (2002)
consideran el modelo de Kirkpatrick
como un método de valoración de
los resultados y sugieren por ello
un Sistema de Evaluación de Re-
sultados integrado en un proceso
constituido por cuatro componentes:
proceso, áreas de resultados, plano
y herramientas.

En una segunda sección, se presentará una
clasificación de las diferentes tipologías for-
mativas y de sus aplicaciones prácticas en
esta empresa. Se describen los resultados de
algunos casos de estudio, desglosados por
tipos formativos practicados, siempre vin-
culados con un trabajo concreto y confor-
me a la misma metodología, basada en el
proceso cíclico típico del modelo Investi-
gación-Actuación. 

La tercera parte del artículo reúne algunas
reflexiones sobre las consecuencias de nues-
tro estudio para la empresa y presenta al-
gunas sugerencias para realizar futuras in-
vestigaciones.

Marco teórico de referencia

Los campos teóricos sobre los que se de-
sarrolla toda la problemática inherente al es-
tudio se basan fundamentalmente en el mo-
delo constructivista de la formación, en las
teorías sobre la empresa autoformativa o
“empresa que aprende”, y sobre la propia
teoría de las relaciones humanas.

El proyecto de Formación-Actuación apli-
cado se fundamenta en una formación cen-
trada en el alumno, enraizada en el propio
trabajo, orientada a la reflexión e investiga-
ción sobre la práctica, y que engloba el in-
tercambio de experiencias entre personas.
Estos principios se enmarcan en los presu-
puestos del modelo constructivista de la for-
mación, puesto que se basan en la idea de
que la práctica profesional constituye por sí
misma una fuente importante de elabora-
ción cognitiva. Se valorizan las experiencias
de los profesionales y la reflexión sobre su
propia práctica. La persona va construyen-
do sus propios conocimientos a través de
su intervención directa sobre un objeto.

En la línea de las organizaciones autofor-
mativas aparecen con gran frecuencia el
concepto de “trabajo por proyecto”, en el
cual un equipo de proyecto se constituye,
con independencia de la línea jerárquica,
de manera que reúna las competencias ne-
cesarias para resolver un problema. Tanto
la empresa autoformativa como la empre-
sa que aprende (2) se relacionan siempre
con una dinámica del cambio, asociada a
la idea de progreso. La primera empresa es
aquella que confiere competencias a las per-
sonas que la conforman, y la segunda la
que va desarrollando una competencia co-
lectiva (3).

La teoría de las relaciones humanas man-
tiene que los factores humanos desempeñan
un papel clave para el incremento de la pro-
ductividad, por medio de la mejora conti-
nua de conocimientos prácticos, para la cual
son básicos los conocimientos de los traba-
jadores. Se produce una polarización en tor-
no al sujeto receptor de la formación, y
esta teoría considera que las personas son
algo más que objetos de estudio: son suje-
tos con los que se trabaja y que se autoa-
nalizan. Bajo esta visión, la formación aspi-
ra al desarrollo integral de la persona adul-
ta. También la propia metodología de In-
vestigación-Actuación se basa en una visión
humanista, que se valoriza y ayuda a la per-
sona a desarrollar sus competencias y ha-
bilidades.

El proceso utilizado para evaluar la forma-
ción aplicada parte del modelo de los cua-
tro niveles de evaluación propuesto por Kirk-
patrick (1998) (4), según el cual puede eva-
luarse la formación en diferentes dimen-
siones: en el primer nivel se miden las reac-
ciones de satisfacción, en el segundo se de-
termina el aprendizaje, en el tercero el com-
portamiento y la transferencia a los contex-
tos del trabajo, y en el cuarto se miden los
resultados para la empresa.

El modelo de Investigación-
Actuación (I-A) como metodología
de la formación

Las finalidades y funciones del modelo I-A
pueden asumir diversas formas, como fun-
ciones de investigación, de análisis y ac-
tuación, una función crítica, una función de
intervención a favor del cambio o finalidades
de formación. Cuando la formación asume
objetivos de cambio hay que considerar tan-
to las modificaciones a escala individual co-
mo las colectivas o sociales. El modelo I-A
surge como una estrategia formativa para
aplicar en esta empresa, con la pretensión
de ayudar tanto a los técnicos de formación
como a los formadores o incluso a los pro-
pios participantes y sus jefes a desarrollar
capacidades y actitudes que les permitan
cuestionar de forma permanente las prácti-
cas que aplican.

Métodos utilizados

El estudio parte de un trabajo de reflexión
sobre una realidad particular y sobre las
prácticas concretas de organización de la ac-
tividad formativa, para lo que se decidió ela-
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borar un diario de la investigación. Para la
organización de las distintas modalidades
formativas se recurrió a diferentes métodos
en las diversas fases del proceso.

Entrevistas y cuestionarios con
realimentación de informaciones

En este estudio, toda la formación se estruc-
tura como proceso de resolución de pro-
blemas, integrándose en el ciclo espiral del
modelo I-A por el que a partir de las nece-
sidades expresadas por los propios profe-
sionales se analiza y diagnostica una situa-
ción que debe cambiarse. En el caso de
las actividades formativas en aula, dicho 
diagnóstico se elabora a partir de un cues-
tionario aplicado a los vendedores y sus
jefes. El cuestionario se compila a partir
de un diagnóstico previo elaborado por el
técnico de formación/ investigador a partir
de los encuentros y conversaciones man-
tenidas con los jefes, compradores y anti-
guos proveedores. En una segunda fase -o
fase de realimentación de informaciones-
los datos recogidos son analizados por los
responsables de la formación y enviados a
los formadores para utilizarlos en la defi-
nición de temas y contenidos formativos. Se
aplicaron los cuestionarios a 10 diferentes
actividades de formación técnica/producto
destinadas a 72 vendedores. En el caso de
la formación en un contexto de trabajo, fue
la propia formadora la que utilizó una es-
cala de evaluación con diversos parámetros,
junto a los 78 vendedores formados, pro-
cedentes de 16 áreas de venta distintas, tan-
to antes como después de haber recibido
un acompañamiento en un contexto real de
trabajo.

En los casos de formación por proyecto se
utilizaron también, en la fase de diagnósti-
co, entrevistas semiestructuradas a los jefes
de secciones con arreglos de ropa, junto a
las modistas del taller proveedor, los ven-
dedores y los operadores de expedición.

Resolución de problemas con
experimentación en el terreno

El proceso cíclico, espiral o looping que ca-
racteriza al modelo I-A consiste en un ciclo
integrado de actividades en el cual cada fa-
se aprende de la anterior y determina la
siguiente. En general, el proceso comienza
con una idea amplia o situación que resul-
ta necesario mejorar. Una vez decidido el
ámbito de actuación y efectuado un reco-

nocimiento preliminar sobre las circunstan-
cias de dicho ámbito, el investigador/for-
mador traza un plan de acción. Define for-
mas de monitorizar los efectos del primer
paso, la estrategia que debe aplicar y las cir-
cunstancias de aplicación práctica. De cada
paso llevado a la práctica se recogen datos
de intervención que se describen y evalúan.
De esta evaluación surgen a su vez datos
que sirven para preparar un nuevo plan y
así sucesivamente. Kemmis y Elliot (1982)
citados por Winter (1989:13), conciben es-
te proceso como una relación en espiral
entre el análisis de una práctica (fundamental
para promover el cambio) y la aplicación de
prácticas modificadas (fundamental para au-
mentar la comprensión).

A Todos los autores mencionados en la re-
visión bibliográfica efectuada consideran
unánimemente que para el modelo I-A es
necesario la implicación de los participantes,
la colaboración, la obtención de conoci-
mientos y el cambio social. El proceso por
el que el investigador logra alcanzar estas
condiciones consiste en una espiral de in-
vestigación compuesta por actividades de
planificación, actuación, observación y re-
flexión. El modelo I-A no aspira tanto a 
erradicar un problema sino sobre todo a ha-
cer evolucionar una situación, al ir valori-
zando los pequeños pasos que los implica-
dos van dando a partir de ésta.

Estos cuatro elementos de la espiral (5) o ci-
clos de intervención (planear, actuar, ob-
servar y reflexionar) presuponen que en ca-
da uno de ellos el investigador planifique
antes de actuar y reflexione sobre los datos
observados y sobre el método tras su ac-
tuación. La reflexión al final de cada ciclo
alimenta la planificación del ciclo siguien-
te y por consiguiente cada una de las fases
va aprendiendo de las anteriores. Las fases
sucesivas confirman el aprendizaje anterior
o bien verifican que éste ha sido inade-
cuado. Es lo que Gummesson (1991) -cita-
do por Dick (1993:14)- ha definido como
espiral hermenéutica, en el que cada vuel-
ta de la espiral incrementa la comprensión
de la vuelta anterior. Cada ciclo de la in-
vestigación corresponde de esta manera a
la actuación/ acción subyacente en la re-
flexión individual. Tras cada ciclo de inter-
vención se critica la planificación, la actua-
ción y la reflexión. Y todo esto se va ha-
ciendo a medida que se recogen los datos
y la documentación para la propia inter-
vención de tipo I-A.
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(5) Para Kemmis y McTaggart cita-
dos por Dick (1997), la espiral o ci-
clo típico de este modelo presenta
las siguientes fases: 1a) decidir las
cuestiones a las que deseamos res-
ponder; en el caso de la primera eta-
pa del proceso, puede tratarse de
una cuestión amplia del tipo “¿Cómo
funciona el sistema?”;1b) decidir a
quién y cómo debe preguntarse; 2)
preguntar (actuar); 3a) verificar las
informaciones recogidas; 3b) in-
terpretar la información; 3c) verifi-
car la idoneidad de la selección de
participantes y la manera de reco-
ger las informaciones; 3d) verificar
los datos y la interpretación consul-
tando la bibliografía pertinente.
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Si la Formación-Actuación aspira a la reso-
lución de problemas existentes, el modelo
I-A se utiliza como forma de obtener in-
formaciones sobre una situación concreta,
con el fin de actuar sobre ésta y proponer
una solución. En lugar de esperar a solu-
ciones provenientes del exterior, los profe-
sionales investigan directamente los pro-
blemas que se les plantean, para conse-
guir soluciones totales o parciales. De esta
manera los profesionales adquieren una com-
prensión más profunda de los problemas
y las posibilidades de intervención. Las or-
ganizaciones a las que pertenecen pueden
modificar sus formas de trabajar, cuestionar
su cultura, reequilibrar su relación con la
comunidad y enriquecer el conocimiento de
la comunidad relativo al grupo profesional
y a toda la comunidad de la empresa.

Entre la investigación y la actuación existen
siempre una iteración y una interacción per-
manente, y la generación de conocimientos
se produce mediante la transformación de
la realidad existente. La formación a través
de la investigación puede lograrse por me-
dio de diferentes estrategias y actividades
que -tras un análisis de las prácticas en el
terreno- conducen a la formación en la me-
dida en que se produce una articulación de
conocimientos y transformación de situa-
ciones.

Metodología de evaluación

En las intervenciones en un contexto de tra-
bajo concreto se aplicó un cuestionario di-
rigido a los 16 jefes de las 16 áreas de ven-
ta, y otro para los 78 vendedores partici-
pantes, ocho semanas antes del inicio del
seguimiento. Por otro lado, tras el mismo
período la formadora encargada del acom-
pañamiento en el terreno llevó a cabo la la-
bor predeterminada de observación en el
puesto de trabajo y evaluó a cada partici-
pante sobre los diversos temas, comparan-
do los resultados con la evaluación de dia-
gnóstico correspondiente al inicio del se-
guimiento de cada vendedor individual.

En la formación en aula, para las actuaciones
de simulación se aplicó un cuestionario des-
tinado a los 10 jefes de 10 áreas de ventas
y otro para los 72 participantes (aunque ape-
nas 48 de ellos, procedentes de 7 áreas dis-
tintas, llegaron a responder), de dos a tres
semanas tras la intervención. Se realizó tam-
bién un cuestionario informal a los provee-
dores/ formadores, tras el mismo período.

En la formación por proyecto, en el caso de
la formación sobre el proceso Arreglos de
ropa, se aplicó un cuestionario destinado
a los 5 jefes de diferentes áreas de confec-
ción, a 3 operadores de expedición y a 12
vendedores del equipo de arreglos, trans-
curridos 4 meses desde el inicio de la in-
tervención formativa sobre los equipos en
cada sección.

Se recogieron también datos de postventa
relativos al número de incidencias, las re-
clamaciones de clientes y los costos de las
piezas, antes y después del proyecto.

Cambio del paradigma de la
formación: de la actuación
formativa a la Formación-
Actuación

Este proyecto de Formación-Actuación ha
surgido en razón de la decidida voluntad de
reorganizar el modelo formativo vigente en
esta empresa, con la intención de contribuir
a un cambio organizativo continuo o pro-
fundo, en el sentido que le asigna Quinn
(1996). Por ello, adquiere un significado que
trasciende el simple proceso de investiga-
ción, y representa también para la práctica
profesional de la formadora una oportuni-
dad de reflexión crítica. 

En cuanto a la técnica formativa de la em-
presa, la formadora del caso aquí relatado
desempeñaba ya desde hace tiempo la la-
bor de diseño formativo y pretendía asumir
una perspectiva crítica sobre la organización
de la formación en esta empresa. En este
ejercicio, que es autocrítico por encima de
todo, se aspira a definir un modelo válido
para la empresa, basado en un proceso apli-
cable para toda actividad de coordinación
formativa, asumiendo de esta manera, además
de su carácter retrospectivo, una perspec-
tiva prospectiva.

Todo el proyecto nació a partir de la re-
flexión comenzada por la formadora sobre
su propia práctica diaria, apoyada en sus
notas de campo y en el diario de investi-
gación. A partir de la reflexión efectuada y
de las lecturas que simultáneamente fueron
realizándose, surgió todo un conjunto de
ideas y posibles formas diferentes de im-
partir formación, analizar y organizar, que
comenzaron a ponerse en práctica en el cur-
so de la actividad de trabajo y adaptadas a
ella. 
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Con este proyecto se pretende poner a
prueba toda una lógica de diseño de la for-
mación a través de un proceso cíclico, con
el objetivo final de servir de base para la
organización de la formación en la em-
presa. Para ello, además de la definición
de la forma de actuar, se aplicó el modelo
en un conjunto de acciones llevadas a
cabo para diferentes situaciones formati-
vas, en función de las necesidades y los
objetivos. Todos los ejemplos prácticos pue-
den caracterizarse por un común deno-
minador: el hecho de que, para todos 
ellos y de alguna manera, se utiliza la si-
tuación de trabajo con el fin de activar la
situación formativa. Otro aspecto común
es el hecho de intentar que se cumpla una
producción-movilización-adquisición de
competencias (Barbier, 1996), a través
del recurso a la implicación y participación
de los destinatarios.

El gran objetivo definido para el Proyecto
Formación-Actuación puede formularse co-
mo: garantizar que las acciones de forma-
ción técnica produzcan resultados a escala
de los conocimientos, las competencias o la
organización del trabajo, correspondientes
a los objetivos planteados.

El problema surge después en la evalua-
ción, cuando se pretende saber si se ha ve-
rificado de hecho la adquisición de cono-
cimientos y prácticas, y si estos se han trans-
ferido a las situaciones de trabajo. No siempre
resulta fácil recoger datos en el terreno que
puedan atribuirse fácticamente a la forma-
ción. Por un lado, porque las mejoras rea-
lizadas pueden no deberse exclusivamen-
te a los efectos formativos, puesto que
concurren siempre en ellas innumerables
factores; por otra parte, la forma más prácti-
ca, fácil y lógica de utilizar los cuestiona-
rios para participantes y jefes apenas al-
canza al nivel de representación de los su-
jetos encuestados. Es importante por ello
no sólo conocer los resultados y el pro-
ducto de la formación, sino también la for-
ma utilizada en la realidad para generar di-
chos resultados.

En este sentido, la metodología utilizada por
el proyecto parece adecuada, considerando
que implica un acompañamiento y un diálo-
go continuo entre el diseño formativo, los
formadores, los jefes y los participantes,
diálogo que trasciende a la propia actuación
formativa.

Lo que se analiza por tanto es una altera-
ción del proceso, el surgimiento de un nue-
vo modelo, una nueva forma de diseñar, or-
ganizar y evaluar la formación, que de he-
cho ya se hacía en la empresa. También se
piensa que con las situaciones presentadas
no se agotan todas las posibilidades para di-
señar esta formación, partiendo siempre de
una actividad formativa vinculada claramente
con el trabajo.

Esta lógica formativa basada en la búsque-
da tiende a diseñar toda la formación to-
mando en cuenta las necesidades y los in-
tereses sean de las personas o de la empresa.
Se presupone que la formación debe arro-
jar resultados medibles, si bien algunos serán
más difíciles de medir que otros. Los resul-
tados deben conocerse y analizarse como
producto o output, pero también como in-
put o entrada a los procesos de mejora conti-
nua, formación y operaciones de trabajo.
También se presupone que la formación de-
be evaluarse no por el número de actua-
ciones formativas llevadas a cabo o por el
número de horas de formación recibidas por
cada empleado sino por los resultados reales
y efectivos a escala de la persona o de un
grupo, los procesos del trabajo y la esfera
de la empresa.

Si bien anteriormente la formación se re-
ducía a cursos actividades formativas im-
partidas en un aula, este proyecto pretende
que la formación equivalga a un desarrollo
en contextos formales, no formales e in-
formales. Si se organizaban los cursos por
módulos y en función de sus contenidos,
ahora se pretende integrar el contenido y el
proceso en que la actuación formativa dis-
curre en función de la organización del tra-
bajo. Las actuaciones formativas se defi-
nen y estructuran en función de lo que
pasa en todo el contexto integral del tra-
bajo, de lo que se dispone, de sus dificul-
tades, necesidades, problemas, situaciones
normales o anormales y también de lo que
ya se sabe, lo que ya existe.

Si en el pasado no existía ninguna flexibi-
lidad y los propios formadores suministra-
dores, en el caso de las intervenciones de
simulación, se limitaban a “impartir” un cur-
so basándose en el modelo y en el progra-
ma preparado previamente, este proyecto
pretende ahora hacer realidad una forma-
ción empírico-inductiva. En el modelo an-
terior se aprendía la teoría y a continuación
se pasaba a la práctica de aplicación. En el
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(6) Bajo entidades externas se in-
cluyen: los proveedores, como co-
merciales y como formadores; los
clientes, en la medida en que se
considera la formación y los cono-
cimientos que el vendedor puede
obtener por la relación que esta-
blece con el cliente -aún cuando no
sea objetivo de este estudio anali-
zar dicho tema-; y los competidores,
considerando que existen acciones
formativas que pueden ofrecerse en
los locales de proveedores, y a 
ellas pueden asistir compañeros de
la competencia. 

(7) Según Senge (1990), hay cinco
disciplinas que pueden contribuir a
un pensamiento estructural inhe-
rente a las organizaciones/empre-
sas que aprenden: “adopción de un
pensamiento estructural”; “fomen-
tar maestría personal en la propia
vida”; “desafiar los modelos men-
tales prevalecientes”; “generar una
visión de conjunto compartida”; “pro-
mover el aprendizaje en equipo”. 

(8) Formación desarrollada en las si-
tuaciones de trabajo, formación a
partir de las situaciones de trabajo
y formación en las propias situa-
ciones de trabajo.

modelo actual se pretende que la formación
en el aula sirva para fundamentar, sistema-
tizar y consolidar conocimientos y aprendi-
zajes que las personas traen de la práctica.
A continuación, se inferirá lo general a par-
tir de las situaciones particulares vividas y
experimentadas por los participantes, antes
de proceder a su teorización.

Los modelos pasados, según Lesne (1984),
basaban la formación en un modo transmi-
sivo del saber en el que el formador era el
transmisor de conocimientos con relación
bisimétrica y las actuaciones se asumían ais-
ladamente, sin considerar al conjunto y al
departamento con todos sus elementos corres-
pondientes. El modelo de Formación-Ac-
tuación pretende que la eficacia de un co-
lectivo vaya evolucionando a partir de la
evolución de todos sus miembros. Para 
ello, intenta promover la compartición de
conocimientos y saberes, la autoformación
y los equipos de trabajo.

De hecho, en un pasado reciente, las in-
tervenciones formativas en la empresa se
basaban y resumían en una relación forma-
dor-formado, mientras que en el caso de
la Formación-Actuación se pretende reali-
zar una relación multidireccional en la que
participan entidades internas (formador, jefes,
comprador, vendedor, compañeros de tra-
bajo) y entidades externas (6) (proveedores,
clientes, competidores, formadores,...).

Otro aspecto que diferencia este proyecto
del anterior modelo formativo es su relación
con el conocimiento. Anteriormente se in-
tentaba utilizar el conocimiento, mientras
que nuestro modelo intenta construirlo. Se
apuesta claramente por las personas expe-
rimentadas que se conviertan en agentes del
cambio. Además de eso, son los propios co-
laboradores quienes definen o proponen los
temas de la formación.

El cambio de paradigma formativo requie-
re que la formación asuma un nuevo papel
dentro de la empresa. Debe comenzar pri-
meramente por reformular la propia función
que cumple dentro de los Recursos Huma-
nos, y también en la empresa. Esta nueva
función se une a la necesidad de prever las
evoluciones en la organización del trabajo.
El proyecto propuesto presupone una pers-
pectiva a la vez menos centrada en la for-
mación como departamento individual o co-
mo aula, y cada vez más centrada en la pro-
pia actuación, los contextos y las personas,

de manera que contribuya a construir una
empresa que aprende (7), junto a la posibi-
lidad de medir los resultados producidos en
las diversas esferas antes mencionadas.

Operacionalización de las
diferentes tipologías de
actuaciones

Con este estudio se pretende también or-
ganizar la formación en torno a diferentes
modalidades formativas, agrupadas en tres
tipologías distintas de actuaciones confor-
me a la clasificación de Barbier (1996) (8).
Desde luego, no se trata de definir cuál de
ellas será mejor o más válida; esta estima-
ción deberá hacerse en función de la si-
tuación concreta. No existe una tipología de
actuaciones formativas mejor que otras; en
general, lo ideal es que sean complemen-
tarias. Todas son útiles y necesarias, y el pre-
sente estudio intenta definir una forma ade-
cuada para diseñarlas, organizarlas y eva-
luarlas, siempre en vinculación con el tra-
bajo, a fin de garantizar su éxito e idonei-
dad para las diferentes situaciones.

Formación desarrollada en situaciones
de trabajo

Las actuaciones o intervenciones corres-
pondientes a esta lógica de diseño forma-
tivo se destinan a construir un itinerario
individualizado de formación en las áreas
más amplias de trabajo, y que se aplica
conforme al modelo de la organización
del trabajo. Aunque todas ellas tienen lugar
en el lugar de trabajo, unas se realizan du-
rante el ejercicio de la actividad profesional
y otras se encuentran separadas de dicho
ejercicio. Las actuaciones formativas inten-
tan que el formado aprehenda inmediata-
mente la globalidad del proceso de trabajo
y sus relaciones profesionales; pero también
aspiran a que incorpore contenidos a partir
de su contextualización en la situación real.
En la práctica, derivan de la necesidad conti-
nua de admitir nuevos vendedores en cada
una de esas diferentes áreas.

Las actuaciones llevadas a cabo desarrolla-
das en las situaciones de trabajo (Barbier,
1996) dentro de este proyecto incluyen sin
excepción una formación técnica en confec-
ción, en la que se privilegian las prácticas con
el formador en el contexto de trabajo. Pero
no obstante el modelo es igualmente válido
para intervenciones formativas por tutorías,
generalmente en la fase de inserción profe-

Journal ES Nr 34.qxd  21-07-05  12:40  Page 73



sional. En todas las actividades se utilizan las
situaciones y los contextos de trabajo para
activar y acompañar el aprendizaje.

En lugar de vehicular exclusivamente los
contenidos formativos a través del formador
y asumir el participante una actitud pasiva
como complemento al apoyo que le presta
el formador, en este modelo son los propios
profesionales los que buscan de forma acti-
va la información necesaria, y son por tan-
to ellos también constructores (y no meros
usuarios) de su conocimiento. Se trata de
hacer que los participantes aprendan a apren-
der y a producir conocimiento -muchas veces
poco o nada formalizados-, como método
para contribuir a una transformación conjun-
ta de las personas y el trabajo, en el ejerci-
cio y organización de éste.

En este tipo de actuaciones se pretende
conducir a las personas a una construc-
ción y una apropiación del conocimiento
a partir de los instrumentos, los conteni-
dos y los procesos de su propia actividad
laboral. No se aspira a una alteración in-
mediata y directa de la situación de trabajo.
La intervención se orienta a movilizar todo
un conjunto de conocimientos en su situa-
ción de trabajo actual, o a transferir estos
a otra situación similar. Los conocimientos
técnicos y profesionales de base se adquie-
ren a través de la utilización de la situación
de trabajo, y el trabajo se considera el pun-
to de partida para la formación.

Una vez que la persona resulta admitida en
la empresa y comienza el seguimiento de la
misma por el formador, se efectúa un diag-
nóstico (9) en función de temas previamente
definidos para cada área de venta e inme-
diatamente se definen con los formados los
niveles en que se encuentran personalmen-
te en cada tema. Para cada uno de los temas
existe un objetivo, que depende del área o
de la actividad que va a ejercerse, y dicho
objetivo se le comunica al formado. A par-
tir de ahí, el formador y el formando definen
líneas de trabajo y de apoyo para que este
último consiga alcanzar su objetivo.

Como esta problemática afectaba a los más
de 400 vendedores de 5 secciones distintas
en los departamentos de confección, surgió
la necesidad de contratar a un formador
exclusivamente dedicado a estos temas. A
partir del momento en el que ingresó en el
servicio de formación de la empresa una pro-
fesional del ramo de la confección que a la

vez ya era formadora, comenzó a hacerse po-
sible la organización de este tipo de actua-
ciones formativas. Este proceso consistió en
una continua problematización de las situa-
ciones y prácticas de trabajo con todos los
implicados en el proceso, con la intención
de hacer surgir las necesidades formativas.

En este tipo de actuaciones, los objetivos e
itinerarios de formación para los destinata-
rios están predeterminados, pero no total-
mente: van surgiendo progresivamente a par-
tir de las situaciones de trabajo y pueden en-
globar momentos de formación no formal
con el formador, momentos de autoforma-
ción e incluso de formación informal en la
propia situación de trabajo. Las situaciones
se encuentran previstas pero no planifica-
das, dado que se trata de itinerarios indivi-
dualizados de formación en los que cada
uno de los elementos asumirá su propio rit-
mo, necesidades, intereses y motivaciones.

El modelo elaborado para el seguimiento de
los vendedores por el formador, desde el
diagnóstico hasta la evaluación, fue el si-
guiente:

❑ una vez definido el vendedor que va a
seguir, el formador efectúa junto a él la eva-
luación práctica (diagnóstico) de sus co-
nocimientos teóricos y prácticos en situa-
ción real, atribuyéndole en conjunto una va-
loración sobre la base de una escala de 1
a 10 en cada área;

❑ el formador indica el objetivo por al-
canzar para cada parámetro, y las estrate-
gias y actividades (realización de ejercicios
teóricos y prácticos, prácticas en ordenador,
apoyo del entorno cuando atiende a un clien-
te,...) se definen en función de los conoci-
mientos y necesidades, pero también en fun-
ción del interés de cada persona;

❑ el formador acompaña a cada formado
y reformula el programa de seguimiento;

❑ al término de las 8 semanas de segui-
miento, el formador registra la evaluación
que asigna en ese momento al vendedor.

Formación a partir de las situaciones
de trabajo

Las situaciones formativas a partir de las
situaciones de trabajo (Barbier, 1996) consis-
ten en actuaciones puntuales de forma-
ción de carácter formal, y en este caso de
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(9) Este diagnóstico es realizado por
el formador, quien evalúa no sólo
conocimientos sino también las com-
petencias técnicas de una persona.
Para ello el formador observa al ven-
dedor en su actividad o, si ello no
resulta posible, le trasmite el cues-
tionario de evaluación de diagnósti-
co. El diagnóstico atribuido al for-
mado debe ser definida en conjun-
to entre el formador y formado.
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simulación en un aula. Realizadas con los
objetivos de incrementar los conocimientos
técnicos o del producto, cuentan con espe-
cialistas o formadores cedidos en general
por los proveedores. Estas actuaciones par-
ten también de las situaciones de trabajo,
esto es, son las propias situaciones de tra-
bajo y los productos que se venden quienes
suscitan la realización de la formación. Se
caracterizan por expresar los intereses y las
motivaciones de las personas, pero también
los motivos que dan lugar a su realización,
definidos anticipadamente con el jefe y el
comprador. Se diseñan y orientan en fun-
ción de los conocimientos implícitos (no
sólo las dudas sino también el concepto que
los vendedores tienen de los productos). Los
contenidos del trabajo de cada área se uti-
lizan como herramientas para la formación,
ya que en el aula se intenta efectuar una re-
construcción y perfeccionamiento de los co-
nocimientos: se procura recrear lo que su-
cede en el trabajo dentro del aula, para me-
jorar o corregir la práctica de los vendedores
en situación de trabajo.

Su organización obedece a una lógica de
preparación previa que incorpora a parti-
cipantes, jefes, compradores e incluso a los
propios proveedores. Para incentivar medi-
das en este proceso, el técnico de forma-
ción está receptivo a las señales de todas las
partes implicadas, siempre con la perspec-
tiva de mejora continua. Se parte siempre
de una reflexión sobre los resultados de ac-
tuaciones formativas anteriores, para pla-
nificar a partir de estos las actuaciones su-
cesivas. Las personas también deben re-
flexionar sobre su práctica.

En la fase de planificación, se toma en cuen-
ta el proceso de concienciación para cada
una de las actuaciones de simulación. En
numerosas ocasiones, las personas no per-
ciben sus lagunas o incapacidades, y esto
no ayuda en absoluto a desarrollar com-
petencias. Con este tipo de actuaciones se
pretende que los vendedores pasen por un
proceso de concienciación de sus propias
capacidades, para lo que tienen que inter-
venir y experimentar personalmente a fin
de poder interiorizar sus capacidades y
utilizarlas, aunque sólo sea de manera in-
consciente o espontánea.

Este proceso recibe contribuciones de co-
partícipes externos e internos a la empresa.
Los formadores, en el transcurso de la ac-
tuación, indican lo que está bien pero tam-

bién lo que podría mejorarse, y señalan lo
que las personas saben y lo que ignoran.
Antes de la actuación formativa también han
podido consultar los cuestionarios del diag-
nóstico de conocimientos entre los vende-
dores. A partir de estas y otros datos, el téc-
nico de formación y los formadores se in-
forman sobre lo que los vendedores cono-
cen mejor, lo que conocen peor y lo que co-
nocen. El técnico comienza a esbozar un
plan formativo definiendo los objetivos, las
metodologías y las estrategias de actua-
ción (en lo posible de carácter práctico y de
experimentación), en una ficha de actuación
formativa que enviará al formador del pro-
veedor, quien terminará de definir los res-
tantes campos. De esta manera se garantiza
que la actuación formativa se planifique en
función de los intereses de los diversos pro-
tagonistas y en función de los objetivos que
se pretenda alcanzar con ella. La evaluación
se lleva a cabo transcurridas de 3 a 4 se-
manas tras la actuación, distribuyendo cues-
tionarios entre los jefes y los empleados par-
ticipantes en la formación .

Formación en las situaciones de
trabajo (formación por proyecto)

Se consideran casos de formación en las si-
tuaciones de trabajo (Barbier, 1996) aque-
llos mecanismos que aspiran a generar o
modificar métodos operativos al servicio de
un incremento de la eficacia colectiva. Se
pretende que todos los protagonistas im-
plicados tomen la palabra, sea para descri-
bir su trabajo y los problemas que en él en-
cuentran o para contribuir a buscar solu-
ciones a dichos problemas. En el contexto
de este modelo de trabajo formativo, este ti-
po de actuaciones se designa con el nombre
de “Formación por proyecto”, porque se tra-
ta de acciones que conducen al desarrollo
de la persona como un todo, y también por
la utilización que hacen de metodologías y
procesos de trabajo próximos a la metodo-
logía de proyectos. Los equipos constituidos
(en función de la necesidad de resolución
de diversos problemas) se reúnen con mayor
o menor regularidad. En este proceso la
actuación antecede a la auténtica formación,
que se realiza a través de la observación y
reflexión de la actuación previa. En esta si-
tuación, la incorporación de conocimientos
parte de la persona como constructora de su
propio saber. Nadie se lo impone, simple-
mente tiene que promover una reflexión por
sí misma sobre la práctica para que de ahí
pueda surgir el conocimiento.
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Estas acciones no asumen como objetivo
principal la formación en el sentido habitual
del término. La dimensión formativa tiene
lugar porque los trabajadores implicados son
simultáneamente objeto y medio de la trans-
formación que se pretende producir. Existe
una alta participación de las personas que
se comprometen con la actuación y son so-
licitadas formalmente a tomar la palabra. El
carácter formativo de la intervención se de-
riva del propio método de trabajo, que consti-
tuye el principal contenido de la formación.
El proceso formativo parte de lo que ya exis-
te, de las prácticas de trabajo realizadas por
diferentes colectivos, cada una con distintas
experiencias, y del encuentro de estos co-
nocimientos y realidades que genera un in-
tercambio de informaciones y conduce a
construir nuevos saberes. Surge así un pro-
ceso formativo en una lógica de continui-
dad y de mejora. Se trata de una orientación
hacia un proceso, y no tanto hacia un conte-
nido, que pone el énfasis en la interacción
entre los actuantes, en el sentido de influir
cambios en su comportamiento o actitudes,
más que simplemente en la transmisión de
conocimientos.

El ejemplo presentado en esta modalidad
formativa también tiene que ver con la ac-
tividad de confección, pero en este caso
se trata de la gestión y organización de to-
do el proceso de la labor de arreglos de ro-
pa. Se comenzó primero con algunas reu-
niones y algunos temas de carácter infor-
mal, para extenderse a continuación a los
jefes de las diversas secciones (pisos) de
confección. Nació así un equipo de traba-
jo denominado Proyecto Arreglos. En una
primera fase se elaboró un documento úni-
co aplicable en todas las secciones de confec-
ción. El equipo se reunía (y sigue reunién-
dose) mensualmente, elaborándose siempre
un acta de la reunión. El equipo está for-
mado por un cuerpo técnico (jefes y fun-
ciones directamente relacionadas con los
problemas y las soluciones), por el grupo
de colectivos implicados (empleados ope-
rativos), y por los formadores en su función
de coordinación y animación. Más tarde se
apreció la necesidad de resolver otros pro-
blemas. Además resultaba necesario efec-
tuar rectificaciones en el documento único,
y de esta manera se organizó en un se-
gundo ciclo otra ronda para definir el lla-
mado Equipo de Arreglos, encargado en ca-
da sección de hacer cumplir las normas ela-
boradas por el equipo. Comenzó a perci-
birse la necesidad de iniciar un proceso for-

mativo a escala de los equipos y de todo el
colectivo, con intervención en las situaciones
de trabajo.

La evaluación se realizó por medio de cues-
tionarios presentados a jefes y participantes,
y recogiendo datos de la propia empresa,
comparando incidencias o reclamaciones
antes y después de registrarse la Formación
por Proyecto.

Análisis y debate de los resultados

Tras implantarse el modelo de Formación-
Actuación, sucedió que -a juicio de los jefes
y otros protagonistas (formador, provee-
dores, técnico de formación)- la práctica to-
talidad de los vendedores mejoró su nivel
de conocimientos, que las actuaciones tu-
vieron aplicaciones prácticas y que los co-
nocimientos obtenidos se utilizaron para
el trabajo, y que en opinión de todos los
vendedores evaluados por los jefes en acti-
vidades de simulación o en su puesto de tra-
bajo se produjo una mejoría del rendimiento.

Para cada una de las tipologías definidas y
de las actuaciones llevadas a cabo, los re-
sultados fueron distintos porque también lo
eran las problemáticas y los objetivos. Además
de las modalidades formativas, también las
estrategias y actividades eran distintas en ca-
da caso. Con todo y para todas ellas, se asumía
un modelo basado en un proceso cíclico y
orientado hacia la metodología de Investi-
gación-Actuación. Otro aspecto común a to-
das las actividades formativas es que la for-
mación en sí intenta por encima de todo ser
un momento de reflexión sobre la actuación,
para lo cual a cada actuación antecede todo
un trabajo de preparación y de reflexión, que
debe proseguirse una vez terminada la acti-
vidad concreta de formación. Y aquí surgen
el nuevo papel que corresponde a la for-
mación y a los técnicos en la empresa: condu-
cir más que nada a que todos participen, a
que el alumno y sus prácticas en el trabajo
constituyan el eje central de la formación;
estimular que todos se conviertan en pro-
fesionales reflexivos, inducir a actitudes de
curiosidad, busca y construcción de el co-
nocimiento técnico profesional, como vía pa-
ra incrementar el propio conocimiento apoya-
do por la abstracción.

Si se evalúan los resultados de este método
formativo, a la luz del modelo que descri-
ben los cuatro niveles de Kirkpatrick (1998)
pueden deducirse los datos que presenta el
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Cuadro I. Con este modelo formativo y es-
tas actuaciones se produce una integra-
ción de situaciones formativas en las activi-
dades de trabajo, y la incorporación de la
“situación formativa” al trabajo. Era justa-
mente lo que se pretendía con el fin de in-
ducir alguna transformación entre las prácti-
cas reales de trabajo.

Otro aspecto más que distingue este proyec-
to del anterior modelo formativo centrado
en la empresa y basado en una oferta de
cursos es que este último modelo permite
reducir la cantidad de actuaciones formati-
vas. La Formación por Proyecto actúa a ni-
vel de las propias prácticas de trabajo. La
formación y el trabajo constituyen un todo:
las actuaciones en un contexto de trabajo
generan una posibilidad de transferencia in-
mediata y de acompañamiento, siendo in-
necesario apartar a una persona de su tra-
bajo para impartirle una medida formativa.
Las actuaciones de simulación en un aula
pueden exigir por ello un tiempo menor, y
habrá todo un conjunto de reflexiones, antes
y después de la formación en sí, que pre-
para y permite proseguir el proceso for-
mativo.

Este modelo permite por tanto racionalizar
los períodos formativos y evita perder el
tiempo con temas no interesantes que nor-
malmente se encuentran integrados en los
programas, simplemente para hacer cumplir
el horario predefinido o impuesto. El mo-

delo descrito, además de su eficacia verifi-
cada, produce resultados a escala del tra-
bajo y de la empresa, y lleva a una reduc-
ción de los tiempos formativos, por lo que
resulta también más eficaz. Obviamente, es
necesario ajustar siempre la modalidad y el
contexto formativo a las condiciones exis-
tentes y a las necesidades imperativas en
una empresa.

La realización del proyecto repercutió tam-
bién -si bien en pequeña escala- sobre la es-
fera exterior de los proveedores y sus pro-
pios responsables formativos. El hecho de
una reorientación del trabajo formativo consti-
tuye para muchos de ellos una gran nove-
dad. Pero el modelo también generó un mo-
do diferente de entender la formación: pa-
ra los que nunca habían impartido ésta, sur-
gió una referencia, un apoyo y una orien-
tación formativos. Para los ya habituales de
las lides formativas, la aplicación de este
modelo contribuyó cuanto menos a mostrar
que existen otras formas posibles de orga-
nizar la formación. Desde los cursos pre-
definidos desde un inicio y estructurados en
función del producto en sí, o desde la for-
ma de organizar la información por el for-
mador, se pasa a una formación a medida,
utilizada para que la vía formativa seguida
se corresponda con las necesidades e in-
tereses del sistema cliente (López, 2002) de
formación, asumiendo como elemento cen-
tral al propio formado.

Tipología de las 1. Reacción a la 2. Aprendizaje 3. Transferencia 4. Resultados en
actuaciones formación la empresa

Resultados para los 4 niveles de evaluación (modelo de Kirkpatrick) Cuadro 1

Más personas formadas en menos
tiempo y sin ausentarse del puesto
de trabajo.

A juicio de los jefes, un 95 % de los
vendedores aplican los conoci-
mientos obtenidos a través de la
formación. Según la formadora, to-
dos los formados consiguieron avan-
zar en todos los parámetros de eva-
luación. El rendimiento de los ven-
dedores subió de 2 a 3 puntos en
una escala de 1 a 10.

Un 98 % de los vendedores admi-
ten haber obtenido más conoci-
mientos. Para los jefes, las mejoras
se observan cuanto menos en un
60 % de los vendedores en todos
los parámetros funcionales.

Un 100 % de los vendedores consi-
deraron útiles los ejercicios reali-
zados, y un 78 % muy útiles porque
se relacionan con su trabajo. El
contexto formativo preferido es el
puesto de trabajo.

Formación en Confección
en contexto de trabajo

Resultados no corroborados de in-
cremento de ventas, debido a la di-
ficultad de aislar variables y debi-
do a la contaminación con otros
factores (ferias, campañas y pro-
mociones de productos).

Para los jefes, un 60 % de los ven-
dedores mejoró sus capacidades
para vender productos, un 30 %
mejoró en cuanto a diversidad de
tareas y un 22 % en cuanto a poli-
valencia. Un 77 % mejoró sus ar-
gumentos. El rendimiento era antes
de la formación un 5,6 y tras ella
un 7,9, en promedio.

Los jefes indicaron que el 95 %
de los vendedores mejoraron su ni-
vel de conocimientos y un 98 % de
los participantes señaló que obtu-
vieron conocimientos que pue-
den aplicar ahora en el trabajo.

Cuestionados verbalmente tras la
actuación formativa, las reacciones
son en general muy positivas. Las
opiniones se recogieron de dos a
tres semanas tras la formación. Un
59 % sugiere una formación más
práctica, un 38 % una duración su-
perior y un 19 % un apoyo poste-
rior en el gran almacén.

Formación técnica de pro-
ducto, método de simula-
ción

Reducción de las incidencias de-
tectadas en el almacén, con pre-
sencia o no del cliente, del 5,1 %
(al término del primer mes del
proyecto) hasta un 1,1 % (cuatro
meses después)

Un 100 % de los operadores de Ex-
pedición consiguieron comenzar a
cumplir normas, un 40 % de los
jefes pasaron a conocer los circui-
tos y más de un 60 % mejoró su re-
lación con el taller externo pro-
veedor.

Un 58 % de los vendedores y un 67
% dentro de los operadores del de-
partamento de Expedición indica-
ron haber obtenido conocimientos.

No se preguntó por cuestionario,
pero puede observarse un absen-
tismo cero en las reuniones men-
suales, a la que asistieron siempre
los representantes de cada una de
las secciones/plantas (véase el Apén-
dice 39).

Formación por Proyecto
“Arreglos de Ropa”
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La formación generó también en numero-
sas ocasiones un primer contacto y una
aproximación entre los proveedores y el
gran almacén con sus jefes y sus vende-
dores. En general, se pudo apreciar que
los proveedores se sintieron implicados, y
que en varias ocasiones fueron quienes
abordaron a la responsable técnica/inves-
tigadora para relatar los resultados que ob-
servaban en el trabajo de los vendedores
en la tienda, tras realizarse las actuaciones
formativas.

Reflexiones sobre el estudio

Dificultades y resistencias

La primera dificultad encontrada consiste en
el propio diseño de la Investigación-Ac-
tuación como estrategia formativa, dada la
escasez de estudios en este campo.

Hacer que las personas se comporten co-
mo profesionales prácticos reflexivos y sean
artífices de su propia formación, contri-
buyendo a que la formación no se trans-
forme en actividades de tipo transmisivo,
constituye de por sí una dificultad inmen-
sa, y también es muy complicado conse-
guir la participación y el compromiso de
los diversos implicados, normalmente ape-
nas solicitados en actuaciones formati-
vas. Junto con esta circunstancia, surge otra
dificultad relacionada con el hecho de que
la formación tradicional de tipo transmisi-
vo está fuertemente anclada, como lo es
el modelo escolarizado de formación. Su-
cede que numerosos formadores asumen
una postura formativa de simple exposi-
ción de conocimientos y temas e interio-
rizan acríticamente la idea de que su mi-
sión consiste en “enseñar” y “formar” a
otros, cuya función por su parte consiste
en aprender.

En el caso concreto en que los formadores
son propuestos por los proveedores o in-
cluso por los promotores de marcas, se
hace necesario así mismo definir el perfil de
los formadores que deben seleccionarse.
¿Debe escogerse a técnicos que dominen las
cuestiones relacionadas con la producción
y elaboración de los productos, o preferir-
se más bien a vendedores expertos que se-
pan por experiencia cuáles son las cues-
tiones que plantearán los clientes, y estén a
la vez más próximos a la cultura de los ven-
dedores por formar?.

Otra dificultad consiste en el hecho de te-
ner que contar en todo el proceso con los
diversos protagonistas en tiempo útil. Mu-
chas veces sólo se consigue la colaboración
de proveedores y formadores con una gran
insistencia, dinamismo y proactividad. En
cuanto a los compradores, no siempre tie-
nen la necesaria disponibilidad para cola-
borar con la anticipación conjunta y nece-
saria para preparar las actuaciones forma-
tivas concretas.

En cuanto a los protagonistas de la forma-
ción, es importante ir confrontando a los in-
formadores, como proveedores, compra-
dores, jefes o vendedores con algún tipo de
análisis preliminar, por ejemplo sobre los re-
sultados de determinadas actuaciones for-
mativas. Sus respuestas podrán ayudar a per-
cibir si la idea inicial es o no correcta, aunque
no se debe confiar totalmente en los pro-
tagonistas, ya que tienden a juzgar las co-
sas de una forma muy personal, lo que pue-
de dificultar la capacidad de distanciamien-
to y el análisis de la situación.

Para el proceso de evaluación es forzoso re-
conocer la dificultad concreta de obtener re-
sultados e indicadores internos, por lo que
suele recurrirse sobre todo a actuaciones for-
mativas en el aula, a la autoevaluación o a
la evaluación externa, partiendo casi exclu-
sivamente de la percepción que las personas
tengan de una actividad formativa. Por otro
lado, no fue posible llevar a cabo una eva-
luación siempre que era deseable. Si se mul-
tiplican las actuaciones formativas de breve
duración, también lo hacen las dificultades
para evaluarlas sistemáticamente. Es nece-
sario considerar que los vendedores ya han
pasado por un diagnóstico de conocimien-
tos, por medio del cuestionario que rellenan
antes de cada actuación formativa. De los
jefes se pide toda la colaboración posible
antes y después de las actuaciones, en las
fases de diagnóstico y en las fases de eva-
luación. Es impensable solicitar, transcurri-
das de 2 a 3 semanas tras la simulación, por
ejemplo, una evaluación de todos y de to-
das las actividades. Se correría el riesgo de
confundir además la evaluación, dado que
algunas evaluaciones se solaparían entre sí.

Algunas limitaciones

Las limitaciones de este estudio se refieren
esencialmente a los aspectos metodológicos
y los resultados obtenidos. En cuanto a las
cuestiones metodológicas, se trata de un es-
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tudio que no es representativo de todas
las posibles formas organizativas de la for-
mación, y que por tanto puede no adaptar-
se a otras empresas. Así, los resultados pre-
sentados y las conclusiones obtenidas no
pretenden por tanto ser perfectamente ge-
neralizables, considerando la diversidad de
situaciones y realidades.

Una fuerte limitación es el hecho de que las
personas que realizan la evaluación sean si-
multáneamente jueces y parte. El evaluador
(jefe o formador) puede correr el riesgo
de ignorar o minimizar inconscientemente
aspectos negativos que implica su propia
responsabilidad. Y será además imposible
que su propia vivencia no le influya, consi-
derando la relación que mantiene con sus
evaluados. De esta manera, la evaluación
interna podrá ser insuficiente para extraer
un balance de resultados y del funciona-
miento de una actuación formativa o de to-
do un sistema de formación. La evaluación
externa, que en este caso no se llevó a ca-
bo, hubiera sido útil e idónea y debiera ha-
berse realizado con el fin de complementar
la evaluación interna y para ayudar también
a elaborar un balance de los efectos forma-
tivos. Debieran haberse comprobado las
competencias de los formados, lo que no se
hizo en el caso de las simulaciones. Un eva-
luador externo puede analizar más fácil-
mente con distanciamiento y contribuir con
una perspectiva ajena. Tras el inicio se de-
cidió que tampoco se haría una evalua-
ción hacia el exterior, ni a clientes ni a pro-
veedores. Esta hubiera sido sin duda intere-
sante porque podría haber enriquecido es-
te trabajo con su contribución, pero no era
practicable en la fase actual del proceso.

Obviamente, también los resultados del análi-
sis deben ser independientes del investi-
gador, pero la verdad es que no sabemos
cuál es el impacto que la presencia y las in-
fluencias personales ejercen sobre el tra-
bajo de campo y sus resultados. Existe además
la posibilidad de un déficit de distancia-
miento, descentralización y reflexión críti-
ca, si consideramos que la misma persona
tenía la calidad de responsable técnica y a
la vez de investigadora.

Efectos del estudio sobre la empresa

También es importante reflexionar sobre los
elementos nuevos que no se habrían pro-
ducido si se hubiera mantenido la situación
anterior: sin el proyecto Formación-Acción,

probablemente, se seguiría el modelo im-
portado de la casa madre, parecido en to-
do al modelo impuesto por los organis-
mos que regulan la formación financiada.
Se trata del mismo modelo formativo utili-
zado en la mayor parte de las empresas: to-
dos ellos tienen en común el hecho de que
la formación se concibe a partir de conte-
nidos o módulos estructurados, con un
horario más o menos impuesto y con cur-
sos ofrecidos por catálogo.

Una dificultad ya expuesta consiste en el he-
cho de no poder comparar con la situación
anterior, entre otras cosas porque no existían
datos relativos a los resultados o efectos for-
mativos en las áreas de venta u organiza-
ción. Con todo, resulta posible prever que
de continuarse la situación anterior, sin una
metodología prevista o sin contar con los
interesados y basando todo en cursos soli-
citados por una de las partes, no se hubie-
ran producido los cambios que se registra-
ron. En primer lugar, se considera que el
cambio principal consiste en la capacidad
de generar posteriormente otros cambios.
Así, este estudio es ejemplo y demostración
de que resulta posible formarse de manera
distinta a la vigente o normalmente impuesta
por una lógica que designaríamos de ofer-
ta.

En cuanto a las actuaciones de formación
de simulación, estas se ofrecían a partir
del comercio y los compradores sin existir
una preparación previa con los proveedores.
Estos podían proponer formaciones sobre
sus propios productos, que resultaban bien
recibidas. Por otro lado, se esperaba que el
departamento de formación organizase un
número considerable de actuaciones for-
mativas. Y sin embargo era frecuente que al
final los participantes considerasen que ya
conocían el producto, que no habían apren-
dido nada, o incluso que ni siquiera existían
los productos en su área de ventas. Así pues,
si se hubiera seguido esa forma de organi-
zar las actividades formativas, los vende-
dores y sus jefes hubieran acabado por consi-
derar que no servía de nada participar en
ellas.

La situación habitual es que los proveedores,
o bien no están habituados a ofrecer una
formación para sus clientes, o bien ofre-
cen medidas estándar, normalmente pre-
sentaciones de power-point limitándose a
comparecer y realizar una presentación. Con
la implantación del proyecto Formación-Ac-
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tuación, la formación se realiza a medida de
las necesidades existentes y específicas en
cada caso. Entonces todos saben a lo que
van: todos son parte activa en la planifica-
ción de la formación. Normalmente, consi-
derando este contexto y los destinatarios
(vendedores profesionales, en muchas oca-
siones, que ya conocen el producto) las pre-
sentaciones dejan ya de ser interesantes.

Las actuaciones formativas pasaron a orga-
nizarse y diseñarse en función de la reali-
dad, de los problemas por resolver y de la
perspectiva de mejorar competencias entre
los vendedores. El paso por el aula consti-
tuye el momento en que se consolidan co-
nocimientos y en que se trabajan las situa-
ciones prácticas del comercio. Importa pro-
blematizar lo que existe de manera integra-
da, el producto y el servicio, esto es, aten-
diendo a las características técnicas del pro-
ducto pero también a los argumentos de
venta, considerando los otros servicios exis-
tentes en la empresa. Esta es la articulación
que debe existir, y en este sentido no es tan
importante la información que se transmi-
ta sino la comunicación que se establezca.
Si no fuese así, sería legítimo que los jefes
y vendedores, muchas veces ya poco dis-
puestos o disponibles para la formación,
acabasen por adoptar una actitud negativa
hacia ella a medida que se realizasen las di-
ferentes actuaciones. Actualmente, y des-
de la implantación de esta proyecto, se
observa en la empresa que la palabra y la
noción de formación se usan ampliamente
por todos los participantes en ésta. Se ga-
rantiza de esta manera una mayor eficacia
y, por consiguiente, también se mejora la
función y la imagen que la formación cumple
en esta empresa.

También existen otras diferencias en lo re-
lativo a las restantes modalidades implanta-
das con el proyecto, tanto las actuaciones
en situación de trabajo como las actuaciones
organizadas por proyecto. Si no existieran
esas modalidades formativas sería difícil ga-
rantizar la formación de los vendedores,
quienes entran con cuentagotas en las dife-
rentes áreas de venta, y además con dife-
rentes niveles de conocimientos. También
sería muy difícil conseguir que los vende-
dores con régimen de jornada parcial y di-
ferentes turnos participasen en las actua-
ciones formativas en aula. De esta manera,
hoy es la formación la que va al encuentro
de los nuevos colaboradores en las áreas de
confección, facilitando su integración y for-

mación. Falta aún, con todo, extender a otras
áreas de venta la misma metodología, para
lo que será indispensable contar con sus res-
pectivos jefes, elemento central del sistema
cliente de la formación. Sucede que no re-
sultará viable para el departamento de for-
mación disponer de formadores en cada área
de conocimiento. El desarrollo de este ti-
po de actuaciones debe pasar por utilizar
a los jefes y otros profesionales como agentes
formativos en sus propias áreas de trabajo
(confiriéndoles competencias de enseñan-
za o tutoría, por medio de una formación
de formadores concreta).

En cuanto a la formación por proyecto, se
trata de otra modalidad aplicada que crea
grupos heterogéneos y los pone a trabajar
sobre problemas confluyentes con vistas a
su resolución. En estas medidas formativas
se entiende que la participación en los proyec-
tos y la creación de dinámicas y metodo-
logías de trabajo son en sí formativas. Si no
hubiera surgido el equipo de trabajo de 
Arreglos, además de las incidencias que conti-
nuarían sufriendo las piezas de confección,
cada área tendería a resolver individualmente
sus problemas a su manera y conforme a
sus criterios. Con la creación de este equi-
po se hizo posible comenzar una homoge-
neización de criterios y también una reso-
lución permanente de problemas en las áreas
de confección y expedición. En reuniones
mensuales se detectan y abordan los nue-
vos problemas, que muchas veces se solu-
cionan recurriendo a nuevos subequipos de
trabajo. Anteriormente se efectuaba un diag-
nóstico de necesidades que se realizaba
de manera específica. Actualmente no exis-
te propiamente un momento único para de-
tectar necesidades formativas: es el propio
dispositivo creado de los equipos el que per-
mite en todo momento detectar y resolver
todos los problemas. En estas reuniones
se intenta que casi nunca se diga “es nece-
sario realizar una formación” o que surja
la idea de que las actividades formativas per-
mitan resolver, por ejemplo, los elevados
costes de los arreglos. Así, jefes, operadores,
vendedores y el departamento de formación
se encuentran todos simultáneamente im-
plicados en una misma lógica de detec-
ción de causas y de búsqueda de soluciones
para los problemas, a través de una meto-
dología que se aproxima a la de las audi-
torías de los sistemas de trabajo. Así pues,
se contrarresta la tendencia existente en los
jefes a considerar que una formación va a
hacer modificar en un vendedor sus prácti-
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cas y a eximirse personalmente de toda res-
ponsabilidad en cuanto a cambio de formas
y procesos de trabajo. Se intenta contra-
rrestar asimismo la tendencia hacia una cier-
ta desresponsabilización de la función for-
mación, que debe corresponder a los jefes
en cada área, impulsar el carácter formati-
vo que debe incorporarse a la propia or-
ganización del trabajo y dotar a ésta de la
disciplina necesaria para convertirse en una
auténtica empresa que aprende (Senge, 1990).

Por otro lado, es ya tradicional observar
en muchas ocasiones una cierta desrespon-
sabilización también del departamento for-
mativo y de los propios formadores. Una
vez realizadas sus medidas o actuaciones
formativas, estos consideran muchas veces
que han cumplido su misión y a partir de
ahí “se lavan las manos” sobre problemas
potenciales. Pero en este proyecto el de-
partamento formativo -mucho más que or-
ganizar medidas formativas y convocar a las
personas para que asistan- está completa-
mente implicado en los procesos de forma-
ción y es copartícipe en los equipos de tra-
bajo. Desde la preparación de una actua-
ción formativa hasta su acompañamiento y
evaluación cuantitativa, el departamento de
formación de la empresa se encuentra aho-
ra hombro con hombro con los equipos, en
un proceso constante cíclico de diagnósti-
co, planificación, observación y reflexión
sobre las actuaciones. 

Futuras investigaciones

En lo relativo a futuras investigaciones, su-
gerimos que -en el ámbito de la organiza-
ción de formaciones en empresas del sector
del comercio y distribución- se proceda a es-
tudiar otras posibilidades formativas. Una
línea de investigación interesante sería ana-
lizar la forma en que determinados métodos
de trabajo conducen a construir identidades
profesionales y ayudan a generar conoci-
mientos y competencias, no tanto por me-
dio de una formación, sino a través de la
propia organización del trabajo. Podría ana-
lizarse los mecanismos que hacen que un
trabajo resulte muchas veces más formati-
vo que la propia formación. La idea de for-
marse trabajando confirma la contribución

del trabajo a la evolución del pensamiento,
los modelos de representación, los conoci-
mientos, actitudes y competencias.

Otro enfoque interesante en nuestra línea
de investigación sería la nueva función que
corresponde a los técnicos de Recursos Hu-
manos como reconocedores de la impor-
tancia que tienen los trabajadores dotados
de capacidades y competencias para trans-
formarse en profesionales prácticos reflexi-
vos. Podrían analizarse posibles formas de
colaboración con los jefes, para ayudarles a
determinar los cambios necesarios y las for-
mas de implantar determinados procesos de
trabajo; formas posibles de coordinar los re-
cursos humanos y de integrar las prácticas
de gestión con las personas. Se trataría de
analizar al trabajador no como un recurso
humano dotado de capacidades, destrezas
o los conocimientos necesarios para de-
sempeñar una función determinada, sino
también como alguien con sus propias ca-
racterísticas de personalidad, actitudes, mo-
tivaciones y objetivos personales.

A partir del modelo que acabamos de pro-
poner, se trata de considerar a la formación
como un servicio sui generis de la empre-
sa, que la concibe y la plasma en un conjun-
to de recursos formativos. Interesa que la
formación se interiorice en los procesos
de trabajo, y que cada vez sea menor el
número de actuaciones formativas específi-
cas, porque éstas dejarán de ser verdadera-
mente necesarias. Simultáneamente, hay que
tender a que las personas se consideren sa-
tisfechas por trabajar en una empresa en
la que vean sus conocimientos y experien-
cias reconocidos y puestos en práctica,
observando a la vez cómo convergen sus
intereses personales y profesionales, su
proyecto de vida y su proyecto de carrera.
Esta idea coincide por tanto con los mode-
los postburocráticos de la empresa que
parecen hoy estar en vías de realización, en
la importancia que presta a las personas, a
su vida individual y profesional y a las ne-
cesidades y deseos de quienes participan en
la creación de riqueza, confiriendo con 
ello a organizaciones y empresas la nece-
saria sostenibilidad.
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