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“Llegar juntos es el principio. Mantenerse juntos, es el progreso 

Trabajar juntos es el éxito”, Henry Ford. 
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INTRODUCCIÓN 

 

Uno de los grandes desafíos que enfrenta el sistema universitario chileno en estos 

últimos años es asegurar la mejora de la calidad de la educación, teniendo en cuenta la 

heterogeneidad existente entre las distintas universidades y estudiantes. En este sentido, 

la formación de alumnos de pregrado se ha convertido en uno de los temas centrales a la 

hora de retomar la calidad de los aprendizajes, debido a que esta se evidencia en 

concreto en las últimas etapas del proceso formativo, cuando realmente es posible 

demostrar las competencias que se asumen esperables para el perfil de egreso. 

En este contexto ha surgido en las instituciones de educación superior de Chile la 

necesidad de establecer estrategias con el propósito de incluir mejoras en los planes de 

estudio y de capacitar a los docentes con la finalidad de que apliquen las metodologías 

más pertinentes para el logro de los aprendizajes esperados. Ya desde el año 2000, han 

proliferado iniciativas tendientes a desarrollar una serie de reformas curriculares y 

metodológicas en algunas universidades chilenas, basadas en la generación de modelos 

orientados por competencias que ajusten la formación a las reales necesidades de la 

sociedad (Graichen y Peluffo, 2009). Estos cambios han tenido como punto de 

referencia,  lo que ha ocurrido en el Espacio Europeo de Educación Superior (EES) que, 

para abordar la emergente sociedad del conocimiento, ha impulsado numerosas 

iniciativas en relación a la armonización del sistema educativo, promoviendo la 

transición de un modelo centrado en la enseñanza hacia un modelo centrado en el 

aprendizaje, en este último, el papel del aprendizaje universitario en esta sociedad del 

conocimiento y de incesante cambio, se ha tornado cada vez más complejo y diverso 

(March, 2006). Dentro de los cambios del modelo formativo, se encuentra la llamada 

“renovación metodológica” que cuestiona de algún modo la forma de concebir la 

relación teoría-práctica, buscando una formación curricular orientada a la integración de 

ambas, y también nuevas metodologías de enseñanza y aprendizaje que favorezcan un 

aprendizaje más situado, es decir, más cercano a la realidad profesional que permita 

conseguir un aprendizaje significativo, profundo y constructivo (March, 2006). 
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Desde una mirada holística e integral, el currículo por competencias profesionales 

propone reconocer las necesidades y problemas de la realidad para identificar las 

competencias profesionales y genéricas, indispensables para establecer el perfil de 

egreso del futuro profesional (Larraín y González, 2006).  

La necesidad de contar con personas de diferentes perspectivas o especialidades 

trabajando juntas es una realidad dado la heterogeneidad de fuentes de las que emana el 

conocimiento, la amplitud de información disponible hace imposible el procesamiento 

individual de la información, de ahí que el trabajar en equipo se convierte en una 

posibilidad para la mayoría de los graduados la mayor parte de su vida laboral (Iborra y 

Dasí, 2009). De esta manera, se debe garantizar desde la educación una contribución a 

la adaptación que deben tener los estudiantes en este mundo de avanzado conocimiento 

e incertidumbre, para lo cual se proponen ciertas opciones pedagógicas que incluyen el 

aprendizaje en equipo y el desarrollo de competencias de trabajo en equipo (Jewels y 

Albon, 2007).  

La Competencia Trabajo en Equipo es por lo tanto una de las competencias 

profesionales relevantes que se deben formar en la universidad. La alta complejidad y 

dinamismo que caracteriza el entorno actual exige altos niveles de gestión del cambio y 

de innovación (Pulgarín y Pineda, 2011). En este escenario el trabajo en equipo permite 

hacer frente a los desafíos que surgen de la complejización de las organizaciones (Marin 

y Vanoni, 2016), ya que son muchos los beneficios potenciales del desarrollo de 

múltiples perspectivas en ambientes de intensivo conocimiento (Jewels y Albon, 2007).  

La Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas (FACEA) de la Universidad 

Católica de la Santísima Concepción (UCSC), en el año 2011, implementa su plan 

curricular basado en competencias y resultados de aprendizaje, determinando como 

competencia distintiva para la formación de pre-grado, la Competencia Trabajo en 

Equipo. Para llevar a cabo este nuevo currículo y la formación de esta competencia, en 

FACEA se contempla el desarrollo de un Programa de Mejoramiento de la Calidad y 

Equidad de la Educación (Programa MECESUP) que tiene como uno de sus objetivos 

estratégicos la formación de la Competencia Trabajo en Equipo. Para la implantación de 

este programa es necesario conocer cuáles son las mejores estrategias de enseñanza que 

favorecen el desarrollo de esta competencia, y como articularlas para que la formación 
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ofrecida permita acercar el diseño curricular a la realidad y posibilitar a los estudiantes 

una mejor inserción laboral en las organizaciones. 

La declaración de la Competencia Trabajo en Equipo como competencia distintiva 

dentro de la formación curricular de FACEA, se fundamenta en los distintos reportes 

entregados en el proceso de autoevaluación de la Facultad, en la que los empleadores la 

declaran una competencia importante para desempeñarse eficientemente en las 

organizaciones. Esta idea global se relaciona con las investigaciones de Castrillón, 

Cabeza, y Lombana (2015), que reconocen la importancia que esta competencia tiene 

tanto para empleadores y profesionales, como para el propio sistema educativo. En 

distintas escuelas de negocios ya se enfatizaba el papel que tiene el trabajo en equipo en 

la formación del futuro directivo, por su impacto sobre el rendimiento operacional de la 

organización y el valor agregado que el trabajo en equipo supone para el rendimiento 

individual (Delarue, Van Hootegem, Procter, y Burridge, 2008).  

Atendiendo a las demandas de los empleadores acerca de la necesidad de contar con 

egresados que sepan trabajar en equipo, en muchas facultades se les pide a los 

estudiantes trabajar en grupos cooperativos asignándoles proyectos de equipo en 

diversas asignaturas. De esta manera, el uso de equipos de trabajo como metodología de 

enseñanza ha sido parte de la formación universitaria durante mucho tiempo (Watson, 

Johnson, y Zgourides, 2002), ya sea para favorecer el aprendizaje de los estudiantes o 

para preparar a los estudiantes para trabajar en equipo (Brutus y Donia, 2010; Tsay y 

Brady, 2010). No obstante, el poner a los estudiantes a trabajar juntos, no ha sido un 

proceso fácil, la educación universitaria ha mostrado dificultades para que sus egresados 

demuestren trabajar en equipo de forma eficiente y eficaz (Hernández, Renart, y 

Manzano, 2008). 

Para asegurar una adecuada implementación de metodologías basadas en equipo que 

contribuyan con el desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo, sería necesario que 

las instituciones de educación superior y sus docentes pudieran delimitar qué es un 

trabajo en equipo eficaz y eficiente, y proponer cómo se alcanza esta competencia desde 

un punto de vista académico (Iborra y Dasí, 2012).  

Entre las metologías basadas en equipo que tienen la intención de enseñar a los 

estudiantes a aprender a trabajar con otros, destaca la Metodología de Aprendizaje 
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Cooperativo (Jewels y Albon, 2007). Esta estrategia de enseñanza, en la cual los 

estudiantes trabajan divididos en grupos pequeños en actividades de aprendizaje, no 

sólo maximiza el aprendizaje de material complejo, sino que también favorece las 

relaciones interpersonales positivas, creando ciertas oportunidades que no existen 

cuando los estudiantes trabajan solos o de forma competitiva (Johnson, Johnson, y 

Smith, 2007). Los estudios acerca de esta metodología argumentan que los estudiantes 

que participan con éxito de experiencias de aprendizaje cooperativo en el aula 

desarrollan importantes conocimientos y habilidades de trabajo en equipo. En los 

equipos cooperativos los estudiantes pueden participar en debates que impulsan la 

comprensión conceptual de lo que se está aprendiendo y la creación de modelos 

mentales compartidos (Johnson et al., 2007), aspecto importante de la Competencia 

Trabajo en Equipo que colabora con una exitosa dinámica de desempeño de éstos 

(Salas, Sims, y Burke, 2005). Además, la metodología produce un nivel de interacción 

entre los diferentes miembros del equipo que promueve otras habilidades relacionadas 

con la Competencia Trabajo en Equipo como la resolución colaborativa de problemas, 

la gestión de conflictos y el desarrollo de conductas de apoyo (Johnson y Johnson, 

2014). El Aprendizaje Cooperativo permite a su vez que se desarrollen importantes 

procesos de reflexión grupal, y la reflexión ha sido estudiada como un proceso que 

involucra actitudes y comportamientos de trabajo en equipo como la retroalimentación 

interna/externa, la orientación al aprendizaje y la supervisión del rendimiento (Salas et 

al., 2005).  

Por lo tanto, el Aprendizaje Cooperativo puede jugar un rol importante en la 

formación de la Competencia Trabajo en Equipo, y sería relevante evaluar el impacto 

que tiene esta metodología en el desarrollo de esta competencia genérica. Con esta 

finalidad se plantea esta tesis doctoral. 

En la primera etapa de esta investigación, se pretende identificar las dimensiones de 

la Competencia Trabajo en Equipo, y posteriormente diseñar y validar un instrumento 

que permita medir las dimensiones de dicha competencia. Para lograrlo, en primer 

lugar, se delimitan qué dimensiones son necesarias para llevar a cabo un trabajo en 

equipo eficaz y eficiente en el ámbito organizacional. En segundo lugar, se exploran y 

describen las dimensiones del trabajo en equipo que pueden desarrollar equipos de 
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estudiantes a través de la enseñanza universitaria. Para esto se estudia el efecto que tiene 

una asignatura, cuyo objetivo central es la formación de la Competencia Trabajo en 

Equipo, sobre las dimensiones del trabajo en equipo. Con estos antecedentes y la 

revisión de la literatura de trabajo en equipo en contexto organizacional y educacional, 

en tercer lugar, se desarrolla un instrumento que permite identificar con precisión dichos 

factores, para ser fortalecidos en un proceso de enseñanza del trabajo en equipo.  

La segunda etapa de esta investigación tiene como objetivos conocer las prácticas de 

aprendizaje cooperativo de los docentes universitarios, estudiar la influencia de la 

formación en aprendizaje cooperativo en las prácticas de los docentes y analizar el 

impacto de la Metodología de Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la 

Competencia Trabajo en Equipo. Para lograrlos se realiza un análisis comparativo de 

dos cohortes de estudiantes universitarios, una cohorte que ha recibido clases con 

metodología tradicional con otra cohorte que ha recibido Metodología de Aprendizaje 

Cooperativo. Se plantea realizar una formación específica en metodología cooperativa a 

los docentes que dictan las clases, para luego estudiar el efecto de la aplicación de esta 

metodología sobre la adquisición de la Competencia Trabajo en Equipo en los 

estudiantes. Los resultados orientan la formación de la Competencia Trabajo en Equipo 

desde sus diferentes dimensiones, de tal manera que esta metodología pueda integrarse 

de forma óptima a distintas situaciones formativas dentro de la facultad que tengan 

como objetivo desarrollar las habilidades estipuladas en el perfil de egreso, que 

requieran de trabajo en equipo. 

El contenido de esta tesis se estructura en ocho capítulos. De estos, el primer y 

segundo capítulo se dedican al marco teórico que fundamenta la investigación 

centrándose en el concepto y naturaleza de la Competencia Trabajo en Equipo y en las 

características de su formación respectivamente; el tercero a la metodología general que 

presenta los objetivos de la investigación, una descripción de los diferentes estudios que 

componen la tesis y una síntesis de la metodología de cada estudio. Los capítulos 

cuarto, quinto, sexto y séptimo están dedicados al marco empírico de la tesis, cada uno 

de estos es parte de artículos que han sido presentados para su publicación y 

actualmente se encuentran en proceso de evaluación.  
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El cuarto capítulo incluye un estudio dedicado a la identificación de las dimensiones 

de la Competencia Trabajo en Equipo. Se caracterizan las variables de trabajo en equipo 

eficente y efectivo, de distintos equipos conformados en una asignatura diseñada para 

formar la Competencia Trabajo en Equipo y que han tenido un desempeño sobresaliente 

en relación con ciertos criterios previamente definidos. Es un estudio de tipo cualitativo 

cuyos resultados son analizados desde el modelo de rendimiento IPO en contextos del 

desarrollo de nuevos productos. Los resultados que se muestran surgen de entrevistas 

grupales e indican una serie de variables que afectan la eficacia y la eficiencia del 

trabajo en equipo de los estudiantes como también a los aprendizajes obtenidos tanto a 

nivel individual como en equipo.  

El quinto capítulo presenta los resultados del diseño y validación de una escala para 

evaluar el desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo en estudiantes universitarios 

(ECTE). Incluyendo por tanto un análisis factorial confirmatorio cuyos resultados 

muestran la identificación de dimensiones relevantes de la Competencia Trabajo en 

Equipo desarrolladas por estudiantes universitarios. Este capítulo muestra el uso y los 

aportes de este instrumento en contraste con las contribuciones de los demás 

instrumentos existentes en la literatura. 

El sexto capítulo esta dedicado a un estudio cuyo objetivo es conocer las practicas 

de aprendizaje cooperativo de los docentes universitarios y estudiar el efecto de la 

formación docente en dichas prácticas. Este capítulo muestra una experiencia de 

formación docente en Metodología de Aprendizaje Cooperativo a un grupo de docentes 

universitarios y discute acerca de los resultados del grado de transferencia de esta 

formación a la enseñanza universitaria. A través de un estudio cuantitativo con un 

diseño cuasi experimental se muestra el cambio estadísticamente significativo de las 

dimensiones de la metodología cooperativa tras la formación y cómo ciertos aspectos 

contextuales y características del profesor afectan que la formación sea transferible a la 

enseñanza universitaria.  

El séptimo capítulo presenta un estudio cuantitativo cuyo objetivo es analizar el 

impacto de la Metodología de Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la 

Competencia Trabajo en Equipo. El capítulo muestra un estudio cuasi experimental 

cuyos resultados evidencian el efecto de la metodología sobre distintas dimensiones de 
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la Competencia Trabajo en Equipo. Se describe de manera detallada cómo la 

Metodología de Aprendizaje Cooperativo afecta el desarrollo de la Competencia 

Trabajo en Equipo en sus diferentes dimensiones. 

Finalmente, el octavo capítulo muestra una síntesis de las principales conclusiones 

de los difrenetes estudios de la tesis, limitaciones y futuras investigaciones.  
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CAPÍTULO 1 

 

1 CONCEPTO Y NATURALEZA DE LA COMPETENCIA 

TRABAJO EN EQUIPO 

 

Las organizaciones necesitan equipos de trabajo para agilizar sus procesos, 

aumentar la participación y mejorar el rendimiento (Baker, Horvarth, Campion, 

Offermann, y Salas, 2005). La competencia que se desarrolla entre las empresas para 

poder mantenerse con éxito en contextos originados por la globalización, la necesidad 

de consolidar modelos de negocios en ambientes dinámicos y complejos, y la necesidad 

de innovación exigen que la estructura del trabajo actual cambie de una configuración 

centrada en el individuo a la adopción de un sistema organizacional basado en equipos 

(West y Markiewicz, 2004). La eficacia de una organización en este nuevo escenario de 

constante cambio y complejidad dependerá en gran medida de la eficacia de los equipos, 

es decir, del éxito con el cual los miembros de los equipos integren la diversidad de 

conocimientos, experiencias y habilidades para dar respuesta rápida, flexible e 

innovadora a los desafíos actuales (Wuchty, Jones, y Uzzi, 2007). Para comprender en 

qué consiste la Competencia Trabajo en Equipo (CTE), en este capítulo se exponen una 

serie de conceptos relacionados con dicha competencia y se presentan las principales 

teorías y modelos que abordan el trabajo en equipo, para cuya elaboración se ha 

realizado una revisión de la literatura correspondiente. En una primera sección se 

abordan definiciones importantes del constructo de equipo y trabajo en equipo. Para una 

comprensión mayor, en una segunda sección, se describe la CTE y sus componentes, y 

en una tercera sección los diferentes modelos que explican las dimensiones que se 

encuentran relacionadas con el trabajo en equipo.  
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1.1 ¿Qué es un equipo? 

Cuando se pretende entender qué es un equipo de trabajo, se encuentra una notable 

variedad de definiciones que en parte se debe a la diversidad de tipos de equipos que 

existen. Estas diferencias tienen que ver con las características de los procesos que 

siguen, por ejemplo los diferentes propósitos que persiguen cada uno de ellos, el tipo de 

aprendizaje que generan, el tipo de producción o productos a los que se dedican, cómo 

afrontan y solucionan los problemas, entre otros; asimismo pueden diferenciarse por la 

modalidad de encuentro, virtual o presencial, o por la estructura, tamaño y longevidad 

(Cohen y Bailey, 1997).  

Si bien el trabajo en equipo ha sido ampliamente investigado, los autores presentan 

diversas definiciones de lo que es un “equipo” (Delarue et al., 2008). Cohen y Bailey 

(1997), proponen que un equipo es un grupo de personas que dependen unas de otras en 

el desarrollo de la tarea, que comparten la responsabilidad de los resultados, y que se 

consideran a sí mismas y son consideradas por los demás como una entidad social. 

Además, los miembros del equipo comparten e intercambian información, ideas y 

opiniones mediante la interacción con otros miembros, unidades o equipos (Boon, Raes, 

Kyndt, y Dochy, 2013).  

Salas, Burke, y Cannon-Bowers (2000) agregan como características importantes; la 

interacción del equipo y el desarrollo de una visión compartida; y Cohen y Bailey 

(1997), al igual que Salas et al. (2000) proponen como elementos claves que distinguen 

a un equipo, la interdependencia, la responsabilidad compartida, la capacidad de definir 

los límites del equipo (que determinan la diferencia entre el equipo y el resto del 

mundo) y el desarrollo de un modelo mental compartido. 

Baker et al. (2005), determinaron las principales características comunes a todos los 

tipos de equipos:  

• Dos o más individuos 

• Meta compartida o común 

• Interdependencia de tareas  
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• Un resultado productivo deseado  

En base a estas características elaboran la siguiente definición: 

“Un equipo se compone de dos o más individuos que deben interactuar para lograr 

uno o varios objetivos comunes que se dirigen hacia el logro de un resultado 

productivo” (Baker et al., 2005, p.235).  

Según los autores, la definición otorga aspectos claves sobre la naturaleza del 

trabajo en equipo, abordando la idea de que los miembros del equipo deben decidir 

colectivamente sobre los objetivos del equipo (toma de decisiones en equipo) y trabajar 

de forma cooperativa (coordinación) para lograrlos. 

Por lo tanto, la naturaleza del trabajo en equipo estará dada por las habilidades que 

tienen los miembros para poder tomar decisiones y trabajar cooperativamente. 

Estas características establecen distinciones importantes entre lo que son los equipos 

y otros pequeños grupos. Los equipos suelen ser pequeños grupos, sin embargo, los 

pequeños grupos no siempre son equipos, ya que un equipo implica interdependencia, 

cualidad que no es necesaria en los grupos pequeños. 

1.1.1 Características de un equipo 

Conocer la diferencia entre un equipo y otro tipo de grupos, permite lograr una 

comprensión más precisa de lo que es el trabajo en equipo y la competencia necesaria 

para ello. Los grupos interactúan para compartir información, para mejorar su 

desempeño individual dentro de su propia área de experiencia, pero cuando se trata de 

un equipo el grupo está formado por un número reducido de personas con habilidades 

complementarias e igual compromiso ante los propósitos comunes, lo que implica un 

fuerte compromiso con el crecimiento y éxito de los demás (Jewels y Albon, 2007). 

Además, los miembros de un equipo tienen diferentes especializaciones en 

conocimientos y habilidades, diversidad que permite completar un trabajo que se 

encuentra fuera del alcance de cualquier capacidad individual (Salas, Rosen, Burke, y 

Goodwin, 2009). Los equipos tienden a persistir en el tiempo y en múltiples tareas y así 

sus miembros desarrollan una historia compartida (Arrow, McGrath, y Berhdahl, 2000). 
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En tal sentido, las características mencionadas hacen que en los equipos se 

desarrolle una fuerte orientación a la cooperación que tiene como condición básica la 

interdependencia. Existe interdependencia cuando el cumplimiento de las metas de cada 

individuo se ve afectado por las acciones de los otros. Cuando los individuos perciben 

que ellos solo pueden cumplir sus metas si y solo si los otros con los que están 

vinculados en cooperación logran las suyas, se habla de interdependencia positiva 

(Johnson et al., 2007). La interdependencia distingue a los equipos de los grupos (Baker 

y Salas, 1997). 

Por lo tanto, el desarrollo de un equipo, a diferencia de un mero grupo, incluye no 

solo la mejora de la capacidad de los miembros para contribuir al mismo, sino también 

la mejora de la capacidad del equipo para funcionar como tal (Jewels y Albon, 2007), es 

decir, para trabajar en equipo. 

1.1.2 Trabajo en equipo 

Un equipo es un grupo de personas que trabajan juntas apoyándose mutuamente 

para el logro de una meta común. A este trabajo se le denomina trabajo en equipo y es 

un concepto multidimensional que describe cómo los individuos desarrollan ese trabajo 

en conjunto (Salas y Fiore, 2012).  

Salas, Sims, y Klein (2004), otorgaron una definición de trabajo en equipo que 

permite comprender su naturaleza multidimensional. Lo consideran un conjunto de 

comportamientos, cogniciones y actitudes que desarrollan los miembros del equipo, 

para el logro de metas comunes y para adaptarse ante cambios internos propios del 

equipo y ante cambios del ambiente externo. Este proceso que lleva a cabo el equipo 

para lograr las metas implica la puesta en juego de una variedad de habilidades e 

incluye comportamientos como la adaptabilidad, la supervisión del rendimiento y la 

retroalimentación, liderazgo y administración, conocimiento compartido de la situación, 

relaciones interpersonales, coordinación, comunicación, y toma de decisiones (Salas et 

al., 2000). 

En términos generales, el trabajo en equipo es un factor que determina el desempeño 

de un equipo, cuyo rendimiento dependerá de la combinación de los procesos de 

rendimiento individual y conjunto (Salas et al., 2009). Para que haya trabajo en equipo, 
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los miembros del equipo deben tener experiencia técnica en la ejecución de las tareas y 

además el equipo y cada miembro de este debe poseer experiencia en la dinámica social 

del trabajo en equipo (Salas, Stagl, Burke, y Goodwin, 2007). 

La identificación de estos procesos de desempeño, que ocurren tanto a nivel 

individual como de equipo, es relevante para comprender el funcionamiento del equipo. 

La investigación de los últimos años ha puesto énfasis en comprender el trabajo en 

equipo desde el foco del propio equipo, y no tanto desde el desarrollo de sus miembros 

(Salas et al., 2009).  

En síntesis, el trabajo en equipo se describe como la interacción dinámica e 

interdependiente que mantienen dos o más miembros para lograr uno o varios objetivos 

comunes que se dirigen hacia el logro de un resultado productivo deseado (Baker et al., 

2005), cuyo desempeño estará determinado por procesos como la adaptabilidad, la 

supervisión del rendimiento y la retroalimentación, liderazgo y administración, 

conocimiento compartido de la situación, relaciones interpersonales, coordinación, 

comunicación, y toma de decisiones (Salas et al., 2000), que ocurren en diferentes 

niveles del equipo (Salas et al., 2009).   

 

1.1.3 La investigación sobre el trabajo en equipo 

Los estudios que han abordado el concepto general del trabajo en equipo demuestran 

la robustez de este concepto y proporcionan una mejor comprensión de este. 

Gran parte de los estudios sobre equipos de trabajo se ha basado en el logro y la 

efectividad de estos, generando un gran cuerpo teórico y empírico de investigación 

sobre el trabajo en equipo (Salas et al., 2007). Los primeros estudios rigurosos de los 

procesos de equipo se originaron entre 1950 y 1960; se investigaron los equipos 

militares y los procesos que los habilitaban para funcionar más eficientemente bajo 

condiciones extremas (Paris, Salas, y Cannon-Bowers, 2000). En el análisis de lo que ha 

generado fallas militares u otros desastres como accidentes aéreos, errores en los 

equipos médicos y desastres industriales, se han identificado como causas probables, 

dificultades tanto en el liderazgo de equipos, como en la coordinación y en la 

comunicación. El buen funcionamiento de los equipos ha sido central para evitar este 
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tipo de consecuencias fatales; por este motivo se han desarrollado estudios sobre el 

trabajo en equipo, que contribuyen a identificar cuáles son los procesos que promueven 

la efectividad de estos (Kozlowski y Ilgen, 2006).  

Los primeros estudios sobre la efectividad del trabajo en equipo (McGrath, 1964), se 

centraron específicamente en cuantificar el rendimiento, por ejemplo, la medida del 

número de productos desarrollados se utilizó como indicador de la obtención de la meta 

por parte del equipo (Cater y Jones, 2014). Posteriormente se dio importancia al 

proceso. La literatura acerca de trabajo en equipo ha reunido fundamentos que indican 

que para mejorar el desempeño de un equipo es necesario comprender los procesos que 

lleva a cabo el equipo, como por ejemplo, el desarrollo de habilidades interpersonales, 

la capacidad para resolver conflictos o los procesos grupales de toma de decisiones 

(Cater y Jones, 2014). 

Distintas teorías han tratado de explicar el fenómeno de la efectividad de los 

equipos, identificándose las habilidades críticas, como la coordinación y comunicación, 

en el cumplimiento de las metas. La mayoría de estas teorías han incorporado enfoques 

que consideran el input-proceso-output (IPO) (McGrath, 1964), es decir, un modelo que 

describe variables de entrada como, variables ambientales y organizacionales, e 

individuales y de equipo; variables de proceso como la orientación, comunicación, 

adaptación; y los resultados en términos de productividad (Paris et al., 2000).  

En los años 70 las investigaciones se centraron en habilidades como la orientación, 

distribución de recursos, sincronización, motivación y coordinación. En los 80, se puso 

el énfasis en aspectos como la autoeficacia colectiva (Bandura, 1986). Y finalmente en 

los 90 se identificaban como relevantes las habilidades de supervisión mutua del 

desempeño, la creencia en la importancia del trabajo en equipo, la orientación colectiva, 

la adaptabilidad y flexibilidad, la potencia, la cohesión, la autocorrección, el uso de 

protocolos de comunicación cerrada, la asertividad y la predicción del comportamiento 

de otros; además de cuatro habilidades específicas como son el intercambio de 

información, comunicación, comportamiento compensatorio o de apoyo y liderazgo de 

equipo (Paris et al., 2000).  

En estos últimos años las organizaciones han cambiado bastante y se ha aprendido 

mucho acerca de los equipos, incorporando nuevos hallazgos y modelos (Salas et al., 
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2007), la literatura acerca de la eficacia de los equipos de trabajo se ha centrado en 

comprender las variables de entrada y proceso del modelo IPO, aportando un menor 

sustento para el análisis de los resultados u outputs (Mathieu, Maynard, Rapp, y Gilson, 

2008).   

Otro aspecto que ha sido investigado, es la formación del trabajo en equipo a los 

trabajadores de las organizaciones (Bedwell et al., 2012; Cannon-Bowers, Tannenbaum, 

Salas, y Volpe, 1995; Liang, Moreland, y Argote, 1995; Moreland, Argote, y Krishnan, 

2002; Salas, Tannenbaum, Kraiger, y Smith-Jentsch, 2012). La formación o 

capacitación del capital humano, es considerada una de las practicas más importantes en 

gestión de personas estratégica (Bedwell et al., 2012) y, por tanto, clave para el éxito 

organizacional (Salas et al., 2012). 

Desde el punto de vista de la transferencia de la formación, ha sido relevante la 

aplicación de teorías que intentan explicar y comprender en qué aspectos del trabajo en 

equipo se debe formar o entrenar al personal en entornos organizacionales. La 

transferencia se refiere a qué grado del aprendizaje llevado a cabo durante la formación 

se aplica posteriormente en el trabajo (Salas et al., 2012). La formación sobre trabajo en 

equipo puede estar orientada a desarrollar en los individuos habilidades que puedan 

aplicar cuando trabajan con cualquier compañero de equipo (ej. entrenamiento cruzado) 

o puede estar diseñada para que un equipo específico de compañeros pueda funcionar 

más efectivamente (ej. autocorrección del equipo) (Salas et al., 2012). Rico, Alcover de 

la Hera, Carlos María, y Tabernero, (2010), proponen que fuese necesario potenciar la 

relación entre los sistemas de entrenamiento y la formación en habilidades y 

competencias para el trabajo en equipo y sus efectos en la eficacia de los equipos. 

Actualmente, la investigación indica que cuando se establecen los criterios para evaluar 

la efectividad de los equipos de trabajo, se consideran criterios relacionados con el 

desempeño en una tarea particular (Bohórquez y Cruz, 2012) pero no se incluyen 

criterios relacionados con la competencia que posee cada miembro del equipo con la 

que contribuyen al éxito del equipo en un contexto particular o en otro contexto 

diferente a aquel en el que se lleva a cabo la formación. Los programas de formación se 

han centrado en el entrenamiento de los empleados para trabajar en entornos de trabajo 

en equipo de tareas específicas, y no se ha prestado atención a la evaluación de la CTE 
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de cada persona ni a cómo desarrollarla, lo que hace improbable que los miembros de 

un equipo sepan con qué nivel de la competencia cuentan y tengan claridad respecto a 

sus propias fortalezas y debilidades que les permita incrementar la competencia 

(Torrelles, París, Sabrià, y Alsinet, 2015).   

1.2 La Competencia Trabajo en Equipo 

Las organizaciones saben que contar con equipos de trabajo permite un trabajo más 

efectivo, ya que los miembros de un equipo pueden compartir la carga de trabajo y 

encontrar soluciones complejas e innovadoras para los problemas, supervisarse 

mutuamente e integrar diferentes áreas de experiencias (Torrelles et al., 2015). Cuando 

se trabaja en equipo se activa la competencia necesaria para hacerlo de manera efectiva, 

ya que el equipo se desenvuelve en un contexto particular en el cual sus miembros 

deben movilizar ciertos recursos (Torrelles et al., 2011). Los estudios que abordan el 

trabajo en equipo como competencia son menos que los que describen el trabajo en 

equipo (Torrelles et al., 2015). Desde los años 70’ las investigaciones acerca de los 

equipos han aumentado progresivamente, sin embargo, las investigaciones sobre la CTE 

son mucho más recientes (Torrelles et al., 2011). Torrelles et al. (2015) proponen que la 

CTE incluye ciertos conocimientos, principios o conceptos necesarios para que el 

equipo logre llevar a cabo la tarea eficientemente, también aptitudes y comportamientos 

que permitan al equipo lograr el desempeño de la tarea de forma efectiva y las correctas 

actitudes que orientan al equipo a un trabajo eficaz. 

Sin embargo, no todos los equipos se desempeñan exitosamente, los investigadores 

han encontrado que algunos miembros de equipos tienen debilidades en su competencia 

para trabajar en equipo, sobre todo entre aquellos que han sido escogidos únicamente 

por sus competencias técnicas y metodológicas (Torrelles et al., 2015). Para evitar que 

esto ocurra, es fundamental que en la formación del equipo no sólo se consideren los 

conocimientos y las habilidades de los miembros para realizar la tarea, sino que también 

se tengan en cuenta sus competencias para trabajar en equipo (Gil, Rico, y Sánchez-

Manzanares, 2008). Las competencias vinculadas al trabajo en equipo son las 

requeridas por los miembros del equipo para funcionar con interdependencia, por lo 

tanto es necesario que estos además de poseer experiencia personal o individual para la 
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ejecución de sus tareas, conozcan la dinámica social del trabajo en equipo (Salas, 

Rosen, Burke, Goodwin, y Fiore, 2006). 

La CTE se puede definir como “el conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes requeridas para trabajar con los demás en la realización de tareas y el logro 

de objetivos comunes, compartiendo información, distribuyendo tareas, tomando la 

responsabilidad, solucionando problemas y contribuyendo a la mejora y al desarrollo 

colectivo" (Torrelles et al., 2011, p. 209).  

Cannon-Bowers y Salas (1997) determinaron tres tipos de niveles de la CTE:  

La competencia para desempeñarse en la tarea es aquella que les permite a los 

miembros del equipo realizar las tareas asignadas de forma individual dentro del equipo. 

Su desempeño depende de la experiencia que cada uno tenga en la ejecución de la tarea. 

La CTE en el nivel individual, que al igual que la anterior la presenta cada miembro 

del equipo considerado individualmente; no obstante, este nivel se relaciona con cómo 

trabajar en equipo. Se describe como competencia genérica respecto a un equipo y sus 

tareas, es decir, incluye aspectos como por ejemplo el conocimiento de las habilidades 

de trabajo en equipo, el comportamiento y la orientación colectiva que pueden ser 

transferidos por los individuos a diferentes equipos o a distintos ajustes de estos.  

La CTE en el nivel de equipo, se refiere a los procesos que se dan en el equipo, es 

decir, esta competencia no solo se encuentra en los miembros individuales, sino que 

además se manifiesta en la sinergia que se produce cuando todos se desempeñan juntos. 

Es específica de un equipo particular y para la tarea correspondiente, por lo tanto, no 

son fácilmente transferibles, ya que sólo tienen sentido en ese equipo particular, como, 

por ejemplo, es el caso de la cohesión o del conocimiento de los roles de los miembros 

del equipo que son específicos para un determinado contexto de equipo.    

En este trabajo de tesis, nos centramos en la CTE genérica, ya que pone el énfasis en 

el desarrollo individual respecto al trabajo en equipo, proponiendo que existen 

habilidades o competencias que son transferibles, y las personas pueden formarse en 

esta competencia mejorando su capacitación para trabajar en equipo en diferentes 

situaciones, lo cual sintoniza con la finalidad de la formación inicial, como es el caso de 

la formación universitaria, y en definitiva tiene mayor utilidad que la formación en 
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habilidades orientadas a tareas particulares en situaciones específicas que hasta el 

momento ha sido el foco central de los actuales programas de entrenamiento de equipos 

de trabajo (Salas y Fiore, 2012).  

Desde esta perspectiva, la formación consiste en la adquisición sistemática y el 

desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes requeridas para realizar 

adecuadamente una tarea o trabajo en una organización o para mejorar el rendimiento 

en el entorno de trabajo (Goldstein, 1993).  

Como se ha mencionado anteriormente, los estudios acerca de la CTE son recientes 

y todavía escasos, y se han centrado en los conocimientos, habilidades y actitudes de 

cada uno de los individuos en relación a un colectivo de personas que conforma al 

equipo, dejando fuera el desarrollo de la CTE de cada persona (Torrelles et al., 2011).  

Un estudio realizado por Torrelles et al. (2015) en empresas españolas, determinó 

que sus empleados no poseían un adecuado desarrollo de la CTE, mostrando debilidades 

notables en aspectos como la resolución de conflicto y negociación. Además, estos 

autores plantean que cuando se analiza la poca eficacia que puede estar teniendo un 

equipo se observan fallas en la competencia para trabajar en equipo de alguno de sus 

miembros. 

1.2.1      Competencia Trabajo en Equipo y Aprendizaje Organizacional 

Como se ha descrito, el desempeño de los equipos de trabajo estará determinado por 

la CTE desarrollada tanto por los miembros como por el propio equipo, y además el 

desempeño estará afectado por la organización en la cual este inmerso el equipo 

(Torrelles et al., 2011). El concepto de aprendizaje organizacional ayuda a entender 

mejor estos niveles en los que se pueden desarrollar las competencias de equipo (Barba 

Aragón, Jiménez Jiménez, y Sanz Valle, 2014). Asimismo, el éxito de una empresa se 

relaciona directamente con el aprendizaje organizacional ya que permite un mejor 

desempeño organizacional y ventaja competitiva (Brockman y Morgan, 2003).  

El aprendizaje organizacional es el proceso mediante el cual, las organizaciones, a 

través de sus individuos, adquieren, construyen y transfieren conocimiento (Nevis, 

DiBella, y Gould, 1995). Es un constructo multidimensional que se desarrolla en 
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diferentes niveles cognitivos y que abarca múltiples subprocesos para desarrollar nuevo 

conocimiento (Barba Aragón et al., 2014). El aprendizaje organizacional se describe 

también como un conjunto de características que tiene una organización que le permiten 

gestionar el aprendizaje (Chiva, Alegre, y Lapiedra, 2007; Tohidi, Mohsen 

Seyedaliakbar, y Mandegari, 2012). En este sentido es un proceso de cambio de 

pensamiento y acción tanto a nivel individual como compartido en el que influyen tanto 

los individuos, como los equipos y la propia organización (Crossan, Lane, y White, 

1999). Además, el aprendizaje organizacional puede tener dos direcciones; desde lo 

individual a lo organizativo o desde lo organizativo a lo individual (Castañeda y 

Fernández Ríos, 2007).  

Cuando el aprendizaje organizacional tiene la dirección desde lo individual a lo 

organizativo, sigue el siguiente proceso; primero se desarrolla un aprendizaje en el 

individuo que consiste en generar nuevas ideas desde la información y el conocimiento 

tácito y explicito disponible (Barba Aragón et al., 2014). La capacidad de aprendizaje 

individual, según Bontis, Crossan, y Hulland (2002) depende de las competencias y 

motivación que tienen para aprender los individuos. Luego, cuando las personas 

transfieren este conocimiento individual a un grupo, para desarrollar una comprensión 

compartida a través del diálogo y trabajo eficaz, se habla de aprendizaje grupal y 

cuando estos aprendizajes, grupal e individual, se integran en el sistema, la estructura, la 

estrategia y la cultura de una organización, se produce el aprendizaje organizacional 

(Barba Aragón et al., 2014). La formación de equipos de trabajo es muy importante para 

que se desarrolle el aprendizaje organizacional, ya que con la interacción que se produce 

en los grupos, se favorece la interpretación y transferencia de conocimientos (Barba 

Aragón et al., 2014). Aunque este aprendizaje se construye a partir de individuos que 

aprenden, el conocimiento institucionalizado vuelve a los individuos mediante un 

proceso de aprendizaje. Este proceso final sigue la dirección desde lo organizativo al 

individuo (Castañeda y Fernández Ríos, 2007). 

Si bien estos tres niveles están interrelacionados, es necesario que se desarrolle 

primero el aprendizaje individual para poder lograr finalmente el aprendizaje 

organizacional (Barba Aragón et al., 2014). Por lo tanto, el aprendizaje individual es un 
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requisito para el aprendizaje organizacional y facilita el éxito de la organización, ya que 

una organización aprenderá sólo si sus individuos aprenden (Senge, 2012).  

En este sentido, se torna relevante el nivel de desarrollo de la CTE que tengan los 

miembros de este, ya que un equipo está inserto en un sistema multinivel en el que se 

encuentra el individuo, el equipo y la organización. Así, si los miembros del equipo 

desarrollan competencias para trabajar en equipo, se favorecerá la transferencia del 

aprendizaje individual al equipo y de este a la capacidad de aprendizaje de la 

organización.  

La CTE, si bien permite a los  miembros de los equipos lidiar mejor con la 

complejidad y resolver problemáticas que de manera individual no es posible resolver 

(Torrelles et al., 2011), no es un proceso fácil, se requiere cierto conocimiento, 

habilidades y actitudes que permitan a los individuos adaptarse a situaciones específicas 

lo más eficiente y flexiblemente posible (Torrelles et al., 2015). Los equipos no surgen 

de manera natural, se requiere un estilo de trabajo particular y un contexto determinado, 

es decir, los equipos se desarrollan en un entorno específico en el cual sus miembros 

desarrollan una actuación recíproca y se adaptan a las demandas circunstanciales más 

complejas (Kozlowski y Ilgen, 2006). 

Cannon-Bowers et al. (1995) y Salas y Cannon-Bowers (2000), conceptualizan la 

CTE, desagregándola en tres componentes: conocimientos, habilidades y actitudes. Esta 

conceptualización es de suma importancia para comprender la complejidad del trabajo 

en equipo, en el sentido de que este incluye una variedad de habilidades y 

comportamientos (Salas y Fiore, 2012), que se desarrollan en diferentes niveles dentro 

de un equipo (Salas et al., 2009). 

La disposición de conocimientos, habilidades y actitudes de la CTE en todos los 

miembros del equipo puede favorecer el logro de los objetivos que tiene el equipo y 

consecuentemente permitir la integración de este en las dinámicas organizacionales 

donde se haya adoptado (Torrelles et al., 2011). Se requiere por lo tanto, que cada uno 

de los miembros del equipo tengan los conocimientos, habilidades y actitudes que les 

dotan de la competencia necesaria para desarrollar los procesos y la interacción 

necesaria para el logro de los resultados de manera conjunta (Torrelles et al., 2015; 

Torrelles et al., 2011).  



   

21 

 

1.2.2      Componentes de la Competencia Trabajo en Equipo 

Aportaciones recientes sobre el ámbito de los equipos y al trabajo en equipo han 

destacado las competencias que deben poseer los miembros del equipo para lograr un 

trabajo en equipo efectivo (Salas et al., 2009). Entre estas se encuentran competencias 

como la comunicación, resolución de conflictos y el logro de metas  (Torrelles et al., 

2015). Estas competencias, se incluyen entre los diferentes componentes de la CTE y en 

sí describen el trabajo de este, Cannon-Bowers et al. (1995) identificaron los 

conocimientos, habilidades y actitudes de la competencia como componentes relevantes 

de esta para que los equipos logren trabajar de forma eficaz: 

Conocimientos  

Cannon-Bowers et al. (1995) postulaban que es necesario el conocimiento del 

equipo para que los miembros del equipo puedan desarrollar estrategias para la 

interacción y coordinación y así lograr el máximo rendimiento del equipo. Este 

conocimiento alude a los principios y conceptos que rigen el funcionamiento eficaz de 

un equipo, como conocimientos acerca de qué habilidades o conductas son apropiadas 

para que el equipo funcione eficazmente, conocimientos acerca de la misión y objetivos 

del equipo, roles y responsabilidades. La teoría de los modelos mentales compartidos 

(Cannon-Bowers et al., 1995; Cannon-Bowers y Salas, 1997) propone que los miembros 

del equipo tienen un conocimiento exacto y compartido acerca de la misión del equipo, 

los objetivos, las normas y los resultados, y que deben tener un conocimiento 

compartido tanto de la tarea como también de los roles, del conocimiento especializado 

y de las habilidades de los miembros del equipo (Salas et al., 2009).  

En síntesis, los conocimientos del equipo son modelos mentales sobre cómo y 

cuándo usar las habilidades de trabajo en equipo (Baker et al., 2005). Cuando los 

equipos se desempeñan, estos conocimientos compartidos, colaboran con la 

construcción con exactitud de modelos mentales acerca de los problemas, una etapa 

crítica dentro de la dinámica del desempeño de los equipos (Salas et al., 2009). 

Respecto a esto último, los equipos comparten modelos mentales acerca de la naturaleza 

de los problemas, el resultado deseado y las estrategias de solución (Orasanu, 1994).   
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Habilidades  

Ha habido un mayor trabajo teórico y empírico sobre las habilidades del equipo, 

que, sobre las actitudes y el conocimiento, debido a que las habilidades son más fáciles 

de evaluar (Salas et al., 2009).  

Cannon-Bowers et al. (1995), proponen una extensiva lista de comportamientos de 

trabajo en equipo que expresan habilidades, incluyendo la organización de la tarea, la 

supervisión mutua del desempeño, flexibilidad, el comportamiento compensatorio o de 

apoyo, intercambio de información, la dinámica de reasignación de funciones y el 

análisis de la misión, entre otros. Los autores las definen como la capacidad de 

interactuar con otros miembros del equipo en algún nivel de competencia mínimo. 

Además, consideran ocho categorías de habilidades de trabajo en equipo: capacidad de 

adaptación, conocimiento de la situación, liderazgo, supervisión del 

rendimiento/retroalimentación, relaciones interpersonales, coordinación, comunicación 

y toma de decisiones.  

Salas et al. (2009) plantean que comportamientos como el análisis de la misión, 

planificación y la motivación de los compañeros del equipo generalmente ocurren 

previamente al desempeño del equipo, es decir, en una etapa previa a la ejecución de las 

tareas. Por otro lado, cuando se discute acerca de los comportamientos que afectan al 

desempeño efectivo del trabajo en equipo, los autores señalan como críticos la 

supervisión mutua del desempeño, la adaptabilidad, el comportamiento de apoyo y el 

liderazgo de equipo. Además, el intercambio de información y los protocolos de 

comunicación cerrada ayudan a asegurar que todos los miembros del equipo se 

desempeñen bajo los mismos términos e información precisa (Salas et al., 2009).  

Actitudes 

El componente actitudinal de la CTE se describe como un estado interno que está 

asociado al equipo y que afecta a los procesos de este (Salas et al., 2009), influyendo en 

las decisiones de los compañeros del equipo para actuar de una determinada manera 

(Cannon-Bowers et al., 1995). Las primeras propuestas sobre la actitud del equipo 

incluyen entre las actitudes: la orientación al equipo, la eficacia colectiva, la cohesión, 

las relaciones interpersonales, la confianza mutua y la creencia en la importancia del 
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trabajo en equipo (Salas et al., 2009). También se consideran dentro de las actitudes del 

equipo, las preferencias de individuos por trabajar de manera colectiva en un equipo 

(orientación colectiva) (Driskell, Salas, y Hughes, 2010). Estas, junto con las actitudes 

positivas hacia el trabajo en equipo, se relacionan positivamente con mejores procesos 

de equipo y mayor probabilidad de un rendimiento más alto (Campion, Medsker, y 

Higgs, 1993). Las preferencias por el trabajo en equipo se deben diferenciar de la 

cohesión; esta última es el grado de atracción entre los miembros en un equipo 

particular, en cambio la preferencia por trabajar en equipo no es específica de un 

equipo, sino que es una actitud en general (Campion et al., 1993).  

En la última década las actitudes del equipo han recibido mucha más atención 

teórica y empírica generando nuevos constructos necesarios en relación con el 

aprendizaje y a la adaptación de los equipos, como la seguridad psicológica, la 

orientación al aprendizaje del equipo y los objetivos del equipo compartidos (Salas et 

al., 2009).  

1.3 Modelos de trabajo en equipo 

Un modelo es una representación conceptual que orienta la comprensión de un 

fenómeno y representa las distintas alternativas o factores que intervienen en el mismo 

(Patton, 2002) o un arquetipo digno de ser imitado que se toma como pauta a seguir 

(Torrelles et al., 2011). 

Se han desarrollado diferentes modelos para explicar el desempeño de los equipos, 

como el modelo IPO que ha demostrado ser muy robusto y adaptable para comprender 

la eficacia de los equipos de trabajo, sin embargo, se sigue intentando generar marcos 

conceptuales más inclusivos mediante el desarrollo de nuevos modelos como el de los 

cinco componentes básicos o el de las competencias para trabajar en equipo que 

incluyen una mayor cantidad de factores de trabajo en equipo que explican el trabajo 

efectivo de un equipo. El estudio de diversos modelos de trabajo en equipo facilita una 

mayor comprensión de este constructo. Para el estudio del trabajo en equipo, un modelo 

muestra las variables o factores que lo constituyen y la dinámica de las distintas 

variables o factores que influyen en el trabajo en equipo y aseguran su efectividad 

(Viles Diez, Zárraga-Rodríguez, y Jaca García, 2013). La medición de la efectividad de 
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un equipo a través de estas variables permite comprender el proceso que define el 

trabajo en equipo. La efectividad del equipo se entiende como una evaluación de los 

resultados del proceso del desempeño de un equipo en función de ciertos criterios tanto 

objetivos como subjetivos que idealmente están alineados con las metas de los equipos 

y de la organización (Salas et al., 2009). Hackman (1987), proponía tres dimensiones de 

la efectividad del equipo, el cumplimiento con los estándares de calidad y cantidad, la 

evaluación de la satisfacción con la participación en el equipo y el grado en el que se ha 

mantenido la interacción en el equipo, debilitando o fortaleciendo la capacidad de 

mantenerse juntos para el trabajo.  

1.3.1      Modelos basados en la efectividad del trabajo en equipo 

En la literatura existen varios modelos de trabajo en equipo que pretenden 

determinar cuáles son los factores críticos que influyen en el éxito de la eficacia del 

equipo.  

Estudiar por qué algunos equipos son más eficientes que otros, ha sido relevante 

para comprender el funcionamiento de los equipos y plantear la formación para trabajar 

en equipo (Ilgen, Hollenbeck, Johnson, y Jundt, 2005).  Ha existido una amplia 

investigación empírica de los equipos en contextos organizacionales (Campion et al., 

1993; Chen, Kirkman, Kanfer, Allen, y Rosen, 2007; Gully, Incalcaterra, Joshi, y 

Beaubien, 2002; Ilgen et al., 2005; Jaca, Viles, Mateo, Santos, y Tanco, 2012; Mathieu 

et al., 2008; Viles, Jaca, Tanco, y Medina, 2011). Estos estudios se han movido desde 

un análisis centrado en los resultados del desempeño de los equipos, pasando por una 

revisión de variables de entrada en la que destacan insumos como la composición del 

equipo, la estructura o las asignaciones de recompensa, hasta la atención en los procesos 

mediadores que explican por qué ciertos insumos afectan a la eficacia del equipo y a su 

viabilidad (Ilgen et al., 2005).  

Steiner (1972), McGrath (1984) y Hackman (1987) fueron pioneros en expresar la 

naturaleza de la efectividad de los equipos en un modelo cuyos inputs conducen a 

procesos que a su vez conducen a resultados. 
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El modelo IPO (McGrath, 1964), mencionado anteriormente, parte del esquema 

entrada-proceso-salida como base de la dinámica del proceso de trabajo en equipo y ha 

tenido una poderosa influencia en las investigaciones recientes (Ilgen et al., 2005). 

El modelo IPO original considera que la composición del equipo, la estructura y los 

procesos del equipo son elementos claves en la eficacia del equipo, elementos que se 

ven afectados o influidos por factores organizacionales y situacionales (Gil et al., 2008). 

Los factores de entrada se refieren a la composición del equipo en relación con las 

características individuales y los recursos en múltiples niveles (individual, de equipo y 

organizacional). Los procesos aluden a las actividades que realizan los miembros del 

equipo en las cuales combinan recursos para poder alcanzar tareas y median el traspaso 

de los factores de entrada a los resultados. Por último, los resultados, pueden considerar 

el desempeño juzgado por personas externas al equipo, y la viabilidad, o disposición de 

los miembros a permanecer en el equipo (Hackman, 1987). Estos factores pueden ser 

analizados en tres niveles: organizacional, de equipo e individual, y en tres tipos dadas 

sus características: desempeño (acción relevante para conseguir los resultados), 

rendimiento (compuestos por las consecuencias del desempeño) y actitudes (Rico et al., 

2010). 

Los resultados organizacionales se han incorporado a las investigaciones 

recientemente, intentando describir cómo distintos procesos de equipo producen 

beneficios en la organización (Mathieu et al., 2008). Los resultados de equipo, por otro 

lado, ya se habían estudiado de manera más detallada, estableciendo diferencias entre 

desempeños. Estos se relacionan con la mejora de los procesos y el rendimiento 

entendidos como la evaluación de la calidad o innovación de los servicios llevada a 

cabo por externos al equipo (Rico et al., 2010). Finalmente investigaciones recientes 

abordan los resultados individuales en términos de requerimientos del rol desempeñado 

por los miembros del equipo, además se señala que esto es un indicador importante que 

puede ser utilizado para medir el rendimiento individual y compararlo en distintos 

equipos (Chen, 2005; Chen et al., 2007). 

El modelo IPO ha sido uno de los principales referenciados para explicar la 

naturaleza del desempeño del equipo (Ilgen et al., 2005). Sin embargo, se ha criticado 

porque no incluye aspectos temporales y recursivos, es decir, no considera el impacto 
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del desarrollo y la retroalimentación sobre los equipos, elementos que permiten una 

comprensión de los equipos como un sistema más complejo que se adapta 

constantemente en entornos amplios, como son los organizacionales (Rico et al, 2010). 

Además, muchos de los factores que afectan el paso de los inputs a los outputs no son 

procesos, sino estados afectivos o cognitivos emergentes, y el modelo IPO no considera 

esta distinción (Kozlowski y Ilgen, 2006). El escaso consenso respecto a la utilidad de 

este modelo para abordar la complejidad del trabajo en equipo ha implicado que este se 

convierta en una base para desarrollar otros modelos acerca de la efectividad del trabajo 

en equipo que puedan considerar de mejor manera la naturaleza dinámica y compleja de 

los equipos (Ilgen et al., 2005; Mathieu et al., 2008).  

Para superar las limitaciones criticadas, se elabora el modelo Inputs-Mediadores-

Outputs (IMO), desarrollado por Ilgen et al. (2005) y Mathieu et al. (2008). La primera 

adaptación del IPO permite visualizar los distintos factores que influyen en el proceso 

de trabajo en equipo (Viles Diez et al., 2013), entendiéndose este como un conjunto de 

mediadores, influidos o condicionados por factores previos (inputs) y que dan lugar a 

unos resultados (outcomes) (Mathieu et al., 2008). En cuanto al contexto 

organizacional, los insumos o factores de entrada del modelo IMO están relacionados 

con un conjunto de recursos del equipo tanto externos (recompensas y cultura 

organizacional) como internos (composición del equipo en cuanto a conocimientos y 

habilidades de los miembros, y estructura y diseño de la tarea). Estos recursos, a su vez, 

pueden ser, tanto de los miembros, como del equipo y de la organización (Rico et al, 

2010). 

El modelo IMOI, segunda adaptación del IPO, incorpora para el proceso de trabajo 

en equipo input-mediador-output-input, lo que considera el carácter cíclico de los 

procesos de retroalimentación, de tal manera, que los outputs en algún momento dado se 

convierten en nuevos inputs para desempeños posteriores (Ilgen et al., 2005). Los 

autores describen el cambio de la “P” (procesos) de IPO por la “M” (mediadores) de 

IMOI (al igual que en el modelo IMO recientemente comentado) para indicar que 

existen más factores que los procesos del equipo que pueden influir sobre los resultados, 

como por ejemplo, los estados emergentes (Ilgen et al., 2005). La adición de la “I” 
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evidencia el carácter cíclico de la retroalimentación, al convertirse los outputs en nuevos 

inputs (Salas et al., 2009).  

1.3.2 Modelo de los cinco componentes básicos 

Desde una lógica diferente pero complementaria, Salas et al. (2005) elaboran el 

modelo de trabajo en equipo de los cinco componentes básicos. Este modelo a 

diferencia de los demás ofrece una taxonomía práctica, es decir, incluye las dimensiones 

de trabajo en equipo que se han estudiado que más afectan el rendimiento de un equipo, 

y que además se pueden encontrar en la mayoría de las clasificaciones presentes en la 

literatura acerca de trabajo en equipo (Salas et al., 2005). 

Estos son: 1) liderazgo de equipo; 2) adaptabilidad; 3) supervisión mutua del 

desempeño; 4) comportamiento de apoyo; y 5) orientación al equipo. 

1.3.2.1 Componentes básicos 

Liderazgo de equipo 

En los equipos el liderazgo puede entenderse de dos formas diferentes: el liderazgo 

funcional y el liderazgo compartido (Gil, Alcover, Rico, y Sánchez-Manzanares, 2011). 

El liderazgo funcional es la perspectiva dominante (Salas et al., 2009). Este tipo de 

liderazgo de equipo se puede entender como aquellas habilidades y conductas que 

aportan los miembros del equipo como insumos para influir en los procesos y 

rendimiento del equipo, es así como el líder a través de diferentes actuaciones (definir 

metas, organizar al equipo, motivar, etc.) favorece la consecución de metas del equipo 

(Gil et al., 2011). Lo que caracteriza a este liderazgo es la contribución individual del 

líder sobre procesos y resultados conjuntos. En este sentido Hackman y Wageman 

(2005) señalan cómo se puede ejercer el liderazgo proveyendo distintas funciones 

dependiendo de las etapas de trabajo del equipo. Al principio realizando una función 

mas motivadora, en la mitad del desempeño funciones consultivas relacionadas a la 

ejecución de la tarea y al finalizar, funciones educativas orientadas a la reflexión del 

equipo. Salas et al. (2009) postulan que el liderazgo funcional tiene un énfasis en la 

resolución de problemas sociales. Este proceso facilita la definición y el logro de los 

objetivos del equipo que promueven el desempeño coordinado y adaptativo de este. La 
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capacidad de resolver problemas sociales se desarrolla a través de cuatro acciones: 1) la 

búsqueda y estructuración de la información; 2) el uso de la información en la 

resolución de problemas; 3) la gestión de los recursos materiales; y 4) la gestión de los 

recursos del personal (Salas et al., 2009).  

El liderazgo compartido, por otro lado, se entiende como un proceso del equipo (ej. 

Aprendizaje grupal) (Gil et al., 2011) o como una propiedad emergente del equipo (Day, 

Gronn, y Salas, 2004). Este tipo de liderazgo considera una disminución de la jerarquía 

en el trabajo en equipo, debido a que son los miembros del equipo los que asumen las 

funciones del liderazgo de forma simultánea o secuencial (Gil et al., 2011). Según 

algunos estudios realizados por Salas et al. (2009), la rotación de las funciones del 

liderazgo entre los miembros del equipo saca ventaja de los aportes individuales de 

estos, ya sea en conocimientos, habilidades, actitudes, perspectivas, contactos, o en 

tiempo disponible. Por tanto, el rol del líder pasa de persona a persona dependiendo de 

las diferentes actividades que realiza el equipo o en las etapas en las que se encuentre. 

En este sentido el liderazgo compartido es una propiedad del sistema y no de un único 

miembro, por lo que los miembros del equipo comparten siempre la responsabilidad del 

liderazgo (Gil et al., 2011).  

Adaptabilidad 

La adaptabilidad es esencial para el trabajo en equipo, especialmente para los 

equipos que se desempeñan en circunstancias dinámicas (Salas et al., 2009). Se define 

como la capacidad que tiene el equipo de identificar desviaciones de lo esperado y 

ajustar las acciones para responder a ello. Esta capacidad depende de una visión global 

de las tareas del equipo y de cómo los cambios pueden afectar a los roles de los 

miembros del equipo; y al reconocimiento de que están ocurriendo dichos cambios 

(Salas et al., 2005). La puesta en práctica de la adaptabilidad en un equipo consta de 

cuatro fases: 1) evaluación de la situación, proceso en el cual los miembros del equipo 

reconocen ciertas señales del ambiente y logran una adecuada comprensión de las 

circunstancias; 2) formulación del plan, etapa en la cual el equipo genera y decide 

cuales van a ser las mejores acciones de acuerdo a las circunstancias; 3) ejecución del 

plan, etapa que se logra a través de los mecanismos de coordinación del equipo; y 4) 

aprendizaje del equipo, que ocurre cuando el equipo evalúa la efectividad en su 
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desempeño y el resultado influye positivamente en desempeños futuros (Salas et al., 

2009).  

Supervisión mutua del desempeño 

La supervisión mutua del desempeño se define como la capacidad de los miembros 

del equipo para realizar un seguimiento de los compañeros, que permita al equipo 

asegurarse de que todo está funcionando según lo esperado (McIntyre y Salas, 1995). Es 

una propiedad de los equipos eficaces, por la cual los equipos mantienen la conciencia 

sobre el funcionamiento del equipo, a través de la supervisión de los demás miembros 

(Salas et al., 2005). Esta supervisión del desempeño tendrá efectos positivos en el 

rendimiento, siempre que el equipo desarrolle una cultura en la que se acepte la 

supervisión mutua como una práctica que eleva los niveles de desempeño. Para ello, 

será necesario, además, que los equipos compartan modelos mentales acerca del propio 

equipo. De no ser así, los miembros del equipo pueden considerarlo una forma de 

mantener el control de unos sobre otros para evitar la responsabilidad personal en los 

errores (Salas et al., 2009). 

La evaluación de esta propiedad o componente del equipo es difícil, debido a la 

tendencia a no mostrar conductas de supervisión cuando hay observadores externos al 

equipo. Por este motivo los investigadores pueden no saber cuándo los miembros del 

equipo se encuentran supervisando el desempeño de sus compañeros o si lo están 

haciendo constantemente, más aún cuando no existen errores evidentes. Esta dificultad 

convierte a la evaluación de la supervisión del rendimiento en un tema importante de 

investigación (Salas et al., 2005). 

Comportamiento compensatorio o de apoyo 

Este comportamiento puede desarrollarse a través de una asistencia física o verbal u 

otra forma de comunicación, para realizar un reajuste de las estrategias de desempeño y 

de los procesos de trabajo en equipo, cuando existe un desequilibrio en la distribución 

de la carga de trabajo (Salas et al., 2009). Se han identificado tres formas de proveer 

esta conducta: 1) proporcionar información y entrenamiento para mejorar el desempeño; 

2) ayudar a un miembro del equipo en la realización de una tarea, y 3) completar una 
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tarea de un miembro del equipo cuando se ha detectado una sobrecarga (Marks, 

Mathieu, y Zaccaro, 2001). Los modelos mentales compartidos y la supervisión mutua 

del desempeño son requisitos del comportamiento compensatorio, ya que estos permiten 

determinar cuándo intervenir, quién debe intervenir y qué tipo de apoyo se requiere 

(Porter et al., 2003). Marks et al. (2001) señalan que el comportamiento compensatorio 

apoya el desempeño eficaz del equipo en tres formas principales: 1) permite a los 

miembros del equipo entregar retroalimentación oportuna, lo que accede a realizar los 

ajustes al desempeño, 2) permite a los miembros del equipo entregar asistencia durante 

el desempeño de las tareas y 3) posibilita al equipo realizar los ajustes necesarios en las 

estrategias del desempeño y procesos cuando se ha detectado asimetría en la 

distribución de la carga de trabajo.  

Orientación al equipo 

Es la propensión para coordinar, evaluar y usar los insumos de trabajo de los 

compañeros del equipo de una manera interdependiente (Driskell y Salas, 1992). 

Esta es esencial para mantener la efectividad de un equipo y, en comparación con 

los otros componentes del modelo, es de naturaleza actitudinal (Salas et al., 2005). Por 

ejemplo, cuando los equipos son sometidos a elevados niveles de estrés los miembros 

del equipo que no tienen orientación al equipo estrechan la atención, cambiando el foco 

del equipo al trabajo en las tareas individuales (Salas et al., 2009). En cambio, los 

miembros que sí se encuentran orientados al equipo, están más dispuestos a participar 

en las tareas, a tomar decisiones en consideración de los demás miembros del equipo, a 

compartir información y a crear estrategias para definir objetivos. 

Como se observa, la orientación al equipo no es solo una preferencia por trabajar 

con otros, sin embargo, en la literatura se hace un uso indiferenciado de la orientación al 

equipo y la orientación colectiva, por lo que es importante conocer las diferencias entre 

estos dos conceptos (Salas et al., 2005). La orientación colectiva, a diferencia de la 

orientación al equipo, no está asociada a un contexto particular, ni al trabajo con un 

equipo, es una preferencia general por lograr los objetivos en grupo más que de manera 

individual, es decir, una preferencia de cooperar en grupos (Salas et al., 2005). También 
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se suele confundir la orientación al equipo con la cohesión, que como ya se ha descrito 

anteriormente, se refiere al deseo de trabajar con un equipo en particular (Zander, 1979).  

1.3.2.2 Mecanismos de coordinación 

Como complemento de los cinco componentes del trabajo en equipo, Salas et al. 

(2005) identificaron tres mecanismos de coordinación: modelos mentales compartidos, 

protocolos de comunicación cerrada y confianza mutua. Estos facilitan que se 

desarrollen los cinco componentes básicos del trabajo en equipo para que el equipo 

logre trabajar de manera más efectiva (Salas et al., 2009).  

Los autores plantearon que estos mecanismos son necesarios, ya que, a través de una 

adecuada y oportuna distribución de la información por todo el equipo, los miembros 

del equipo comparten una comprensión común acerca de los roles que tienen en la tarea, 

los recursos disponibles y las capacidades que tienen para el trabajo; asimismo, la 

confianza que se genere en el equipo será importante para favorecer el intercambio libre 

de información. 

Modelos mentales compartidos 

Un modelo mental compartido en un equipo es “una estructura de conocimiento o 

representación mental que es parcialmente compartida y parcialmente distribuida por 

todo un equipo” (Salas et al., 2009, p. 45). Permite a los miembros del equipo 

interpretar información entrante de una manera comprensible con todos los miembros 

del equipo, lo que facilita una correcta coordinación, ya que los miembros del equipo 

logran desarrollar explicaciones compartidas acerca del ambiente y anticiparse a lo que 

pueda ocurrir en un futuro, optimizando la adaptación y la toma de decisiones del 

equipo (Salas et al., 2009). No obstante, para obtener beneficios de estos modelos 

mentales, estos deben ser precisos y correctos (Edwards, Day, Arthur Jr, y Bell, 2006). 

Un factor clave del aprendizaje en equipo, es la cognición mutuamente compartida 

que se ha entendido como uno de los resultados del proceso de aprendizaje en equipo 

que permite mejorar el rendimiento (Van den Bossche, Gijselaers, Segers, y Kirschner, 

2006) y aspecto fundamental de la CTE (Baker et al., 2005). El intercambio y 

almacenamiento de los conocimientos de un equipo, puede contribuir a la creación de 
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modelos mentales compartidos, representaciones mentales de conocimiento acerca de 

ciertos elementos clave del entorno del trabajo en equipo (Decuyper, Dochy, y Van den 

Bossche, 2010). 

Para comprender qué es lo que se “comparte” realmente, Cannon-Bowers y Salas 

(2001) definen cuatro grandes categorías: conocimiento específico de la tarea, 

conocimiento relacionado con la tarea, conocimiento de los compañeros del equipo, y 

actitudes y creencias. El conocimiento específico de la tarea se refiere a las secuencias, 

acciones y estrategias necesarias para realizar las tareas, cuyo conocimiento permite que 

los miembros del equipo realicen las tareas de manera organizada sin la necesidad de 

discutir las acciones. Por otro lado, el conocimiento relacionado con la tarea, a 

diferencia del primero, no es específico de una tarea en particular, sino que es un tipo de 

conocimiento compartido acerca de los procesos relacionados con las tareas, como, por 

ejemplo, conocimiento del trabajo en equipo, que es en definitiva la forma mediante la 

cual se van a lograr las tareas. La tercera categoría alude al conocimiento que tienen que 

tener los miembros del equipo entre ellos acerca de sus preferencias, fortalezas, y 

tendencias con el fin de maximizar el rendimiento. Así, los miembros del equipo pueden 

anticipar y predecir la acción de cada uno y proporcionar información antes de que sea 

solicitada y asignar los recursos necesarios de acuerdo con la experiencia previa. Por 

último, las actitudes y creencias afectan el rendimiento del equipo ya que los equipos 

que comparten similares actitudes y creencias llegan a interpretaciones más compatibles 

acerca del contexto lo que favorece una correcta toma de decisiones.  

Comunicación closed-loop (Protocolo de comunicación cerrada) 

Como concepto general, la comunicación es entendida como el intercambio de 

información entre dos o más individuos, un emisor y un receptor (McIntyre y Salas, 

1995). Vinculada a la teoría de trabajo en equipo, la comunicación permite recibir la 

información del medio y distribuirla a todo el equipo para que este logre su desempeño 

(MacMillan, Entin, y Serfaty, 2004). La importancia de la comunicación en este 

escenario recae en el hecho de que el entendimiento a nivel individual se traslada a una 

comprensión compartida por el equipo que permite la coordinación de las acciones 

(Salas et al., 2009). Esto es relevante en ambientes de alta complejidad que inducen a 

los equipos a distribuir la información necesaria para que el equipo consiga los 
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objetivos, y también a actualizar los modelos mentales compartidos y la habilidad de los 

miembros del equipo para lograr el liderazgo de equipo, la adaptabilidad, las actividades 

de supervisión mutua del desempeño, los comportamientos de apoyo y el desarrollo de 

la orientación al equipo (Salas et al., 2005). 

Ante situaciones de alta complejidad y demandas de la tarea, se consideran equipos 

efectivos a aquellos que saben cuándo utilizar la comunicación implícita o explícita 

(Salas et al., 2009). La comunicación explicita es la que favorece la coordinación de 

diferentes procesos que permiten gestionar la interdependencia, por ejemplo, ajustar 

procesos a través de la retroalimentación o mediante el intercambio de información oral 

o escrito, formal o informal. Por otro lado, la comunicación implícita favorece la 

coordinación implícita caracterizada por la anticipación a las demandas de la tarea y a 

las necesidades y acciones de los compañeros, en las que no es necesario comunicarse 

directamente entre sí o establecer un plan explícito, por ejemplo proporcionar 

retroalimentación o información sin solicitud previa o compartir la carga de trabajo 

(Rico, Sánchez-Manzanares, Gil, Alcover, y Tabernero, 2011). En la búsqueda de la 

explicación de cómo los miembros de un equipo efectivo interactúa con otros 

miembros, ha resultado útil la observación de equipos de alto desempeño en acción y ha 

quedado claro que estos logran coordinarse sin la necesidad de comunicarse 

explícitamente (Cannon‐Bowers y Salas, 2001); en términos más precisos, la 

comunicación implícita es una característica de los equipos de alto desempeño 

(Mohammed y Dumville, 2001).   

Por otro lado, cuando los equipos utilizan comunicación explicita, están usando 

protocolos de comunicación cerrada, que se caracterizan por 1) el inicio de un mensaje 

por parte de un emisor, 2) un mensaje recibido e interpretado por el receptor, junto con 

el reconocimiento de su recepción, y 3) un seguimiento por parte del receptor para 

verificar si el mensaje ha sido correctamente recibido (McIntyre y Salas, 1995). Estos 

patrones de comunicación aseguran que el equipo trabaje con un entendimiento común 

de las metas y situaciones, ya que existen muchas razones por las cuales la 

comunicación falla o presenta malas interpretaciones (ruidos, dificultades lingüísticas o 

sesgos interpretativos). La comunicación se altera en un equipo, cuando las situaciones 

de estrés o presión generan un cambio en el foco de la atención, y los miembros del 
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equipo se centran con mayor intensidad en sus tareas individuales, sin ver el efecto que 

eso tiene para el cumplimiento de las tareas de los demás compañeros del equipo. 

Proporcionar demasiada información o sobrecarga de información en estos ambientes de 

estrés también afecta el rendimiento (Salas et al., 2005). Ciertamente saber anticiparse a 

qué información se necesita para realizar las tareas en equipo, por quién y cuándo, es 

difícil para los equipos. 

Salas et al. (2009) señalan cuáles son los comportamientos de trabajo en equipo que 

contribuyen a una buena comunicación en el equipo. En primer lugar, los miembros del 

equipo usan una “fraseología” propia, es decir, el uso de terminología específica permite 

pasar gran cantidad de información de manera rápida. En segundo lugar, los miembros 

del equipo otorgan reportes internos y externos al equipo, minimizan la comunicación 

excesiva focalizándose en lo relevante para la interacción necesaria para el desempeño 

del equipo, y, finalmente se aseguran de que la comunicación sea clara y audible. 

Confianza mutua 

En el contexto del trabajo en equipo, la confianza mutua se define como “la 

percepción compartida de que los individuos en el equipo llevarán a cabo determinadas 

acciones importantes para sus miembros y se reconocerán y protegerán los derechos e 

intereses de todos los miembros del equipo que participan en su esfuerzo conjunto” 

(Webber, 2002, p. 205).  

La confianza es uno de los mecanismos de coordinación que, como ya se ha 

mencionado, afecta el intercambio de información en el equipo y de manera concreta a 

la efectividad del equipo en los comportamientos de supervisión mutua del desempeño y 

de los comportamientos compensatorios o de apoyo (Salas et al., 2009). Estos pueden 

ser mal interpretados por el equipo si no existe una cultura de confianza mutua que 

permita entender estos comportamientos como actividades realizadas por el bien del 

equipo (Salas et al., 2005). Bandow (2001), encontró que los miembros del equipo 

estarán menos dispuestos a compartir información si sienten que sus aportaciones al 

trabajo no se valoran o no se utilizan adecuadamente o si temen ser considerados por 

sus compañeros como incompetentes. 
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1.3.3 Modelos basados en las dimensiones de la Competencia Trabajo en 

Equipo  

En apartados anteriores se ha descrito la CTE y sus diferentes niveles de desarrollo 

individual y de equipo. Algunos modelos de trabajo en equipo se han centrado en las 

relaciones entre funciones asociadas al rendimiento del equipo y las competencias 

necesarias para su cumplimiento. A continuación, se presentan diferentes modelos 

basados en la CTE que presentan los miembros de un equipo, identificando un conjunto 

de dimensiones de esta competencia que permiten a los miembros del equipo trabajar 

juntos de manera efectiva más allá de las competencias que tengan para realizar la tarea 

(Kozlowski y Ilgen, 2006).  

La CTE se define desde un enfoque multidimensional, y el consenso respecto a qué 

dimensiones la componen ha sido un trabajo difícil, ya que se han dado múltiples 

clasificaciones con diferencias y similitudes en cuanto al número y nombre de cada una 

de ellas (Torrelles et al., 2011). 

Fleishman y Zaccaro (1992) describen una taxonomía de las funciones del 

rendimiento del equipo que permiten el desempeño del equipo. Este modelo considera 

que el desempeño de un equipo tiene dos componentes principales, comportamientos 

para realizar la tarea individual y comportamientos, procesos o funciones para realizar 

la tarea que requiere coordinación. La taxonomía incluye siete categorías: funciones de 

orientación, relacionada con el intercambio de información; distribución de tareas que 

incluye equilibrar la carga de trabajo de los miembros del equipo; funciones de 

sincronización que influyen en cómo se estimula la actividad; funciones de 

coordinación como la sincronización necesaria para la coordinación; funciones de 

motivación para equilibrar la atención sobre las metas individuales y las grupales; 

funciones de monitoreo para ajustar el desempeño del equipo y las actividades de los 

miembros del equipo en respuesta a los errores; y mantenimiento de procedimientos 

como el control de procedimientos generales y actividades. 

Stevens y Campion (1994) proponen uno de los primeros modelos en los cuales se 

intentó determinar cuáles son las implicancias prácticas del conjunto de conocimientos, 

habilidades y actitudes que tiene que desarrollar cada individuo. Es decir, este modelo 
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pone el énfasis en el individuo y en cuales son los requisitos que tienen cada uno de los 

componentes de la competencia para poder llegar a trabajar en equipo de forma eficaz. 

Los autores identificaron un set de dimensiones de la CTE genérica que le permiten a 

los individuos trabajar de manera efectiva en una amplia gama de equipos (Kozlowski y 

Ilgen, 2006). Estas se dividen en dos grupos: dimensiones interpersonales como 

resolución de conflictos, resolución colaborativa de problemas y comunicación; y las 

dimensiones de autogestión que incluyen determinación de objetivos y gestión del 

rendimiento, planificación y coordinación. 

Cannon-Bowers et al. (1995) realizaron un estudio para definir las denominaciones 

de las dimensiones de la competencia, pues afirmaban que su naturaleza 

multidimensional implica mayor dificultad en su análisis y definición. La gran cantidad 

de denominaciones que se le atribuyen a las dimensiones han generado confusiones que 

afectan la comprensión de lo que se entiende por CTE, por lo que los autores las han 

integrado en ocho dimensiones que se pueden considerar categorías generalizables a 

todos los equipos: adaptación, conocimiento compartido de la situación, toma de 

decisiones, relaciones interpersonales, coordinación, comunicación, supervisión del 

rendimiento y retroalimentación.  

Baker et al., (2005) propusieron que el trabajo en equipo tiene una base compuesta 

por dimensiones de la CTE, integradas en habilidades, conocimientos y actitudes de la 

competencia. 

Entre las habilidades se encuentran las comunicativas, las vinculadas a las 

relaciones interpersonales, la toma de decisiones en grupo, la planificación y la 

adaptabilidad/flexibilidad. De este repertorio los autores no incluyen el liderazgo, ya 

que, si bien se ha descrito como una habilidad de la competencia, el foco en esta última 

clasificación es la habilidad para trabajar en equipo y no en cómo dirigir uno.  

Comunicación. Se define como la comunicación efectiva que incluye el intercambio 

claro y exacto de información, la habilidad para aclarar la información recibida, la 

escucha activa, el compartir ideas abiertamente y la atención al comportamiento no 

verbal. 
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Relaciones interpersonales. Incluye habilidades de cooperación y gestión de 

conflicto. En lo específico compartir la tarea, buscar soluciones compartidas por todos, 

considerar diferentes maneras de hacer las cosas y manejar las disputas. 

Toma de decisiones y planificación. Habilidad para identificar problemas, reunir e 

integrar información, comprender las decisiones y fijar metas. 

Adaptabilidad/flexibilidad. Capacidad para cambiar estrategias en función de la 

información entregada por el ambiente, a través de comportamientos compensatorios 

para dar asistencia o solicitarla, dar y recibir retroalimentación, monitoreo del 

desempeño y redistribución de los recursos internos y tareas. 

El conocimiento se refiere a lo que se debe saber sobre cómo y cuándo utilizar las 

habilidades para trabajar en equipo, por ejemplo, saber cómo comunicarse con otros o 

cómo planificar y tomar decisiones, es decir, el conocimiento es un requisito para el 

despliegue de las habilidades. 

Finalmente, respecto a las actitudes, los autores dan importancia a las que 

consideran genéricas o comunes a diferentes situaciones y contextos, como la creencia 

en la importancia del trabajo en equipo y la orientación colectiva. Individuos que tienen 

este tipo de actitudes positivas tienen más posibilidades de sacar provecho a los 

beneficios del trabajo en equipo. 

Creencia en la importancia de trabajar en equipo. Se define como la creencia de 

que el trabajo en equipo es crítico para obtener el éxito en las tareas de equipo. 

Orientación colectiva. Se entiende como el interés de ser parte de un equipo.  

Rousseau, Aubé, y Savoie (2006) analizaron las teorías relacionadas con el trabajo 

en equipo eficaz, proponiendo un modelo que enfatiza los comportamientos de los 

miembros del equipo que facilitan el trabajo colectivo: preparación de la realización del 

trabajo (análisis de la misión, especificación de los objetivos y planificación), tareas 

relacionadas con los comportamientos colaborativos (coordinación, cooperación, 

intercambio de información), comportamiento de evaluación del trabajo (seguimiento y 

sistema de seguimiento) y ajuste del equipo (resolución de problemas colaborativos, 

orientación dentro del equipo, apoyo e innovación).  
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Torrelles et al. (2011) tras una revisión de las discrepancias y similitudes de estos 

modelos, establecen que todos los modelos coinciden en destacar las dimensiones de la 

competencia de tipo individual para trabajar en equipo y también la consideración de la 

competencia como constructo multidimensional. En síntesis, proponen siete 

dimensiones de la CTE, la planificación del equipo, que incorpora aspectos como 

conocimiento de la misión, objetivos, asignación de roles y planificación; la 

coordinación-cooperación, entendida como la interdependencia entre los miembros que 

mantienen comportamientos cooperativos y de coordinación; y la comunicación, 

dimensión indispensable para que el equipo pueda alcanzar sus metas. También 

identifican el seguimiento y feedback como una dimensión que incorpora 

comportamientos de evaluación del trabajo, tanto para la supervisión del rendimiento 

como para la retroalimentación y adaptación; la resolución de conflictos en la que 

destaca las relaciones personales y la resolución de problemas relacionada con los 

ajustes para realizar la tarea del equipo. Finalmente, este modelo también incorpora la 

dimensión propuesta por Rousseau et al. (2006), ajuste del equipo.  

La identificación de cuáles son las dimensiones de la CTE que pueden desarrollar 

los miembros de un equipo es importante para la selección de personal y la formación 

de esta competencia (Rapp y Mathieu, 2007). Se asume que los individuos con altos 

niveles en las dimensiones de la competencia descritas trabajarán de manera más 

efectiva en el equipo, ya que las dimensiones de la CTE de carácter genérico están 

relacionadas con el trabajo en equipo de un individuo en una amplia gama de equipos de 

trabajo. Probablemente, los equipos que seleccionan a individuos con estas 

características sean más efectivos (Kozlowski y Ilgen, 2006). 

Desde la mirada de la CTE en contextos organizacionales y de las características de 

la competencia que describen como trabajar en equipo con eficacia, se releva el rol de la 

formación universitaria. Es muy importante que lo que se enseñe sobre el trabajo en 

equipo este basado en lo que realmente ocurre en los equipos (Seibold y Kang, 2008). 

En este sentido, la identificación de las dimensiones de la CTE facilitará la formación 

del trabajo en equipo en la universidad. 
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Resumen del Capítulo 1 

En este capítulo hemos realizado una revisión teórica acerca de lo que se entiende 

por equipo, identificando las características que delimitan el concepto. Se ha definido el 

trabajo en equipo desde el punto de vista organizativo y se han revisado las distintas 

investigaciones en torno a este tema. Se ha realizado una revisión acerca del concepto 

de Competencia Trabajo en Equipo y se han descrito sus componentes. Finalmente se 

presentaron los principales modelos y teorías de trabajo en equipo que acercan la 

comprensión del concepto y naturaleza del trabajo en equipo y de la CTE. 

El trabajo en equipo se define como un proceso que lleva a cabo un equipo para 

lograr un objetivo común y compartido, que requiere de interdependencia y de 

diferentes factores como la adaptabilidad, la supervisión del rendimiento y la 

retroalimentación, liderazgo y administración, conocimiento compartido de la situación, 

relaciones interpersonales, coordinación, comunicación, y toma de decisiones (Baker et 

al., 2005; Salas et al., 2000; Salas et al., 2009). Cuando el equipo se encuentra 

desarrollando estos procesos, se activan competencias en sus miembros y en el propio 

equipo, ya que el equipo se desenvuelve en un contexto particular en el cual debe 

movilizar ciertos conocimientos, comportamientos y actitudes necesarios para un 

trabajo en equipo efectivo (Torrelles et al., 2011). 

 Para facilitar y mejorar la evaluación y la formación necesaria para que el trabajo 

en equipo sea efectivo, se deben tener en cuenta las competencias propias de los 

diferentes niveles. Existen competencias propias de los individuos para desarrollar las 

tareas designadas por el equipo; competencias a nivel de equipo, específicas para una 

tarea y un equipo particular como, por ejemplo, el conocimiento de los roles del equipo 

concreto, la confianza, la cohesión; y competencias para trabajar en equipo que deben 

tener los miembros del equipo. Estas últimas son genéricas, es decir, transferibles a 

diferentes situaciones y equipos como lo son el conocimiento acerca de los 

comportamientos de trabajo en equipo, habilidades de comunicación, toma de 

decisiones, relaciones interpersonales, actitudes positivas hacia el trabajo en equipo y 

orientación colectiva (Baker et al., 2005).  
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Existen diversos tipos de equipos con requerimientos y tareas específicas, por lo que 

es importante determinar la competencia individual que permitiría ser efectivo dentro de 

diferentes situaciones de trabajo en equipo (Miller, 2001). En este sentido la CTE que 

puedan desarrollar los miembros de un equipo es de interés para los educadores, ya que 

permite a los individuos funcionar eficientemente en diversos equipos y diversas 

situaciones que implican trabajo en equipo en su vida profesional (Baker et al., 2005). 

La CTE que deben tener los miembros de un equipo eficaz contempla requisitos de 

conocimientos, conceptos que subyacen al desempeño eficaz del equipo en la ejecución 

de las tareas, en cuanto a los conocimientos que deben tener los miembros del equipo 

respecto a: las habilidades de equipo necesarias, a qué comportamientos de equipo son 

adecuados, a los conocimientos acerca de la misión, a los objetivos del equipo, y a las 

funciones y roles de cada uno (Baker et al., 2005). También considera un repertorio de 

habilidades que se traducen en comportamientos necesarios para desempeñarse 

eficientemente, como la capacidad de adaptación, supervisión del desempeño, 

retroalimentación, liderazgo, coordinación y comunicación, entre otras. Finalmente, 

apropiadas actitudes por parte de los miembros del equipo acerca de si mismos y del 

equipo que promueven la eficacia (Cannon-Bowers et al., 1995). 

Para poder comprender el proceso de trabajo en equipo, se han generado diversos 

modelos basados en el rendimiento de los equipos de trabajo. Se puede considerar que 

el modelo que ha demostrado más desarrollo es el que describe el trabajo en equipo en 

términos de la teoría insumo, proceso y resultado, dando relevancia a los procesos del 

equipo como punto definitorio en el cual se produce el trabajo en equipo (Baker et al., 

2005). 

Los modelos de rendimiento que estudian el proceso de equipo consideran las 

dimensiones de trabajo en equipo, en términos de las estrategias, pasos o 

procedimientos usados por el equipo para cumplir con sus metas y lograr los resultados 

(Thiruvengada y Rothrock, 2007). El rendimiento del equipo, es decir, lo que 

caracteriza a un equipo eficiente y eficaz en términos del proceso, es tanto el trabajo de 

la tarea (interacción con tareas, herramientas y sistemas) como las competencias de 

trabajo en equipo que exhiben los miembros del equipo (mejora de las habilidades 
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complementarias, coordinación, y capacitación adecuada para poder funcionar con 

eficacia) (Thiruvengada y Rothrock, 2007).  

La creciente necesidad de contar con equipos que trabajen de manera 

interdependiente en las organizaciones, requiere de un estudio más profundo acerca de 

cuáles son los factores que contribuyen al desempeño individual en situaciones que 

requieren trabajo en equipo y sobre cómo los miembros individuales del equipo aportan 

a la efectividad del equipo (Kozlowski y Bell, 2003).  

Desde esta perspectiva surgen modelos que intentan categorizar las dimensiones de 

la CTE que son necesarias para que los miembros de un equipo puedan trabajar de 

manera efectiva en conjunto. La mayoría de las taxonomías presentadas en estos 

modelos identifican como relevantes las siguientes dimensiones de la CTE:  

Resolución de conflictos (Stevens y Campion, 1994; Torrelles et al., 2011), 

resolución colaborativa de problemas (Rousseau et al., 2006; Stevens y Campion, 1994; 

Torrelles et al., 2011), determinación de objetivos (Baker et al., 2005; Cannon-Bowers 

et al., 1995; Rousseau et al., 2006), planificación y coordinación (Baker et al., 2005; 

Cannon-Bowers et al., 1995; Fleishman y Zaccaro, 1992; Rousseau et al., 2006; Stevens 

y Campion, 1994; Torrelles et al., 2011), comunicación y supervisión del rendimiento 

(Fleishman y Zaccaro, 1992; Rousseau et al., 2006; Stevens y Campion, 1994; Torrelles 

et al., 2011), adaptación (Baker et al., 2005; Cannon-Bowers et al., 1995; Torrelles et 

al., 2011), conocimiento compartido y toma de decisiones (Baker et al., 2005; Cannon-

Bowers et al., 1995), retroalimentación (Cannon-Bowers et al., 1995; Torrelles et al., 

2011) y comportamiento de apoyo (Rousseau et al., 2006; Torrelles et al., 2011). 

La identificación de las dimensiones de la CTE genérica y transferible, son 

relevantes en contextos de formación para la preparación laboral, ya que cada vez hay 

mayor dependencia de trabajos de tipo temporal como el trabajo por proyectos cortos 

que implica que los miembros de una organización transiten de un equipo a otro 

(Feldman, 2002). Se ha encontrado que aspectos de la CTE como las descritas 

recientemente son muy buscadas por las organizaciones actuales, y existe una creciente 

necesidad por desarrollar de forma sistemática este tipo de competencias en entornos 

educativos para generar mejor preparación laboral de los futuros miembros de empresa 

u organizaciones (Chen, Donahue, y Klimoski, 2004). 
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CAPÍTULO 2 

 

2 FORMACIÓN PARA DESARROLLAR LA 

COMPETENCIA TRABAJO EN EQUIPO 

 

La necesidad de incluir la CTE en la formación universitaria se apoya en la gran 

importancia atribuida a la misma, tanto por los empleadores como por las instituciones 

educativas (Kemery y Stickney, 2014). En el lugar de trabajo, los empleadores 

demandan habilidades de trabajo en equipo (Alsop, 2002; Ohland et al., 2012) y en 

entornos educativos se ha relevado el uso de metodologías basadas en equipos como 

una de las prácticas en educación de mayor impacto (Kuh, 2008). En este capítulo se 

presenta en qué consiste la formación para trabajar en equipo. En las primeras secciones 

se describen las mejores prácticas para la formación del trabajo en equipo, entre las que 

se encuentra el uso de la Metodología de Aprendizaje Cooperativo (AC), y en qué 

consiste la metodología, las condiciones para su correcta implementación y sus 

dificultades. Se finaliza con una revisión de los principales estudios acerca de los 

beneficios del AC para la formación del trabajo en equipo, para conocer cuáles son los 

avances en el uso de esta metodología en la enseñanza universitaria orientada al logro 

de la CTE. 

2.1 Importancia de formar la Competencia Trabajo en Equipo en estudiantes de 

negocios 

En el mundo del trabajo los empleadores valoran a los miembros del personal que 

poseen buenas habilidades para trabajar en equipo sobre los que solo tienen buenas 

habilidades técnicas para ejecutar la tarea, porque es mas fácil para la organización 

formar en el personal las habilidades técnicas que desarrollar en ellos las habilidades 

para trabajar en equipo (Lau, Kwong, Chong, y Wong, 2013). En este sentido la 

educación universitaria debería formar a los estudiantes de tal manera que estos se 
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gradúen con esta importante competencia profesional. La Universidad se convierte en 

un entorno adecuado para desarrollar esta competencia, ya que una de las funciones de 

esta es aportar competencias para que los estudiantes desarrollen su carrera profesional 

y además habitualmente se usan actividades grupales en enseñanza, aprendizaje y 

evaluación (Lau et al., 2013).  

En el ambiente de los negocios se han generado cambios significativos, que no solo 

exigen a los graduados una comprensión de cómo funcionan las empresas, si no que 

también el desarrollo de habilidades de empleabilidad que sean efectivas en el lugar de 

trabajo, en un rango de habilidades técnicas y genéricas (De Lange, Jackling, y Gut, 

2006). Los empleadores consideran que la CTE debería ser un contenido central en la 

formación de los profesionales de las escuelas de negocios (Castrillón et al., 2015; 

Iashkov, 2012). Por otro lado, la formación en la empresa tiene ciertas limitaciones en el 

desarrollo de esta competencia. En primer lugar, se centra en entrenar a personas para 

trabajar en ambientes de equipos de trabajo y no en cómo evaluar y desarrollar las 

competencias de trabajo en equipo de cada trabajador (Torrelles et al., 2015). Sumado a 

esto, es una práctica costosa (Lau et al., 2013), y las organizaciones al no contar con una 

definición precisa de lo que es el trabajo en equipo, tienden a orientar sus programas de 

formación en el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo específicas, es decir, en 

la capacitación de trabajadores para desempeñarse en tareas y situaciones puntuales 

(Salas y  Fiore, 2012). Esto dificulta la transferencia de la capacidad para trabajar en 

equipo de una persona que ha recibido formación específica, a diferentes entornos que 

requieran colaboración (Salas y Fiore, 2012). Dadas estas limitaciones, la formación 

para desarrollar la CTE, no debería quedar restringida al ámbito empresarial, 

otorgándole mayor protagonismo a los centros de enseñanza superior, especialmente 

universidades y escuelas de negocios, en dicha formación (Pérez, Martín, Martín, 

Hernangómez, y Martín, 2007). 

Chen et al. (2004) ya sugerían que los programas de educación superior debían 

incorporar esta formación, y poner énfasis en competencias de trabajo en equipo 

transferibles que permitan que los estudiantes logren desarrollar competencias genéricas 

de trabajo en equipo para favorecer su desempeño efectivo en distintos contextos o con 

diferentes compañeros tanto dentro de su formación académica como profesional. 
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La transferencia a diversos contextos cooperativos se puede lograr mediante una 

formación con estrategias de enseñanza orientadas al desarrollo de la CTE genérica, que 

incluye diferentes habilidades, conocimientos y actitudes genéricas como la flexibilidad 

y capacidad de adaptación (Ellis, Bell, Ployhart, Hollenbeck, y Ilgen, 2005), o como lo 

señalaba Stevens y Campion (1994), mediante el desarrollo de aspectos como la 

resolución de conflictos, resolución colaborativa de problemas, comunicación, fijación 

de metas y gestión del rendimiento, y planificación y coordinación de tareas.  

Las escuelas de negocios incluyen a menudo el trabajo en equipo en sus programas, 

como un objetivo de aprendizaje (Brutus y Donia, 2010; Fellenz, 2006), con distintos 

propósitos dependiendo de los intereses (Sykes, Moerman, Gibbons, y Dean, 2014). Por 

un lado, la enseñanza del trabajo en equipo puede ser utilizada como un medio para 

formar contenidos curriculares, ya que existe evidencia de la eficacia de las formas 

colaborativas en el aprendizaje (Hansen, 2006; Tsay y Brady, 2010). Por otro lado, el 

trabajo en equipo puede ser objeto de aprendizaje para que los estudiantes desarrollen 

esta competencia y la puedan utilizar para generar nuevos productos o mejores 

resultados, en cualquier contexto en el que se tengan que desempeñar 

colaborativamente, ya que el trabajo en equipo amplía las capacidades para trabajar en 

asuntos más complejos (Gibbs, 2002). Esta última perspectiva se relaciona con los 

requerimientos del mundo laboral, en el cual la necesidad del desarrollo de habilidades 

de trabajo en equipo se relaciona con la mejora de las habilidades genéricas buscadas 

por los empleadores (Sykes et al., 2014). Los empleadores demandan este tipo de 

habilidades, ya que los productos o servicios que ofrecen las organizaciones actuales 

tienen una alta complejidad, y requieren de un equipo de múltiples habilidades para 

producirlos (Lau et al., 2013). 

Por tanto, la consideración del trabajo en equipo como un objetivo de aprendizaje se 

torna relevante, ya que favorece que los estudiantes puedan emprender proyectos 

colaborativos más complejos en la universidad, que simulan el lugar de trabajo en las 

organizaciones actuales (Sykes et al., 2014), de esta manera cuando estas habilidades de 

trabajo en equipo se integran en actividades colaborativas se dice que los estudiantes 

están mejor preparados para su vida laboral (Gomezdelcampo, 2006). Tener buenas 

habilidades de trabajo en equipo representará una ventaja para el desarrollo de una 



   

46 

 

carrera y, por lo tanto, la educación universitaria debería favorecer que los estudiantes 

se gradúen con este importante atributo requerido para el mundo del trabajo (Lau et al., 

2013). 

Diversas investigaciones han corroborado la influencia positiva de la enseñanza 

basada en equipos, en el desarrollo del trabajo en equipo (Chen et al., 2004; Ellis et al., 

2005; Pérez et al., 2007; Rufus, 1998). Particularmente en estos últimos diez años se ha 

estado investigando sobre la formación del trabajo en equipo en las escuelas de 

negocios, con énfasis en la evaluación de la relación entre las actividades formativas y 

el comportamiento del equipo, dejando fuera el estudio de la formación de la 

competencia de los miembros del equipo (Gómez-Ruiz y Naranjo-Gil, 2011; 

Hernández-Rojas y Rodrigo-González, 2013; Iborra y Dasí, 2012; Kemery y Stickney, 

2014; Martín‐Cruz, Martín‐Pérez, Pérez‐Ríos, y Velasco‐Jiménez, 2014; Sashittal, 

Jassawalla, y Markulis, 2011; Scott-Ladd y Chan, 2008). La Educación Superior no ha 

hecho lo suficiente respecto a este tema, debido a la falta de un enfoque sistemático para 

desarrollar dichas competencias, y por falta de acuerdo entre las universidades y las 

empresas en relación con qué habilidades, actitudes y conocimientos relacionados con el 

trabajo en equipo deben desarrollarse en los actuales planes de estudio (Chen et al., 

2004). 

Queda bastante trabajo por hacer respecto al desarrollo de métodos de enseñanza y 

evaluación de la CTE considerando su carácter multidimensional y en definitiva su 

integración en el currículo educativo. La CTE se desarrolla en los estudiantes cuando 

estos trabajan en equipo, no obstante, los profesores involucrados en la enseñanza de 

esta competencia señalan que existen una serie de desafíos y problemas que deben ser 

atendidos en contextos de formación, como la holgazanería social, la cual se describe 

como un descenso en el esfuerzo que puede realizar un estudiante, cuando este percibe 

que las recompensas no son justas; la falta de liderazgo; conflicto; falta de cohesión u 

orientación al trabajo individual de algunos miembros (Sykes et al., 2014). Si la 

dinámica del trabajo en equipo no se encuentra bien planteada en la enseñanza 

universitaria, se pueden ver afectadas la cohesión y la autoeficacia del equipo (Hansen, 

2006), lo que puede generar quiebres en la confianza y percepción de desigualdades en 
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las contribuciones individuales al equipo (Sykes et al., 2014) lo que se relaciona con 

mayores resistencias de los estudiantes hacia el trabajo en equipo (Sáiz y Gómez, 2007).  

Estos desafíos son propios del trabajo en equipo, y además se potencian con el poco 

acuerdo entre los académicos acerca de qué es el trabajo en equipo y cuáles deben ser 

las normas y condiciones para enseñar a trabajar en equipo, lo que muchas veces lleva a 

que los profesores soliciten a los estudiantes trabajar en equipo sin la responsabilidad de 

enseñarles cómo (Sykes et al., 2014). Por lo tanto, llegar a una comprensión compartida 

acerca de cuáles son las mejores prácticas pedagógicas para formar la CTE permitirá a 

los académicos la entrega de las herramientas necesarias para que los estudiantes tengan 

una experiencia de aprendizaje exitosa que les permita convertirse en miembros 

efectivos de equipos en diferentes contextos que requieran de trabajo en equipo tanto en 

la universidad como en su futuro profesional (Snyder, 2010). 

2.2 Características de la metodología basada en equipos 

A pesar del gran interés en las organizaciones modernas por los equipos de trabajo 

(Cooke, Salas, Cannon-Bowers, y Stout, 2000), los avances en materias relacionadas 

con el aprendizaje de los equipos en contextos de negocios (Wilson, Goodman, y 

Cronin, 2007) no parecen estar alineados con las investigaciones de cómo aprenden los 

equipos de estudiantes en las salas de clases (Curseu y Pluut, 2013). 

Dentro de las motivaciones que tienen los profesores de las escuelas de negocio para 

organizar a los estudiantes en equipos para trabajar en el aula universitaria, se 

encuentran la creencia de que el trabajo en equipo produce un aprendizaje más profundo 

de los contenidos de clase y permite desarrollar habilidades para trabajar en equipo e 

insertarse de mejor forma en diversos equipos de trabajo (Sashittal et al., 2011). 

Debido a la alta demanda de trabajo en equipo en las empresas, las escuelas de 

negocio han incorporado diferentes estrategias como ejercicios de teambuilding o 

proyectos grupales, con la idea de que los estudiantes que trabajen en equipo aprendan a 

hacerlo y adquieran distintas habilidades relacionadas como la resolución de conflictos, 

comunicación, liderazgo, entre otras (Ashraf, 2004). En este sentido Hernández (2002) 

describe al equipo de aprendizaje como la creación de estructuras cooperativas que 

promueven aprendizaje activo y un nivel elevado de procesamiento de la información. 
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No obstante, para favorecer dichos aprendizajes, no basta simplemente con poner a 

los estudiantes a trabajar juntos para asegurar la cooperación en el equipo (Monereo y 

Durán, 2002), se necesita una metodología basada en equipos. Los docentes pueden 

estructurar y administrar las asignaciones del equipo de tal manera que el proyecto del 

trabajo del equipo sea exitoso y resulte en una experiencia positiva para el estudiante 

(Calhoun, 2014). Michaelsen, Knight, y Fink (2002) sugerían que el mayor desafío que 

enfrenta el docente es diseñar una tarea que no solo promueva altos niveles de 

aprendizaje, sino que también favorezca una adecuada cohesión social. 

Para asegurar la cohesión, proponen como practicas claves en la enseñanza 

universitaria: 1) garantizar la responsabilidad individual, 2) promover la cercanía física 

de los estudiantes, 3) promover discusiones entre los miembros del equipo, 4) proveer al 

equipo de retroalimentación con sentido, y 5) recompensar los éxitos del equipo. 

Además, señalan la importancia de que las actividades de aprendizaje en equipos 

requieran un alto nivel de reflexión, como aquellas involucradas en el enseñar a otros o 

en resolver problemas.  

Algunas de las recomendaciones encontradas por Bacon, Stewart, y Silver (1999) 

para mejorar la formación de equipos en las salas de clases sugieren, proporcionar a los 

estudiantes información adecuada acerca del logro de los resultados; designar tareas al 

comienzo del semestre académico para que los equipos puedan recibir retroalimentación 

de su desempeño y tener tiempo para mejorar sus habilidades; plantear correctamente la 

evaluación entre pares para que esta no tenga un efecto negativo en el desempeño del 

equipo; conformar equipos lo más pequeños posible; y formar al equipo en diferentes 

habilidades como la resolución de conflictos, toma de decisiones, establecimiento de 

metas y designación de roles para que estos comprendan los factores que contribuyen 

con la eficacia del equipo. 

Además, es relevante el desarrollo de la interdependencia en el equipo, lo que dará 

la posibilidad de convertir un grupo en un equipo de trabajo, para lo cual será necesario 

que el tamaño del equipo sea pequeño, entre tres y cuatro estudiantes (Colbeck, 

Campbell, y Bjorklund, 2000). 

De acuerdo con las recomendaciones mencionadas, se plantean diferencias entre 

poner a los estudiantes a trabajar en grupo y estructurar el trabajo en verdaderos equipos 
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cooperativos. Según Monereo y Durán (2002), la diferencia fundamental entre el trabajo 

en grupo y el equipo de trabajo cooperativo, radica principalmente en que este último se 

conforma de manera heterogénea, existe interdependencia positiva, responsabilidad 

individual de los resultados del equipo, énfasis tanto en la tarea como en el proceso, 

autorreflexión grupal y observación e intervención por parte del docente. 

No todos los esfuerzos grupales son cooperativos, y existen muchas formas en que 

los esfuerzos del grupo pueden salir mal (Johnson y Johnson, 2014), lo que hace 

necesaria la comprensión de los tipos de grupos que existen. 

Johnson y Johnson (1999) propusieron tres tipos de grupos, 1) los pseudogrupos, en 

los cuales los estudiantes trabajan juntos pero de manera competitiva, ya que entienden 

que se les evaluará en comparación con sus compañeros; 2) los grupos tradicionales, en 

los cuales los estudiantes trabajan juntos para aclarar qué tareas hay que realizar y cómo 

llevarlas a cabo, pero presentan baja predisposición a cooperar y prestarse apoyo; y por 

último, 3) los equipos cooperativos en los cuales se realiza un trabajo conjunto 

caracterizado por el intercambio de información, el apoyo, y la motivación mutua. 

Para utilizar una metodología basada en equipos cooperativos, se deben asegurar las 

siguientes condiciones: primero, optar por una composición del equipo heterogénea, ya 

que la diversidad es uno de los antecedentes básicos del aprendizaje en equipos, e 

impacta tanto a individuos como al aprendizaje grupal (Wilson et al., 2007). Esto se 

debe a que los conocimientos compartidos por el equipo se derivan del conocimiento 

individual y de las interacciones dentro del equipo (Cooke et al., 2000; Cooke, Salas, 

Kiekel, y Bell, 2004).  

Segundo, considerar fundamental el rol del profesor en la supervisión del equipo y 

en el diseño de la tarea. El objetivo del docente en este escenario es guiar a los equipos, 

permitir su crecimiento y generar las condiciones en el aula para que se desarrolle el 

aprendizaje en equipo, es decir, un ambiente donde se genere confianza, cooperación, 

apoyo y respeto mutuo. Es importante que desde un comienzo se describa la dinámica 

apropiada para trabajar en equipo, expectativas específicas acerca de la colaboración 

respetuosa y el valor de la discusión abierta y honesta (Lane, 2008). Por otro lado, el 

diseño de la tarea debe estar estructurado de tal manera que la tarea requiera trabajar 

con otros, ya que de otra forma los estudiantes que trabajan solos en realidad podrían 
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realizar mejor la tarea y expresar más motivación que los estudiantes que trabajan en 

cooperación (Klein, Erchul, y Pridemore 1994). 

Entre las metodologías de trabajo en equipo que cumplen con las condiciones 

descritas en este apartado, destaca el AC. Algunos autores diferencian esta metodología 

de la de aprendizaje colaborativo. 

2.2.1 Aprendizaje Cooperativo y Aprendizaje Colaborativo  

Los conceptos claves en el uso de equipos para el aprendizaje son el aprendizaje 

colaborativo y cooperativo (Decuyper et al, 2010). Algunos autores distinguen entre 

estos conceptos, mientras que otros los consideran sinónimos (Kyndt, Raes, Lismont, 

Timmers, Cascallar, y Dochy, 2013). En este apartado se explican algunas diferencias 

que merecen consideración por sus consecuencias en la formación, aunque 

habitualmente en la literatura se hace un uso indiferenciado de estos términos (Guerrero, 

2010). 

Las distinciones entre colaboración y cooperación se refieren a aspectos esenciales 

para el diseño de la formación. Kneser y Ploatzner (2001), plantean que la cooperación 

requiere la división del trabajo entre los participantes y la colaboración implica un 

compromiso mutuo de resolver problemas juntos. 

Según McClellan (2016), la colaboración obedece a una estructura de trabajo en la 

cual la responsabilidad y las funciones dentro del grupo son simétricas, lo que puede 

implicar un trabajo más lento, debido a que durante la colaboración se producen 

relaciones entre los miembros más fuertes, que impiden un trabajo efectivo con otras 

personas cuando el equipo se disuelve. Es decir, para generar nuevas asociaciones de 

trabajo se debe volver a crear la sinergia necesaria para ser efectivo. Por otro lado, la 

cooperación considera una asignación de funciones en relación con diferentes 

habilidades y cualidades de los miembros del equipo, lo que da a su vez mayor 

flexibilidad al trabajo del equipo. Cuando se trabaja cooperativamente los equipos al 

finalizar su trabajo pueden reestructurarse sacando o incluyendo personas nuevas y a 

diferencia del colaborativo, es posible identificar las contribuciones de cada miembro 

del equipo. 
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En términos pedagógicos, una de las mayores diferencias entre cooperación y 

colaboración, está en el grado de estructuración de la tarea por parte del docente. En el 

aprendizaje colaborativo se desarrolla un aprendizaje más espontáneo, en el cual los 

estudiantes definen su estructura de trabajo y mantienen el control de sus decisiones 

(Panitz, 2001), en cambio en el AC el rol del docente en la estructuración del trabajo y 

el diseño de la tarea es esencial (Dillenbourg, 1999). 

El AC es una herramienta que permite que se transfiera el aprendizaje de una 

situación a otra (Gillies y Haynes, 2011), que junto con su capacidad de reestructuración 

y la necesidad de control por parte del docente en la estructura del trabajo, se convierte 

en una alternativa metodológica que favorece el desarrollo de competencias 

transferibles como el trabajo en equipo (Sellés y Muñoz Carril, 2012). Los miembros 

del equipo en el AC aprenden a transferir su capacidad para trabajar en equipo 

independiente de la tarea y del equipo, lo que convierte a esta metodología en una mejor 

opción para formar este tipo de competencias transversales (León del Barco, Mendo-

Lázaro, Felipe-Castaño, Polo del Río, y Fajardo-Bullón, 2017). Esto no ocurre con el 

aprendizaje colaborativo, en el cual los equipos requieren de preparación previa para 

trabajar en equipo y cierta madurez que les permita un compromiso grupal con los 

resultados (Bruffee, 1995). 

Ambas metodologías son relevantes, y la perspectiva que se adopte en la enseñanza 

del trabajo en equipo dependerá directamente de los objetivos de aprendizaje 

pretendidos (McClellan, 2016). Por lo tanto, si no existe preparación previa para 

trabajar en equipo, será recomendable el uso del AC, ya que, al ser una metodología 

más estructurada y supervisada por el docente, ayudará a los estudiantes a aprender a 

trabajar en equipo (Figura 1). Por otro lado, la metodología de aprendizaje colaborativo 

será más pertinente cuando ya exista una preparación previa acerca de cómo trabajar en 

equipo, particularmente en niveles superiores de la enseñanza universitaria. De esta 

manera, si los estudiantes aprenden habilidades efectivas de trabajo en equipo antes de 

participar en proyectos colaborativos, la experiencia grupal se convertirá en una 

experiencia social exitosa, así como en un efectivo esfuerzo educativo (Snyder, 2010).  
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Figura 1. Esquema diferencias del aprendizaje cooperativo y colaborativo según nivel de madurez del 

equipo  

Fuente: Elaboración propia 

 

Otra diferencia fundamental es que el AC, se considera mejor opción metodológica 

para el aprendizaje de conocimiento disciplinar como historia, gramática, matemáticas, 

etc. lo que la convierte en una buena metodología para el aprendizaje de contenidos 

curriculares (Bruffee, 1995). Cuando los estudiantes comienzan a obtener logros 

académicos asociados al aprendizaje de estos contenidos, se genera en ellos un aumento 

de la autoeficacia colectiva. Estas creencias colectivas de que son un grupo efectivo 

tienen un importante efecto en aspectos concretos del trabajo en equipo como la 

potencia del equipo (León del Barco et al., 2017). De esta manera, se puede considerar 

al AC un método adecuado para favorecer el desarrollo de la CTE necesaria para el 

posterior trabajo colaborativo de los estudiantes, ya que la literatura evidencia que los 

profesores muchas veces les piden a los estudiantes que trabajen en proyectos 

colaborativos, sin proporcionar entrenamiento en equipo previo (Vik, 2001), y se ha 

visto necesario que antes de comenzar con aprendizajes colaborativos de este tipo, los 

estudiantes no solo tengan claro los objetivos del trabajo en equipo, sino que conozcan 

aspectos del proceso grupal en sí mismo (Snyder, 2010). Teniendo en cuenta estas 

diferencias y los objetivos de esta investigación, en esta tesis se centrará la atención en 

el aprendizaje cooperativo.  
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2.3 Metodología de Aprendizaje Cooperativo 

El AC es una metodología de trabajo que utiliza equipos para favorecer la 

interacción de los estudiantes con el objetivo de que todos los miembros del equipo 

aprendan los contenidos, y además a trabajar en equipo (Pujolás, 2007). 

Consiste en una estrategia instructiva que pone a los estudiantes a trabajar en 

pequeños grupos y que enfatiza la importancia de las interacciones sociales positivas 

entre los estudiantes en una tarea dada o en una asignación relacionada con una unidad 

de estudio (Loeser, 2014). 

Esta interacción se produce en una situación cooperativa donde se trabaja juntos 

para alcanzar objetivos comunes, en la cual los individuos procuran obtener resultados 

beneficiosos tanto para ellos como para sus compañeros de equipo (Johnson, Johnson, y 

Holubec, 2013).  

Los efectos de la cooperación y la interacción grupal se han estudiado desde 1920, 

sin embargo, no fue hasta cincuenta años después con las contribuciones de 

investigadores como David Johnson, Roger Johnson y Robert Slavin, que el AC 

comenzó a convertirse en una metodología instruccional común en salones de clase en 

diferentes niveles educativos (Loeser, 2014). Su uso frecuente en entornos de 

enseñanza, se debe, a que el AC se ha validado a través de la investigación como una 

metodología potente para favorecer la enseñanza y el aprendizaje, y como una 

metodología operativizable para su uso por parte del docente (Vallet-Bellmunt, Rivera-

Torres, Vallet-Bellmunt, y Vallet-Bellmunt, 2017). 

2.3.1 Fundamentos teóricos 

Los antecedentes teóricos de la metodología AC se encuentran en la teoría 

sociocognitiva, la interdependencia social y el conductismo. 

Teoría sociocognitiva. Los planteamientos de Vygotsky (1978) sobre la 

construcción del conocimiento y la transformación de varios puntos de vista en el 

desarrollo del conocimiento personal, obedece a esfuerzos cooperativos para aprender, 

comprender y resolver problemas. En el AC, la cooperación es un medio que permite el 

desarrollo cognitivo (Johnson, Johnson, y Smith, 1998). Cuando los estudiantes trabajan 
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en equipos cooperativos, deben ser activos en la elaboración y aprendizaje de los 

contenidos, para poder luego explicar los contenidos aprendidos a otros compañeros del 

equipo, de esta manera la interacción incrementa el aprendizaje de conceptos críticos 

(Damon, 1984). 

Teoría de la interdependencia social. Por otro lado, Johnson y Johnson (1989), 

desarrollaron la metodología de AC basándose en los planteamientos de Deutsch (1949) 

acerca de la teoría de la cooperación y competencia, dentro de la teoría de la 

interdependencia social. 

Esta perspectiva considera tres tipos de interdependencia; la interdependencia 

positiva (cooperación), la interdependencia negativa (competencia) y la individual en la 

que no existe interdependencia ya que se trabaja de manera individual. En el AC la 

interdependencia es positiva, ya que se estimulan y facilitan los esfuerzos de los otros 

por aprender; se asume que la cooperación que se da entre los miembros del equipo se 

debe a sus motivaciones intrínsecas, generada por la interacción entre ellos y el 

compromiso con los miembros del equipo por lograr los objetivos comunes (Johnson et 

al., 1998). La interdependencia social, por lo tanto, existe cuando los resultados de los 

individuos se ven afectados por las acciones de los demás (Johnson y Johnson, 1989). 

Conductismo. Por último, basándose en los planteamientos de Skinner (1971) acerca 

del efecto de las consecuencias de la conducta en la misma, y en el Aprendizaje Social 

de Bandura (1997), la cual describe el efecto de la observación de las consecuencias de 

la conducta de otros en el propio comportamiento, Slavin (1992) determina que es 

necesario recompensar para motivar a los estudiantes a trabajar y aprender en grupo. En 

el AC se le atribuye un rol importante al profesor, ya que es este el que diseña las 

actividades para otorgar incentivos a los estudiantes para que estos participen de los 

intereses del grupo, de esta manera la interacción profesor y aprendiz es necesaria en el 

AC (Johnson et al., 1998).  

2.3.2 Condiciones para su aplicación 

Para garantizar una correcta aplicación del AC, es necesario organizar las 

actividades de esta metodología en base a ciertas características que hacen posible la 

cooperación: interdependencia positiva, responsabilidad individual, interacción, 
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habilidades sociales, procesamiento grupal (Johnson y Johnson, 2014), y aspectos del 

rol docente en la creación del ambiente de aprendizaje cooperativo: evaluación, tutoría y 

formación del grupo heterogéneo (Ballantine y McCourt Larres, 2007). El nivel de 

eficacia del AC dependerá de cómo los docentes estructuren la cooperación y de cómo 

aseguren estas condiciones (Atxurra, Villardón-Gallego, y Calvete, 2015).  

2.3.2.1 Características del AC 

Para asegurar que se genere un entorno de aprendizaje cooperativo, los grupos 

deberán estructurarse de tal manera que los miembros del equipo entiendan las 

necesidades de coordinación de las actividades para facilitar el aprendizaje de todos. A 

continuación, se presentan una serie de características que deben estar presentes si se 

pretende lograr un ambiente de aprendizaje cooperativo. 

Interdependencia positiva  

Como se ha descrito en el apartado anterior, el aprendizaje cooperativo tienes sus 

bases en la teoría de la interdependencia social. En los grupos cooperativos debe existir 

interdependencia y, para que esto ocurra, las personas de un equipo deben impactarse 

mutuamente, es decir, un cambio en el estado de uno tiene que generar cambios en el 

estado de los otros. Esta interdependencia tiene que ser positiva (Johnson y Johnson, 

2014).  

La interdependencia positiva es la percepción de que uno está vinculado con los 

demás de manera tal que no puede tener éxito a menos que los demás lo tengan (y 

viceversa) (Deutsch, 1949; Johnson y Johnson, 1992). Así, la interdependencia positiva 

existe cuando los individuos perciben que pueden lograr sus metas si y solo si los demás 

con los que trabajan cooperativamente logran las suyas, lo que implica promover el 

esfuerzo de los demás para lograr los objetivos (Johnson et al., 2007). Para favorecerlo, 

el docente debe asegurar que la tarea requiera cooperación, diseñando una tarea que sea 

posible descomponer en partes, en cada una de las cuales cada miembro del equipo 

pueda trabajar de manera independiente, para posteriormente integrarlas y trabajar 

juntos al final (Shimazoe y Aldrich, 2010). Los estudiantes trabajan en pequeños 

equipos para maximizar el aprendizaje de todos los compañeros, compartir los recursos, 

proveer de apoyo mutuo y celebrar el éxito conjunto. 
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Existen tres categorías de interdependencia: de resultados, de medios y de límites 

(Johnson et al., 2007). La interdependencia de resultados tiene que ver con que para que 

se desarrolle la cooperación debe existir un resultado deseado esperado por todos. La 

interdependencia de medios se da cuando cada miembro del equipo tiene parte de los 

recursos necesarios para cumplir con la tarea y lograr los resultados; a cada miembro se 

le asigna un rol complementario, y existe una interdependencia de tareas en la cual la 

tarea está dividida pero no en partes independientes, sino que relacionadas. Finalmente, 

la interdependencia de límites se refiere a quiénes establecen una relación de 

interdependencia, existen límites entre las personas y los grupos que definen quién es 

interdependiente con quién (Johnson et al., 2007). 

El docente debe utilizar algunas estrategias para asegurar la interdependencia 

(Echeita, 2012). La más relevante es la estructuración de la tarea de manera 

interdependiente, de tal forma que cada miembro del equipo pueda encargarse de una 

tarea para el logro del trabajo grupal, ante esto entregar los medios y recursos necesarios 

para que cada uno pueda realizar su parte del trabajo, discutir los objetivos para que 

estos puedan ser valorados y aceptados por todos, celebrar los éxitos individuales y 

grupales, y finalmente favorecer la identidad del equipo solicitándole al equipo un 

nombre, normas internas, símbolos etc, que lo represente.  

Algunos autores consideran que la interdependencia de objetivos es suficiente para 

que se desarrolle el trabajo cooperativo (Johnson y Johnson, 1989) y otros sugieren que 

se debe incorporar la interdependencia positiva de recompensas (Slavin, 1995). Los 

resultados de Buchs, Gilles, Dutrévis, y Butera (2011), indican que esta última 

incrementa el aprendizaje cuando los estudiantes trabajan juntos en materiales iguales y 

no complementarios, por lo que no sería tan útil considerando que el verdadero sentido 

del trabajo en equipo es ante la asignación de tareas complementarias. 

Responsabilidad individual 

Segundo elemento fundamental, se produce cuando cada miembro del equipo es 

responsable de completar su parte del trabajo y facilitar el trabajo de los demás, a través 

de la identificación de qué compañeros necesitan más apoyo para terminar la tarea 

asignada  (Johnson y Johnson, 2014). Cuando se evalúa el rendimiento individual de los 
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estudiantes, los resultados se devuelven al individuo y al grupo permitiendo que los 

miembros del equipo responsabilicen a cada compañero del equipo de su contribución 

con la parte correspondiente del trabajo para la obtención del logro del equipo (Johnson 

et al., 2007). El desempeño de cada individuo debe ser visible para el resto del equipo 

(Johnson y Johnson, 2009). 

No basta con que en el método AC se incluyan recompensas grupales basadas en el 

rendimiento del grupo y en una tarea común que se resuelva entre todos, sino que hace 

falta asegurar también la responsabilidad individual, esto es, favorecer que cada 

individuo haga su mejor esfuerzo para obtener la recompensa grupal (Ibarra Sáiz, 

Rodríguez Gómez, y Gómez Ruiz, 2012). Para poder asegurar la responsabilidad 

individual, el docente puede desarrollar ciertas estrategias como tomar una prueba a 

cada individuo, solicitar a los miembros del equipo que presenten a los demás 

compañeros del equipo lo que han aprendido o realizar observaciones a cada grupo y 

tomar registro de las contribuciones de cada miembro del equipo (Johnson et al., 2007). 

Un estudio que realizó Slavin en 1983, encontró que solo los métodos cooperativos que 

utilizan la responsabilidad individual y las metas grupales fueron efectivos desde el 

punto de vista cooperativo. 

Interacción cara a cara 

La interacción se produce en un entorno de aprendizaje activo, donde los estudiantes 

facilitan y alientan el esfuerzo de los demás para completar las tareas y lograr el 

objetivo (Johnson et al., 2007). Para ello, los miembros del equipo ofrecen ayuda y 

apoyo a los demás compañeros para aprender, intercambian información y recursos, dan 

feedback y trabajan de manera confiable (Johnson y Johnson, 1989). Promover la 

interacción, implica co-construcción de conocimiento, a través de estrategias como 

explicar a los demás compañeros la resolución de un problema, discutir la naturaleza de 

los conceptos que se aprenden y desafiar el razonamiento y conclusiones de los demás, 

y también implica el desarrollo de habilidades sociales que permita favorecer ese 

aprendizaje a través de conductas de apoyo y motivación (Johnson y Johnson, 2014). 

Para que se produzca la interacción favorable para el desempeño del equipo, el tamaño 

de los equipos debe ser pequeño entre dos y cuatro miembros, y cara a cara (Johnson et 

al., 2007). Si bien ha habido un creciente aumento de las relaciones en línea, estudios de 
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equipos de negocios y en otros entornos, señalan que la forma más valiosa de 

comunicación para aumentar la efectividad del equipo es la que se desarrolla cara a 

cara (Johnson y Johnson, 2014), ya que implica mayor compromiso, energía, 

concentración y atención que los mensajes enviados online (Pentland, 2012).  

Habilidades sociales 

El desarrollo de estas habilidades, constituye el cuarto aspecto clave del AC 

(Johnson y Johnson, 1989) y entre ellas se encuentran las habilidades de liderazgo, toma 

de decisiones, construcción de confianza, comunicación y manejo de conflictos 

(Johnson y Johnson, 2014). La confianza merece una atención especial, ya que esta ha 

sido identificada como un importante componente del trabajo en equipo, 

específicamente en el desarrollo de la efectividad de los procesos de equipo y del 

desempeño exitoso de este (Webber, 2008). Esta se describe como la percepción que 

tienen los miembros del equipo acerca de que los compañeros del equipo se 

comportarán en las formas que aseguren consecuencias beneficiosas para el equipo y 

esta se construye cuando los individuos ponen las propias consecuencias en el control 

de los demás y confirman la confianza (Deutsch, 1962). Cuanto mayor es la confianza 

en un equipo mayores son los esfuerzos de cooperación (Deutsch, 1962). 

El desarrollo de las habilidades sociales permite a los estudiantes participar en 

discusiones en las que comparten y resuelven problemas personales, y aumenta la 

posibilidad de enfrentar el estrés y los conflictos interpersonales. De esta manera el uso 

de aprendizaje cooperativo de forma sistemática proporciona el contexto para resolver 

conflictos de manera constructiva (Johnson y Johnson, 2014). Esta última constituye 

una de las habilidades esenciales para el aprendizaje cooperativo, ya que el llegar a 

acuerdos en un entorno donde existe diversidad de perspectivas favorece una mayor 

comprensión de lo aprendido y el desarrollo de modelos mentales compartidos lo que 

mejora la efectividad de los esfuerzos cooperativos (Johnson y Johnson, 1989). 

También cuando ocurre un conflicto de interés en el cual las acciones de un miembro 

del equipo interfieren con las acciones de otro compañero para lograr sus metas, se 

generan procesos de negociación y mediación para resolver el conflicto 

constructivamente, lo que mejora la productividad del equipo considerablemente 

(Johnson et al., 2007). Estas habilidades sociales se relacionan con los procesos que 
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debe desarrollar el equipo para lograr los objetivos, por lo que es importante su 

enseñanza como habilidades académicas (Johnson et al., 2007) antes de comenzar a 

trabajar en equipo, a través de lecturas, demostraciones y ejercicios sobre modelos de 

equipos efectivos (Shimazoe y Aldrich, 2010).  

Procesamiento o reflexión grupal 

El procesamiento o reflexión grupal ocurre cuando el equipo regularmente discute y 

evalúa qué acciones son efectivas para lograr los objetivos (Johnson y Johnson, 2009). 

Es un aspecto necesario para maximizar el aprendizaje de los miembros de equipo, a 

través de la revisión del proceso de trabajo que le permita al equipo detectar fortalezas y 

posibilidades de mejora  (Johnson y Johnson, 1989). 

Durante la reflexión grupal el profesor invita a los estudiantes a analizar su propio 

rendimiento y el de los compañeros respecto al cumplimiento de las tareas y también 

acerca de la mantención de relaciones de trabajo efectivas, este análisis es facilitado por 

la retroalimentación formativa del profesor y de los compañeros de equipo (Ballantine y 

McCourt Larres, 2007). En lo específico, los docentes solicitan a los miembros del 

equipo que describan cuál de sus acciones favorece o entorpece el logro de los objetivos 

del equipo y cuál de estas mantiene relaciones interpersonales efectivas. Además, 

promueven en los estudiantes la toma de decisiones acerca de qué comportamientos 

deben mantener y cuales deben cambiar. Esto finalmente simplifica el proceso de 

aprendizaje, elimina acciones inapropiadas, y mejora las habilidades de trabajo en 

equipo, no obstante, para que se desarrolle correctamente el docente debe dar tiempo en 

la clase para la reflexión y enseñar a los estudiantes a analizar sus procesos (Johnson et 

al., 2007).  

Comprender cómo implementar estos cinco elementos esenciales del aprendizaje 

cooperativo permite a los docentes estructurar la enseñanza de cualquier materia de 

manera cooperativa, adaptar la metodología a las necesidades de los estudiantes e 

intervenir en cualquier grupo que no esté funcionando bien (Johnson y Johnson, 2014). 
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2.3.2.2 Rol docente 

El rol docente en la implementación de la metodología AC es un factor importante, 

ya que el docente es responsable de crear un ambiente exitoso de aprendizaje 

cooperativo, que permita establecer la diferencia entre simples actividades grupales y 

actividades de aprendizaje cooperativo. El rol del profesor es clave en tres aspectos: la 

formación del equipo, la gestión y la evaluación (Ballantine y McCourt Larres, 2007). 

Formación del equipo 

Esta considera la composición, el tamaño y la permanencia del equipo (Shimazoe y 

Aldrich, 2010). Para garantizar la diversidad de perspectivas y habilidades en el equipo 

cooperativo, se considera mas óptima la selección por parte del profesor de los 

miembros del equipo que la autoselección (Ballantine y McCourt Larres, 2007). Un 

estudio realizado por Viles et al. (2011) muestra que los equipos conformados por el 

profesor tuvieron mejores resultados que los que se conformaron de manera libre. 

Además, la formación intencional de grupos es más representativa de un mundo real en 

la que los individuos generalmente tienen poca influencia en la selección de las 

personas con quienes trabajan (Cuseo, 1992). Respecto a la composición, esta puede ser 

heterogénea u homogénea dependiendo de los objetivos de aprendizajes pretendidos. 

Los equipos heterogéneos pueden tener mejores beneficios para situaciones de AC 

cuando las tareas son desafiantes, poco estructuradas y requieren de razonamiento 

superior (Huss, 2006). Cuando el docente asegura una composición heterogénea del 

grupo, esta condición del aprendizaje cooperativo es especialmente útil para capitalizar 

los beneficios de la diversidad (Johnson y Johnson, 1989). Esta se vuelve esencial para 

que el grupo pueda generar aprendizaje colectivo, nutrido de diferentes perspectivas, 

conocimientos y experiencias (Davies, 2009).  

La heterogeneidad, por tanto, se relaciona con el grado de diversidad en cuanto a 

habilidades, nivel académico, género, etnia, intereses, motivación, etc., existentes en el 

equipo (Atxurra et al., 2015). La diversidad grupal es necesaria para el aprendizaje 

cooperativo (Curseu y Pluut, 2013) y beneficiosa para la efectividad del equipo, ya que 

los miembros del equipo con sus diversos conocimientos, habilidades y experiencias 
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contribuyen a una mayor riqueza de información, que luego se traduce en mejores 

decisiones y soluciones más creativas (Harrison y Klein, 2007).    

En lo que se refiere al tamaño, si bien no existe consenso acerca de un número ideal, 

Shimazoe y Aldrich (2010) sugieren que el tamaño óptimo podría ser cuatro miembros 

por equipo, de esta manera disminuye la probabilidad de que se genere holgazanería 

social, que aumenta exponencialmente con el tamaño del equipo. Por ejemplo, en un 

grupo de cuatro hay seis relaciones posibles que deben ser gestionadas, en cambio en un 

equipo de cinco estas aumentan a diez (Shimazoe y Aldrich, 2010). 

La permanencia del equipo, es decir, la estabilidad que tenga el equipo trabajando 

juntos a lo largo del tiempo también debe considerarse cuando se forman los equipos. 

Se ha argumentado que es mejor mantener la estabilidad del equipo en todas las etapas 

del ciclo de vida grupal, como también que la estabilidad en el equipo no tiene efecto en 

los resultados (Shimazoe y Aldrich, 2010). La literatura sugiere tres formas posibles de 

organizar el trabajo cooperativo: los equipos informales, formales y los equipos base 

(Bará y Domingo, 2007). Los equipos informales de aprendizaje cooperativo son 

temporales y se forman, ad hoc, para trabajar durante un período de una clase. Los 

equipos formales de aprendizaje cooperativo pueden durar desde una clase hasta varias 

semanas para completar una tarea o encargo específico. Los equipos base del 

aprendizaje cooperativo requieren normalmente que la institución esté organizada de 

forma global en aprendizaje cooperativo, lo que permite que los estudiantes trabajen 

juntos por un largo período de tiempo que puede ser superior a un curso o incluso durar 

toda la carrera. La organización del trabajo cooperativo a través de equipos base, se 

relaciona con un desarrollo mejor de las habilidades de trabajo en equipo que requieren 

de tiempo para formarse (Bacon et al., 1999). 

Ante esto, Felder y Brent (2001) recomendaron constituir un grupo de práctica 

durante las primeras dos semanas del semestre académico y luego formar equipos base, 

considerando que los estudiantes agregan y dejan cursos (asignaturas) al comienzo del 

semestre.  
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Gestión del equipo 

Se refiere a la tutoría que realiza el profesor a los grupos cooperativos. Es clave que 

el profesor realice una intervención como facilitador del trabajo grupal para que los 

estudiantes puedan ir desarrollando habilidades sociales como la resolución de 

conflictos y la comunicación requerida para el trabajo en equipo de alto rendimiento 

(Oakley, Felder, Brent, y Elhajj, 2004). La tutoría contempla el diseño de la tarea, la 

estructura de la secuencia de aprendizaje, los resultados esperados y los criterios de 

evaluación que los estudiantes deben conocer claramente de manera previa, también la 

tutoría incorpora el seguimiento del proceso, mediante la observación y ayuda a los 

estudiantes cuando es necesario y un cierre mediante la valoración de la experiencia a 

través de la reflexión grupal. Reunirse regularmente durante un período prolongado 

proporciona a los miembros un entorno en el que se produce la interacción cara a cara, 

la cohesión social, lo que a su vez favorece la reflexión grupal (Ballantine y McCourt 

Larres, 2007). 

Evaluación 

Otro aspecto esencial para desarrollar de manera eficiente el método AC, es la 

información que se entrega a los estudiantes acerca del sistema de evaluación, la 

equidad, y la justicia del sistema de evaluación tanto a nivel individual como grupal. 

Los estudiantes necesitan entender el sistema de recompensas y ganar confianza en él, 

para ello, los docentes deberán informar a los miembros del equipo sobre cómo se 

evaluarán sus logros grupales y sus contribuciones individuales para que estos vean que 

la evaluación justifica el compromiso por el trabajo grupal (Shimazoe y Aldrich, 2010). 

Algunos autores argumentan que a todo el equipo se le debería asignar la misma 

calificación para que esta actué como motivador del trabajo interdependiente, sin 

embargo, algunas evidencias sugieren que los estudiantes pueden frustrarse fácilmente 

con el trabajo en grupo cuando todos los miembros del equipo obtienen el mismo grado 

independientemente del esfuerzo (Dingel, Wei, y Huq, 2013). 

Por este motivo, para asegurar el compromiso individual con los resultados grupales 

y evitar la holgazanería social, se recomienda una calificación grupal, identificando las 

contribuciones individuales a través de la evaluación por pares (Ballantine y McCourt 



   

63 

 

Larres, 2007). Slavin (1992) ya mencionaba que las recompensas son imprescindibles 

en el método AC, tanto en relación con la productividad grupal, como para cada 

miembro del equipo en función de su desempeño individual. Las estructuras de 

recompensa, la evaluación y la retroalimentación guían el rendimiento individual y el 

del grupo en el aula y pueden ayudar a medir si realmente se está progresando a través 

del aprendizaje cooperativo (Tsay y Brady, 2010).  

2.4 Aplicación del Aprendizaje Cooperativo en la universidad 

Una de las controversias que actualmente la investigación no ha podido resolver, es 

la brecha entre la implementación casual del AC y su implementación intencional que 

asegure ciertas condiciones de efectividad. Muchos de los docentes creen estar 

utilizando AC cuando en realidad simplemente han puesto a los estudiantes juntos para 

que trabajen. Tienen una comprensión muy limitada de cómo estructurar eficazmente el 

AC y, por lo tanto, tienden a resistirse al entrenamiento, creyendo que es innecesario 

(Johnson et al., 2007). En este apartado, se describen las principales técnicas de AC que 

aborda la literatura, las etapas de una correcta implementación de esta metodología en la 

universidad y las dificultades que presenta el docente a la hora de llevarla a cabo. 

2.4.1 Técnicas 

La metodología AC tiene diferentes técnicas que difieren entre si respecto a sus 

características y dimensiones (Sharan, 2006). Los expertos en AC han identificado estas 

diferencias y han estudiado los resultados educativos producidos por una amplia gama 

de técnicas de AC en diferentes variables (Kagan, 1985; Sharan, 1980; Slavin, 1980). 
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Tabla 1 

Descripción técnicas de Aprendizaje Cooperativo 

 Conformación 

del Equipo 

N° de 

miembros 

Comple- 

mentado 

con lección 

tradicional 

Estructura de 

incentivos 

Estructura de 

tareas 

Responsabili-

dad 

individual 

Equipos de rendimiento 

(STAD) (Slavin 1978b) 

Heterogéneo 4-5 si Recompensa 

grupal por el 

aprendizaje 

individual 

Grupo de 

estudio 

si 

Equipos de torneo  

(De Vries, Edwards y 

Slavin, 1978; Slavin, 

1990) 

Heterogéneo  si Recompensa 

grupal por el 

aprendizaje 

individual 

Grupo de 

estudio 

si 

Equipos de enseñanza 

individualizada asistida 

(Slavin, 1990) 

Heterogéneo 4-5 no Recompensa 

grupal por el 

aprendizaje 

individual 

Grupo de 

estudio 

si 

Jigsaw (JIG) (Aronson, 

Stephan, Sikes, Blaney 

y Snapp, 1978) 

 

Heterogéneo 6 no Recompensa 

individual 

Especialización 

de tareas 

si  

Jigsaw (JIGII) (Slavin, 

1978a) 

 

Heterogéneo 4-5 no Recompensa 

grupal por el 

aprendizaje 

individual 

Especialización 

de tareas 

si 

Aprender Juntos (LT) 

(Slavin, 1983) 

Heterogéneo Pequeño no Recompensa 

grupal por 

producto grupal 

Grupo de 

estudio 

No  

Grupo de Investigación 

(GI) (Sharan y Sharan, 

1992) 

Homogéneo  no Recompensa 

grupal por 

producto grupal 

Especialización 

de tareas 

Individual y 

grupal 

Equipos de 

Controversia (Johnson y 

Johnson, 1974, 1994).  

Cualquiera 4 no Cualquiera Cualquiera Cualquiera  

Fuente: Adaptado de Kyndt et al. (2013) 

 

Los expertos en AC han diseñado varias propuestas para aplicar el AC en clases con 

diferentes características y ventajas (Kyndt et al., 2013). De estas propuestas se han 

originado varias técnicas del AC que el profesor puede aplicar en el aula. Slavin (1983) 

estudió estas diferentes técnicas y estableció dos componentes principales que 

comparten la mayoría: la estructura de incentivos y la estructura de tareas. La estructura 

de incentivos incluye (1) recompensa grupal por el aprendizaje individual, (2) 

recompensa grupal por producto grupal, y (3) recompensa individual. La estructura de 

tareas, por otra parte, considera el estudio en grupo y especialización de tareas. En la 

primera, todos los miembros del equipo aprenden juntos y tienen las mismas 

responsabilidades, y en la segunda, cada miembro del equipo es responsable de una 

tarea. La tabla 1 describe las características de las principales técnicas cooperativas en 
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relación con estos aspectos. Se han seleccionado de la cantidad de técnicas propuestas 

en la literatura, por su aplicabilidad en la enseñanza universitaria. 

Los Equipos de Controversia (Constructive Controversy) (Johnson y Johnson, 1974, 

1994), consisten en una técnica especializada para estudiar temas controvertidos. Los 

alumnos trabajan en grupos compuestos por dos miembros a favor y dos en contra. El 

profesor en este caso no enseña una materia, sino que entrega los materiales a los 

equipos para que estos puedan realizar los análisis y preparar los argumentos que luego 

presentan a la contraparte. Finalmente, el equipo debe llegar a un consenso y realizar un 

informe final que recoja el pensamiento del equipo. La divergencia que puede originarse 

en base a las distintas perspectivas ante una situación puede dar pie a una mayor 

elaboración a través de la negociación de los diferentes significados (Van den Bossche 

et al., 2006). De esta manera se desarrolla un tipo de conflicto constructivo, que mejora 

el rendimiento del equipo (Tjosvold, Poon, y Yu, 2005). Un factor clave para que el 

equipo mejore su desempeño, a través del conflicto constructivo, es la comunicación, la 

que permite que el equipo elabore, negocie y discuta dando paso a que ocurra la 

cognición mutuamente compartida (Van den Bossche et al., 2006). 

Los Equipos de Rendimiento (Student-Teams-Achievement Divisions) (STAD) 

(Slavin, 1978b, 1986), por otro lado, consisten en una técnica aplicable a una variedad 

de áreas, donde el profesor presenta el material y los estudiantes trabajan en grupo 

asegurándose de que todos logren el aprendizaje. Cada estudiante posee su propio 

material de trabajo y será evaluado individualmente, pero se obtendrá una recompensa 

grupal. La recompensa será grupal, cuando cada estudiante haya mejorado su 

calificación respecto a la anterior. 

En la misma línea, el Jigsaw (JIG) (Aronson et al. 1978), es una técnica cuyo uso 

principal se da en el ámbito de las ciencias sociales, no obstante, puede ser aplicable a 

una variedad de materias y contenidos. El profesor no da clases, pero divide lo que 

quiere enseñar en la cantidad de partes como miembros tenga el equipo. Cada una de las 

partes es imprescindible para comprender el tema. Cada miembro del equipo se dedica a 

comprender su parte de la materia y luego la analiza y discute en un grupo de expertos 

constituido por los miembros de los demás equipos a los que les haya tocado estudiar la 

misma parte. Posteriormente vuelve a su equipo de origen y enseña lo comprendido 
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individualmente como en el equipo de expertos. Mediante estas características, el 

Jigsaw es una técnica que resuelve muchos de los problemas que otras técnicas de 

aprendizaje en equipo presentan (Doymus, Simsek, Karacop, 2009). Se favorece un 

entorno cooperativo en el aula en el cual la adquisición conjunta de los contenidos y las 

explicaciones mutuas se dan intra e interequipos promoviendo la construcción activa del 

conocimiento por parte de los estudiantes (Karacop y Doymus, 2013). Dadas estas 

condiciones, el Jigsaw suele ser una buena técnica para usar en estudiantes 

universitarios, ya que una parte importante de esta experiencia favorece que los 

estudiantes aprendan a funcionar con éxito en un equipo (Doymus, 2008). Además, 

desarrolla funciones de pensamiento elevadas como el análisis, la síntesis y la 

evaluación, y también promueve el aprendizaje autónomo, ya que los estudiantes al 

tener un rol de aprendiz o de instructor invierten más esfuerzo en aprender e investigar 

fuera de la clase para cumplir sus responsabilidades con el equipo (Karacop y Doymus, 

2013). Pese a sus beneficios, el uso del Jigsaw implica un costo para el profesor en 

preparar cada parte del material, dificultad para dividir el tema y también el riesgo de 

que los estudiantes se conviertan en expertos solo en la parte asignada. Es por esto por 

lo que una versión adaptada, el Jigsaw II (JIG II) (Slavin, 1978a), permite superar 

algunas de esas limitaciones. La diferencia con el anterior es que el equipo estudia un 

tema completo y a cada miembro del equipo se le asigna un subtema del que debe ser 

experto, lo discute en el equipo de expertos y luego lo enseña a su equipo de origen.  

El STAD y Jigsaw, se pueden clasificar como métodos de estudios grupales donde 

los estudiantes trabajan juntos para favorecer el aprendizaje de todos (Sharan, 2010). 

Estas técnicas inciden en el conocimiento profundo y en la motivación para el 

aprendizaje (Sharan, 2002). 

El Grupo de Investigación (Group Investigation) (GI) (Sharan y Sharan, 1992), es 

otra de las técnicas óptimas para la enseñanza en educación superior, es una técnica que 

corresponde al grupo de proyectos basados en el aprendizaje, ideal para trabajar tareas 

poco estructuradas que requieren habilidades de razonamiento superior, por lo que se 

considera adecuado para ese nivel educativo. Su uso principal es para especializar a los 

estudiantes en una tarea, se puede aplicar a una gran cantidad de materias. Los 

estudiantes trabajan juntos en un proyecto de investigación para lo cual deben entregar 
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un informe grupal acerca de un tema que escogen y que debe ser aprendido por toda la 

clase. Para asegurar la contribución individual, cada miembro del equipo debe 

responsabilizarse por una parte del trabajo, sin embrago, luego deben trabajar como 

equipo para coordinarse en la búsqueda y análisis de la información, preparación del 

informe y realizar la presentación del trabajo.  

Los GI involucran la resolución de problemas en equipo y el desarrollo de la 

motivación intrínseca (Sharan, 2002). Sin embargo, esta técnica contempla desafíos en 

cuanto a la motivación que debe ejercer el docente a los equipos para que estos trabajen 

en los tiempos propuestos, sobre todo en salas de clase muy diversas donde se pueden 

excluir a los estudiantes más débiles que no alcanzan a terminar en el plazo (Surian y 

Damini, 2014). En relación con sus beneficios, esta técnica genera un tipo de 

procesamiento de nivel superior y procesos de co-construcción colaborativa de 

conocimiento asociados a las tareas, que favorece el desarrollo de modelos mentales 

compartidos, que según las investigaciones son importantes para la efectividad del 

equipo. Estos procesos si se desarrollan en las primeras fases del trabajo en equipo 

puede convertir a esta técnica en una intervención pedagógica importante para 

establecer niveles suficientes de conciencia del equipo y de la tarea (Fransen, Kirschner, 

y Erkens, 2011). Un estudio realizado por Tan, Sharan, y Lee (2006) señaló que los GI 

generan en los estudiantes una visión positiva acerca del cambio en las estrategias de 

aprendizaje y sobre el rol del docente.  

Otra técnica que puede ser usada en la enseñanza superior, pero en un ámbito 

particular del aprendizaje de las matemáticas, es el uso de Equipos de Enseñanza 

Individualizada Asistida (Team Assisted Individuation) (TAI). El TAI es 

específicamente útil para enseñar matemáticas, donde se agrupa en un mismo equipo 

estudiantes de diferentes niveles académicos asumiendo que la enseñanza entre pares 

pondría a los estudiantes de menor nivel en su mejor zona de desarrollo próximo, no 

obstante, un estudio realizado por Harlow, Harrison, y Meyertholen (2016) reveló que 

no existen diferencias respecto a conformar equipos con un mismo nivel académico o 

mixto.  

Ante esto Huss (2006) plantea que la elección de una técnica como el TAI, STAD o 

JIG, cuyo requerimiento es la conformación heterogénea de los grupos, estará mejor 
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recomendada cuando la tarea sea más compleja y requiera de habilidades de análisis y 

evaluación. 

Algunas técnicas también han sido estudiadas para valorar su influencia en el 

desarrollo del trabajo en equipo, específicamente el Aprender Juntos (Learning 

Together) (LT) (Slavin, 1983) y los Equipos de Torneo (Teams-Games-Tournament) 

(TGT) (De Vries, et al. 1978; Slavin, 1990).   

El LT, está considerada como una técnica de estudio grupal en donde los estudiantes 

trabajan juntos para favorecer el aprendizaje de todos (Sharan, 2010). Su uso habitual es 

en una extensa variedad de materias. El profesor enseña una materia a la clase y deja un 

tiempo para que cada equipo trabaje en distintas actividades y ejercicios para 

comprender la materia y asegurar el aprendizaje de todos. Se desarrollan actividades por 

los equipos, de ayuda, apoyo y evaluación mutua, ya que se les evaluará en equipo en 

relación con la calidad del trabajo grupal desarrollado. Exige una supervisión detallada 

por parte del profesor, sin embargo, tiene una limitación al no ser posible identificar las 

contribuciones individuales. LT es especialmente útil para desarrollar algunos aspectos 

del trabajo en equipo, ya que los miembros del equipo trabajan juntos para lograr un 

producto final, generan discusiones y supervisan su rendimiento acerca de que tan bien 

están trabajando juntos (Slavin, 1996). Por lo tanto, un objetivo destacado de esta 

técnica es que se desarrollan importantes habilidades sociales y de comunicación 

interpersonal, no obstante, las experiencias de uso de esta técnica en educación superior 

son menores en comparación a los otros niveles educativos (Sharan, 2006).  

Por último, los TGT, consisten en aplicar la técnica de STAD sustituyendo la 

evaluación individual y la calificación del equipo por torneos académicos. Cada 

estudiante juega en un torneo compitiendo con compañeros de otros equipos del mismo 

nivel (considerando evaluaciones anteriores). De esta manera el equipo va ganando 

puntos a través de las contribuciones de los compañeros que compiten en los torneos. 

Esta, al incorporar dentro de su estructura de trabajo evaluaciones del trabajo en grupo 

en base a criterios de organización de la tarea, clima social del equipo, entre otros, la 

convierte en una adecuada propuesta metodológica para trabajar la CTE en educación 

superior (Andreu Barrachina y Sanz Torrent, 2010).  
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Todas estas técnicas se caracterizan por un trabajo que se realiza en grupos 

pequeños, donde el foco se encuentra en las actividades de aprendizaje que favorecen el 

desarrollo de comportamientos de apoyo mutuo entre los estudiantes, interdependencia 

de tareas, responsabilidad individual y grupal por los resultados. De alguna manera las 

diferencias entre las distintas técnicas dependen de cómo se organizan estas 

características para el logro de diferentes competencias en los estudiantes, en función de 

las habilidades que estos tengan para trabajar en equipos, la disposición para asumir la 

responsabilidad en su aprendizaje y la disposición del profesor para ofrecer más o 

menos estructura (Sharan, 2010). 

2.4.2 Proceso de implementación del Aprendizaje Cooperativo 

Tal y como se ha mencionado anteriormente, el AC requiere de un alto grado de 

estructuración que asegure las condiciones necesarias para una correcta aplicación en la 

que se aproveche de manera óptima su potencial para el aprendizaje. El modelo de 

rendimiento de equipos de trabajo en entornos docentes IMO (Viles et al., 2011) y los 

planteamientos de Shimazoe y Aldrich (2010) acerca de las claves en los procesos 

grupales en el AC proporcionan una estructura adecuada para trabajar con metodología 

de AC. La Figura 2 sintetiza las etapas de estos dos modelos de manera integrada. 

En el primer capítulo de esta tesis se han descrito los modelos de rendimiento de los 

equipos que identifican factores de entrada, proceso y salida (Ilgen et al., 2005; Rico et 

al., 2010). Viles et al. (2011) proponen un modelo adaptado para la docencia que 

permite tutorizar experiencias de aprendizaje de trabajo en equipo y retroalimentar a los 

estudiantes en relación con el grado de adquisición de la CTE. 

Factores de entrada 

En el modelo IMO, los factores de entrada son los que están asociados al grado, a la 

asignatura y a la composición del equipo. La consideración del grado es importante 

porque en su perfil de referencia y en el plan curricular muestra las directrices que 

presenta la organización, universidad o centro de estudios para el desarrollo de la CTE y 

que condicionaran de alguna manera la relevancia que se le otorgue al uso de equipos 

como metodología docente. Si para el centro es importante el desarrollo de esta 

competencia en su plan de formación, se entregarán diferentes recursos y sistemas de 
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formación docente que faciliten la incorporación de esta metodología al currículo 

educativo. El factor asignatura incluye todo lo referente al rol del profesor que, como se 

ha visto anteriormente, es esencial en la implementación de esta metodología. El AC 

requiere un adecuado establecimiento de metas, evaluación y recompensas, de lo cual es 

responsable el docente (Shimazoe y Aldrich, 2010). En el factor equipo se incluyen las 

normas internas del equipo y los roles.  

Asignar roles a los miembros del equipo es una forma de alentar a los estudiantes a 

cooperar, y una clara división del trabajo es una forma de prevenir los problemas del 

parasitismo (free riders) (Cohn, 1999). El free riding se describe como una disminución 

del esfuerzo para beneficiarse de igual forma de los resultados del equipo (Pfaff y 

Huddleston, 2003). 

Mastropieri, Scruggs, y Berkeley (2007) afirmaron que asignar roles favorece la 

cooperación y la eficacia grupal. Esta asignación debe organizar roles complementarios 

para favorecer la interdependencia positiva, y para que esto suceda es necesario que los 

estudiantes reconozcan la complementariedad real de los roles (Surian y Damini, 2014). 

Algunos de los proponentes del AC recomiendan que los roles asignados roten y que los 

docentes supervisen la rotación para ayudar a los estudiantes a obtener nuevas 

habilidades, especialmente si están adquiriendo roles desconocidos (Rosser, 1998). Si se 

opta por realizar rotación de roles es importante considerar el tamaño de la clase para 

que el docente pueda hacer una adecuada supervisión (Shimazoe y Aldrich, 2010). 

De acuerdo con Shimazoe y Aldrich (2010), los factores de entrada tienen un papel 

fundamental en la etapa de diseño y desarrollo en el AC. En esta etapa el equipo se 

forma y comienza a desarrollar las competencias necesarias para trabajar como un 

equipo, definiendo reglas, políticas y estrategias (Hare y O’Neill, 2000); se define la 

composición del equipo, se establecen las metas del equipo y las recompensas 

(Shimazoe y Aldrich, 2010). Además, para asegurar un correcto funcionamiento del 

equipo, en esta etapa es necesario formar ciertas habilidades sociales que pueden 

comenzar a enseñarse los primeros días de clase a través de ejercicios de team-building 

(Oakley et al., 2004). Un estudio de Prichard, Stratford, y Bizo (2006) confirma que la 

capacitación previa de estas habilidades facilita el trabajo en equipo efectivo en tareas 

de trabajo cooperativo, no obstante, si el entrenamiento se realiza en un equipo distinto 
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al equipo con el que se trabajará después, no se asegurará la transferencia de dichas 

habilidades al nuevo entorno cooperativo, si es que estas son específicas y no genéricas. 

Posiblemente algunas habilidades sociales requieren una práctica mayor de 

entrenamiento para que puedan ser transferidas de un equipo a otro. 

Factores mediadores 

Los factores mediadores incluyen procesos operativos y estados emergentes (Viles 

et al., 2011). Los procesos operativos se refieren a las funciones e interacciones que 

aparecen durante el trabajo en equipo, como liderazgo, nivel de participación, 

resolución de problemas, comunicación interna y externa, y colaboración, que deben ser 

correctamente gestionadas para lograr las tareas del equipo. Los estados emergentes son 

tendencias motivacionales y estados afectivos que al comienzo de la puesta en marcha 

del equipo son dinámicos y, posteriormente, se establecen en el equipo (Kozlowski y 

Ilgen, 2006). Estos son el ambiente, la confianza, la motivación y las conductas de 

aprendizaje del equipo (Viles et al., 2011). Shimazoe y Aldrich (2010) incluyen los 

procesos operativos de este modelo en su propuesta de la etapa de operación. En esta 

etapa los equipos trabajan en las metas grupales bajo supervisión del profesor. Mediante 

una preparación previa del equipo en las normas, políticas y estrategias para trabajar 

juntos, los miembros del equipo comienzan un trabajo en tareas que han sido asignadas 

por el profesor, y diseñadas en base al nivel de complejidad, tamaño y criterios de logro 

esperados. Se sugiere comenzar con tareas simples y dejar claro los resultados 

esperados (O’Donnell y O’Kelly, 1994). Además, es importante que la carga de trabajo 

sea manejable por el equipo (Pfaff y Huddleston, 2003).  

Durante el funcionamiento del equipo, los estudiantes se enfrentan a varios 

problemas como la falta de tiempo para reunirse, holgazanería social o free rider. Ante 

estos problemas, será clave el monitoreo y la intervención que realice el docente para 

afrontarlos y gestionarlos adecuadamente (Shimazoe y Aldrich, 2010). El docente puede 

desarrollar distintas estrategias como alentar a los estudiantes a ponerse en contacto con 

los compañeros desaparecidos, discutir las soluciones a los problemas o designar un 

espacio en la clase para las reuniones de equipo (Caulfield y Caroline, 2006). La 

importancia de dar tiempo a los equipos durante la clase favorece que los equipos 

puedan administrar mejor el tiempo que los lleva desarrollar proyectos semestrales y le 
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da al profesor la oportunidad de observar los comportamientos de equipo (Hansen, 

2006). Pfaff y Huddleston (2003) plantearon que dedicar tiempo durante la clase a 

trabajar en equipo genera actitudes positivas por parte de los estudiantes hacia el trabajo 

en equipo. 

Cuando el equipo presenta problemas mayores, el docente puede autorizar que este 

se disuelva si están todos los miembros del equipo de acuerdo (Felder, 1995). Si bien no 

es la mejor opción, cuando no hay otra alternativa, puede hacerse una sola vez; repetirlo 

crearía las dificultades con la calificación y se perderían oportunidades de aprendizaje 

sobre cómo resolver problemas interpersonales (Shimazoe y Aldrich, 2010).  

La retroalimentación del docente es un recurso importante para que el equipo sepa 

cuáles son las mejores estrategias de solución, y el tiempo para que puedan reflexionar y 

evaluar su desempeño (Hare y O’Neill, 2000). Ante esto, la literatura recomienda la 

evaluación de pares para que los docentes puedan obtener información acerca de las 

contribuciones individuales y la cooperación del equipo y así realizar un mejor 

monitoreo (Oakley et al., 2004). Verderber y Serey (1996) sugerían que el docente 

podía solicitar información a los equipos acerca de 1) la planificación del equipo, 2) el 

progreso hacia los objetivos y 3) las etapas finales del proceso. 

El soporte psicológico y la ayuda con la tarea incrementa los niveles de seguridad de 

los miembros del equipo, estos al saber que cuentan con el apoyo de sus compañeros y 

de su profesor se sienten más capacitados para enfrentar los problemas y para hacer 

mayores contribuciones (Shimazoe y Aldrich, 2010). 

La retroalimentación, la supervisión del rendimiento, y el soporte psicológico se 

relacionan con lo descrito por Fransen et al. (2011) en relación con que la confianza en 

el equipo y los comportamientos de supervisión del rendimiento son variables claves en 

las etapas del trabajo en equipo de los equipos de aprendizaje. 

Factores de salida 

Los factores de salida son resultados que se establecen a nivel de asignatura, de 

equipo y de alumno individual (Viles et al., 2011). Según la propuesta de Shimazoe y 

Aldrich (2010) la etapa de salida puede coincidir con la disolución del equipo cuando 
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este ha terminado el trabajo y se deben diferenciar los logros obtenidos por el equipo en 

el desarrollo del producto grupal de los logros individuales que se encuentran asociados 

al crecimiento personal en cuanto a redes, conocimientos, y habilidades obtenidas 

durante el trabajo en equipo. En esta etapa es importante la retroalimentación del 

profesor en la cual se debe enfatizar que los logros obtenidos se deben al trabajo en 

equipo. En el caso de que los resultados obtenidos no fuesen los esperados, el profesor 

puede determinar otro sistema de calificación para los miembros del equipo que no se 

desempeñaron correctamente y dejar registro para evitarlo en la siguiente unidad. Para 

esto es necesario mantener el sistema de recompensa claro hasta el final y realizar las 

evaluaciones no solo por el producto grupal, sino que también por el desempeño 

individual.  

Fransen et al. (2011) indican que los resultados se pueden distinguir en términos de 

desempeño obtenido por el equipo, satisfacción de los miembros del equipo y la 

habilidad del equipo para mantenerse en el tiempo. Esta habilidad se desarrolla solo 

cuando los equipos de aprendizajes se constituyen como equipos formales que trabajan 

juntos por periodos que se extienden más allá de una actividad de una clase, idealmente 

en varias asignaturas o durante toda la carrera. El resultado atribuido al desempeño del 

equipo tiene que ver con la calidad del producto, y si se han cumplido los plazos 

preestablecidos, y a la calidad del proceso, que en el contexto educativo se traduce en el 

equilibrio entre el tiempo y los materiales invertidos versus los resultados, como 

resultados de ese equilibrio. También se refiere a la calidad de la colaboración en 

procesos de negociación, toma de decisiones y supervisión del desempeño. 



   

74 

 

 

 

Figura 2. Etapas del proceso de implementación del AC 

Fuente: Adaptado de Shimazoe y Aldrich (2010) y Viles et al. (2011) 

 

En complemento a lo anterior, Kaendler, Wiedmann, Rummel, y Spada (2015) 

proponen que la implementación del AC se organiza en tres momentos básicos: 

Pre-acción o planificación, que se desarrolla antes de la interacción entre los 

estudiantes; interactivo, que alude al desarrollo de las interacciones del equipo; y post-

acción o reflexión, que describe el final de la actividad.  

El análisis de las condiciones esenciales del AC y la identificación de las etapas del 

proceso de implementación del AC contribuyen a la comprensión de cómo estructurar la 

aplicación de esta metodología correctamente. En la misma línea, Maset (2012) propone 

que para favorecer la implementación del AC en la sala de clases se deben considerar 

tres estrategias fundamentales: 

-Trabajar para que los equipos logren cohesión social y se genere un buen clima de 

trabajo en equipo en el aula. 

-Llevar a cabo experiencias de trabajo en equipo en la enseñanza de dos o tres unidades 

utilizando estructuras cooperativas simples. 
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-Priorizar la formación de equipos base para enseñar a trabajar en equipo de una manera 

estable y duradera. 

Lo dicho, sirve para que los miembros del equipo puedan tener claridad acerca de 

los logros esperados, enseñarles a organizarse como equipo para cumplir con las metas, 

a través de la distribución de roles, responsabilidades con el equipo y tareas. Finalmente 

es relevante enseñar a los miembros de los equipos, a través de la práctica, las 

habilidades sociales que les permitan trabajar en equipo en los equipos que han 

conformado para el trabajo cooperativo (León del Barco, Castaño, Lázaro, y Gallego, 

2015). 

Comprender el proceso de desarrollo del equipo y los tiempos que este requiere para 

que puedan comenzar a funcionar como tal es un aspecto complejo pero necesario a la 

hora de usar equipos en la sala de clases, como se ha mencionado existen diferentes 

etapas desde la conformación, desarrollo y disolución en algunos casos que deben ser 

conocidas no solo por los profesores sino que también por los estudiantes (Hansen, 

2006).  

2.4.3 Dificultades en la aplicación del Aprendizaje Cooperativo 

Aunque ha habido un creciente interés de los docentes por el uso del AC, esta 

metodología sigue ocupando un lugar relativamente accesorio en la práctica educativa 

universitaria (Atxurra, 2016). Entre las causas puede estar la falta de experiencia del 

docente universitario en la aplicación de esta metodología (Cañabate Ortiz, Aymerich 

Andreu, Falgàs Isern, y Gras Pérez, 2014). Recientemente se han llevado a cabo 

experiencias educacionales con AC, en las cuales, se ha identificado que los profesores 

no planifican la implementación del AC en sus clases y lo aplican espontáneamente, sin 

preparación previa (Garfield, 2013; Nunnery, Chappell, y Arnold, 2013). 

En algunos estudios se identifica que los docentes tienen ciertas resistencias en el 

uso del AC (Veenman, van Benthum, Bootsma, van Dieren, y van der Kemp, 2002). 

Entre los motivos aparece la falta de control en el aula, falta de confianza en sí mismos, 

miedo a no cubrir todos los contenidos, miedo a la desigualdad en las contribuciones 

entre los miembros de los equipos y falta de experiencia con técnicas de evaluación 

alternativa. Además, se identifica que la mayoría de las resistencias en el uso del AC, se 
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relacionan con la falta de entrenamiento con esta metodología y con la experiencia 

positiva usando metodologías tradicionales (Panitz, 2001). 

2.4.3.1 Resistencias asociadas al rol docente 

Un aspecto que puede estas asociado a los motivos señalados anteriormente, es el 

nuevo rol docente que debe asumir el profesor universitario. Este nuevo rol implica 

cierta inseguridad y sensación de falta de control sobre la dinámica en el aula (León del 

Barco, Felipe, Iglesias y Latas-Pérez, 2011). 

La percepción que tenga el docente acerca de su propio rol como profesor, va a 

influir en lo que este valore dentro de su trabajo como docente. En este sentido el 

profesor universitario considera que su rol fundamental está en la investigación y no en 

la docencia, ya que esto le otorga mayor prestigio y reconocimiento económico y 

profesional (Traver y García, 2006). Una de las creencias compartidas por los 

profesores universitarios, es que para ser buen docente basta con ser buen investigador 

(Zabalza, 2006) y no se consideran a sí mismos como docentes, si no que como 

profesionales o investigadores con carga docente (De la Herrán, 2010). El énfasis en las 

actividades de investigación por sobre las de docencia implica menor preparación 

docente. Un estudio realizado por Thanh (2011) evidenció que el hecho de que los 

profesores consideren el AC menos efectivo que la metodología tradicional se debía al 

bajo interés en su uso, lo que podría estar relacionado a una escasa formación docente 

en esta metodología. Esto puede derivar en creencias como que tomarse el tiempo para 

enseñar habilidades de trabajo en equipo quita tiempo para enseñar los contenidos 

fundamentales de los cursos (Anstrom, 2010). Tales creencias prescinden que el uso del 

trabajo cooperativo no necesariamente le quita tiempo al aprendizaje del contenido del 

curso, si se encuentra correctamente implementado. Este tipo de creencias se da 

mayormente en los docentes con mayor experiencia docente. Estos tienden a usar 

metodologías más tradicionales con las que se sienten más identificados, perdiendo el 

interés por metodologías innovadoras (Saborit, Fernández-Río, Estrada, Méndez-

Giménez, y Alonso, 2016).  

Ante esto se considera importante, que se genere un cambio de perspectiva respecto 

a la enseñanza, para comprender que el uso de equipos cooperativos tiene un potencial 
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para proveer a los estudiantes una manera activa de aprender los contenidos en 

oposición al aprendizaje pasivo en clases meramente expositivas (Calhoun, 2014). Se 

debe desarrollar un cambio de rol del docente de un mero trasmisor de conocimientos a 

un docente que en el AC debe promover el aprendizaje significativo. En este nuevo 

escenario metodológico los profesores deben estructurar espacios que garanticen la 

interdependencia, y faciliten la interacción positiva de los estudiantes (Gisbert, Seuba, y 

Coll, 2017). Esto exige nuevas competencias del profesor universitario, que le permitan 

impulsar en los estudiantes una nueva actitud como aprendices activos, y tener 

capacidad de aprendizaje y adaptación para aprender de nuevas experiencias y atender 

las nuevas demandas educativas actuales (Muñoz, 2003).  

Los conceptos que tengan los profesores sobre los procesos de enseñanza 

aprendizaje en el AC y del rol docente en este proceso se relacionan con las 

expectativas acerca del uso de esta metodología (Ruys, Van Keer, y Aelterman, 2014). 

2.4.3.2 Falta de comprensión en la aplicación del AC 

Las investigaciones coinciden en que la dificultad de aplicación del método AC se 

relaciona con la falta de conocimiento o comprensión de este (Gillies y Boyle, 2008). 

En un estudio realizado por Surian y Damini (2014), los docentes señalaron ciertos 

aspectos críticos en su aplicación. 

El primero relacionado con la gestión del tiempo para planificar y estructurar el AC 

en el aula y para supervisar a los equipos durante las actividades cooperativas. Este 

último implica no solo observar la ejecución de la tarea, sino que también las dinámicas 

interpersonales. El sistema de monitoreo e intervención que debe realizar el docente 

incluye considerar la evaluación de pares (Shimazoe y Aldrich, 2010), lo que supone 

otro desafío, ya que se debe lograr la convergencia entre las autoevaluaciones con las 

evaluaciones que realiza el equipo sobre sus miembros. Jareño, José Jiménez, y 

Gabriela Lagos (2014), identificaron que la valoración que hace un estudiante acerca de 

su aportación al trabajo en equipo es mayor que la observada por los compañeros. En 

este sentido la evaluación en un contexto de cooperación supone un reto para el profesor 

en la medida en que este debe compartir la responsabilidad de la evaluación con los 
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miembros de los equipos, y la planificación de la evaluación en este método como en 

cualquier otro determinará el proceso de aprendizaje del alumno (Sáiz y Gómez, 2007).  

El segundo relacionado con cómo asegurar la composición grupal heterogénea, bajo 

la idea de que la heterogeneidad es un aspecto esencial para favorecer la cooperación 

entre los estudiantes. Harlow et al. (2016) determinan que conformar los equipos al azar 

suele ser tan efectivo como clasificar a los equipos según criterios de rendimiento 

académico, género y tamaño, lo que requerirá un esfuerzo significativamente menor 

para su implementación. Otro desafío asociado a la heterogeneidad es el riesgo de que 

los estudiantes que tienen menor rendimiento dentro del equipo puedan aislarse y 

disminuir la colaboración. Esto último plantea el reconocimiento de la gestión del 

conflicto como una dimensión importante en la dinámica del aula que se debiera valorar 

como un aspecto relevante dentro de la formación docente en AC (Surian y Damini, 

2014). 

Finalmente, como tercer punto crítico se encuentra el cómo realizar una correcta 

asignación de roles dentro del equipo para asegurar la interdependencia. La asignación 

de roles supone desafíos que tienen que ver con el equilibrio que debe asegurar el 

docente entre la definición clara de roles dentro del equipo y la flexibilidad de rol, es 

decir, idealmente los estudiantes no debiesen asumir una rigidez en el rol tal que no les 

permita estar involucrados en todo el proceso (Surian y Damini, 2014). 

2.4.3.3 Diversidad de técnicas 

Kagan y Kagan (2008) identificaron que otro desafío en la implementación del AC, 

se relaciona con la diversidad de técnicas reconocidas que se pueden aplicar en el aula y 

la comprensión de sus diferencias y usos. De acuerdo a Sharan (2010), los profesores 

implementan modelos sin tener en cuenta las bases para una interacción exitosa y 

cooperativa, las técnicas han desarrollado tal estatus, que se recomiendan 

universalmente, lo que puede ser una razón por la que los profesores las implementan 

pasando por alto la necesidad de prepararse a sí mismo y a los estudiantes. Comúnmente 

los profesores aprenden el uso de uno o dos métodos y en la práctica realizan 

modificaciones para crear su propia versión. La creación de nuevas versiones en los 

métodos del AC implica que el profesor tiene cierta autonomía y creatividad que 
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reflejan que comparte los principios claves del AC, no obstante, si las condiciones 

esenciales del AC no se han internalizado correctamente, la manera de aplicar las 

técnicas del AC en el aula puede estar muy alejada de la naturaleza de la metodología y 

podría generar nuevas frustraciones y decepciones.  

El conocimiento de los diferentes métodos y técnicas del AC podría disminuir las 

resistencias, ya que los docentes al comprender las diferencias de los distintos enfoques 

pueden escoger el mejor método cooperativo para las condiciones de su clase, en cuanto 

a las habilidades que quieran formar y el nivel de estructuración y supervisión que 

entregarán (Sharan, 2010).  

2.4.3.4 Resistencias de los estudiantes 

Otra dificultad con la que se encuentran los docentes a la hora de implementar el AC 

es la resistencia de los estudiantes ante esta metodología, resistencia que se expresa con 

mayor intensidad en las primeras etapas del trabajo cooperativo. Un estudio realizado 

por  Kelly y Fetherston (2008) identificó que la resistencia de los estudiantes se expresa 

en la crítica en los portafolios o actas de trabajo y en la baja participación en clases o 

ausentismo. Esto puede deberse a una reacción ante lo desconocido y a las concepciones 

que tienen los estudiantes acerca de la enseñanza en la universidad y del aprendizaje 

desde un enfoque competitivo o individualista.  

En este sentido es importante la valoración que hace el alumno acerca del trabajo en 

equipo, que según Sáiz y Gómez (2007) es más positivo en los estudiantes de cursos 

superiores, lo que supone que los docentes deberán adaptar la metodología AC en 

relación a los distintos requerimientos formativos de estos.  

La resistencia de los estudiantes, también se asocia a una mala gestión de las 

actividades cooperativas por parte del docente. Por ejemplo, si el profesor utiliza 

estrategias que incentiven la discusión, pero no se consideran condiciones básicas para 

que esta se desarrolle correctamente, las contribuciones al equipo pueden ser percibidas 

por los estudiantes como poco inteligentes o valiosas y disminuir así su participación y 

de esta manera aumentar su resistencia al trabajo en grupo. 
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Esto está vinculado a que muchas veces los profesores solicitan a los estudiantes 

trabajar en equipo sin una supervisión y preparación adecuada. En la investigación de 

Calhoun (2014) el 69% de los profesores afirma que los estudiantes pueden desarrollar 

y administrar el trabajo de su equipo por su cuenta, lo que en otras palabras confirma 

que los docentes esperan que los estudiantes trabajen en los equipos cooperativos 

naturalmente sin la ayuda de la facultad. Sin embargo, si el esfuerzo individual de los 

estudiantes al trabajar en actividades cooperativas no se encuentra bien monitoreado por 

el profesor, o bien, si las actividades cooperativas no están bien diseñadas, existe el 

riesgo de que se desarrollen actitudes negativas hacia la metodología, y que algunos 

estudiantes presenten comportamientos de holgazanería social o free riding o la 

existencia de un rol autoritario dentro del equipo que coarte la participación de los 

demás durante el trabajo en equipo (Pfaff y Huddleston, 2003).  

En síntesis, la mayoría de los desafíos planteados responden a que falta experiencia 

del docente universitario en la aplicación de la metodología AC (Cañabate Ortiz et al., 

2014). El AC es una metodología innovadora, que, si bien tiene un potencial de 

aprendizaje significativo, conlleva importantes desafíos relacionados a la formación 

docente, a la planificación, gestión de la clase, y a la incorporación de la evaluación 

alternativa durante su implementación (Surian y Damini, 2014).   

Los profesores no saben cómo implementar el AC en sus clases, y ante esto la 

formación docente juega un rol clave para su correcta aplicación (Baines, Blatchford, y 

Kutnick, 2008; Bakkenes, Vermunt, y Wubbels, 2010) y para disminuir las resistencias 

en su uso. 

La actitud que tenga el profesor hacia este tipo de metodologías innovadoras será un 

elemento clave en la correcta implementación del AC (Saborit et al., 2016). Los 

estudios corroboran que los profesores que implementan el AC, con capacitación previa, 

desarrollan más actitudes favorables hacia esta metodología (Hennessey y Dionigi, 

2013). Sin embargo, para que esto se dé correctamente la formación tiene que estar bien 

planificada. 

Los resultados de las iniciativas de formación docente llevadas a cabo en la 

universidad (Cohen, Brody y Sapon-Shevin, 2004) muestran la necesidad de considerar 

como fundamental el uso del aprendizaje experiencial para favorecer la formación 
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(Elexpuru, Martínez, Villardón y Yániz, 2009; Sharan, 2015). Por consiguiente, la 

formación del profesorado universitario en esta metodología contribuye a mejorar su 

función en la aplicación de esta; pero para mejorar las expectativas de uso del AC 

también es necesario que los docentes experimenten el aprendizaje cooperativo (Gisbert 

et al., 2017). Tal y como Veenman et al. (2002) sugerían, la formación docente en AC 

en un entorno cooperativo favorecería la valoración de este método incrementando las 

probabilidades de su uso en el aula.  

Los docentes que hayan experimentado trabajo cooperativo o en equipo de manera 

efectiva le otorgarán más valor al uso de metodologías en las cuales pongan a sus 

estudiantes a trabajar en equipos cooperativos (Calhoun, 2014). Asimismo, la 

implementación del AC puede volverse inefectiva si no se realiza un monitoreo y 

entrenamiento continuo (Hsiung, Luo, y Chung, 2014). 

2.5 Estudios sobre Aprendizaje Cooperativo y su efecto en el trabajo en equipo 

En educación superior, los estudiantes requieren trabajar en pequeños grupos para 

una variedad de actividades del currículo, como seminarios, presentaciones, estudio en 

grupo y proyectos de investigación. La razón principal expresada por los docentes que 

asignan proyectos de equipos en sus asignaturas, es que se mejora la comprensión de los 

contenidos del curso, y al mismo tiempo es una oportunidad para que los estudiantes 

desarrollen su capacidad para trabajar en equipo (Colbeck et al., 2000; Hansen, 2006; 

Sashittal et al., 2011; Sweet y Michaelsen, 2007). Esto ha hecho que se inicien una serie 

de investigaciones sobre el potencial que las metodologías basadas en equipo, en 

especial las de aprendizaje cooperativo, tienen sobre diferentes variables académicas, 

sociales y afectivas (Chen, Chen, y Chen, 2015; Dejo-Oricain, 2015; Díaz-Garrido, 

Martín-Peña, y Sánchez-López, 2013; Tombak y Altun, 2016).   

Johnson y Johnson (1989) identificaron más de 300 estudios que comparaban la 

potencia del AC para favorecer el aprendizaje frente a estrategias instruccionales 

basadas en modelos competitivos o en enseñanza tradicional, y concluyeron que la 

productividad de los estudiantes era mayor en entornos cooperativos. 
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2.5.1      Beneficios del Aprendizaje Cooperativo en el aprendizaje 

 Ha habido un notable uso de esta metodología y han surgido estudios más 

específicos en diferentes niveles educativos. Investigaciones realizadas en educación 

superior, revelan que el AC también afecta el logro académico de los estudiantes 

universitarios (Tran, 2014; Karacop, Doymus, Dogan, y Koc, 2009) y también su 

aprendizaje (Ray, Leeper, y Amini, 2014; Nakiboglu, 2001; Karacop y Doymus, 2013).  

Se ha encontrado que el AC tiene una serie de beneficios para los estudiantes como el 

desarrollo de un aprendizaje profundo de las materias disciplinares, debido a las 

diferentes perspectivas que se integran producto de la interacción con los compañeros; 

el despliegue de habilidades críticas de orden superior  favorecido por  la socialización 

de diferentes puntos de vista; el aprendizaje de habilidades sociales y de valores cívicos 

necesarios a lo largo de la vida; el desarrollo de actitudes positivas ante el aprendizaje 

autónomo; y motivación intrínseca y creencia en el aprendizaje (Ning y Hornby, 2014; 

Shimazoe y Aldrich, 2010; Tombak y Altun, 2016; Karacop y Doymus, 2013).  

López-Cancelos, Comesaña y Badaoui (2013) y Pegalajar y Colmenero (2013) 

identifican que varios estudios realizados en diferentes niveles educativos incluida la 

educación superior, muestran que los estudiantes tienen una percepción favorable hacia 

el AC y del efecto que tiene esta metodología en su proceso de aprendizaje. Un 

componente importante asociado a este proceso es la motivación y el esfuerzo cognitivo 

implicado en el aprendizaje, y se ha probado que el AC lo favorece, impulsando el 

sentido de responsabilidad y la voluntad de invertir esfuerzos (Millis y Cottell, 1998). 

El aumento del uso de este tipo de metodologías en la universidad responde a los 

cambios que ha tenido la Educación Superior, que impulsan la búsqueda de soluciones 

innovadoras para poder incrementar el nivel de conocimientos y habilidades de los 

estudiantes (Martínez-Cañas, del Pozo-Rubio, Mondéjar-Jiménez, y Ruiz-Palomino, 

2012).  

2.5.2     Beneficios del Aprendizaje Cooperativo en el aprendizaje de 

estudiantes de escuelas de negocios 

Particularmente en las escuelas de negocio se ha visto un efecto favorable del AC 

sobre las actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje y el desempeño en marketing, 
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contabilidad y cursos de gestión (Ballantine y McCourt Larres, 2007; Delgado Hurtado 

y Castrillo Lara, 2015; Díaz-Garrido et al., 2013; Míguez y Garza Gil, 2012). 

Recientemente Vallet-Bellmunt, Rivera-Torres, Vallet-Bellmunt y Vallet-Bellmunt 

(2016) han encontrado que el AC influye positivamente tanto en la percepción de éxito 

como en el rendimiento en estudiantes de marketing. Del mismo modo, Baumgardner 

(2015) constata mejoras en los resultados de aprendizaje, participación y satisfacción de 

los estudiantes de micro y macro-economía que habían trabajado con metodología 

cooperativa. 

Además de aspectos disciplinares, Tombak y Altun (2016) determinan que la 

implementación del AC tiene influencia positiva sobre el desarrollo de valores 

intrínsecos, creencia en el aprendizaje y la autoeficacia.  

Un estudio realizado por Estébanez (2017) en estudiantes universitarios de 

contabilidad financiera, demostró que el rendimiento académico medido en la mitad del 

semestre académico a través de enseñanza tradicional fue mayor que mediante 

metodología cooperativa, sin embargo, en el examen final los resultados fueron los 

opuestos, debido a que en ese momento se habían desarrollado importantes habilidades 

sociales que posibilitaron mayor comprensión y conocimiento global de la materia. Este 

estudio concluye que los efectos del AC van más allá del rendimiento académico, ya 

que este favorece el desarrollo de habilidades como las habilidades interpersonales y de 

comunicación, las que permiten finalmente que el AC sea una metodología que mejora 

el rendimiento académico.  

Prichard et al. (2006) corroboran en su estudio que el AC favorece la adquisición de 

diferentes habilidades que facilitan el trabajo en equipo efectivo en tareas que requieren 

colaboración. La formación de habilidades interpersonales en el AC al parecer es 

relevante, tanto por el objetivo que en sí mismo tiene la formación de este tipo de 

habilidades como también por lo que implica su desarrollo para el aprendizaje, al ser un 

mecanismo básico para promover la interdependencia (Rico et al., 2011). Los hallazgos 

de Curseu y Pluut (2013), demuestran que los beneficios de aprender en equipos 

dependerán de la calidad de los procesos de trabajo en equipo y de las interacciones 

interpersonales. En este sentido una intervención formal puede mejorar sustancialmente 

la calidad del trabajo en equipo y el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo en 
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los estudiantes. Teniendo esto en cuenta, junto con la importancia atribuida al trabajo en 

equipo en las organizaciones modernas, se puede considerar que el aprendizaje 

cooperativo es esencial para la empleabilidad de los estudiantes (Curseu y Pluut, 2013). 

2.5.3     Beneficios del Aprendizaje Cooperativo en el trabajo en equipo 

Como los equipos y el trabajo en equipo han sido utilizados durante mucho tiempo 

en las empresas, se han derivado una serie de investigaciones acerca del tema, 

específicamente sobre el desarrollo y uso de equipos en la universidad para ayudar a 

preparar a los estudiantes a ser productivos miembros de equipos de trabajo (Hansen, 

2006). En las investigaciones realizadas por Calhoun (2014) y Sashittal et al. (2011) se 

determinó que los profesores escogen el AC porque este permite desarrollar habilidades 

para trabajar en equipo, favorecen el aprendizaje de los contenidos del curso, y permite 

que los estudiantes ganen experiencia para el trabajo en las empresas del mundo real.  

Colbeck et al. (2000) han propuesto que el AC mejora las habilidades sociales, 

habilidades de comunicación y manejo de conflictos, habilidades que influyen 

positivamente en los resultados grupales. Gillies (2000), en la misma línea planteó que 

el AC favorece el desarrollo de comportamientos de apoyo dentro del equipo. Tanto las 

habilidades de comunicación, como las de manejo de conflictos y comportamientos de 

apoyo, preparan a los estudiantes que van a entrar a organizaciones que tienen un 

trabajo estructurado basado en equipos (Curseu y Pluut, 2013).  

En algunos estudios, basados en la percepción de los estudiantes sobre los 

beneficios del uso del AC en su capacidad para trabajar en equipo, se ha encontrado que 

el aprendizaje cooperativo es beneficioso para desarrollar y mejorar una gama de 

habilidades genéricas, particularmente aquellas relacionadas con el trabajo en equipo 

(Ballantine y Larres, 2007; Bourner, Hughes, y Bourner, 2001). Los resultados del 

estudio de Ruiz-Gallardo, López-Cirugeda, y Moreno-Rubio (2012) indican que los 

estudiantes perciben niveles más altos de habilidades de trabajo en equipo, 

autocomprensión, comunicación, toma de decisiones y liderazgo, después de una 

experiencia de aprendizaje cooperativo, lo que sugiere el impacto positivo de la 

enseñanza cooperativa centrada en el estudiante. Investigaciones más recientes, revelan 

que la metodología AC favorecen el desarrollo de competencias genéricas como el 
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trabajo en equipo, con la mejora de habilidades de negociación, compromiso, resolución 

de problemas, aprendizaje y autoreflexión (Larraz, Vázquez, y Liesa, 2017). Los autores 

plantean que mediante registros de observación de los equipos y reflexión de los 

estudiantes, han obtenido información que muestra que estos desarrollan modelos 

mentales compartidos acerca del contenido que deben aprender, y esto como se ha 

descrito anteriormente en esta tesis, es una etapa crítica dentro de la dinámica del 

desempeño de los equipos  (Salas et al., 2009). 

En los estudios revisados, se observa que el AC no solo favorece el rendimiento 

académico de contenidos disciplinares, sino que también favorece la cooperación y el 

desarrollo de la CTE. En 1993, Colás señalaba que la capacidad para trabajar en equipo 

requerida en la mayoría de los trabajos podía aprenderse a través de situaciones de AC. 

No obstante, los estudios que prueben el efecto del AC en la CTE, más allá de la 

valoración que realizan los estudiantes sobre el beneficio del AC en sus habilidades para 

trabajar en equipo, son escasos. Además, si bien, dentro de la literatura reciente revisada 

se encuentran estudios que pretenden valorar el efecto del AC sobre el trabajo en equipo 

(Borrasca, 2014; Cabezón, 2012; Dejo-Oricain, 2015; Díaz-Garrido et al., 2013; Lau et 

al., 2013; Rivera et al., 2017; Sellés y Muñoz Carril, 2012), la mayoría determina que el 

AC favorece el desarrollo del trabajo en equipo globalmente, sin analizar la influencia 

en distintas dimensiones o componentes, por lo que no es posible identificar en qué 

aspectos del trabajo en equipo tiene influencia este tipo de metodología. Calhoun (2014) 

estudió la correlación entre el uso del aprendizaje cooperativo y el desarrollo de 

diferentes dimensiones del modelo de competencia genérica de trabajo en equipo 

propuesto por Stevens y Campion (1994). Los resultados mostraron una relación 

estadísticamente significativa entre el AC y la dimensión resolución de conflictos. 

Estos resultados son limitados respecto al efecto que el AC tiene sobre estas 

dimensiones, la mayoría de los estudios al igual que este, utilizan diseños de tipo 

descriptivo, o de tipo pre-experimental que toma medidas de pre y post intervención, 

pero no consideran un grupo de comparación para el control de las variables, lo que 

dificulta valorar si es realmente el AC y sus componentes los que tienen influencia en el 

trabajo en equipo o existe el efecto de otras variables intervinientes. Variables como la 

edad, sexo, tipo de acceso a la universidad, rendimiento actual, preparación del 
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profesor, afectan las habilidades de interacción social en entornos de aprendizaje 

cooperativo (Callado Muñoz y González, 2012). 

Se han encontrado tres estudios cuasiexperimentales que determinan, que el AC 

tiene una importante influencia sobre el trabajo en equipo. Iborra y Dasí (2009), 

demostraron que el AC tiene un efecto positivo en el comportamiento integrador, es 

decir, los integrantes de los equipos que recibieron formación con AC demuestran más 

efectividad en el intercambio de información, una toma de decisiones conjunta y mayor 

grado de colaboración que los miembros de equipos que no recibieron dicha formación. 

En la misma línea Iborra y Dasí (2012), demuestran que el AC, al tener un importante 

efecto sobre el desarrollo del comportamiento integrador, favorece la capacidad del 

equipo para realizar procesos de adaptación y mejora, y de la capacidad para 

involucrarse en actividades relacionadas con la innovación y búsqueda de ventajas 

competitivas. Finalmente, León del Barco et al. (2017) comprueban que el AC influye 

positivamente en aspectos más específicos del trabajo en equipo como la potencia de 

equipo, que se considera uno de los aspectos que afectan el aprendizaje en equipo (Van 

den Bossche et al., 2006), y de los más influyente en la eficacia grupal, que mejora la 

actitud de los miembros del equipo para llevar a cabo con éxito una tarea (León del 

Barco et al., 2017). 

Estos resultados contribuyen a valorar el efecto que puede tener el AC en la CTE, no 

obstante, este tipo de investigaciones son escasas y falta camino por recorrer para 

determinar la influencia del AC en las diferentes dimensiones de esta competencia. 

Resumen Capítulo 2 

En este capítulo se estudiaron los principales aspectos relacionados con la formación 

de la CTE, incluyendo las características efectivas de las metodologías que utilizan 

equipos, el aprendizaje cooperativo y su implementación dentro de la enseñanza 

universitaria, y finalmente los estudios que valoran el efecto del AC sobre la CTE.  

Los empleadores valoran el desarrollo de la CTE como fundamental en la mayoría 

de los graduados de la enseñanza universitaria e insisten en que la Universidad debería 

hacer mayores esfuerzos formativos para preparar a los estudiantes para que trabajen en 
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diferentes entornos que requieran de trabajo en equipo (Kemery y Stickney, 2014; Lau 

et al., 2013).  

En la educación superior muchos profesores utilizan metodologías basadas en 

equipos y solicitan a sus estudiantes formar equipos cooperativos, no obstante, muchos 

de ellos no comprenden realmente que desarrollar las habilidades, conocimientos y 

actitudes de trabajo en equipo requiere tiempo, educación y entrenamiento (Calhoun, 

2014). Los estudiantes necesitan formación para aprender a trabajar en equipo, ya que 

esto no ocurre espontáneamente.  

La Metodología de Aprendizaje Cooperativo ha protagonizado la enseñanza del 

trabajo en equipo (Jewels y Albon, 2007), ya que favorece el desarrollo de este tipo de 

competencias transferibles (Sellés y Muñoz Carril, 2012). Se han estudiado las 

iniciativas en el uso del AC, demostrando importantes efectos en los logros académicos 

en niveles académicos más altos, aprendizajes más profundos y la capacidad de 

transferir el aprendizaje de una situación a otra (Gillies y Haynes, 2011). No obstante, 

se identifican una serie de resistencias por parte del docente y del estudiante en relación 

con el uso de esta metodología, la mayoría asociada a la falta de experiencia y 

conocimiento del docente en cómo implementarla (Cañabate Ortiz et al., 2014). Para 

vencer estas resistencias se propone incluir formación docente, ya que se ha verificado 

que la formación se asocia con el desarrollo de actitudes más favorables ante esta 

metodología en los profesores (Hennessey y Dionigi, 2013).  

Por lo tanto, los buenos resultados de la implementación del AC están asociados a 

una adecuada formación que asegure que los docentes estructuren el AC bajo ciertas 

condiciones que hacen posible la cooperación: interdependencia positiva, 

responsabilidad individual, interacción, habilidades sociales, procesamiento grupal 

(Johnson y Johnson, 2014), evaluación, tutoría y formación del grupo heterogéneo 

(Atxurra et al., 2015). Estas características describen buenas prácticas metodológicas 

mediante el uso de equipos, y según lo que plantea Michaelsen et al. (2002) si se hace 

un buen diseño de la tarea grupal, no solo promoverá altos niveles de aprendizaje, sino 

también una adecuada cohesión social, ya que las actividades que implican enseñar a 

otros o resolver problemas en equipo involucran un alto nivel de pensamiento, y el 

desarrollo de modelos mentales compartidos, un factor clave del aprendizaje en equipo, 
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que permite mejorar el rendimiento de este (Van den Bossche et al., 2006) y aspecto 

fundamental de la CTE (Baker et al., 2005).  

Otra condición del AC que podría estar relacionada con el desarrollo de la CTE en 

aspectos como la resolución colaborativa de problemas, la gestión de conflictos y el 

desarrollo de comportamientos compensatorios o de apoyo, es el nivel de interacción 

que esta produce. A través de estrategias como explicar a los demás compañeros la 

resolución de un problema o discutir la naturaleza de los conceptos que se aprenden, se 

generan procesos de co-construcción de conocimiento, aprendizaje en equipo y 

conductas de apoyo y motivación (Johnson y Johnson, 2014). Esto se ve potenciado 

cuando el trabajo se realiza en un equipo diverso (Curseu y Pluut, 2013), beneficiando 

la efectividad del equipo, ya que los miembros del equipo con sus diversos 

conocimientos, habilidades y experiencias contribuyen a una mayor riqueza de 

información, que luego se traduce en mejores decisiones y soluciones más creativas 

(Harrison y Klein, 2007).  

En la misma línea, la reflexión grupal involucra diversos procesos de trabajo en 

equipo como la retroalimentación interna/externa, la orientación al aprendizaje y la 

supervisión del rendimiento (Salas et al., 2005). El profesor genera las condiciones para 

que los estudiantes analicen su propio rendimiento y el de los compañeros respecto al 

cumplimiento de las tareas y también acerca de las relaciones interpersonales, este 

análisis es facilitado tanto por la retroalimentación formativa del profesor como la 

entregada por los compañeros de equipo (Ballantine y McCourt Larres, 2007).  

Una de las condiciones esenciales del AC es que la tarea se encuentra diseñada de 

tal manera que exija interdependencia para poder realizarla. Esta característica distingue 

el trabajo en grupo del trabajo en equipo. Se ha demostrado que la interdependencia 

positiva es la que mejora la cooperación y el aprendizaje en equipo de los equipos en 

entornos organizacionales (Cohen y Bailey, 1997), lo que la convierte en una 

característica esencial dentro de la formación del trabajo en equipo efectivo (Pérez et 

al., 2007). 

Por lo tanto, se observa que la metodología AC podría estar relacionada con las 

dimensiones de la CTE que han sido sistematizadas en los trabajos de Cannon-Bowers 

et al. (1995), Stevens y Campion (1994) y Torrelles et al. (2011) como la orientación al 
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aprendizaje, la resolución colaborativa de problemas, la gestión de los conflictos, las 

conductas de apoyo y supervisión del rendimiento, la orientación al aprendizaje, 

conocimiento compartido, toma de decisiones, entre otras.   

Se identifican contribuciones de la metodología cooperativa en el desarrollo de la 

CTE, y los estudios existentes muestran que el AC tiene una influencia en la adquisición 

de habilidades para trabajar en equipo, sin embargo, la mayoría de los estudios se 

centran fundamentalmente en la satisfacción de los estudiantes y docentes; son pocos 

los estudios que contemplen un diseño que permita considerar el efecto de la 

metodología AC en el desarrollo de la CTE en sus diferentes dimensiones, en este 

sentido solo se han encontrado investigaciones que evalúan aspectos parciales de la 

competencia como la gestión de los conflictos (Calhoun, 2014; Iborra y Dasí, 2012; 

León del Barco et al., 2017).  

A partir de la revisión de literatura y de las brechas encontradas, la presente tesis 

tiene como objetivo general “Determinar el impacto de la Metodología de Aprendizaje 

Cooperativo en el desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo”, considerando los 

distintos componentes del AC que lo hacen efectivo y el carácter multidimensional de la 

CTE.  

 



   

90 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



   

91 

 

CAPÍTULO 3 

 

3 METODOLOGÍA GENERAL 

 

Este capítulo presenta el objetivo general de la tesis, los objetivos específicos y la 

estructura de la investigación. Respecto a la estructura de la investigación, se muestra 

una breve descripción de los cuatro estudios empíricos que estructuran la presente tesis 

y cómo estos se encuentran relacionados entre si. Del mismo modo, se incluye una 

síntesis del diseño metodológico específico que se llevó a cabo en cada estudio para el 

logro de cada objetivo específico, describiendo muestra, instrumentos utilizados y plan 

de análisis. Más información respecto a la metodología utilizada se detalla en cada uno 

de los estudios correspondientes a continuación de este capítulo.  

3.1 Objetivos de la investigación 

La literatura revisada da cuenta de la importancia de la Competencia Trabajo en 

Equipo en el contexto cambiante en el que están insertas las organizaciones del mundo 

actual y la alta complejización de los procesos de trabajo. Este contexto requiere que las 

personas ingresen a las organizaciones con un nivel de esta competencia que les permita 

colaborar de manera eficaz con otros; y para cumplir este requisito se demanda una 

enseñanza universitaria especializada. No obstante, esta revisión revela brechas 

importantes que dan cuenta de dificultades en la enseñanza de este tipo de 

competencias, tanto en su evaluación como en su formación específica. Estas 

dificultades se deben al carácter multidimensional de la competencia, la escasa 

evidencia acerca del impacto que tienen las metodologías basadas en equipo en su 

formación individual y a la poca claridad respecto al real efecto que la metodología 

cooperativa tiene para promover su desarrollo.  

El objetivo principal de esta tesis es, determinar el impacto de la Metodología de 

Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo en 
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estudiantes de la Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas de la UCSC. Este 

objetivo se concreta en una serie de objetivos específicos que se detallan a continuación: 

I. Identificar dimensiones de la Competencia Trabajo en Equipo.  

II. Diseñar y validar un instrumento que permita medir la Competencia Trabajo en 

Equipo en estudiantes universitarios.  

III. Conocer las prácticas de Aprendizaje Cooperativo de los docentes que dictan las            

asignaturas de primer año.  

IV. Estudiar la influencia de la formación en Aprendizaje Cooperativo en las 

prácticas de los docentes que dictan las asignaturas de primer año.  

V. Analizar el impacto de la Metodología de Aprendizaje Cooperativo en el 

desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo en los estudiantes de primer 

año.  

 

3.2 Estructura de la investigación  

La presente investigación, pretende determinar el impacto de la metodología AC en 

el desarrollo de la CTE. Para cumplir con este objetivo, la investigación se ha 

estructurado en cuatro estudios empíricos relacionados entre si (Figura 3).  

                            

  

Figura 3. Estructura de la investigación 
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Para poder determinar el impacto del AC en el desarrollo de la CTE, se requerían 

instrumentos que permitieran medir las dos variables. No habiendo uno adecuado para 

medir la CTE en estudiantes universitarios, se plantea realizar un estudio dedicado a su 

diseño y validación. Para ello, se estudian las dimensiones que componen la CTE de 

miembros de equipos eficaces, analizando la literatura de trabajo en equipo en contexto 

organizacional. Habiendo poca investigación respecto a las dimensiones de la CTE en 

ámbito universitario, se realiza un estudio cualitativo (capítulo 4). Con la información 

recopilada y los resultados de este primer estudio se identifican las dimensiones de la 

CTE. Sobre estas y en contraste con la literatura se diseña y valida un instrumento 

(capítulo 5). Se diseña un estudio cuasiexperimental para conocer el impacto del AC en 

la CTE. La intervención se enriquece con formación a los docentes en esta metodología 

específica. Se estudia la transferencia que hacen los docentes de esta formación 

(Capítulo 6), como control de la aplicación del AC. Y, por último, se estudia el impacto 

sobre la CTE (Capítulo 7) comparando dos cohortes de estudiantes dentro de las cuales 

una ha recibido clases con AC. 

A continuación, en la Tabla 2 se sintetiza el detalle de la muestra, instrumentos y 

plan de análisis empleado en cada estudio de la tesis para la consecución de los 

objetivos específicos. Esto permite valorar el progreso de esta investigación 

estructurada en base a estos objetivos. 
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Tabla 2 

Objetivos específicos, muestra y análisis  

Capítulo Objetivo Específico Muestra Instrumentos  Plan de análisis 

4 Identificar las dimensiones 

de la Competencia Trabajo 

en Equipo.  

n= 36 estudiantes 

Estudiantes FACEA de 

la UCSC. 

Entrevistas 

semiestructuradas 

Estudio cualitativo, exploratorio e 

intrerpretativo con software 

ATLAS. ti 8  

5 Diseñar y validar un 

instrumento que permita 

medir la Competencia 

Trabajo en Equipo. 

n=802 

Estudiantes FACEA; 

Medicina; Educación; 

Comunicación y 

Ciencias Sociales; y 

Ciencias, de la UCSC 

ECTE Análisis factorial exploratorio con 

software estadístico SPSS. 23 

Análisis factorial confirmatorio 

mediante ecuaciones estructurales 

con software SmartPLS 32.7 

6 Conocer las prácticas de 

aprendizaje cooperativo de 

los docentes que dictan            

asignaturas de primer año.  

n=157 

Estudiantes FACEA, 

UCSC 

CLAS Análisis descriptivos no 

paramétricos con software 

estadístico SPSS.23 

6 Estudiar la influencia de la 

formación en aprendizaje 

cooperativo en las prácticas 

de los docentes que dictan 

las asignaturas de primer 

año.  

 

nG1=157 

nG2= 189 

Estudiantes FACEA, 

UCSC 

CLAS Análisis factorial confirmatorio con 

software estadístico Amos 23  

Análisis descriptivos no 

paramétricos 

Análisis de contraste de medias 

MANOVA 

Post hoc 

Todos con software estadístico 

SPSS.23 

7 Analizar el impacto de la 

Metodología de 

Aprendizaje Cooperativo en 

el desarrollo de la 

Competencia Trabajo en 

Equipo en los estudiantes de 

primer año.  

 

nG1=102 

nG2=116 

ECTE Análisis descriptivos paramétricos 

ANOVA 

ANCOVA 

Todos con software estadístico 

SPSS.23 
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CAPÍTULO 4 

 

4 DIMENSIONES ASOCIADAS AL RENDIMIENTO 

EXITOSO DE LOS EQUIPOS DE TRABAJO DEL 

CURSO GESTIÓN DE EQUIPOS. UN ESTUDIO DESDE 

LA PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES 

 

Este estudio tiene como objetivo contribuir con la identificación de las dimensiones 

que componen la CTE. Para esto se caracterizan las dimensiones asociadas con la 

efectividad de los equipos de trabajo conformados en una asignatura diseñada para 

formar la CTE. Como estrategia metodológica se utilizó un estudio cualitativo basado 

en el análisis de las variables asociadas al modelo de rendimiento IPO en contextos del 

desarrollo de nuevos productos, para el cual se entrevistaron a equipos de estudiantes. 

Los resultados del análisis indican que, aspectos como el liderazgo especialmente 

compartido, la comunicación, la claridad de objetivos, entre otros, son dimensiones de 

la CTE que se relacionan con un desempeño eficaz y eficiente de los equipos.  

4.1 Introducción 

En la educación de las escuelas de negocios se ha enfatizado el papel del trabajo en 

equipo en la formación del futuro directivo. La importancia de esta competencia es 

ampliamente reconocida tanto por empleadores y profesionales, como por los 

formadores (Christoffersen, 2011; Strom y Strom, 2011). Los equipos de trabajo han 

formado parte del proceso de enseñanza universitaria (Watson et al., 2002), bien sea 

como parte de la metodología (Van  den Bossche, et al., 2006; Volkov y Volkov, 2015;  

Moraga y Soto, 2016), como meta del aprendizaje vinculada a la adquisición de la CTE 

(Bravo, Lucia-Palacios, y Martín, 2016) o con un enfoque integral (Betta, 2016; Figl, 

2010; Jewels y Albon, 2007) en el que el trabajo en equipo es tanto un recurso o medio 
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como una finalidad. En este marco se ha generado mucho interés por conocer la eficacia 

que tienen diferentes metodologías sobre la formación de la CTE, para desarrollar 

iniciativas basadas en cómo aprenden los equipos y sus miembros (Iborra y Dasí, 2009). 

Este estudio se llevó a cabo en la asignatura “Gestión de Equipos” impartida durante 

un semestre en las carreras de Ingeniería Comercial y Contador Auditor de la Facultad 

de Ciencias Económicas y Administrativas de la UCSC. En la asignatura se emplea una 

metodología de enseñanza basada en competencias; se organiza la clase en equipos y 

cada uno de ellos debe diseñar y llevar a cabo un proyecto de emprendimiento e 

innovación social como medio para desarrollar la CTE. 

4.1.1     Formación para trabajar en equipo 

La intensificación del trabajo en equipo posibilita la innovación y una mejor toma 

de decisiones (Christoffersen, 2011), responde a las exigencias de las organizaciones 

(Abas y Imam, 2016) y contribuye a la ventaja competitiva (Schaffer, Lei, y Paulino, 

2008). En consecuencia, los ejecutivos han intentado identificar cuáles son las variables 

que pueden aumentar la probabilidad de éxito de los equipos, y se ha impulsado el 

desarrollo de programas formativos para enseñar a trabajar en equipo, sobre todo en las 

organizaciones más innovadoras en políticas de personal (Pérez et al., 2007).  

Sin embargo, la investigación sobre el tema se ha centrado básicamente en el 

mercado, las características del producto y la estrategia de la empresa 

(Sivasubramaniam, Liebowitz, y Lackman, 2012). 

En este contexto se necesitan estudios que permitan orientar los programas de 

formación, para potenciar la transferencia y funcionalidad de la competencia 

correspondiente (Salas y Fiore, 2012). La constatación de que la transferencia de la CTE 

a diversos contextos y tareas se pueden mejorar a través de estrategias orientadas al 

desarrollo de aspectos como la flexibilidad y adaptación y de un aprendizaje basado en 

la experiencia y en los errores (Ellis et al., 2005), suscita el interés por conocer qué 

habilidades deben ser formadas. 

Trabajar en equipo consiste en trabajar colaborativamente hacia una visión común. 

Para ello, no sólo se requiere coordinar distintos puntos de vistas, sino también 
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intenciones y acciones diferentes (Cater y Jones, 2014). Los programas de formación 

universitaria pueden ser un contexto ideal para este aprendizaje, ya que los entornos 

colaborativos desarrollados en las aulas involucran la cooperación, el compromiso, la 

flexibilidad, la confianza, el respeto mutuo y la resolución de problemas en grupo. 

Jackson (2015) indica que la formación ha prestado más atención a los resultados que a 

los procesos, y a qué habilidades se necesitan y a cómo los estudiantes pueden 

adquirirlas. 

Por otro lado, a la formación inicial universitaria se le pide en la actualidad una 

formación práctica, vinculada a perfiles a los que se dirige, que prepare profesionales 

capaces de afrontar las situaciones presentes y futuras (Yániz, 2015). La formación para 

el trabajo en equipo debería tener protagonismo en las universidades y escuelas de 

negocios que a través de la incorporación de programas formativos en estos temas 

otorgan además ventajas para participar en procesos de selección y para la 

incorporación al mundo laboral (Pérez et al., 2007). El amplio uso de equipos de 

aprendizaje y de la referencia a la CTE sugiere que las universidades reconocen la 

importancia de trabajar en equipo y que las escuelas de negocio (Bravo et al., 2016), son 

conscientes de la relevancia que el trabajo en equipo tiene para la formación del futuro 

directivo (Cater y Jones, 2014; Christoffersen, 2011; Iborra y Dasí, 2009).  

En ocasiones, universidades y empresas tienen dificultades para compartir qué 

habilidades, actitudes y conocimientos relacionados con el trabajo en equipo deben 

desarrollarse en los actuales planes de estudio (Chen et al., 2004). Relacionar la 

formación con la efectividad de los equipos de trabajo proporciona puntos de encuentro. 

4.1.2     Modelos de efectividad en el desarrollo de nuevos productos 

La literatura reciente sobre trabajo en equipo ha apoyado la idea de que para mejorar 

el rendimiento de un equipo, es necesario comprender los procesos de equipo, que 

involucran habilidades interpersonales, técnicas de resolución de conflictos y de toma 

de decisiones, además de atender a la tarea final y al número de productos desarrollados 

por el equipo (Cater y Jones, 2014). Para el contexto de este estudio es relevante 

comprender la dinámica de las distintas variables que influyen en el trabajo en equipo y 
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aseguran su efectividad (Viles Diez et al., 2013), y analizar por qué algunos equipos son 

más eficientes que otros (Ilgen et al., 2005).  

Ha existido una amplia investigación sobre el funcionamiento de los equipos y su 

eficiencia en contextos organizacionales (Bravo et al., 2016), enfocada a las 

competencias como resolución de conflictos, comunicación, planificación y 

coordinación de la tarea, entre otras (Cannon-Bowers y Salas, 1997; Stevens y 

Campion, 1994); a los procesos y actividades, y sus efectos sobre diferentes resultados 

de rendimiento, como el  modelo entrada-proceso-salida (IPO) (Rico et al., 2010), o el 

IMO (Ilgen et al., 2005; Mathieu et al., 2008) que incorpora el carácter cíclico de los 

procesos de retroalimentación que ocurren en los equipos, de forma que los resultados 

se convierten en nuevas entradas (Kozlowski y Ilgen, 2006). 

Sivasubramaniam et al. (2012) realizaron un exhaustivo análisis de estudios en los 

que se aplicaba el modelo IPO al trabajo en equipo para desarrollar nuevos productos. 

Dado que el presente estudio se refiere al trabajo en equipo de los estudiantes de una 

asignatura en la que deben desarrollar un proyecto de emprendimiento e innovación 

social en un semestre académico, esta referencia resulta especialmente interesante. Se 

destacan ocho variables cuya influencia en el desarrollo de proyectos en equipo es 

notable: 

Permanencia del equipo o número de meses que las personas han trabajado juntas 

como equipo es un factor relevante tanto para el desarrollo de modelos mentales 

compartidos como para la coordinación. Cuanto más tiempo pasan juntos los miembros 

de un equipo el conocimiento compartido sobre las habilidades que posee cada uno para 

el trabajo es más preciso, lo que facilita la coordinación de acciones (Lewis, Belliveau, 

Herndon, y Keller, 2007). 

Diversidad funcional o número de funciones diferentes representadas en el equipo. 

Con la diversidad de perspectivas aumenta la probablidad de salidas creativas en el 

equipo.  

Habilidades del equipo o inteligencia y experiencia presente que son consideradas 

un buen predictor para la rapidez con la que el producto es aceptado en el mercado. La 

capacidad cognitiva de los miembros del equipo es particularmente valiosa para los 
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equipos que trabajan en una tarea intelectual sostenida en el tiempo, asociada a la toma 

de decisiones (Mathieu et al., 2008).  

Liderazgo de equipos que afecta a cómo funcionan los equipos. Se describe como el 

grado de carisma del líder, su carácter transformacional y el uso de un estilo facilitador 

y comunicativo. Este estilo de liderazgo promueve una mayor motivación en el quipo 

para trabajar por un objetivo común. Las investigaciones se centran en como las 

acciones del líder facilitan u obstaculizan el rendimiento y en este sentido se han 

observado distintas variaciones de su efecto. Este efecto puede medirse por factores 

como el diseño del equipo, el nivel de autonomía o la estabilidad del entorno en el que 

se realiza la tarea (Rico et al., 2010). El líder puede ser impuesto o elegido y en 

ocasiones el rol del líder rota entre sus miembros (Jaca et al., 2012).  

Comunicación interna o frecuencia y apertura con la que los miembros intercambian 

información, lo que promueve mayor cohesión, claridad de funciones en el equipo y una 

comprensión compartida de los objetivos del proyecto.  

Comunicación externa o grado de comunicación con personas fuera del equipo 

como clientes o personas clave, que mejora sustancialmente la eficacia. 

Claridad de objetivos entendida como el nivel de consenso que existe dentro del 

equipo sobre la meta, lo que contribuye a mejorar la motivación, en particular cuando 

los objetivos son desafiantes y específicos.  

Durante el proceso de trabajo en equipo aparecen los estados emergentes, que varían 

en el tiempo dependiendo de los factores de entrada, proceso y salida (Jaca et al., 2012). 

La cohesión, la motivación y la identidad del equipo son algunos de estos estados; 

(Mitropoulos y Memarian, 2012). Los estudios revelan que el rendimiento del equipo se 

ve positivamente afectado también por la confianza y el apoyo reciproco entre los 

miembros del equipo. Todos estos elementos crean un contexto social necesario para la 

cooperación (Mitropoulos y Memarian, 2012).  

Respecto a los resultados, la literatura se fija en la eficacia o posibilidad de éxito del 

proyecto, eficiencia o ajuste a los recursos y tiempo disponible, y velocidad de mercado 

o tiempo que tarda el equipo en llevar el producto al mercado (Keller, 2006). 
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Por último, en relación con los modelos de efectividad, es esencialmente importante 

para el contexto de este estudio, el modelo propuesto por Viles Diez et al. (2013), por su 

adaptación al contexto académico y a la formación de la CTE. Los factores de entrada, 

que permiten el funcionamiento del equipo y el desarrollo de competencias en los 

alumnos, se establecen para el grado (objetivos y normas generales, coordinación, clima 

de participación, sistemas de formación disponible y recursos), asignatura (entorno del 

equipo, rol del coordinador o profesor, información disponible, composición del equipo 

y criterios de evaluación y reconocimiento) y equipo (normas internas, roles y tareas). 

Los mediadores se vinculan a funciones e interacciones que surgen durante el trabajo, 

los procesos operativos, participación, gestión de conflictos, solución de problemas, 

comunicación interna y externa, colaboración y liderazgo, y los estados emergentes 

como motivaciones, relaciones entre los miembros y reacciones afectivas. Estos últimos 

representan el carácter dinámico del proceso de trabajo en equipo, cuya estabilidad está 

determinada por la capacidad de aprendizaje del equipo y también de sus motivaciones 

y confianza (Kozlowski e Ilgen, 2006). Los elementos de salida se pueden describir para 

la asignatura, para el equipo y para el alumno. 

4.2 Método 

Este estudio se planteó con la finalidad de identificar las dimensiones de la 

Competencia Trabajo en Equipo. Para lo cual se estudiaron las dimensiones del trabajo 

en equipo de los equipos de la asignatura “Gestión de Equipos” que contribuyen con un 

desempeño eficaz y eficiente. Se trata, de una investigación cualitativa, exploratoria,  de 

corte transversal, que refleja la percepción expresada por los entrevistados en el 

momento de la recolección de datos; llevada a cabo al finalizar la asignatura (Colquitt y 

Zapata-Phelan, 2007). 

4.2.1     Descripción de la asignatura 

La metodología de la asignatura incluye como ejes principales el trabajo de Roles, la 

Autocorrección y la Implementación de un proyecto (RAI). A continuación, se presenta 

una breve descripción de estas:  

Roles de Equipo: Los equipos identifican los roles naturales presentes en el equipo 

según la teoría de Belbin (1993), a través de una autoevaluación individual y la 
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evaluación conjunta sobre cada miembro del equipo. Cuando el equipo ya ha 

comenzado a trabajar se realiza una actividad llamada “capacitación cruzada” que 

consiste en que cada miembro del equipo realiza una tarea puntual desde el rol de uno 

de sus compañeros durante 30 días. Esta actividad incluye la visita al compañero en su 

contexto cotidiano (casa, trabajo, universidad) para aprender más de él y de su forma de 

trabajar. La actividad termina con una entrevista donde el profesor recoge la experiencia 

de cada equipo. 

Autocorrección: Basados en lo que Salas et al., (2009), llaman retroalimentación 

intraequipo, se da información acerca del rendimiento individual y de equipo, antes, 

durante o después de un episodio de desempeño. Los miembros del equipo 

comprometen un círculo de prebrief, desempeño y debrief. Los prebrief y debrief son 

sesiones de autocorrección que se lleva a cabo en una sala de espejos diseñada para este 

fin. En estas sesiones los equipos se corrigen y al mismo tiempo al otro lado del espejo 

otro equipo del mismo curso los evalúa en su corrección (co-evaluación interequipo). 

Otra instancia importante para la autocorrección es la co-evaluación intra-equipo en la 

cual mediante una pauta con indicadores de rendimiento individual de trabajo en 

equipo, cada compañero evalúa la contribución individual de cada uno de los miembros 

del equipo.  

Implementación: El proyecto de equipo consiste en el desarrollo e implementación 

de un proyecto de emprendimiento e innovación social que deben desarrollar equipos 

conformados entre 4 y 6 estudiantes. El proyecto debe tener como características: 

impacto social, es decir, enfocarse a resolver una problemática social, ser innovador, lo 

que implica que las soluciones encontradas y propuestas por el equipo deben ser 

creativas y aportar un valor añadido a la sociedad y permanecer en el tiempo, es decir, 

una vez finalizada la asignatura el proyecto debe generar sus propios recursos que le 

permitan sostenerse en el tiempo. Para la realización de este proyecto social los equipos 

aprenden a auto gestionarse a través de la aplicación de los conceptos y modelos 

teóricos del trabajo en equipo que se les enseña en clases, y el monitoreo del 

rendimiento que obtienen en las “clínicas de equipo”, instancias formales en la cual se 

supervisan las reuniones que establecen los equipos para planificar o realizar aspectos 
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concretos de su proyecto, lo que les permite ir realizando constantemente 

autocorrección de su desempeño.  

4.2.2     Muestra 

Para seleccionar la muestra, se utilizó un muestreo no probabilístico, intencional, 

razonado de variación máxima. Se entrevistaron a 36 estudiantes previo consentimiento 

informado (Anexo 1) que conformaban los 6 equipos que obtuvieron el mejor 

desempeño en el desarrollo de sus proyectos, es decir, obtuvieron mejor valoración en 

impacto social, innovación y permanencia en el tiempo. Del total de la muestra, el 67% 

eran estudiantes de Ingeniería Comercial y el 33% de Contador Auditor. 

4.2.3     Instrumentos 

Se realizaron entrevistas semi-estructuradas. Para esto se dispuso de un guión con 

los temas que se trataron a lo largo de la entrevista (Anexo 2), no obstante, existió cierta 

libertad en el orden en el que se preguntó, lo que permitió generar las intervenciones 

que se estimaron convenientes dentro de la conversación. La pauta de entrevista 

contempló las siguientes temáticas: composición del equipo, factores de proceso como 

comunicación interna, externa y claridad de objetivos, estados emergentes, resultados y 

obstaculizadores.  

4.2.4 Análisis 

El contenido se organizó en siete categorías composición del equipo, liderazgo, 

claridad de objetivos, estados emergentes, comunicación, resultados y 

obstaculizadores. 

En primer lugar, se realizó una codificación abierta mediante software ATLAS. ti 8. 

Con esta primera codificación se realizó una matriz de análisis de la cual se tomaron los 

fragmentos relevantes del discurso para así poder identificar los elementos comunes. 

Posteriormente, se elaboró el árbol de categorías, organizando la información obtenida 

de acuerdo con categorías emergentes. Debido a lo anterior, las respuestas fueron 

agrupándose de acuerdo con las diferentes dimensiones asociadas al rendimiento exitoso 

del trabajo en equipo IPO que fue consultado en la entrevista. Con el árbol de 

categorías confeccionado, los datos se analizaron en un segundo nivel, donde se explica 
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cada respuesta desde una perspectiva holística. Se estimó que de esta forma se podrían 

obtener mejores conclusiones y sustentar más fuertemente el modelo de rendimiento 

desarrollado por los equipos que tuvieron un mejor desempeño. Para mejorar la 

fiabilidad de los datos las categorías resultantes de la codificación fueron sometidas a un 

proceso de triangulación (Vallejo y Finol de Franco, 2010) con datos obtenidos de dos 

profesores de la asignatura del área de empresa con experiencia en dirección de equipos.  

Finalmente, la presentación del proceso de análisis del árbol de categorías se hizo 

aludiendo a la dimensión y categoría más inclusiva, para pormenorizarlos en la 

narración del análisis. 

4.3 Resultados  

A continuación, se describen los contenidos de las categorías y subcategorías 

identificadas (Figura 3), ilustrando algunos pasajes a través de viñetas extraídas 

textualmente desde las entrevistas, las cuales son identificadas por un número romano 

que identifica al participante del que se extrajo la viñeta y por un número arábigo que 

indica el párrafo de la entrevista del que se extrajo la información. 

Factores Determinantes

• Eficacia
• Eficiencia
• Rapidez de Aceptación

Aprendizajes

• Solución de Problemas
• Resolución de Conflictos
• Académicos
• Aprendizaje Permanente
• Adaptabilidad

Composición del Equipo

• Permanencia
• Habilidades de Equipo
• Diversidad Funcional

Liderazgo

• Liderazgo de Equipo

Comunicación

• Externa
• Interna

Claridad de Objetivos

• Establecimiento de Objetivos
• Comprensión Compartida
• Logro de Objetivos
• Planificación y Coordinación

Estados Emergentes

• Motivación
• Cohesión
• Identidad

Obstaculizadores

• Propias de los miembros
• Externas al equipo

• Liderazgo Compartido

Entrada

Procesos

Resultados

 

 

Figura 4. Modelo de rendimiento de los equipos de la asignatura Gestión de Equipos, basado en el modelo 

IPO (Sivasubramaniam et al., 2012) 
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Composición del equipo 

Las subcategorías identificadas fueron permanencia, habilidades del equipo y 

diversidad funcional. 

Permanencia 

El tiempo que el equipo lleva funcionando como tal, es relevante para el trabajo en 

equipo, porque puede ser un factor determinante del resultado del desarrollo de un 

producto “…personalmente del grupo que me designaron yo sigo con dos de ellos” 

(I,13). Además, entre los factores que pueden generar un conflicto, se encuentra que los 

miembros de un equipo se conozcan poco, lo que puede producir cierta indiferencia de 

algunos compañeros en el comienzo del trabajo en equipo, que se presente discordancia 

con alguno de ellos en particular respecto a un tema, o que opiniones diversas puedan 

no ser bien recibidas. 

Habilidades del equipo 

Un equipo está compuesto por personas diferentes con distintas experiencias y 

habilidades, que pueden determinar el comportamiento del equipo. Es importante que el 

equipo sepa qué habilidades y conocimientos tiene cada miembro, en qué áreas pueden 

hacer mejores aportaciones y tener un mejor desempeño. Cuanta más claridad tengan 

sobre sus habilidades, más beneficios pueden obtener para el resultado del equipo 

“Siempre lo hacemos con lo mejor que hace una persona” (I,15) “…y se combina con 

Ricardo que es más creativo” (I,15).   

La personalidad que tengan los miembros también caracteriza al equipo. En algunas 

ocasiones ciertas características individuales perjudican el correcto desarrollo del 

trabajo, como los prejuicios y personalidades muy distintas que promueven el conflicto 

“Para mí igual fue un desafío, sobre todo el tema de conocer nuevas personalidades” 

(III,16). 
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Diversidad funcional 

Dentro del equipo es indudable que existan roles que deben desempeñar cada uno de 

los integrantes, que pueden estar identificados explícitamente o tener un conocimiento 

implícito de ellos, ya que los roles son distribuidos, definidos y coordinados por el 

equipo “…lo primero que hacemos es repartir los roles, qué persona hace cada cosa” 

(I,3). 

La posibilidad que se da en la asignatura de realizar actividades de intercambio de 

roles permite asumir diferentes roles durante el transcurso del trabajo, por opciones 

personales o por factores externos que implican alguna adaptación “…y en el trasfondo 

del trabajo los roles igual se van interrelacionando” (I,11). Se genera un intercambio 

de los roles, que permite que el equipo siga funcionando a pesar de que alguno de sus 

miembros se ausente por algún motivo “…yo al final me ausenté 15 días” (IV,39).  

Para poder llevar a cabo un proyecto, los estudiantes señalan que es importante 

asignar tareas a cada integrante del equipo. Para distribuirlas se consideran las 

habilidades de cada uno de los integrantes “Nos dividimos según nuestras habilidades” 

(IV,2) “… nos dividimos las cosas en pareja, por ejemplo, dos se encargan de esta 

área” (VI,60).         

También se considera importante que la carga de tareas sea equitativa, esto implica 

una repartición igualitaria de las actividades, con el fin de que todos los integrantes 

trabajen más menos en la misma cuantía; “…yo creo que en sí fueron tareas repartidas, 

pero totalmente, nadie hizo más que el otro en las tareas” (II,8).  

Esta distribución implica asumir un compromiso de cumplir con la tarea asignada, 

que finalmente se relaciona con hacerse cargo de la responsabilidad adquirida dentro del 

equipo “…como si por ejemplo nos dieron una tarea no podemos llegar sin la tarea” 

(II,85).  

Para comenzar un proyecto en equipo, la diversidad de perspectivas que generan los 

distintos roles representados en el equipo facilita que los integrantes presenten diversas 

ideas, independiente de la dificultad que consideren que tienen estas. Contar con una 

lista de ideas preconcebidas, permite decidir cuál de estas contribuirá de mejor manera 
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al desarrollo de los objetivos propuestos y pueda ser más fácil de realizar “…lo ideal 

era que cada integrante aportara con una idea” (III,3). Una de las estrategias usadas 

por los equipos al comienzo de la asignatura es la lluvia de ideas que permite 

posteriormente darle estructura a alguna de ellas “…y empezamos a estructurar algo” 

(I,15).  

Otra forma de ir generando ideas es presentar al equipo ideas que se estaban 

trabajando previamente en otros proyectos y que requieren ser retomadas para dar 

continuidad a esos trabajos. En ocasiones estas ideas previas se han trabajado en otras 

asignaturas y pueden generar un beneficio para el equipo “…usar proyectos que 

habíamos visto en otros ramos y adecuarlos a éste” (III,8). 

Liderazgo  

Las subcategorías identificadas fueron liderazgo de equipo y liderazgo distribuido. 

Liderazgo de equipo 

La mayoría de los entrevistados considera que el liderazgo de equipo implica la 

existencia de líderes innatos dentro de un equipo, sin embargo, algunos indican que 

quien adopta el rol de líder puede hacerlo tanto por iniciativa propia como por 

designación de sus propios compañeros. En ambos casos la permanencia como líderes 

puede variar en el transcurso del tiempo “…el líder como que va cambiando, como que 

no hay un líder” (II,62). 

La actuación de este líder se percibe a veces de manera positiva, generando buenos 

resultados dentro del equipo, y en otras ocasiones, de manera negativa o indiferente 

“…eso pasaba también por Natalia porque lógicamente si ella te está diciendo a cada 

rato, juntémonos, oye tenemos que hacer esto, eso también motiva” (VI,46). 

Liderazgo distribuido 

Los estudiantes plantean que hay “ausencia de liderazgo” cuando todos se 

consideran de la misma manera en las funciones de liderazgo, es decir, no existe un solo 

líder definido que genere una autoridad sobre el resto. Además, hay quienes manifiestan 

que se sienten incómodos con el rol de líder asumido por un solo miembro, por lo que 
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prefieren que el equipo funcione sin este rol establecido formalmente “…ese rol no me 

acomodaba mucho” (VI,38).  

Claridad de objetivos  

Las subcategorías identificadas fueron establecimiento de objetivos, comprensión 

compartida, logro de objetivos, y planificación y coordinación.  

Establecimiento de objetivos 

En este contexto de estudio, el producto es el proyecto social. Los estudiantes 

plantean que, para obtener buenos resultados, es necesario estudiar de manera adecuada 

cuáles son las necesidades que se quieren satisfacer “Era algo que se necesitaba y con 

urgencia” (VI,24). De esta manera se obtiene claridad sobre el área específica del 

proyecto, la factibilidad de llevarlo a cabo, el impacto social que pueda generar el 

proyecto a realizar “Nos damos cuenta que igual se está generando un impacto dentro 

de esa escuela” (I,79), y la posibilidad de que éste permanezca en el tiempo “Yo creo 

que si se implementa en otra escuela igual funcionaría” (I,79), “Esto es a largo plazo” 

(I,70).  

Después de estudiar las necesidades se establecen los objetivos. Al tratarse de un 

contexto de aprendizaje, los objetivos pueden ser modificados durante el transcurso del 

desarrollo de un proyecto por diferentes motivos: objetivos muy ambiciosos lo que 

dificulte su cumplimiento, escasa información necesaria para el desarrollo del proyecto, 

cambio en las necesidades a cubrir dentro del proyecto o cambio del mercado objetivo 

al que va dirigido. Es importante destacar también que la posibilidad de ir modificando 

los objetivos del proyecto permite al equipo contribuir de mejor manera a la elaboración 

de un proyecto que genere beneficios sociales a diversos grupos de personas, por lo 

tanto, la flexibilidad debe ser una condición establecida al comienzo de la asignatura. 

Por lo tanto, el objetivo o el resultado esperado originalmente, no necesariamente 

será el definitivo, ya que a medida que se avanza en el desarrollo del proyecto, se 

visualizan nuevas ideas o dificultades que afectan el resultado, por lo que es necesario 

que exista flexibilidad y adaptación “…si elegimos esto va a significar que cambiemos 
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un poco el tema del trabajo” (I,107), “…entonces se empiezan a generar cambios 

dentro del trabajo” (I,15). 

Comprensión compartida 

Es necesario que exista una comprensión compartida acerca de los objetivos del 

proyecto, lo que se relaciona a su vez con la claridad con la que se hayan formulado 

“Entonces aquí en este caso nosotros sabíamos cuáles eran nuestros objetivos” (III,3); 

y sobre las tareas individuales implicadas en los objetivos, cuya claridad influirá 

notablemente en la realización. 

 Promover el conocimiento y entendimiento compartido del objetivo general del 

proyecto representa una ventaja para el equipo, frente a otros equipos que no lo 

consideran. Saber a dónde se quiere llegar y qué se quiere lograr, permite un mejor 

resultado del producto final “Era importante que cada integrante tuviera la 

información suficiente de lo que se estaba realizando y de lo que queríamos lograr con 

los objetivos que teníamos planteados” (III,3). 

Logro de objetivos 

 Según los estudiantes entrevistados, la mejor manera de poder lograr los objetivos 

propuestos es visualizando el objetivo ya cumplido. De esta manera identifican que, 

para cumplir con lo establecido, necesitan recursos con los que muchas veces no 

cuentan, por lo que se realizan diversas actividades con el fin de reunirlos “Realizamos 

rifas” (V,31), “Vendemos papeles” (V,31). En el mismo sentido, las expectativas de 

éxito que tengan los estudiantes respecto al logro de su proyecto son un factor 

determinante en la sinergia que se puede lograr “Siempre trabajamos todos juntos 

enfocados hacia el mismo fin” (III,2), en la cantidad de errores que se generarán desde 

el inicio hasta el final del proyecto y en la calidad del trabajo final, debido a que se 

generan metas más desafiantes que impulsan a realizar un mejor trabajo.  

 

 



   

109 

 

Planificación y coordinación 

 La coordinación es relevante para poder fijar reuniones de trabajo que permitan 

desarrollar el proyecto de manera adecuada “…nos juntamos si tenemos que hacer algo 

para cierta fecha, tratamos de designar una fecha para reunirnos” (I,31). 

Los estudiantes señalan que los factores que destacan a la hora de planificar una 

reunión, no es solo acordarla, sino coordinarse para concretarla. Además, consideran 

que debe existir cierta frecuencia de estas “…nos juntamos bastante porque los fines de 

semana no nos vemos, en el sentido de trabajo” (II,59). 

Los entrevistados suelen llevar a cabo una planificación de las distintas actividades 

que conlleva el proyecto, y junto con esto, llevan un control de los avances y de lo que 

falta por hacer. Para esto destacan la importancia de fijar plazos para las tareas 

asignadas, que dé la posibilidad de evaluar si podrán ser cumplidas “Lo que hicimos la 

reunión pasada, lo que quedó pendiente y lo que nos falta por hacer” (II,55). 

Otro aspecto relevante respecto a los plazos es optimizar los tiempos para realizar 

los trabajos de otras asignaturas que son comunes al equipo. Según los estudiantes, es 

necesario definir el tipo de actividad a realizar y revisar si son compatibles con otras 

actividades que también deben ser realizadas en los mismos plazos “…de repente 

estamos haciendo otro trabajo y sabemos que en la misma semana tenemos que 

entregar otra cosa, entonces aprovechamos las mismas instancias de complementar las 

dos cosas” (I,36). 

Estados emergentes 

Las subcategorías identificadas fueron motivación, cohesión e identidad. 

Motivación  

Desde la percepción de los estudiantes existen dos fuentes principales de 

motivación. Aluden a la motivación interna del equipo que se origina en relación con el 

tipo de proyecto de equipo, en este caso caracterizado por su contribución a la sociedad; 

y a la motivación que ejercen los miembros del equipo, cuando un integrante adopta una 

posición de motivador hacia sus compañeros.  
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La motivación interna, es decir, la motivación que existe al interior del equipo puede 

nacer desde cada uno de los integrantes, o del equipo en sí “…la motivación que tenga 

por lograr las cosas” (IV,65). Lo que mueve a cada uno de los integrantes es un 

reconocimiento o valoración de sus logros, las capacidades demostradas y los 

aprendizajes alcanzados. Esto promueve una actitud proactiva en la ejecución del 

proyecto, pudiendo llevar a cabo cambios considerables que mejoran la calidad de los 

resultados finales “…el resto de las personas igual valora lo que uno es capaz de 

hacer” (III,16). Para los entrevistados, es sumamente relevante el hecho de que el 

desempeño demostrado en las actividades y/o trabajos, sea valorado por sus pares o por 

el resto de las personas fuera del equipo. Este reconocimiento impulsa las ganas de 

ayudar a los demás, con lo que se puede obtener incluso una mayor cohesión al interior 

del equipo y, posiblemente, un mejor desempeño dentro de este. 

Cohesión 

La cohesión del equipo es descrita por los estudiantes como la calidad de la relación 

que existe entre los integrantes del equipo. El tipo de cohesión que presente el equipo se 

relaciona directamente con generar una buena “convivencia” dentro del equipo para que 

los conflictos sean resueltos de una mejor manera y exista menor frontalidad para 

abordarlos “…y ahí uno va viendo si tiene afinidad con el grupo” (I,13). También es 

relevante el tipo de cohesión para la tarea, lo cual se expresa en el compromiso con la 

misma. El compromiso individual que tienen cada uno de los miembros del equipo con 

sus tareas, se va desarrollando durante el desempeño del equipo y contribuye al 

compromiso compartido “…y claro, el compromiso que tienen los demás también” 

(I,13), “…tratar de siempre entregar un poquito más” (I,16).  

Los equipos que presentan un mayor grado de compromiso siguen conectados al 

proyecto, independientemente de que ya hayan cumplido con los requerimientos de la 

asignatura. Se tiene claro que, en el desarrollo de un producto, no siempre se finaliza 

con la llegada de este al mercado, sino que existe un proceso posterior que muchas 

veces debe ser guiado y supervisado de forma activa por parte de ellos“…entonces en el 

jardín no vamos a decir ya no nos vemos más, hay que seguir, porque los niños están 

súper entusiasmados con nosotros y el compromiso de seguir con ellos hasta que 

finalicen su primer semestre” (I,77). 
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Identidad 

El trabajo en equipo sostenido en el tiempo va generando lo que los entrevistados 

llaman la “identidad”, que se refiere a ciertas cualidades que están presentes en un 

equipo de manera predominante y lo diferencia del resto de los equipos “…yo creo que 

esa es la diferencia de repente que nosotros vemos con otros equipos, que somos súper 

autocríticos” (I,16). 

Comunicación 

Las subcategorías identificadas fueron comunicación interna y comunicación 

externa. 

Comunicación interna 

Los estudiantes mencionan que evaluar la comunicación interna del equipo implica 

un mejor desempeño de este. Para un mejor intercambio de información, es importante 

que existan variados canales de comunicación que permitan que esta se realice de la 

manera más adecuada para cada equipo; también que se implemente un registro de 

comunicación donde queden formalizados los acuerdos respecto al proyecto, que el 

intercambio de información sea claro y fluido y que contribuya al entendimiento 

compartido de la información. También se resalta la importancia actual del rol que 

cumplen las redes sociales que facilitan la inmediatez de la comunicación “… tenemos 

varios medios, tenemos un grupo en whatsapp, tenemos un grupo en facebook, los 

números de cada uno, correos…” (II,53). 

La asignatura provee de herramientas de evaluación que permiten analizar las 

características individuales de los miembros del equipo, lo que contribuye a mejorar la 

comunicación de éstos. Este análisis ofrece una base para reflexionar sobre sus propias 

actitudes frente a los demás, lo que identifican como un aspecto que mejora 

indudablemente la comunicación del equipo lo que se ve reflejado en los buenos 

resultados que se obtienen a partir de ello “…y ya después empezamos a conversar y 

cada uno se expresaba y decíamos todo lo que sentíamos” (V,13).  La capacidad de 

crítica constructiva es una cualidad que orienta al equipo a un crecimiento permanente, 
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tanto para los integrantes individualmente como para el equipo en sí, lo que puede llevar 

a una mejor organización y a un mejor resultado esperado. 

Dentro de un equipo se generan diversos tipos de comunicación; verbal, no verbal, 

presencial y no presencial. Los estudiantes describen que es importante poder responder 

de manera adecuada a estas formas de comunicación, lo que puede establecer una 

diferencia entre comprender y no comprender lo que pretenden expresar cada uno de los 

miembros del equipo. En relación con lo anterior, existen personas que poseen mejores 

habilidades de comunicación que otros, por lo que se les hace más fácil expresar lo que 

quieren decir o lo que sienten, y a su vez van tratando de generar instancias de 

confianza que les permita a quienes poseen dificultad de comunicación, poder 

expresarse de manera más fluida y clara, con el fin de mejorar la comunicación al 

interior del equipo para que el resultado del producto no se vea afectado. Esto facilita la 

mutua supervisión del desempeño que contempla desarrollar retroalimentación interna 

“…y como que siempre nos reunimos para retroalimentarnos y ver qué se puede 

mejorar de lo que se planteó” (I, 34) y de esta manera visualizar los resultados 

esperados “…nosotros tratamos de imaginarnos el producto ya final” (I,11).  

Otro aspecto importante relacionado con la comunicación interna es la toma de 

decisiones dentro del equipo, junto con la dificultad que esto representa para los 

integrantes y la necesidad de que se provoque dialogo y se discutan los temas. La 

discusión generada a partir de diferentes perspectivas es la que permite generar diversas 

interpretaciones, lo cual representa una de las ventajas del trabajo en equipo “… y 

empezar a tomar decisiones fue difícil” (I,107), “…quienes somos cohesionadores 

tenemos visiones totalmente distintas sobre cómo interpretar el proyecto” (I,85). 

Comunicación externa 

La comunicación externa también facilita la realización del proyecto y 

frecuentemente se da en acciones decisivas para llevarlo a cabo. 

La comunicación externa se puede dar entre distintos equipos o entre un equipo y 

distintas unidades u organizaciones fuera de él. Según los estudiantes entrevistados, se 

genera mejor comunicación con pares que no pertenecían a la misma institución, 

mencionando que en equipos de la misma asignatura existía una permanente 
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comparación y rivalidad debido al carácter competitivo que presenta la asignatura, lo 

que impedía que se lograra una comunicación fluida y positiva en ese contexto “…yo 

consulté a compañeros de otra universidad” (I,56).   

Para el correcto desarrollo del proyecto, los estudiantes consideran que es necesario 

mantener contacto con entidades y tener claridad sobre cuáles serán las actividades que 

tienen que desarrollar con ellas “…claro, como dice el proyecto teníamos contacto con 

municipalidades y todo ese tipo de cosas” (I,60). Dentro de la comunicación externa 

necesaria para el desarrollo del proyecto, destacan la necesidad de intercambio de 

información con estas entidades y la capacidad de ir seleccionando la información 

relevante “También investigar, saber con quién hay que hablar, tener buenos datos, o 

qué persona nos podría ayudar” (II,46), “…el otro que me vaya a ayudar a investigar, 

pero las cosas que realmente sirven, o sea empezar a hacer un filtro” (IV,3).  

También se menciona la importancia de generar buenas relaciones con autoridades 

dentro y fuera de la universidad, ya sea con profesores, jefe de carrera, o entes 

municipales que contribuyan al proceso de implementación del proyecto. Esto favorece 

que se promueva una adecuada retroalimentación que beneficie el resultado final del 

proyecto “…nuestro jefe de carrera estuvo 100% ayudándonos” (VI,6).  

En general los estudiantes agregan que es importante estar permanentemente 

realizando una evaluación al desarrollo del proyecto, tanto por parte de los estudiantes 

como de los profesores responsables. 

Resultados 

Las subcategorías identificadas fueron factores determinantes y aprendizajes. 

Factores determinantes 

Respecto a los resultados esperados, se mencionan como factores determinantes: la 

eficacia, que tiene que ver con la implementación completa del proyecto, la rapidez con 

la que es aceptado en el medio social y permite asegurar su permanencia en el tiempo y 

la eficiencia, asociada a cumplir con los presupuestos y tiempos establecidos de una 

asignatura semestral “No había instancias de tiempo libre o tiempo ocioso” (VI,14). 

Debido al gran impacto que lograron los estudiantes con sus proyectos sociales y a la 
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confianza que tienen en la permanencia de este en el medio social, manifiestan la 

intención de promoverlos a través de distintos medios de comunicación como emisoras 

de radio y televisión, ya sea local o nacional. Esta socialización tiene como objetivo que 

distintas personas que puedan verse beneficiadas con la implementación de proyectos de 

este tipo puedan conocerlos “…nuestro proyecto no lo hemos presentado aún, pero lo 

vamos a presentar en televisión o algo así” (I,70). 

Aprendizajes 

Uno de los aprendizajes que los miembros de los equipos más mencionan en las 

entrevistas, son los obtenidos a través de la experiencia adquirida en variados 

escenarios, tanto académicos como laborales. Un aprendizaje importante es la capacidad 

de resolución de problemas, asociados a la calidad del trabajo, que se van presentando a 

medida que se avanza en el proyecto “…entonces tratamos de no cometer los mismos 

errores” (I,22) “…cosa de ir superándonos porque si pensamos que todo está bien nos 

relajamos” (I,125).  

La posibilidad de poner en práctica lo que se ha aprendido durante el transcurso del 

tiempo que se lleva trabajando como un equipo, permite que los participantes sean 

capaces de ceder frente a ciertas circunstancias y poder llegar a acuerdos a pesar de que 

tengan distintos enfoques frente a diversas situaciones, lo que promueve finalmente  la 

capacidad de autocrítica y las habilidades de superación del equipo “… y al final 

llegamos a un consenso, gracias a eso hemos podido solucionar nuestros problemas” 

(I,125).  

Si bien los miembros de los equipos entrevistados manifestaron que muchas veces 

tuvieron conflictos, estos pudieron ser solucionados gracias a los aprendizajes 

adquiridos durante el trabajo en equipo, como la organización que lograron obtener 

durante el desarrollo del proyecto, la confianza obtenida al pasar mayor cantidad de 

tiempo trabajando por un mismo fin y los comportamientos de apoyo entregados entre 

ellos en situaciones complicadas “…algunos estábamos haciendo práctica y en ese mes 

la ayuda y el apoyo de César con Paula fue lo mejor” (VI,8). Los estudiantes 

mencionan, la relevancia de desarrollar habilidades para resolver conflictos, mediante la 

separación de los afectos, ya que, aunque integren a un equipo con personas con las 
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cuales mantienen un fuerte vínculo, no siempre se trabajará con el mismo equipo. De 

esta manera estas habilidades se pueden poner en práctica en cualquier otro equipo con 

el que se trabaje bajo condiciones similares. 

Los estudiantes entrevistados, si bien mayoritariamente hablan de los resultados 

obtenidos como equipo, también resaltan algunos resultados que ellos han obtenido 

individualmente gracias al trabajo en equipo, como la experiencia académica y laboral 

“…he mejorado la calidad de los trabajos y de los informes” (II,103), la capacidad de 

aprendizaje permanente, la adaptación al cambio y la capacidad de autocrítica “…yo 

hago una autocrítica como líder, que a veces soy un poco mandona” (IV,63). 

Obstaculizadores 

Se identificaron dificultades propias de los miembros y externas. 

Propios de los miembros 

Independiente del resultado que se obtenga en el desarrollo del proyecto, siempre 

estarán presente obstaculizadores que dificultan el cumplimiento de lo planificado por 

lo que es importante tener claridad de cuáles son estos aspectos para poder identificarlos 

y manejarlos de la mejor forma posible. Entre estos obstaculizadores destacan los 

siguientes: (1) La falta de tiempo, ya que es muy difícil coordinar reuniones entre 

estudiantes que tienen horarios distintos, compromisos laborales, o integrantes que son 

madres o padres “…tenemos 2 madres en el equipo que obviamente priorizan a sus 

hijos” (II,72). (2) El cansancio asociado a la carga académica de cada uno es un 

obstaculizador común a la mayoría de los equipos. El cansancio, tanto corporal como 

mental, incide en el desempeño que los estudiantes presentan en el desarrollo de sus 

trabajos, ya que las instancias que tienen de tiempo libre se hacen cada vez menores y la 

falta de descanso adecuado afecta en el desarrollo de sus habilidades y comprensión de 

las ideas que se van planteando en el camino. 

El hecho de trabajar en equipo asocia a personas con distintas personalidades y 

opiniones, lo que muchas veces genera un obstáculo en la comunicación y no permiten 

que sta se desarrolle de la manera más adecuada, afectando así a la confianza y a la 

coordinación, produciendo muchas veces climas de negatividad al interior del equipo o 
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falta de motivación “…nadie se encargaba de ordenar el informe, que tuviera la misma 

letra” (II,105) “…estábamos muy cerrados y negativos” (V,82).  

También muchas veces el ambiente competitivo inter-equipos de la asignatura puede 

afectar al comportamiento del equipo. Las relaciones interpersonales que se establecen 

con el medio externo al equipo puede generar conflictos que suelen perjudicar el 

desarrollo y resultado del proyecto de un equipo determinado, ya que al existir ciertas 

rivalidades, competencia e indiferencia frente a otros equipos que quieren alcanzar fines 

similares, se coarta la comunicación y las buenas relaciones entre compañeros de las 

mismas asignaturas “…creo que hay un ambiente de envidia en la universidad y muy 

competitivo entre los grupos de trabajo” (IV,56). 

Externos 

Existen dificultades que provienen del exterior, que no son impulsados por 

integrantes del propio equipo, sino que dependen de factores cuya resolución está fuera 

del alcance de sus miembros, como por ejemplo la falta de respuesta de empresas que 

son fundamentales para la implementación o desarrollo del proyecto. También, la 

demora en respuestas a requerimientos hechos por los estudiantes a diversas 

organizaciones afecta en la tardanza de la puesta en marcha de los distintos pasos que 

conlleva el desarrollo de un proyecto, lo cual es difícil de manejar por los integrantes de 

los equipos entrevistados “…ninguna (empresa) respondía” (VI,6), “…se demoraban 

en darnos las respuestas de la pantalla” (VI,76). 

Los recursos económicos son fundamentales para poder desarrollar de manera 

óptima el proyecto. Para los estudiantes representa un obstáculo recurrente la falta de 

estos recursos, ya sea para implementar el proyecto o para trabajar en el desarrollo de 

este “…nosotros los estudiantes contamos con menos dinero para estar cargando el 

teléfono y poder hacer las llamadas importantes” (VI,12). 

4.4 Discusión y conclusiones  

En este estudio se ha aplicado un modelo de análisis de la efectividad de los equipos 

de trabajo, modelo IPO en contextos de desarrollo de nuevos productos, a un caso de 

formación universitaria para desarrollar la CTE de estudiantes de Ingeniería Comercial 
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y Contador Auditor. Esta aplicación intensifica el carácter competencial del programa 

estudiado y contribuye a acercar la mirada de los formadores y de las organizaciones 

sobre dicha formación. 

Se han descrito variables que determinan el desempeño exitoso de los equipos de 

trabajo de los estudiantes y los resultados permiten destacar habilidades que pueden ser 

aprendidas por los estudiantes en un ambiente de trabajo en equipo. 

Se identifican como factores de entrada la composición y el liderazgo de equipo. El 

establecimiento de estos factores es de vital importancia para el correcto desarrollo de la 

CTE (Viles Diez et al., 2013) Los roles y tareas asociadas son factores de composición 

del equipo, ya que el equipo comienza con una distribución de roles y funciones, no 

obstante, se ha encontrado que estas variables describen cómo interactúan los equipos, 

es decir, durante el transcurso del desarrollo del proyecto, los equipos incluyen 

comportamientos compensatorios de intercambio de funciones y redistribución de 

cargas laborales, para adaptarse a los cambios originados por la tarea. La posibilidad de 

adaptación que esto propone ayuda intencionalmente a los estudiantes a cooperar y 

colaborar (Betta, 2016). La formación, por tanto, debería poner énfasis en el trabajo de 

los roles. Diversos trabajos muestran cómo los resultados basados en el desempeño de 

rol pueden ser utilizados satisfactoriamente para medir el rendimiento individual y 

compararlo entre distintos equipos (Chen, 2005).  

Si bien se observa la presencia de un liderazgo con cierto carácter vertical, asumido 

por alguno de los miembros del equipo, las condiciones de autogestión y flexibilidad 

que promueve la asignatura posibilitan que emerja un liderazgo compartido. Esta 

dimensión se relaciona más con las actividades o responsabilidades asumidas por los 

miembros del equipo en distintas circunstancias para el logro del objetivo, que con uno 

permanente asociado a características personales o definiciones previas hechas por el 

equipo o impuestas al mismo (Gil et al., 2011). Este liderazgo compartido, requiere para 

su formación durante la enseñanza universitaria la existencia de una orientación al 

desarrollo de la autonomía de los equipos que se forman en los cursos, es decir, 

posibilitar la libertad del equipo para definir quiénes serán sus integrantes, cuáles serán 

los plazos y recursos con los cuales trabajarán (Kirkman y Mathieu, 2005). 



   

118 

 

La claridad de objetivos se valora como fundamental para cumplir con los resultados 

de eficiencia y eficacia desde el comienzo del funcionamiento del equipo. Es un aspecto 

que los estudiantes van desarrollando en el transcurso del trabajo en equipo, y se destaca 

la necesidad de adaptar o cambiar los objetivos propios del equipo, según la factibilidad 

y dificultades que se van presentando en el desarrollo del proyecto. Esto da más 

argumentos a la idea de que se debe fortalecer la autonomía en los equipos de trabajo en 

la formación universitaria. Las investigaciones concluyen que la autonomía es una 

característica básica del diseño de la tarea de los equipos que modula los efectos de 

otras variables de entrada y procesos sobre la eficacia grupal (Rico et al., 2010). La 

comprensión compartida de los objetivos también se identifica como relevante para 

obtener buenos resultados en el equipo y la literatura plantea que esta puede aumentar y 

desarrollarse a través del aprendizaje basado en equipos (Betta, 2016).  

La comunicación ha sido identificada como una variable que afecta el rendimiento 

del equipo y como un aspecto transversal relacionado con otras conductas del equipo 

que aseguran su efectividad. La comunicación mejora la capacidad de los equipos para 

autoevaluarse y permite la supervisión del rendimiento mutuo, lo que entrega insumos 

importantes para el desarrollo de la retroalimentación intraequipo y para la 

retroalimentación externa al equipo. Esto cobra sentido en el curriculum por 

competencias que caracteriza al curso Gestión de Equipos, ya que la asignatura provee 

de diferentes agentes de evaluación, como coevaluación y autoevaluación que permiten 

al equipo generar una autoretroalimentación y enfatizar la retroalimentación por parte 

del profesor.  

El aprendizaje permanente que resulta del análisis de los errores cometidos por los 

mismos integrantes, es posible gracias a una formación con énfasis en la adaptabilidad y 

la retroalimentación (Moraga y Soto, 2016), que según la literatura de trabajo en equipo 

es componente esencial de la orientación al aprendizaje de los equipos (Salas et al., 

2009) y permite contribuir con la transferencia del entrenamiento de las competencias 

de trabajo en equipo genéricas a diversos contextos de trabajo en equipo, ya que 

estrategias de enseñanzas orientadas al desarrollo de las habilidades de flexibilidad se 

traduce en un aprendizaje basado en la experiencia y en los errores (Ellis et al., 2005).  
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Finalmente, en cuanto a los resultados, destaca la calidad de la innovación del 

proyecto social, entendida como la eficacia, y la eficiencia en términos de cumplir con 

los tiempos y presupuestos, coincidiendo con los modelos de rendimiento 

(Sivasubramaniam et al., 2012). El estudio, también considera como resultados los 

aprendizajes obtenidos por cada estudiante y por los equipos. Respecto a los de equipo, 

se entiende como un resultado el desempeño que se relaciona con la mejora de los 

procesos, con el aprendizaje y el rendimiento cognitivo (Rico et al., 2010). Nuevamente 

cobra sentido la inclusión de la retroalimentación constante dentro de la formación del 

trabajo en equipo, ya que se evalúa la mejora de procesos midiendo la búsqueda de 

retroalimentación, la discusión de los errores o la experimentación (Kirkman, Rosen, 

Tesluk, y Gibson, 2006).   

Este estudio también contribuye con la identificación de los obstaculizadores que 

afectan el desempeño de los equipos. Aspectos como la carga académica de los 

estudiantes, la falta de recursos y la demora en las respuestas recibidas por parte de las 

organizaciones o instituciones sociales con la que los equipos deben establecer vinculo, 

plantean como necesario comprender cómo se relaciona la formación del trabajo en 

equipo y el contexto organizacional en el cual está inserta esta formación. Revisiones 

recientes ponen de manifiesto el papel crítico que tiene el contexto de la organización en 

la eficacia de los equipos que permita apoyos que faciliten recursos y favorezca la 

coordinación institucional con la comunidad (Rico et al., 2010).  

En síntesis, se han identificado y caracterizado diferentes dimensiones de trabajo en 

equipo que se relacionan con el desarrollo de nuevos productos. El modelo de 

desempeño del trabajo en equipo de los estudiantes que participaron de este primer 

estudio muestra las dimensiones que en la etapa del proceso del trabajo en equipo y en 

los resultados, pueden ser parte de la CTE de cada estudiante y ser formadas en 

educación superior como la capacidad de aprendizaje permanente; claridad de objetivos 

para la fijación de metas; planificación y coordinación; comunicación; gestión de 

conflictos y la resolución de problemas. Estas dimensiones serán consideradas para 

diseñar la Escala Competencia Trabajo en Equipo, estudio que se detalla en el siguiente 

capítulo.  
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CAPÍTULO 5 

5 DISEÑO Y VALIDACIÓN DE LA ESCALA 

COMPETENCIA TRABAJO EN EQUIPO (ECTE) 

 

Los objetivos de este estudio fueron diseñar y validar una escala para evaluar el 

desarrollo de la CTE en estudiantes universitarios (ECTE). El instrumento consta de 

nueve dimensiones: eficacia colectiva, orientación al aprendizaje, establecimiento de 

objetivos grupales, planificación y coordinación, comunicación, gestión de conflictos, 

resolución de problemas, supervisión del rendimiento y comportamiento compensatorio. 

La muestra estuvo formada por un total de 802 estudiantes de primer año de la UCSC. 

Para el análisis estadístico se empleó el método de mínimos cuadrados parciales (PLS, 

partial least squares) en un modelo de ecuaciones estructurales (SEM, structural 

equation modeling). Los resultados obtenidos muestran que la ECTE es un instrumento 

válido y fiable para conocer el nivel de desarrollo de la CTE en estudiantes 

universitarios.  

5.1 Introducción 

La importancia actual del trabajo en equipo en la mayoría de los entornos laborales 

u organizacionales (Iborra y Dasí, 2009; Torrelles et al., 2015; Rico et al., 2010) por un 

lado, y la complejidad actual del conocimiento (Figl, 2010), por otro, exigen una 

actividad compartida o de equipo (Iborra y Dasí, 2009; Van den Bossche et al., 2006).  

Cuando las personas participan en esta tarea compartida se activa su competencia 

para trabajar en equipo. Esta competencia puede entenderse como un conjunto integrado 

de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para trabajar con los demás en 

tareas que comprometen una meta común y compartida por todos con éxito (Torrelles et 

al., 2011). 

La importancia atribuida a esta competencia ha provocado el interés de incorporarla 

al curriculum universitario (Diez, Zárraga-Rodríguez, y García, 2013; Figl, 2010; 
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Gómez-Ruiz y Naranjo-Gil, 2011; Jewels y Albon, 2007), en los que se recoge con 

carácter de competencia genérica (Atxurra y Villardón, 2015; Figl, 2010; García García 

et al., 2010) o como una competencia específica del perfil profesional al que se orienta 

el currículo, frecuente en carreras como administración de empresas (Gómez-Ruiz y 

Naranjo-Gil, 2011; Pérez et al., 2007). Algunos programas de estudio han realizado 

esfuerzos para enseñar ciertos conocimientos del trabajo en equipo, sin embargo, la 

CTE rara vez se desarrolla (Chen et al., 2004). Los investigadores han encontrado que, 

en las organizaciones, algunos sujetos fallan en su CTE, sobre todo aquellos que han 

sido escogidos por sus competencias técnicas y metodológicas, a pesar de los esfuerzos 

por desarrollar programas especiales de capacitación en dichas habilidades (Torrelles et 

al., 2015). 

A partir de los años 70 del pasado siglo se han realizado variadas investigaciones 

acerca del funcionamiento de los equipos, sin embargo, los estudios sobre la CTE son 

mucho más recientes (Torrelles et al., 2011) y han sido insuficientes para identificar 

cómo evaluar esta competencia y cómo desarrollar las mejores vías para su formación 

(Torrelles et al., 2015). 

Para precisar el concepto de la CTE ha sido relevante comprender la complejidad de 

lo que se entiende por trabajar en equipo (Salas y Fiore, 2012). Distintos estudios 

llevados a cabo en el ámbito empresarial (Cannon-Bowers et al., 1995; Salas y Cannon-

Bowers, 2000), han proporcionado diversas dimensiones de esta competencia. Desde 

1995 Cannon-Bowers et al. distinguían entre la CTE específica o propia de un equipo y 

tarea particular, y la competencia genérica que es transferible a cualquier equipo y tarea. 

Esta distinción y la noción genérica es relevante para pensar, diseñar y desarrollar la 

formación que permitiría adquirir dicha competencia (Baker et al., 2005; Figl, 2010). 

Chen et al. (2004), plantean que en educación superior el foco debe estar puesto en 

desarrollar la CTE trasferible, que dote a los egresados de una base para que puedan 

tener un desempeño individual eficaz en una variedad de equipos y trabajar con 

diferentes compañeros a lo largo de sus carreras.  

Desde la perspectiva personal, la CTE se describe como las características que un 

miembro del equipo debe tener para lograr una participación exitosa en el equipo (Baker 
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et al., 2005). Se consideran genéricas, cuando están presentes en el individuo y pueden 

ser transferidas a otros equipos (Figl, 2010).  

5.2 Dimensiones de la Competencia Trabajo en Equipo  

Tanto para la evaluación como para la formación es necesario identificar las 

dimensiones que la conforman y proporcionar pistas sobre temáticas, criterios e 

indicadores de intervención formativa. Stevens y Campion (1994), son unos de los 

primeros en identificar un set de aspectos de la CTE a nivel individual trasferibles que 

se agrupan en cinco dimensiones: resolución de conflictos; resolución colaborativa de 

problemas; comunicación; fijación de objetivos y gestión del rendimiento; y 

planificación y coordinación de tareas. Basados en este trabajo diseñaron y validaron el 

Teamwork KSAs para medir el trabajo en equipo en organizaciones desde un punto de 

vista cognitivo y conductual. En el mismo sentido, el estudio realizado por Chen et al. 

(2004), en entornos de educación superior en consideración del Teamwork KSAs, 

identificó cinco competencias de trabajo en equipo. Estos autores consideran que la 

persona con la CTE orienta al equipo a la resolución de problemas; organiza y gestiona 

el desempeño del equipo, lo que se relaciona con el establecimiento de metas y la 

retroalimentación; promueve un ambiente de equipo positivo, en la cual se consideran 

aspectos como el apoyo al equipo y el reconocimiento; promueve perspectiva en 

relación con el planteamiento de los argumentos; y facilita y gestiona los conflictos. 

La formación de la CTE en educación superior implica necesariamente contar con 

procedimientos para evaluarla con el objetivo de valorar el efecto que están teniendo las 

intervenciones o los cursos para formar el trabajo en equipo (Adams, 2003). 

Adicionalmente, la medición de la CTE puede ser usado para ir valorando esta 

competencia y dar retroalimentación a los estudiantes acerca de su desarrollo (Figl, 

2010). 

Existen diferentes estudios sobre la evaluación de la CTE. Algunos se basan en 

observaciones del equipo y del rendimiento individual (Kemery y Stickney, 2014). 

Otros miden conocimientos y actitudes hacia el trabajo en equipo (Baker et al., 2005).  

Strom y Strom (2011) desarrollaron el Teamwork Skills Inventory (TSI) que incluye 

autoevaluar las habilidades de trabajo en equipo y la evaluación realizada por la 
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observación de los pares, en la que se miden cinco dimensiones: participación en el 

trabajo en equipo, buscar y compartir información, comunicación con los compañeros, 

pensamiento crítico y creativo, y llevarse bien con el equipo. Fransen et al. (2011), 

utilizan un cuestionario para medir la efectividad del aprendizaje en equipo y las 

variables mediadoras utilizando como modelo base lo que Salas et al. (2005), 

denominan the big five in teamwork que incluye como factores mediadores los modelos 

mentales compartidos, la confianza mutua y la supervisión del rendimiento.  

La medición del trabajo en equipo tiene dificultades derivadas de que es un 

fenómeno complejo, dinámico y multidimensional, y cualquier sistema de evaluación 

empleado debe ser capaz de tener en cuenta estas características (Salas, Burke, Fowlkes, 

y Priest, 2004). La mayoría de los instrumentos mencionados anteriormente no abordan 

la CTE de manera individual. Tienen el foco en el despliegue de esta competencia en el 

nivel de equipo. Uno de los desafíos principales hace unos años fue detectar y valorar el 

trabajo en equipo y las competencias exhibidas por los miembros del equipo durante el 

curso de la ejecución de una tarea en equipo (Thiruvengada y Rothrock, 2007). Por otro 

lado, existen escasos instrumentos que permiten identificar el nivel de desarrollo de la 

CTE con el que ingresan los estudiantes universitarios a las instituciones educativas 

antes de cursar algún programa formativo. En el entorno académico habitualmente no se 

evalúa la CTE, sino que se valora el resultado final del trabajo en relación con su 

calidad (Fidalgo-Blanco, Lerís, Sein-Echaluce, y García Peñalvo, 2015).  

Por tal motivo se planteó la elaboración de una escala para medir la CTE. Se partió 

del modelo de Salas et al. (2009), que sistematizan las dimensiones que componen la 

CTE para desempeñarse en entornos organizacionales y reflejan así el carácter 

multidimensional y complejo de esta competencia. De este modelo se identifican las 

competencias genéricas o transferibles (Cannon-Bowers et al., 1995) que posiblemente 

pueden ser desarrolladas por cada individuo en entornos de educación superior (Chen et 

al., 2004). Se han identificado las siguientes dimensiones: 

Eficacia colectiva. Cannon-Bowers et al. (1995), han argumentado que es 

importante desarrollar actitudes para trabajar en equipo, ya que son determinantes 

claves de la efectividad en los equipos. En este sentido el concepto eficacia colectiva, 

entendida como la autoeficacia, o percepción de la propia competencia en tareas 
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específicas, se ha relacionado con el rendimiento individual en contextos de equipo 

(Chen et al., 2004).  

Orientación al aprendizaje. El foco en el desarrollo, aprendizaje y adaptación en los 

equipos considera esta actitud como relevante para trabajar en equipo (Salas et al., 

2009).  Se caracteriza por ser un proceso en el cual los miembros del equipo valoran la 

retroalimentación interna y solicitan retroalimentación externa para valorar el 

desempeño (Savelsbergh, van, y Poell, 2009). 

 Establecimiento de objetivos grupales. Los miembros de un equipo deben colaborar 

para establecer objetivos claros, desafiantes, alcanzables y compartidos por todos (Pérez 

et al., 2007).  

Planificación y coordinación. Se refiere a la capacidad para trabajar de manera 

secuenciada, a través de roles especializados, y organizar actividades de manera eficaz 

(Ellis et al., 2005).  

Comunicación. La comunicación es relevante en todas las etapas del trabajo en 

equipo para proporcionar información pertinente y contribuir a desarrollar una visión 

compartida (Fransen et al., 2011). Para ello, se requiere capacidad para comprender las 

redes de intercambio de información y utilizarlas para compartir información (Ellis et 

al., 2005). 

Gestión de conflictos. Los miembros intentan conseguir que el conflicto sirva para 

mejorar el equipo una vez superado, lo que implica analizarlo y negociar la mejor salida 

de él (Pérez et al., 2007). 

Resolución de problemas. Según Bonner (2004), se describe como el proceso de 

identificación de la discrepancia entre el estado actual de una situación y el estado 

deseado, determinando las estrategias para resolver dichas brechas.  

Supervisión del rendimiento. Es una de las dimensiones más influyentes en el 

trabajo en equipo, e implica ser conscientes y hacer seguimiento del trabajo de los 

compañeros de equipo para asegurarse de que todo esté funcionando como se espera.  

Esto requiere un conocimiento acerca de la tarea y del equipo que permita comprender 

cuales deben ser las responsabilidades de cada uno en el equipo (Fransen et al., 2011).  
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Comportamiento compensatorio. Es según Chen et al. (2004), aquello que promueve 

un ambiente positivo en el equipo, es una habilidad que requieren desarrollar los 

miembros de un equipo para anticipar las necesidades de otros compañeros, que se da a 

través de un conocimiento acerca de las responsabilidades que tiene cada uno en el 

equipo e incluye la habilidad para balancear las cargas de trabajo (Salas et al., 2005).  

Las propuestas de dimensiones de la CTE de Salas et al. (2009) y Chen et al. (2004) 

se relacionan con las dimensiones encontradas en el primer estudio de esta tesis 

(Capítulo 4) que se encontraron fortalecidas durante la enseñanza universitaria. La 

orientación al aprendizaje, es descrita por los estudiantes como una capacidad de 

aprendizaje permanente; el establecimiento de objetivos grupales, se relaciona con la 

claridad de objetivos para la fijación de metas; la planificación y coordinación, aparece 

como componente importante del logro de los objetivos grupales; la comunicación, es 

descrita como procesos de comunicación interna y externa; y finalmente la gestión de 

conflictos y la resolución de problemas se identifican como importantes procesos de 

desempeño y también como resultados del desempeño del trabajo en equipo.   

La mayoría de los instrumentos revisados abordan parcialmente estas dimensiones e 

indagan sobre ellas en el conjunto del equipo. Con este estudio se pretende aportar un 

instrumento que aborde las competencias esenciales y que permita evaluarlas en cada 

individuo. Por este motivo, el objetivo de este estudio ha sido diseñar y validar un 

instrumento para medir el grado de desarrollo de la CTE en estudiantes universitarios.  

5.3 Método 

Para lograr el objetivo se diseñó una escala que fue aplicada a una amplia muestra 

de estudiantes de primer año, analizándose los resultados y obteniendo las 

correspondientes conclusiones. 

5.3.1     Muestra 

La muestra de estudio está formada por estudiantes de primer curso de la UCSC. Se 

realizó un muestreo aleatorio estratificado, considerándose cada facultad un estrato, y 

por cada facultad las carreras y asignaturas. De esta manera, se consigue un mayor nivel 



   

127 

 

de representación. Con este tipo de muestreo el error total de la muestra no puede ser 

mayor que el error del menor estrato, fijado en el 5%, y el nivel de confianza en el 95%.  

Los estudiantes que llegan a primer curso de las distintas carreras presentan un perfil 

de ingreso similar; por lo tanto, tienen una experiencia previa de trabajo en equipo 

equivalente. Asimismo, aunque las distintas carreras abordan el trabajo en equipo de 

diferente manera, todavía no han recibido una formación diferenciada en esta 

competencia. La muestra estuvo formada por 802 sujetos, 47.5% hombres y 52.4% 

mujeres; el 30.5% de la Facultad de Ingeniería (el total de estudiantes de la facultad 

representa el 27% de la universidad), Medicina 14.1% (19%), Economía 8.4% (10%), 

Educación 25.4% (24%), Comunicación, Historia y Ciencias Sociales 17.6% (11%), y el 

4% de Ciencias (3%). Las diferencias entre parámetros se deben principal y no 

exclusivamente a que los estudiantes reales en clases sobrepasaban a los estudiantes 

estimados, los estudiantes se habían desmatriculado de la asignatura y aun no se 

reflejaban en el censo, y/o algunas de las asignaturas seleccionadas estaban en periodos 

de prácticas en terreno o evaluaciones. La media de edad es 19 años (desviación típica 

1.58). Se puede afirmar que el tamaño muestral es adecuado para los 30 ítems de la 

escala aplicada, siguiendo el criterio de Hair, Black, Babib, y Anderson (2010), según el 

cual es conveniente que el tamaño de la muestra sea al menos diez veces superior al 

total de ítems del estudio.  

5.3.2     Diseño del instrumento  

Para este estudio se diseñó una escala de autoreporte teniendo como base el modelo 

propuesto por Salas et al. (2009), en el cual establecen como componentes de la 

competencia trabajo en equipo, diferentes dimensiones necesarias para el 

entrenamiento, la evaluación del desempeño y los criterios de selección de equipos en el 

ámbito organizacional. Estas dimensiones se contrastaron con las identificadas en el 

primer estudio de la presente tesis y luego de este grupo de dimensiones se 

seleccionaron las variables, que, según Chen et al. (2004), han sido foco de los 

programas en educación superior para el desarrollo de la CTE transferible, es decir, un 

set de competencias genéricas. Ya que se asume que los estudiantes, una vez egresados 

tendrán que integrarse en diferentes tipos de equipos y deberán trabajar con diferentes 

compañeros.  
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Por lo tanto, se han considerado dos criterios para su selección: variables que 

pueden ser formadas en educación superior y que puedan ser transferibles de manera 

individual de un equipo a otro. 

Se propusieron entre 3 y 4 ítems por dimensión, lo que derivó en un instrumento de 

30 ítems distribuidos en 9 dimensiones: eficacia colectiva, orientación al aprendizaje, 

establecimiento de objetivos grupales, planificación y coordinación, comunicación, 

gestión de conflictos, resolución de problemas, supervisión del rendimiento, y 

comportamiento de apoyo.   La escala es de tipo Likert de 5 puntos (desde 1 “nunca” a 5 

“siempre”). La Tabla 3 a continuación enumera los ítems, las dimensiones e indica la 

nomenclatura.  



   

129 

 

Tabla 3 

Nomenclatura y descripción de los ítems por dimensión 

     

5.3.3 Procedimiento 

En primer lugar, contactamos con los docentes de las asignaturas seleccionadas con 

el fin de informar acerca del proceso de investigación, aprobado por las autoridades de 

Dimensión Nº Ítems 

Eficacia colectiva EC1 Comparto con mis compañeros opiniones positivas acerca de la habilidad 

del equipo para tomar decisiones.  

EC2 Comparto con mis compañeros opiniones positivas acerca de la habilidad 

del equipo para cumplir con las metas. 

EC3 Comparto con mis compañeros opiniones positivas acerca de la habilidad 

del equipo para motivarse para cumplir con las tareas. 

Orientación al 

aprendizaje 

OA1 Doy retroalimentación a mis compañeros acerca de su desempeño.  

OA2 Busco retroalimentación fuera del equipo.  

OA3 Pido retroalimentación de mi desempeño a mis compañeros. 

OA4 Integro aprendizajes de desempeños pasados. 

Planificación y 

coordinación 

PL1 Colaboro con la definición explícita de los resultados deseados. 

PL2 Reviso cómo se pueden llevar a cabo las acciones. 

PL3 Colaboro para que el trabajo se realice de manera coordinada. 

PL4 Colaboro con la distribución de roles y funciones. 

Supervisión del 

rendimiento 

SR1 Sé exactamente cuál es la carga de trabajo de mis compañeros. 

SR2 Reconozco cuando mis compañeros de equipo cometen errores. 

SR3 Reconozco cuando alguien en mi equipo logra un desempeño superior. 

Comportamiento 

compensatorio 

CC1 Ayudo a mis compañeros cuando estos lo necesitan sin necesidad de que 

me lo pidan. 

CC2 Pido ayuda a mis compañeros cuando no logro cumplir con mi parte del 

trabajo. 

CC3 Colaboro con la redistribución de las tareas. 

Establecimiento de 

objetivos grupales 

EO1 Converso con mis compañeros para establecer metas compartidas por 

todos. 

EO2 Converso con mis compañeros acerca de cómo nuestros recursos se 

pueden aplicar para cumplir con las metas del equipo. 

EO3 Ayudo a establecer metas específicas y desafiantes. 

Resolución de 

problemas  

RP1 Determino los elementos importantes del problema para realizar la tarea.  

RP2 Ayudo a mi equipo a llegar a un entendimiento común del problema para 

realizar la tarea. 

RP3 Aporto soluciones al problema de la tarea. 

Gestión de 

conflictos 

GC1 Busco soluciones a los conflictos de equipo con mutuo beneficio para 

todos los intereses de mis compañeros.  

GC2 Ayudo a mis compañeros a implementar una estrategia adecuada de 

solución a los conflictos de equipo. 

GC3 Converso con mis compañeros abiertamente lo relacionado al conflicto 

de equipo. 

Comunicación Co1 Me aseguro de que cuando comunico algo, esto se ha entendido. 

Co2 Chequeo la información con mis compañeros para ver si todos hemos 

entendido lo mismo. 

Co3 Busco información desde todas las fuentes disponibles. 

Co4 Entrego información relevante antes de que me la pidan. 
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la universidad. Los estudiantes de la asignatura de investigación de mercados fueron los 

encargados de suministrar las encuestas en las aulas durante los primeros cinco minutos 

al inicio de las clases. Toda participación fue anónima y voluntaria. Antes de comenzar 

fueron informados acerca del objetivo y características de la investigación. Se firmó un 

consentimiento informado (Anexo 3). La recolección de datos fue realizada entre los 

meses agosto y septiembre de 2015, meses lectivos en Chile. 

5.3.4     Análisis de datos 

Para el análisis estadístico se empleó el método de mínimos cuadrados parciales 

(PLS) en un modelo de ecuaciones estructurales (SEM) mediante el software SmartPLS 

32.7 (Ringle, Wende, y Becker, 2015). Se trata de una técnica multivariante que 

combina el análisis factorial con la regresión lineal, PLS no supone que la distribución 

sea normal multivariada y las observaciones independientes, (Barroso Castro, Cepeda 

Carrión, y Roldán Salgueiro, 2007). PLS es recomendable cuando el conocimiento 

teórico sobre un tema es escaso (Petter, Straub, y Rai, 2007). Además, cuando la 

estructura teórica es compleja, la probabilidad de obtener peores ajustes del modelo con 

métodos basados en la covarianza es mayor (Barroso Castro, Cepeda Carrión, y Roldán 

Salgueiro, 2010).  

Se depuró la base de datos eliminando los valores perdidos siguiendo el método 

listwise (Little y Rubin, 1987),  y los valores atípicos según la distancia de Mahalanobis 

(D2), que permite detectar observaciones extremas, por ejemplo encuestas que en todas 

las preguntas, se han marcado las resupuestas con 1. Se eliminaron 7 casos perdidos y 3 

casos con valores extremos. Por último, se realizo el test de asimetría y curtosis, 

indicando que las variables no cumplían la condición de multi-normalidad. 

La primera evaluación de la escala se efectúa mediante un análisis KMO (Kaiser–

Meyer–Olkin) de los indicadores, el test de esfericidad de Bartlett y la capacidad 

explicativa de los indicadores sobre la varianza. 

Respecto a la metodología PLS, la evaluación de la escala se realiza a través de las 

pruebas de fiabilidad y validez para comprobar que los instrumentos de medición están 

libres de errores aleatorios (fiabilidad de los ítems y variables) y que los constructos 
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tienen capacidad de mostrar las diferencias reales entre los objetos con respecto de la 

característica que se mide (validez discriminante y convergente).  

Para evaluar la fiabilidad individual se usaron los coeficientes de las cargas de los 

ítems sobre sus respectivas variables (Barclay, Higgins, y Thompson, 1995), que debían 

ser significativos y superiores a .7. Para medir la fiabilidad de la variable se empleó el 

índice de fiabilidad compuesta y el alfa de Cronbach. Nunnally y Bernstein (1994) 

sugieren .7 y .8 respectivamente como umbral mínimo para una fiabilidad aceptable.  

Respecto a la validez convergente, el umbral mínimo del análisis de la varianza 

extraída (AVE) se ha establecido usualmente en .5 (Henseler, Hubona, y Ray, 2016). 

Para evaluar la validez discriminante en PLS se emplearon tres métodos (Henseler, 

Ringle, y Sarstedt, 2014): (a) El criterio de Fornell-Larcker para analizar si las 

correlaciones entre las dimensiones son más bajas que la raíz cuadrada de la AVE 

(Fornell y Larcker, 1981). (b) El criterio HTMT (heterotrait-monotrait ratio of 

correlations) de Henseler et al., (2014). Estos autores establecen en .9 el valor máximo 

que el coeficiente del HTMT debería tener entre dos constructos. (c) Criterio de las 

cargas cruzadas mediante el examen de las correlaciones cruzadas con el AVE 

(Henseler et al., 2014). 

Por último, se emplea el coeficiente raíz cuadrada media normalizada residual 

(SRMR) (Henseler et al., 2014), como medida de ajuste del modelo. Se considera 

aceptable un valor inferior a .08. 

5.4 Resultados 

Tanto la prueba KMO (.93) como el test de esfericidad de Bartlett (p<.000) llevados 

a cabo sobre la matriz de correlaciones, indicaron que la factorización de los ítems es 

adecuada para la ECTE. Estando todas las cargas de los ítems sobre sus respectivas 

dimensiones por encima de .4. La escala explica el 63% de la varianza. 

5.4.1     Evaluación de la escala 

Todos y cada uno de los índices de fiabilidad y validez presentes en la Tabla 4 

muestran valores superiores a los recomendados para la varianza extraída (AVE> .5), la 
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fiabilidad compuesta (> .84), y las cargas factoriales de los ítems, también 

significativas. 

Tabla 4  

Evaluación del modelo de medida: Media (M), desviación típica (DT), fiabilidad compuesta (FC), alfa de 

Cronbach (α), análisis de la varianza extraída (AVE), y cargas factoriales de los ítems sobre las variables 

*** p<.001 

 

En la Tabla 5 se compara la raíz cuadrada de la AVE (diagonal de la tabla) con las 

correlaciones de las variables latentes (parámetros por debajo de la diagonal) para cada 

una de las variables. Todos los constructos reflectivos se relacionan en mayor grado con 

sus propias medidas que con otros constructos. Para el criterio HTMT, según establece 

Henseler et al. (2014), en .9, todos los indicadores son inferiores al valor recomendado.  

Tabla 5  

Validez discriminante según el criterio Fornell-Larcker debajo de la diagonal, raíz cuadrada del AVE en 

la diagonal, y criterio HTMT encima de la diagonal 

  CC EC RP EO Co OA PL GC SR 

CC .79 .54 .71 .78 .56  .46 .71 .63  .68  

EC .42 .85 .51 .56 .53  .56 .59  .59 .44 

RP .53 .41 .83 .85 .65 .51 .76 .71 .67 

EO .63 .47 .65 .75 .69 .57 .79 .77 .69 

Co .43 .42 .49 .56 .74 .45 .65 .76 .55 

OA .34 .43 .38 .45 .34 .74 .59 .44  .35  

PL .54 .47 .59 .65 .49 .46 .77 .67 .68  

GC .48 .48 .55 .63 .58 .34 .52 .84 .58 

SR .49 .34 .49 .53 .41 .25 .49 .43 .78 

 

Por último, en la Tabla 6 se muestran las correlaciones cruzadas (criterio c) y se 

comprueba que ningún ítem carga más fuerte en otros constructos que en el suyo propio, 

por lo que se demuestra la validez discriminante de la escala. 

Dimensión 

 

M DT AVE α  FC Cargas factoriales 

Eficacia colectiva 3.71 .83 .72 .81 .89 .82 - .88 *** 

Orientación al aprendizaje 3.4 .95 .55 .73 .83 .69 - .79 *** 

Planificación y coordinación 3.87 .79 .59 .77 .85 .71 - .82 *** 

Supervisión del rendimiento 3.87 .82 .61 .68 .82 .73 - .81 *** 

Comportamiento compensatorio 3.79 .83 .62 .71 .83 .73 - .83 *** 

Establecimiento de objetivos grupales 3.73 .83 .56 .74 .85 .77 - .84 *** 

Resolución de problemas  3.86 .81 .69 .78 .87 .81 - .86 *** 

Gestión de conflictos 3.77 .83 .71 .79 .87 .83 - .85 *** 

Comunicación 3.77 .84 .54 .72 .83 .69 - .76 *** 

Modelo    .93   
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Tabla 6 

Validez discriminante según el criterio de cargas cruzadas 

  CC EC RP EO Co OA PL GC SR 

CC1 .81 .35 .46 .52 .34 .32 .42 .39 .44 

CC2 .72 .28 .27 .34 .29 .22 .31 .29 .29 

CC3 .83 .34 .49 .59 .39 .25 .51 .43 .41 

EC1 .31 .82 .28 .34 .33 .34 .36 .42 .28 

EC2 .35 .88 .34 .41 .33 .36 .39 .37 .29 

EC3 .39 .85 .39 .46 .39 .41 .44 .43 .32 

RS1 .39 .33 .83 .55 .38 .33 .44 .44 .38 

RS2 .45 .36 .87 .56 .42 .31 .51 .49 .42 

RS3 .49 .31 .81 .49 .44 .34 .53 .46 .43 

EO1 .58 .39 .49 .73 .42 .35 .49 .49 .42 

EO2 .47 .37 .52 .75 .42 .34 .47 .51 .37 

EO3 .39 .34 .57 .72 .39 .34 .42 .41 .36 

Co1 .34 .37 .43 .47 .75 .24 .45 .51 .44 

Co2 .35 .32 .36 .41 .77 .26 .35 .45 .31 

Co3 .26 .22 .28 .31 .69 .22 .29 .34 .24 

Co4 .31 .29 .36 .42 .73 .27 .35 .41 .17 

OA1 .22 .35 .25 .31 .22 .72 .31 .24 .17 

OA2 .27 .32 .32 .35 .25 .79 .29 .25 .22 

OA3 .2 .31 .26 .33 .22 .78 .29 .22 .08 

OA4 .27 .31 .33 .35 .29 .69 .44 .29 .25 

PL1 .38 .39 .42 .45 .37 .48 .71 .43 .32 

PL2 .35 .32 .42 .45 .37 .33 .74 .36 .32 

PL3 .43 .38 .49 .51 .38 .28 .79 .41 .43 

PL4 .48 .34 .53 .57 .41 .32 .82 .41 .46 

GC1 .43 .44 .48 .54 .51 .28 .46 .85 .42 

GC2 .35 .37 .44 .51 .45 .27 .43 .83 .31 

GC3 .42 .38 .47 .54 .49 .29 .42 .83 .36 

SR1 .39 .33 .43 .47 .37 .23 .43 .38 .81 

SR2 .31 .18 .35 .35 .27 .23 .37 .24 .73 

SR3 .42 .27 .36 .41 .29 .14 .36 .37 .79 

Nota: Las correlaciones entre las puntuaciones de un constructo y sus propios ítems son las cargas. Las 

correlaciones entre las puntuaciones de un constructo y las de los ítems que pertenecen a otros constructos 

son los cross-loadings (cargas cruzadas). 

La evaluación del modelo estructural se determina gracias el valor de la SRMR 

(Henseler et al., 2016). Nuestro modelo arroja un coeficiente de .049, siendo 

considerado como un ajuste correcto del modelo propuesto. 

5.5 Discusión y conclusiones 

Los resultados de este estudio permiten confirmar nueve dimensiones basadas en el 

modelo teórico de Salas et al. (2009), en la conceptualización de competencias 

genéricas y transferibles de Cannon-Bowers et al. (1995) y en las revisiones de Chen et 

al. (2004), acerca de la CTE desarrollada por los individuos en entornos de educación 

superior. Estas son: eficacia colectiva, orientación al aprendizaje, establecimiento de 
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objetivos grupales, planificación y coordinación, comunicación, gestión de conflictos, 

resolución de problemas, supervisión del rendimiento, y comportamiento 

compensatorio. 

Se ha diseñado una escala fiable y válida tal y como han confirmado los indicadores 

recomendados en la literatura acerca del ajuste del modelo y la discriminación de las 

variables. En concreto, la escala presentó una adecuada fiabilidad individual de los 

ítems y variables como revelaron los coeficientes de fiabilidad compuesta, varianza 

extraída, cargas factoriales y alfa de Cronbach, así como una adecuada capacidad para 

evaluar los conceptos independiente e inequívocamente según los criterios HTMT, 

Fornell-Larcker y de cargas cruzadas. Por otro lado, el indicador SRMR demostró un 

adecuado ajuste del modelo. 

Este estudio es un aporte a la teoría existente acerca de la CTE, ya que las 

investigaciones acerca de esta competencia son pocas y recientes, pero aún son más 

escasos los estudios desde la perspectiva individual, los cuales se focalizan en los 

conocimientos, habilidades y actitudes de cada uno de los individuos en relación a un 

colectivo de personas que conforma el equipo (Torrelles et al., 2011).  

Respecto a los instrumentos de medición existentes, uno de los más conocidos por 

estar basado en un gran cuerpo teórico respecto a la CTE, el Teamwork KSAs 

desarrollado por Stevens y Campion (1994), para medir el trabajo en equipo en la 

organización, presenta serias limitaciones referente a la fiabilidad de sus subescalas. En 

contextos formativos, el cuestionario desarrollado por Fransen et al. (2011), para medir 

la efectividad del aprendizaje en equipo y las variables mediadoras incluye ítems que 

intentan capturar información acerca de la percepción que tienen los miembros del 

equipo sobre su equipo con preguntas como “las personas en este equipo a veces 

rechazan a otros que son diferentes” e incorpora dimensiones cuyo foco es abordar la 

CTE desarrollada en el nivel de equipo. En la misma línea, el Teamwork Skills 

Inventory (TSI) de Strom y Strom (2011), es una escala en la cual cada compañero 

evalúa a sus compañeros de equipo con ítems como “llega a tiempo a las reuniones de 

equipo”, y no incorpora dimensiones que permitan valorar actitudes relevantes para el 

trabajo en equipo como lo son la eficacia colectiva y la orientación al aprendizaje (Salas 

et al., 2009). 
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En la mayoría de los trabajos revisados (Chen et al., 2007; Chen et al., 2004; 

Fransen et al., 2011; Kemery y Stickney, 2014; Pérez et al., 2007; Strom y Strom, 2011) 

se utilizan escalas para valorar la percepción de los miembros de un equipo tras una 

tarea en equipo, es decir, están enfocadas a evaluar el trabajo en equipo y las 

competencias de sus miembros durante el desarrollo de una labor específica 

(Thiruvengada y Rothrock, 2007), y no en medir la CTE que presenta cada estudiante.  

Muchas investigaciones han estado centradas en cómo preparar a los estudiantes 

para trabajar cooperativamente y como promover la CTE, y algunos incluyen la 

evaluación de estas intervenciones (Figl, 2010). No obstante, no existe evidencia de la 

existencia de instrumentos que permitan valorar el grado de adquisición de la CTE en 

estudiantes universitarios, en la enseñanza universitaria, muchas veces se asume que los 

estudiantes han adquirido la CTE antes de entrar a la universidad por lo que es habitual 

que no se evalúe (Fidalgo-Blanco et al., 2015).  

Por todo ello, el diseño y validación del ECTE permite evaluar el nivel de desarrollo 

de la CTE independiente del curso o programa formativo en trabajo en equipo por el 

cual hayan pasado los estudiantes, es decir, evaluar una competencia genérica, lo que 

contribuye a ir valorando esta competencia en cualquier etapa del proceso formativo y a 

dar retroalimentación a cada estudiante acerca de su desarrollo a nivel individual (Figl, 

2010).  

Además, la escala permite valorar aspectos de la competencia, no incluidos en otras 

escalas como la eficacia colectiva, la orientación al aprendizaje, el comportamiento 

compensatorio y la supervisión del rendimiento. Estas son relevantes, ya que la 

satisfacción que tengan los estudiantes con el equipo permitirá que estos transfieran de 

manera exitosa su CTE adquirida en sus cursos universitarios a su trabajo en las 

organizaciones (Chen et al., 2004) y el grado en que los miembros de un equipo exhiban 

la eficacia colectiva puede influir en el aprendizaje del equipo y en su desempeño. 

Asimismo, el aprendizaje individual es condición importante para el aprendizaje en 

equipo (Decuyper et al., 2010). La evaluación de las habilidades de supervisión del 

desempeño da información importante para favorecer la retroalimentación intraequipo; 

y la medición de la búsqueda de retroalimentación y la discusión de los errores 



   

136 

 

otorgados por la supervisión permite valorar la mejora del proceso del trabajo en equipo 

(Kirkman et al., 2006).  

La evaluación del grado de adquisición de estos aspectos de la competencia permite 

orientar las estrategias de enseñanzas para formar esta competencia. La formación debe 

estar encaminada al desarrollo de habilidades que fomenten un aprendizaje basado en la 

experiencia y en los errores (Ellis et al., 2005).  
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CAPÍTULO 6 

 

6 ANÁLISIS DEL GRADO DE TRANSFERENCIA DE LA 

FORMACIÓN DOCENTE EN APRENDIZAJE 

COOPERATIVO A LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA 

 

Para conocer el impacto que la metodología de AC tiene sobre el desarrollo de la 

CTE, se ha llevado a cabo un tercer estudio con el que se pretende controlar de manera 

más rigurosa la aplicación del AC. En primer lugar, se realiza una formación docente en 

metodología cooperativa y a continuación se estudia la aplicación del AC que llevan a 

cabo los docentes que recibieron la formación. Con este estudio, se analiza el grado de 

transferencia que hacen los docentes de esta formación a la enseñanza universitaria, con 

el objetivo de conocer las prácticas de AC de los docentes y estudiar la influencia de la 

formación en AC en sus prácticas. Participaron 346 estudiantes universitarios de 1° año 

de FACEA de la UCSC que informaron sobre la aplicación del AC de 12 profesores. Se 

realizó un diseño cuasi experimental, con grupo control y grupo tratamiento. Los 

resultados indican que han mejorado significativamente tras la formación específica en 

esta metodología las dimensiones: habilidades sociales, evaluación, reflexión, 

interdependencia, interacción y tutoría. Una formación docente basada en las 

necesidades y contexto del profesorado es transferible a la enseñanza universitaria, de 

ahí la importancia de una formación docente de calidad.  

6.1 Introducción 

La metodología docente es uno de los elementos fundamentales asociados a la 

innovación universitaria, por su potencial transformador de las prácticas formativas 

(Zabalza, 2011) y por su influencia en el aprendizaje. La metodología regula la 

enseñanza y en ella se expresan y se ponen en juego las decisiones de actuación que han 

orientado el diseño curricular previo. No en vano, la competencia metodológica del 
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profesorado es una de las más importantes para la docencia universitaria (Monereo y 

Dominguez, 2014; Zabalza, 2011). Entre los elementos y características que influyen en 

los cambios metodológicos, destacan la coherencia y validez de la metodología utilizada 

para lograr las competencias pretendidas, por un lado, y la formación del profesorado, 

(Baines et al., 2008), por otro.  

La importancia de la formación docente y el interés de investigar sobre ella se 

acrecientan en la medida en que algunos estudios han mostrado que no solo aportan 

nuevo conocimiento al profesorado sobre el contenido en el que forman (Tejada, 2013). 

Además, la formación afecta al conocimiento psicopedagógico del profesorado, 

modificando sus creencias sobre el papel de la enseñanza y enfocándola al servicio del 

aprendizaje; favoreciendo que asuma el valor de los métodos activos para lograr dicho 

aprendizaje, y para sus prácticas docentes; y afecta, también, a la autoeficacia para 

utilizar los distintos métodos y aplicarlos de manera precisa y rigurosa (Estévez-

Nenninger, Valdés-Cuervo, Arreola-Olivarría, y Zavala-Escalante, 2014; Ginns, Kitay, 

y Prosser, 2010; Madinabeitia Ezkurra, y Lobato Fraile, 2015; Tejada, 2013). 

El efecto de la formación docente en la promoción de la calidad del aprendizaje es 

una de las preocupaciones más importantes para los organizadores de la formación, para 

los formadores y para el propio profesorado. Esta preocupación, junto a la creciente 

inversión que las universidades han hecho en ella, suscita el interés por conocer detalles 

más precisos sobre sus resultados; específicamente sobre la transferencia de la 

formación metodológica, buscando criterios para mejorar los contenidos y el diseño de 

los planes o programas. 

Entre los estudios sobre la transferencia de la formación, Blume, Ford, Baldwin, y 

Huang (2010) realizaron una revisión meta-analítica con la que trataron de avanzar en el 

estudio de los factores predictores y moderadores de la transferencia de la formación 

continua, entendida como aplicación de lo aprendido en diferentes contextos y como la 

permanencia de lo aprendido. Constataron la ausencia de estudios que consideren los 

objetivos de la formación a la hora de seleccionar los criterios de evaluación de la 

transferencia, variable de gran relevancia cuando los contenidos de la formación son 

habilidades abiertas que exigen aportaciones particulares de cada sujeto y no la mera 

aplicación de un procedimiento cerrado; como es el caso de la aplicación de una 
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metodología para obtener determinados aprendizajes o competencias. Asimismo, 

insisten en la importancia de buscar estrategias que aumenten la probabilidad de 

transferencia; por ejemplo, la proximidad espacio-temporal de la formación y de su 

aplicación aumenta la probabilidad de que esta se produzca. 

En el caso del profesorado, la evaluación de la formación se ha centrado con 

frecuencia en la satisfacción de los participantes. La mayoría solo centra su análisis en 

la percepción y valoración del uso de esta metodología y sus beneficios para el 

aprendizaje (Míguez y Garza Gil, 2012; Molina, 2015; Palomares-Montero y Chisvert-

Tarazona, 2016; Perez y Sánchez, 2012) siendo escasos los estudios que analizan el 

impacto de la formación del profesorado en la mejora de la docencia (Houston y Hood, 

2017). No existen muchas investigaciones que estudien el nivel de transferencia de la 

formación en la aplicación al aula y los factores que la favorecen o dificultan. Mucho 

menos, estudios sobre la efectividad en la aplicación de la habilidad formada; distinto 

del mero estudio de la aplicación (Blume et al., 2010). 

Feixas, Fernandez, Lagos, Quesada, y Sabaté, (2013) realizaron un estudio en 18 

universidades españolas y encontraron que el diseño de la formación es el factor 

facilitador más importante de la transferencia. En este sentido, identificaron algunas 

características del diseño que favorecen dicha transferencia: tener en cuenta el contexto 

en el que se aplicará el contenido de la formación; conocer las prácticas habituales del 

profesorado que participa en la formación y qué utilidad puede tener dicha formación 

para mejorar sus prácticas docentes; generación de productos tangibles integrados en los 

cursos o asignaturas donde se lleva a cabo la docencia como, por ejemplo, un plan de 

actividades. En consecuencia, proponen trabajar la formación en el contexto de la 

titulación y de las disciplinas, por ejemplo, proponiéndola como un plan de innovación. 

En el mismo sentido, Huang, Blume, Ford, y Baldwin (2015) encontraron que el apoyo 

en el lugar de trabajo es un fuerte predictor de la transferencia, junto con la motivación 

para llevarla a cabo, entre otros. 

Menos frecuente aún es el estudio de la transferencia de la formación en metodologías 

específicas, en los que se analicen el grado de aplicación en el aula universitaria de una 

metodología concreta por parte del profesorado como consecuencia de su participación 

en una actividad formativa. En este sentido, no se conocen estudios que hayan analizado 
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de forma válida y fiable el impacto de la formación en la aplicación del AC en la 

docencia universitaria. 

La investigación ha confirmado que el AC es una metodología que favorece el 

desarrollo de competencias reconocidas en la mayoría de los currículos universitarios 

como la competencia para aprender y para trabajar en equipo (Vallet-Bellmunt et al., 

2016), contribuyendo tanto a la percepción de éxito y a la satisfacción con el 

aprendizaje, como al rendimiento de los estudiantes (Baumgardner, 2015; Kyndt et al., 

2013). De hecho, la colaboración es un elemento transversal en los métodos activos 

promovidos en una formación universitaria basada en competencias, tales como el 

diseño y ejecución de proyectos, la resolución de problemas, el análisis de casos o el 

aprendizaje basado en investigación. 

Sin embargo, a pesar del potencial educativo de la metodología cooperativa 

evidenciado por la investigación (Díaz-Garrido et al., 2013; León del Barco et al., 2017; 

Tombak y Altun, 2016; Tsay y Brady, 2010), el AC sigue ocupando un lugar 

relativamente accesorio en la práctica educativa universitaria (Atxurra, 2016). Una de 

las causas puede ser la falta de conocimiento y experiencia del docente universitario en 

la aplicación de esta metodología (Cañabate Ortiz et al., 2014). Con el fin de potenciar 

su utilización se hace necesaria una formación específica en dicha metodología que 

demuestre ser eficaz para la mejora docente. 

Por tanto, el objetivo de este estudio fue diseñar y aplicar una propuesta formativa en 

AC a docentes universitarios y analizar el efecto de dicha formación en el aula 

universitaria, esto es, conocer el grado de aplicación de dicha metodología por parte de 

los docentes participantes en la formación, utilizando una metodología válida y fiable y 

considerando la perspectiva de los estudiantes universitarios. 

Basado en la revisión de literatura previa y en los objetivos planteados en esta 

investigación, las hipótesis de este estudio son:  

H1. La formación en aprendizaje cooperativo influye positivamente en las 

prácticas cooperativas del profesor. 

H2. Estas prácticas cooperativas varían en las distintas áreas de enseñanza del 

profesor. 
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6.2 Método 

6.2.1      Contexto 

La Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas donde se ha realizado este 

estudio, implementa en el año 2011 un plan curricular basado en competencias, 

determinando como competencia fundamental para la formación de pregrado, la CTE. 

Dicho plan incluye una serie de estrategias secuenciadas para llevar a cabo la 

implementación del curriculum y la formación de esta competencia. Entre estas medidas 

se incorporó la metodología AC en todas las asignaturas de primer curso, por ser 

reconocida como una metodología válida para formar la CTE (Borrasca, 2014; Iborra y 

Dasi, 2012; Lau et al., 2013; León del Barco et al., 2017). Como apoyo se realizó un 

curso en metodología AC para los 12 docentes de la facultad que iban a implementarla, 

cuyo objetivo era incorporar el AC a la docencia universitaria. 

De los 12 docentes, tres pertenecían al área de Empresa y Economía, dos al área de 

Comunicación, dos al área de Matemáticas y cinco al área Integración de Saberes (INS). 

El área INS está constituida por actividades curriculares de formación complementaria a 

la profesión (Tabla 7). El promedio de tiempo de experiencia docente del conjunto de 

profesores es 10 años.  

Tabla 7 

Distribución de asignaturas y área correspondiente impartida por el profesor 

Profesor Asignatura impartida Área 

1 Introducción a la Carrera 1: Empresa y economía 

2 Comunicación para los Negocios 2: Comunicación 

3 Matemáticas para los Negocios 3: Matemáticas 

4 Expresión Escénica 4: INS 

5 Matemáticas para los Negocios 3: Matemáticas  

6 Autogestión del Aprendizaje 4: INS 

7 Comunicación para los Negocios 2: Comunicación 

8 Autogestión del Aprendizaje 4: INS 

9 Introducción a la Carrera 1: Empresa y economía 

10 Introducción a la Carrera 1: Empresa y economía 

11 Recursos TICS 4: INS 

12 Autogestión del Aprendizaje 4: INS 
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Previamente, se realizó una jornada de sensibilización, en la cual se les explicó a los 

docentes la importancia de incorporar a la práctica la metodología AC para poder 

desarrollar en los estudiantes la CTE. 

La formación se estructuró en cuatro sesiones presenciales con un total de 16 horas. 

Durante el semestre se realizó supervisión y monitoreo a los docentes acerca de la 

implementación del AC en el aula. 

 Para lograr el objetivo general de la formación, se plantearon los siguientes 

objetivos específicos:  

• Experimentar e identificar las ventajas del aprendizaje cooperativo 

• Reflexionar sobre las dificultades del trabajo en equipo 

• Identificar los elementos del aprendizaje cooperativo 

• Planificar una unidad/actividad/asignatura en forma colaborativa 

• Reflexionar sobre la planificación realizada, con el fin de mejorarla 

 

En el diseño de la propuesta formativa se tuvieron en cuenta los principios de la 

formación continua del profesorado (Elexpuru et al., 2009): se partió de las necesidades 

detectadas para que lo aprendido fuera aplicable a la mejora de su propia docencia, y se 

potenció la reflexión sobre la práctica y el aprendizaje a través de la experiencia y la 

actividad. 

Por coherencia con el planteamiento y para promover el aprendizaje desde la 

experiencia, el curso se planificó asegurando un entorno cooperativo, esto es, 

asegurando los elementos esenciales de la cooperación: interdependencia positiva, 

responsabilidad individual, interacción, habilidades sociales, reflexión grupal sobre el 

proceso (Johnson y Johnson, 2014).  

La formación se estructuró siguiendo el ciclo de aprendizaje experiencial (Yániz y 

Villardón-Gallego, 2015), ya que éste permite cumplir los principios señalados en la 

formación del profesorado. Consta de las siguientes fases: experiencia concreta; 

observación reflexiva; conceptualización; experimentación activa. 

Entre las actividades utilizadas para favorecer la observación reflexiva de la 

experiencia concreta se pueden citar la reflexión sobre las dificultades del trabajo grupal 
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en el aula y la cumplimentación, análisis e interpretación de una versión adaptada para 

la autoevaluación docente de la Escala de Aplicación del Aprendizaje Cooperativo 

CLAS (Atxurra et al., 2015).   

La conceptualización se realizó combinando presentaciones por parte del formador 

con trabajo cooperativo de los asistentes para la búsqueda, análisis y presentación de la 

información.  

La actividad fundamental durante la fase de experimentación activa consistió en la 

planificación de una asignatura/unidad/sesión con estructura cooperativa considerando 

el cumplimiento de los elementos de la cooperación. Durante toda la actividad 

formativa fue constante la tutorización del docente, así como la evaluación de las 

producciones de los participantes, acompañada del feedback correspondiente. La 

valoración de la actividad por parte de los y las asistentes fue muy positiva, declarando 

su intención de aplicar lo aprendido a su práctica docente.  

6.2.2      Participantes 

Los participantes de este estudio fueron los estudiantes de primer año de Ingeniería 

Comercial y Contador Auditor de la Facultad de Ciencias Económicas y 

Administrativas de la UCSC pertenecientes a dos cohortes; el grupo 1 (G1) corresponde 

a la cohorte de 2015, cuyo profesorado no había recibido formación en metodología 

cooperativa, y el grupo 2 (G2) al año 2016 cuyo profesorado había recibido previamente 

formación en AC. Ambos grupos presentan características sociodemográficas similares. 

El G1 estuvo formado por 157 estudiantes, de los que el 46% eran mujeres y el 54% 

hombres, su media de edad era 18 años. El puntaje medio de la prueba de ingreso a la 

universidad fue de 570,273 en un rango de 150 a 850 puntos. El 78,4% de estudiantes 

pertenecían a la carrera de Ingeniería Comercial y el 21,6% a la de Contador Auditor 

En el G2 se encuestó a 189 estudiantes, de los cuales el 48,2% eran mujeres y el 

51,8% hombres; la media de edad era de 19 años. El puntaje medio de la prueba de 

ingreso a la universidad fue 570,273. El 69,8% estudiaba la carrera de Ingeniería 

Comercial y el 30,2% la carrera de Contador Auditor.  
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6.2.3      Procedimiento 

Se utilizó un diseño cuasi-experimental, siendo G2 el grupo de tratamiento y G1 el 

grupo control (Figura 5). Las condiciones similares de los estudiantes de ambos grupos 

permitían controlar variables extrañas y comparar ambos grupos respecto a la variable 

de estudio. La intervención consistió en la realización de un curso de formación en 

metodología AC por parte de los docentes. 

Previo consentimiento informado (Anexo 3), se procedió a aplicar la escala CLAS a 

los estudiantes del G1 en julio del 2015, finales del primer semestre en el sistema 

chileno, para conocer su percepción acerca de la aplicación de los elementos del AC por 

parte de sus 12 docentes en ese periodo lectivo (O1). Posteriormente, antes de iniciar las 

clases del primer semestre del año 2016, en el mes de enero se impartió la formación en 

metodología cooperativa a los mismos 12 docentes. Por último, en julio del 2016, se 

aplica el CLAS (O2) al G2 refiriéndose a los 12 docentes anteriormente mencionados. 

  

Figura 5. Descripción del diseño metodológico 
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6.2.4 Instrumento 

Para medir el grado de aplicación del Aprendizaje Cooperativo se utilizó la Escala 

de Aplicación de Aprendizaje Cooperativo (CLAS) (Anexo 5) (Atxurra, et al, 2015). Se 

trata de una escala de 44 ítems tipo Likert simétricos con valores de 1 a 4, que evalúa 

siete dimensiones de la metodología cooperativa: evaluación (EVA), heterogeneidad 

(HET), habilidades sociales (HS), interacción (INTERA), interdependencia positiva 

(INTER), reflexión grupal (REFL) y tutoría (TUTOR). En su versión original, este 

instrumento fue validado en una muestra de estudiantes de una universidad española y 

de una universidad chilena de perfil de ingreso similar a la universidad donde se ha 

realizado este estudio. Los resultados mostraron índices de consistencia interna alfa de 

Cronbach entre 0.7 y 0.87, siempre por encima del valor recomendado en la literatura de 

0.7 (Hu y Bentler, 1999). Asimismo, el ajuste del modelo fue adecuado, siendo el 

coeficiente Root Mean Squared Error of Approximation (RMSEA) de ambas muestras 

inferior a 0.042 y el coeficiente Comparative Fit Index (CFI) igual a 1. 

6.2.5 Análisis  

El proceso de análisis se realizó en cinco pasos: 1) Se examinaron los datos 

univariantes descriptivos de cada variable del CLAS. 2) Se realizó un análisis del 

modelo de medida de la escala para conocer el grado de fiabilidad y validez. 3) En 

coherencia con la distribución de los datos se realizó un test no paramétrico con el 

objetivo de contrastar las diferencias que la formación en aprendizaje cooperativo ha 

tenido en la aplicación de la metodología en cada uno de los profesores en relación con 

las dimensiones del CLAS. 4) Se realizó un análisis multivariante de la varianza 

(MANOVA) para examinar el posible efecto interacción producido por la formación y 

las áreas de los docentes en las variables del CLAS. Es decir, se analizó si había 

diferencias en la aplicación del AC al considerar conjuntamente las áreas y la presencia 

o ausencia de acción formativa. 5) Se realizó un análisis post hoc en dos pasos con el 

objetivo de examinar el comportamiento específico de cada área. El análisis MANOVA 

permite contrastar si existen diferencias significativas entre las áreas en interacción con 

el efecto formación. Por su parte, el análisis post hoc permite examinar cuáles son las 

áreas que presentan diferencias en función de la presencia o no de formación. 
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6.3 Resultados 

6.3.1 Análisis descriptivos y no paramétrico 

Se analizaron medias, desviaciones típicas, asimetría y curtosis para cada dimensión 

de la escala CLAS en cada grupo (Tabla 8). 

Se observa un incremento generalizado de las puntuaciones medias de las 

dimensiones en O2 con respecto a O1. La desviación típica no presenta variaciones 

importantes siendo similar en las siete dimensiones y en ambos grupos. La prueba de 

Kolmogorov-Smirnov para la normalidad de los datos resultó significativa para todas 

las variables analizadas en ambos grupos, lo que indica que los datos no se distribuyen 

de forma normal. La asunción de homocedasticidad u homogeneidad de varianzas fue 

confirmada para las variables HET [F(1, 967) = 3.05, p = .11]; HS [F(1, 967) = 3.94, p 

= .05]; y EVA [F(1, 967) = 0.97, p = .32]. En el resto de las variables no pudo 

confirmarse. El efecto de la homocedasticidad de las varianzas sobre los resultados del 

posterior análisis de la varianza es paliado en la medida en que el tamaño de las 

muestras es similar. Es decir, si las muestras tienen un número similar de sujetos, 

aunque no se cumpla el supuesto de homoscedasticidad en el resto de las variables, esta 

circunstancia no tendrá incidencia en el resultado. Siguiendo a Luque (2012), quien 

cifra en 2 el coeficiente límite de la razón entre los tamaños de las muestras, en este 

estudio el efecto de la homocedasticidad no debería influir sobre el estadístico F del 

análisis de la varianza ya que el coeficiente de la razón entre ambas muestras es de 1.2. 

Tabla 8 

Resultados descriptivos de las dimensiones de la escala para G1 y G2 (nG1 = 157, nG2 = 189) 

Año/variable M O1 M O2 DT O1 DT O2 ASYM O1 ASYM O2 Curtosis O1 Curtosis O2 

HET 3.48 3.52 0.43 0.47 -0.96 -1.2 0.67 1.73 

HS 3.47 3.54 0.37 0.36 -0.67 -0.97 0.02 0.73 

EVA 3.47 3.50 0.36 0.37 -0.61 -0.91 0.11 0.94 

REFL 3.32 3.42 0.45 0.41 -0.65 -0.73 -0.09 -0.01 

INTER 3.39 3.49 0.41 0.39 -0.84 -1.17 0.79 1.02 

INTERA 3.53 3.67 0.37 0.35 -0.63 -1.46 -0.53 2.04 

TUTOR 3.41 3.53 0.45 0.41 -0.77 -0.97 0.09 0.46 

TOTAL 3.44 3.53 0.37 0.35 -0.59 -1.01 -0.28 0.736 

Nota: M (media), DT (desviación típica), ASYM (asimetría) 
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6.3.2      Validación del instrumento 

El examen de la fiabilidad y validez del modelo de medida se llevó a cabo mediante 

modelado de ecuaciones estructurales (SEM) a través del método de mínimos cuadrados 

parciales (PLS). El proceso de validación comenzó con el análisis de la fiabilidad de los 

ítems y las dimensiones (los instrumentos de medida están libres de errores aleatorios) y 

la validez (las construcciones tienen la capacidad de mostrar diferencias reales entre los 

objetos en relación con la característica que se mide). Respecto de la fiabilidad o 

consistencia interna de los indicadores, tanto las correlaciones simples de los 

indicadores sobre las dimensiones respectivas, como los coeficientes alpha de 

Cronbach, rho_A y el índice de fiabilidad compuesta (CR), muestran coeficientes 

superiores a 0.7 (Tabla 9). Este indicador se ha establecido habitualmente en la 

literatura académica como límite inferior para todos los criterios empleados para medir 

la fiabilidad de la escala (Dijkstra y Henseler, 2015). Por lo tanto, la escala es 

consistente y evalúa con rigurosidad la variable latente. 

Para examinar la validez convergente se utilizó el análisis de la varianza media 

extraída (AVE) (Fornell y Larcker, 1981). En este caso, todos los coeficientes superan 

el mínimo establecido en 0.5. Por tanto, se puede afirmar que los ítems de las 

dimensiones miden el mismo constructo subyacente. 

Tabla 9 

Indicadores de consistencia interna y validez convergente 

Constructo CR alpha rho_A AVE Factorial loads 

HET 0.884 0.826 0.856 0.657 0.729-0.889* 

HS 0.911 0.884 0.881 0.591 0.733-0.832* 

EVA 0.872 0.826 0.814 0.533 0.688-0.808* 

REFL 0.925 0.906 0.922 0.679 0.784-0.861* 

INTER 0.931 0.915 0.909 0.639 0.775-0.817* 

INTERA 0.894 0.842 0.917 0.597 0.765-0.838* 

TUTOR 0.937 0.921 0.842 0.678 0.807-0.843* 

Total de la escala  0.933    

*p < .001 

En definitiva, tras el examen de los resultados de la evaluación del modelo de 

medida, podemos asumir que la escala refleja las subdimensiones teóricas del 

constructo, a través de los datos procedentes de las observaciones. Es decir, las 
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puntuaciones obtenidas en la escala reflejan las diferencias reales entre los objetos con 

precisión (exenta de errores aleatorios) respecto de la característica que se mide. 

Por último, para evaluar el ajuste general del modelo se calcula el indicador 

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) (Henseler et al., 2014), el cual 

permite evaluar la diferencia media entre las correlaciones observadas y las esperadas 

como medida absoluta del ajuste del modelo. El valor SRMR del modelo fue de 0.064, 

por tanto, inferior a 0.08, lo que indica que el modelo tiene un buen ajuste (Hu y 

Bentler, 1999). 

6.3.3 Contraste no paramétrico 

La Tabla 10 muestra el valor absoluto del coeficiente Z de la prueba U de Mann 

Whitney para las diferencias de medias de muestras independientes con distribución no 

paramétrica por cada dimensión de la escala CLAS de forma global y por cada profesor. 

Los datos denotan cambios significativos en la dimensión correspondiente tras la 

formación. Una diferencia de medias positiva significa que disminuyó la puntuación en 

la dimensión tras la formación, en tanto que una diferencia negativa indica una mejoría 

de las puntuaciones de la sub-escala tras la formación. 

Los resultados muestran diferencias significativas para el conjunto de los profesores 

en todas las dimensiones excepto para la dimensión heterogeneidad (HET), es decir, tras 

la formación, mejora la aplicación de AC en casi todas las dimensiones. A nivel 

descriptivo, se observa que todos los profesores mejoran en al menos una dimensión. 

Considerando la significación estadística, el profesor 10, que pertenece al área 

Introducción a la Carrera presenta cambios significativos en todas las dimensiones, y el 

profesor 1, perteneciente a la misma área, en 5 de 7 dimensiones. Cuatro profesores del 

área INS no mejoran de manera significativa en ninguna dimensión. 
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Tabla 10  

Diferencias de medias por profesor y dimensión tras la formación 

Profe  Dimensión  

 HET HS EVA REFL INTER INTERA TUTOR TOTAL 

1 Mean diff -0.42 -0.28 -0.22 -0.37 -0.57 -0.41 -0.46 -0.41 

 |Z| 2.98* 1.94 1.73 2.49* 3.88*** 2.52* 3.18*** 3.14*** 

2 Mean diff -0.27 -0.28 -0.06 -0.47 -0.39 -0.36 -0.33 -0.32 

 |Z| 1.91 1.90 0.85 2.70* 2.57* 2.36* 1.93 2.17* 

3 Mean diff -0.1 0.09 -0.05 0.00 -0.09 -0.08 0.21 0.01 

 |Z| 0.92 0.83 0.72 0.23 0.58 1.21 2.49* 0.303 

4 Mean diff 0.02 -0.08 0.14 0.19 0.01 -0.02 0.44 0.14 

 |Z| 0.15 0.08 0.64 1.35 0.21 0.302 2.62* 1.17 

5 Mean diff 0.23 0.14 0.41 0.11 0.05 -0.15 0.02 0.03 

 |Z| 1.45 0.88 2.31** 0.53 0.13 1.59 0.46 0.23 

6 Mean diff 0.15 0.09 0.27 0.09 -0.04 -0.07 0.11 0.09 

 |Z| 1.63 1.49 1.64 0.60 1.07 1.29 1.07 0.91 

7 Mean diff -0.22 -0.51 -0.31 -0.49 -0.55 -0.54 -0.81 -0.51 

 |Z| 0.95 3.31*** 1.55 2.51* 3.61*** 3.38*** 3.73*** 2.56*** 

8 Mean diff -0.06 -0.06 -0.05 0.08 -0.05 -0.11 0.04 -0.03 

 |Z| 0.20 0.26 0.22 1.24 0.25 0.57 0.80 0.65 

9 Mean diff 0.32 0.16 -0.04 -0.05 0.16 0.18 -0.29 0.06 

 |Z| 2.23* 1.19 0.42 0.48 0.65 1.41 1.93 0.29 

10 Mean diff -0.21 -0.28 -0.33 -0.31 -0.29 -0.39 -0.35 -0.32 

 |Z| 2.32* 3.91*** 3.86*** 3.21*** 2.81* 5.13*** 4.16*** 4.2*** 

11 Mean diff 0.25 0.09 -0.03 -0.05 0.03 -0.06 -0.13 -0.03 

 |Z| 0.52 0.46 0.49 0.01 0.52 0.37 1.17 0.32 

12 Mean diff -0.06 -0.14 -0.19 -0.16 -0.14 -0.19 -0.13 -0.13 

 |Z| 0.15 0.07 0.17 0.34 0.46 0.27 0.21 0.02 

Total Mean diff -0.04 -0.07 -0.05 -0.11 -0.1 -0.14 -0.12 -0.12 

 |Z| 0.94 2.49* 1.95* 2.49* 4.52*** 5.09*** 3.16*** 3.12*** 

Nota: |Z| = valor absoluto para la prueba de U de Mann Whitney por dimensión.  

*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001. 

 

6.3.4 Análisis múltiple de la varianza (MANOVA) 

El MANOVA considera dos variables independientes no métricas simultáneamente 

otorgando una perspectiva de conjunto no alcanzable de forma individual mediante la 

aplicación aislada de las variables sobre un resultado continuo. Se pretende analizar el 

efecto conjunto que la formación y el área de la asignatura impartida por el profesor 

tienen sobre el uso de la metodología AC. La siguiente expresión representa el análisis 

realizado, siendo en cada observación i de la modalidad k (yik) el resultado de una media 

general ( , del efecto de un tratamiento  y el error aleatorio para la observación i 

sometida al nivel de tratamiento k ( ): 
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En el caso del efecto interacción, la ecuación contendría los elementos de la 

modalidad i del factor A ( , la modalidad j del factor B ( ), más la interacción entre 

los niveles i, j de los factores A y B respectivamente, más el error . El factor A 

corresponde a la formación, mientras que el factor B constituye el área de enseñanza. La 

conjunción de ambas constituye el efecto interacción A  B. 

 

El resultado del análisis (Tabla 11) revela que la formación tiene un efecto 

significativo en la puntuación para cinco de las siete dimensiones del CLAS. El efecto 

de la formación en las dimensiones coincide con los resultados obtenidos mediante el 

análisis no paramétrico (Tabla 10) excepto en la subescala EVA, cuya diferencia no es 

significativa en el análisis de la varianza y sí lo es en el análisis no paramétrico. Esta 

inconsistencia en los resultados se debe al carácter no métrico de la prueba de Mann 

Whitney. Teniendo en cuenta los supuestos de normalidad y homocedasticidad, el 

estadístico F del MANOVA es más potente que el estadístico U de Mann Whitney. En 

este estudio, la variable EVA no cumple el supuesto de normalidad, pero sí de 

homocedasticidad (igualdad de varianzas). 

Con relación al área, las dimensiones HS, REFL, INTER e INTERA tuvieron 

puntuaciones significativamente diferentes tras la formación, no así las variables HET, 

EVA y TUTOR. Los resultados indican que existe un efecto interacción de la formación 

y el área sobre todas las dimensiones del CLAS a excepción de la dimensión INTERA, 

cuya diferencia resultó no significativa. Es decir, el efecto de la formación en la 

aplicación de las dimensiones del CLAS es diferente en función del área.  

Tabla 11 

Análisis múltiple de la varianza, factorial completo (MANOVA) (F(df)) 

 Formación Área Efecto interacción: Formación*Área 

HET 1.77(1) 0.63(3) 3.19(3)* 

HS 7.61(1)* 9.27(3)* 4.78(3)* 

EVA 2.42(1) 1.75(3) 7.15(3)* 

REFL 10.41(1)* 3.02(3)* 6.913(3)* 

INTER 124.56(1)* 5.08(3)* 5.81(3)* 

INTERA 24.39(1)* 13.77(3)* 1.96(3) 

TUTOR 7.57(1)* 2.03(3) 9.86(3)* 

* p < 0.001.  
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El resultado del MANOVA muestra que la significación de la diferencia de las 

dimensiones HET y EVA varía al poner en interacción la formación y el área. Es decir, 

los resultados indican que la formación influyó en la aplicación de la metodología de 

AC, exceptuando en HET y EVA. Adicionalmente, los resultados indican que el área de 

especialización del profesor no influyó en la aplicación de estas dos dimensiones, HET 

y EVA. Sin embargo, cuando se examina el efecto interacción en las mismas 

dimensiones, HET y EVA, sí resulta significativo. Es decir, las dimensiones HET y 

EVA no muestran diferencias significativas si se consideran las variables formación y 

área por separado, pero sí varían de forma significativa cuando se considera el efecto 

conjunto de ambas variables. Por lo tanto, es necesario realizar un análisis en mayor 

profundidad para conocer el efecto de la formación considerando las diferencias entre 

áreas.  

6.3.5 Análisis post hoc 

El objetivo de este análisis es examinar las diferencias que se producen al considerar 

conjuntamente el área y la formación (efecto interacción). Los estadísticos de Traza de 

Pillai y Lambda de Wilks son significativos (p < .05) para el contraste de las diferencias 

multivariantes entre los grupos, lo que indica que las áreas tienen un comportamiento 

diferente entre ellas. Es decir, el efecto de la formación en las dimensiones del CLAS es 

diferente en función del área. 

La Tabla 12 incluye las diferencias entre áreas por pares mediante la significación 

de la prueba post hoc HSD de Tukey. Se puede observar que el área 3 (matemáticas) es 

la única que muestra diferencias significativas con respecto al resto, en las dimensiones 

HS, REFL, INTERA e INTER. 

Tabla 12  

Prueba post hoc HSD de Tukey para comparaciones múltiples por área 

Área Área HET HS EVA REFL INTER INTERA TUTOR 

1 2 -0.004 0.002 0.001 -0.031 -0.027 -0.037 -0.011 

2 3 0.489 .215* -0.024 0.138 0.181* .341** 0.131 

3 4 -0.079 -.236** 0.103 -0.151* -0.174* -0.239** -0.111 

4 1 0.034 0.017 -0.077 0.042 0.019 -0.063 -0.008 

1 3 0.044 .218* -0.025 0.108 0.154* 0.303** -0.12 

4 2 0.03 0.021 -0.078 0.012 -0.007 -0.101 -0.018 

*p < 0.05, **p < 0.01  
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La Figura 6 muestra las medias marginales de cada grupo, para cada una de las áreas 

en la variable INTER. Se observa que el área de matemáticas tiene una media marginal 

inferior al resto de áreas en el G1 (control) y que dicha puntuación prácticamente se 

iguala con ellas en el G2 (tratamiento), lo que indica un cambio mucho mayor entre 

ambos momentos. 

Este fenómeno ocurre para otras dimensiones de la escala, REFL y HS (Figuras 7 y 

8). En estos casos, matemáticas es el área que presenta un coeficiente más bajo de la 

media antes de la formación, pero también es el área con mayor incremento porcentual 

tras la formación. Lo que causa que existan diferencias significativas en el efecto 

interacción del MANOVA. Es decir, en las variables INTER, REFL y HS, el área de 

matemáticas tiene una media marginal considerablemente menor antes de la formación 

que el resto de las áreas. Después de la formación el área mejora más que el resto de las 

áreas, aunque su media no supere al resto. 

 

Figura 6. Representación de la media de la variable INTER en cada grupo para cada área. 
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Figura 7. Representación de la media de la variable REFLEX en cada grupo para cada área. 

 

Figura 8. Representación de la media de la variable HS en cada grupo para cada área. 
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6.4 Discusión 

El objetivo de este estudio ha sido conocer las prácticas de AC de los docentes y 

estudiar la influencia de la formación en en esta metodología en sus prácticas. A través 

del análisis del grado de tranferencia de la formación recibida. La formación se centró 

en el AC debido al potencial que tiene la colaboración para fomentar el desarrollo de 

competencias transversales o genéricas demandadas en la formación universitaria 

(Larraz et al., 2017), y necesarias para el desempeño en las empresas, tales como el 

pensamiento crítico, y, sobre todo, el trabajo en equipo (León del Barco y Latas Pérez, 

2007), considerada clave en el contexto de esta investigación. 

Con este fin se diseñó y desarrollo una formación considerando los elementos que 

favorecen la transferencia (Feixas et al., 2013; Lago, Pujolàs, y Naranjo, 2011; Serrano, 

Olivos, Parra, y Villanueva, 2008), entre los que se citan la experimentación, la 

reflexión y la interacción entre los participantes. Así, en la planificación de la formación 

se ha tenido en cuenta el contexto y las necesidades de los docentes (Serrano et al., 

2008) y se ha promovido la actividad y participación por parte de los asistentes, así 

como la reflexión individual y dialogada, a partir de la interacción. De esta forma, se ha 

promovido el aprendizaje experiencial (Sharan, 2010; Yániz y Villardón-Gallego, 

2015), siguiendo las fases del mismo, asegurando, por otro lado, los elementos 

esenciales del aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson, y Holubec, 1995) para 

garantizar un entorno cooperativo durante la formación. En la misma línea, Lago et al. 

(2011) y Veenman et al. (2002) proponen que la mejor estrategia para enseñar a 

colaborar es la colaboración, por lo que plantean la necesidad de implicar al profesorado 

en formación en actividades colaborativas. En este sentido la propuesta formativa de 

este trabajo asegura un entorno cooperativo para realizar la formación. 

Para medir el grado de transferencia de la formación docente a la enseñanza 

universitaria se llevó a cabo un diseño cuasi experimental, con medidas en dos tiempos, 

antes y después de la intervención. Los resultados indican que casi todos los elementos 

del aprendizaje cooperativo han mejorado significativamente tras la formación 

específica en esta metodología: las habilidades sociales, la evaluación, la reflexión, la 

interdependencia, la interacción y la tutoría. La heterogeneidad es la única dimensión 

que no presenta cambios significativos. 
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Estos resultados muestran, por tanto, que la estrategia formativa llevada a cabo 

basada en el ciclo experiencial y en la vivencia de un entorno cooperativo de 

aprendizaje favorece la transferencia. De la misma forma, la consideración del contexto 

y las necesidades de los profesores, la participación, la reflexión y el diálogo favorecen 

el impacto de la formación. Este resultado coincide con lo encontrado por Blume et al. 

(2010) y por Feixas et al. (2013).  

La falta de mejoría en el elemento heterogeneidad tras la formación se puede 

explicar en el contexto de la investigación por la imposibilidad para que el profesor 

asigne los individuos a los grupos, ya que su composición viene establecida 

previamente por criterios administrativos y no académicos. Este resultado avala la 

importancia de la composición de los grupos en la metodología AC, reconocida por 

otros autores (Ballantine y McCourt Larres, 2007). Por otra parte, se viene constatando 

la resistencia que tiene el alumnado a la formación extrínseca de los grupos de trabajo, 

elemento que favorecería una constitución heterogénea de los equipos. 

Los resultados señalan que hay diferencias en la aplicación del AC entre los 

diferentes profesores que han recibido la formación. El efecto de la formación en la 

implementación del AC se relaciona con las actitudes que tengan los docentes ante estas 

nuevas metodologías (Saborit et al., 2016). Sharan (2010) señala que, en ocasiones, 

después de participar en un programa de formación en AC, la práctica se reduce 

significativamente; esto puede deberse a debilidades específicas en el diseño de la 

formación o en su realización, que afectarían a las actitudes de los docentes ante esta 

metodología. Sin embargo, en esta investigación, los profesores de economía y empresa 

presentan cambios significativos en la mayoría de las dimensiones del AC. 

Precisamente esta área ha sido una de las que más había incorporado metodologías 

basadas en equipos previamente, ya que la CTE es un objetivo de aprendizaje en estas 

asignaturas. En este caso, este hecho aumenta la motivación para recibir formación 

sobre trabajo cooperativo, lo que puede estar relacionado con una mejor disposición 

para aplicar lo aprendido en la formación (Huang et al., 2015). 

Los profesores de diferentes áreas responden de forma diferenciada a la hora de 

aplicar el AC al aula, tras la formación, especialmente en las dimensiones 

heterogeneidad, evaluación y tutoría. Estas variables según Perez y Sánchez (2012) son 



   

156 

 

importantes para asegurar que el proceso grupal se desarrolle apropiadamente, por lo 

que sería necesario considerar el área de enseñanza como una variable contextual 

importante en la formación y, de esta forma, optimizar la transferencia a la enseñanza 

universitaria. En concreto, los docentes de matemáticas tienen puntuaciones iniciales 

menores que los demás. Esto podría explicarse por el hecho de que en esta área la 

estructura de enseñanza está más orientada al trabajo individual, lo que implica una 

escasa frecuencia de actividades cooperativas durante la enseñanza (Pons, González-

Herrero, y Serrano, 2008). Teniendo en cuenta esta diferencia en el inicio, no es extraño 

que, tras la formación, los docentes de matemáticas hayan tenido una evolución mayor 

en la aplicación del AC que los profesores de las demás áreas. Se puede decir, por tanto, 

que el mayor impacto de la formación se ha dado en la enseñanza del profesorado del 

área de matemáticas, cuyo nivel de experiencia y conocimientos previos en esta 

metodología eran menores (Pons et al., 2008). 

Este estudio aporta un proceso de evaluación de la formación del profesorado 

centrada en su impacto en la mejora de la docencia universitaria, finalidad última de la 

formación continua del profesorado, superando, así, las limitaciones de valoraciones de 

la formación centradas fundamentalmente en la satisfacción de los asistentes (Míguez y 

Garza Gil, 2012; Molina, 2015; Palomares-Montero y Chisvert-Tarazona, 2016; Perez y 

Sánchez, 2012).  

Además, este estudio ha permitido considerar el efecto de la formación docente 

recogiendo como evidencia el punto de vista de los propios estudiantes receptores de la 

enseñanza. Asimismo, ha permitido identificar variables que influyen en el impacto de 

la formación, tales como el área de enseñanza, aspecto poco estudiado hasta el momento 

(Saborit et al., 2016). Además, se ha evaluado el impacto de la formación utilizando un 

instrumento para medir la aplicación de AC cuya estructura factorial ha sido validada 

previamente (Atxurra et al., 2015). Esto ha permitido diferenciar el efecto de la 

formación en la aplicación durante la enseñanza de las diferentes dimensiones de la 

metodología cooperativa. 

Se puede considerar, por tanto, que esta investigación hace una contribución 

importante, ya que, si bien hay evidencia científica de los beneficios del AC en el 

aprendizaje académico y social de los estudiantes universitarios (Molina, 2015), no 
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siempre se aplica considerando adecuadamente todos los elementos de la cooperación. 

En este aspecto, el rol del profesor es fundamental, por lo que se hace necesaria una 

formación adecuada que haya demostrado ser eficaz para mejorar la enseñanza (Serrano 

et al., 2008). 

6.5 Conclusiones 

El estudio realizado permite concluir lo siguiente:  

• Una formación docente basada en las necesidades y adaptada al contexto del 

profesorado es transferible a la enseñanza universitaria, muy probablemente 

porque mejora las actitudes hacia la acción formativa, lo que permite vencer las 

resistencias hacia la innovación por parte del profesorado (Sharan, 2010).  

• Una formación que incluye en su diseño y desarrollo aspectos como la 

participación, la reflexión y la interacción de los participantes tiene un impacto 

positivo en la enseñanza universitaria.  

• La validez y consistencia de la formación docente facilita la transferencia a la 

enseñanza universitaria. En este caso se ha desarrollado una formación 

específica en aprendizaje cooperativo basada en los elementos de la cooperación 

(Johnson et al., 1995). Esto ha permitido a los asistentes aprender en un entorno 

cooperativo.  

• De entre todas las dimensiones del AC, la heterogeneidad es la dimensión que se 

transfiere en menor medida. Este resultado podría explicarse por la poca 

incidencia de los profesores de este estudio en la conformación de los grupos, ya 

que estos vienen conformados previamente por la administración de la carrera. 

Teniendo en cuenta la importancia de esta dimensión, convendría tenerlo en 

cuenta en el diseño de la aplicación del AC. 

• Uno de los aspectos contextuales que afectan al grado de transferencia de la 

formación en aprendizaje cooperativo a la enseñanza universitaria es el área de 

conocimiento, aspecto que se vincula a un estilo de enseñanza propio de cada 

disciplina. En nuestro caso, la mayor evolución hacia un entorno cooperativo de 
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enseñanza se ha dado en el área de matemáticas, caracterizado por un nivel bajo 

de cooperación en comparación con otras áreas disciplinares. 

En definitiva, en virtud de los resultados, se puede afirmar el papel protagonista del 

profesor en el desarrollo de un entorno cooperativo; de ahí la importancia de una 

formación docente de calidad que se transfiera a la enseñanza universitaria. En este 

sentido, se confirma el impacto de una formación que se adapte al contexto y a las 

necesidades del profesorado y que se base en el conocimiento y experimentación de los 

elementos de la cooperación. 

Además de las aportaciones del estudio, hay que considerar algunas limitaciones de 

este. Con respecto al diseño, no ha sido posible llevar a cabo un diseño experimental, ya 

que los grupos de estudiantes están configurados naturalmente en función de la 

matriculación a los grados universitarios, por tanto, hay variables que no han podido ser 

controladas. Por otro lado, no ha sido posible hacer un estudio longitudinal de medidas 

repetidas, por lo que los grupos control y experimental de estudiantes corresponden a 

dos cohortes diferentes.  

La réplica en futuros estudios permitiría comparar resultados; asimismo, sería 

conveniente, estudiar el impacto del AC analizando, no solamente el cambio en las 

estrategias didácticas empleadas por el profesorado en el aula universitaria, sino el 

efecto en el aprendizaje de los estudiantes, objetivo final de la educación universitaria 

(Blume et al., 2010; Molina, 2015; Serrano et al., 2008). 

Igualmente, convendría analizar el impacto de la formación en otras metodologías 

diferentes al AC en la implementación de otro tipo de innovaciones y los aspectos de 

dicha formación que favorecen o dificultan la transferencia a la enseñanza universitaria. 
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CAPÍTULO 7 

 

7 IMPACTO DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN 

LA COMPETENCIA TRABAJO EN EQUIPO 

 

 

El objetivo de este estudio es conocer el impacto de la metodología Aprendizaje 

Cooperativo aplicada en aula en nueve dimensiones de la Competencia Trabajo en 

Equipo. Se utiliza un diseño cuasi experimental pre-post con grupo cuasi control en una 

cohorte anterior. Participaron en este estudio 240 estudiantes universitarios de 1° año de 

FACEA, UCSC. Los resultados demuestran un efecto significativo de la metodología 

AC en las dimensiones eficacia colectiva, planificación, establecimiento de objetivos, 

resolución de problemas, y gestión de conflictos. Se puede concluir que el AC es eficaz 

para formar la CTE, y que las dimensiones que no han cambiado significativamente con 

este método requieren de un tiempo mayor de entrenamiento. Esta investigación supone 

una contribución importante a la formación de una competencia ampliamente requerida 

en el mundo profesional, considerando su carácter multidimensional y al conocimiento 

sobre el efecto que tiene el AC en la formación del trabajo en equipo. 

7.1 Introducción 

La CTE se puede definir como “el conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes requeridas para trabajar con los demás en la realización de tareas y el logro 

de objetivos comunes, compartiendo información, distribuyendo tareas, tomando la 

responsabilidad, solucionando problemas y contribuyendo a la mejora y el desarrollo 

colectivo " (Torrelles et al., 2011, p. 209). 

En estudios previos, Cannon-Bowers et al. (1995) y, Cannon-Bowers y Salas (1997) 

la consideran una competencia genérica de los individuos para trabajar en equipo, ya 

que incluye conocimientos y habilidades acerca del cómo trabajar en equipo que 
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pueden ser transferidos por los individuos a diferentes equipos. Esta se debe diferenciar 

de la competencia para realizar la tarea que se relaciona con la experiencia técnica de 

cada miembro del equipo para la ejecución de esta.  

La CTE es imprescindible para funcionar con interdependencia (Salas et al., 2006) y 

debe tenerse en cuenta al seleccionar a los miembros para organizar un equipo (Gil et 

al., 2008). 

Una de las características centrales de la CTE es que esta tiene una naturaleza 

multidimensional, es decir, se compone de un conjunto de dimensiones que permiten a 

los miembros de un equipo trabajar juntos de manera efectiva más allá de los 

conocimientos técnicos que tengan para realizar la tarea.    

La identificación de las dimensiones de la CTE proporciona una comprensión más 

precisa de la misma. En este trabajo se ha partido de los estudios de Salas et al. (2009) 

quienes destacan; habilidad para supervisar el rendimiento, adaptabilidad, 

comportamiento compensatorio, liderazgo de equipo, orientación al equipo, eficacia 

colectiva, relaciones interpersonales, confianza mutua, entre otras. Asimismo, se ha 

considerado la selección de Chen et al. (2004) que, partiendo de las dimensiones de 

Stevens y Campion (1994) y de las aportaciones de Cannon-Bowers et al. (1995) sobre 

competencias genéricas y transferibles, destacan cinco dimensiones para la formación 

en educación superior: resolución de conflicto, solución colaborativa de problemas, 

comunicación, determinación de objetivos y gestión del rendimiento, planificación y 

coordinación de tareas. 

La creciente complejidad de las tareas, la globalización de los mercados y el 

despliegue de la innovación generan en las organizaciones la necesidad de intensificar el 

trabajo en equipo (Sessa y London, 2008; Woerkom y Croon, 2009), utilizando una gran 

diversidad de habilidades, conocimiento complejo y capacidad de adaptación (Torrelles 

et al., 2011). Desde esta perspectiva, la formación de la CTE se torna relevante, ya que 

esta otorga beneficios potenciales para trabajar en ambientes de intensivo conocimiento. 

Es necesario contar con personas que, desde diferentes perspectivas, trabajen juntas con 

la gran heterogeneidad de fuentes de conocimiento e información disponible. Por lo 

tanto, trabajar en equipo será un modo frecuente de trabajo para la mayoría de los 

graduados universitarios durante su vida profesional (Iborra y Dasí, 2009). Igualmente, 
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los equipos de trabajo se están convirtiendo en una unidad fundamental en las 

organizaciones; a través del aprendizaje y la actuación en equipo se fortalece la 

estabilidad de muchas organizaciones en el tiempo (Senge, 2012). 

En la educación universitaria, específicamente en las escuelas de negocios, se ha 

enfatizado el papel que tiene el trabajo en equipo en la formación (Sykes et al., 2014). 

La importancia de la competencia necesaria para trabajar en equipo es ampliamente 

reconocida tanto por empleadores y profesionales, como por el propio sistema 

universitario (Castrillón, et al., 2015; Iborra y Dasí, 2009; Kemery y Stickney, 2014), 

que ha utilizado equipos de trabajo en sus aulas como una estrategia para favorecer el 

aprendizaje integral (Tsay y Brady, 2010; Watson et al., 2002), por un lado, y que ha 

incorporado esta competencia entre las que deben alcanzarse en la formación 

universitaria, por otro (Atxurra et al., 2015).  

Los empleadores consideran que la competencia para trabajar en equipo es uno de 

los resultados más importantes que debe tener la Educación Superior, pero creen que no 

se desarrolla en la Universidad (McClellan, 2016). Algunos estudios muestran que 

reunir a personas para que trabajen interdependientemente para lograr objetivos, no 

resulta automáticamente en un equipo efectivo (Salas, Stagl, y Burke, 2004). Se han 

realizado programas formativos focalizados en el entrenamiento para trabajar en 

ambientes de equipos de trabajo pero no para desarrollar y evaluar la CTE (Torrelles et 

al., 2015).  

Por lo tanto, la formación para trabajar en equipo debe tener un lugar importante en 

las universidades (Pérez et al., 2007). Los esfuerzos realizados deben completarse con 

un enfoque sistemático y con una mayor comunicación entre universidades y empresas 

sobre qué habilidades, actitudes y conocimientos de trabajo en equipo deben incluirse 

en los actuales planes de estudio (Chen et al., 2004). 

7.1.1      Formación de la Competencia Trabajo en Equipo a través del AC 

La importancia del trabajo en equipo ha impulsado tanto en empresas como en 

universidades una formación especializada (Pérez et al., 2007). Desde hace tiempo, se 

encuentran acciones de formación continua con el objetivo de entrenar conocimientos, 

habilidades y actitudes para fomentar que los miembros de un equipo funcionen 
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efectivamente (Salas, Dickinson, Converse, y Tannenbaum, 1992). Dichas acciones se 

derivan de debilidades detectadas; por ejemplo, Torrelles et al. (2015) estudiaron 55 

equipos de empresas españolas y encontraron en sus miembros debilidades en 

dimensiones como planificación, toma de decisiones y supervisión de la tarea. Esta 

formación se puede hacer tanto a nivel individual, como en equipo, y respecto a la 

competencia específica o genérica (Rapp y Mathieu, 2007). 

Como se ha indicado arriba, los agentes implicados consideran que esta formación 

debería abordarse en la universidad con mayor sistematicidad y eficacia, tratando de que 

forme parte del curriculum de formación inicial. Salas y Fiore (2012) indican que la 

insistente formación de habilidades focalizadas en las tareas en situaciones específicas 

dificulta la transferencia de habilidades, conocimientos y actitudes de trabajo en equipo 

necesarias para el trabajo en equipo efectivo; lo cual añade un argumento más a la 

necesaria formación de esta competencia genérica. 

Diversas investigaciones han corroborado la influencia positiva de la formación en 

CTE (Chen et al., 2004; Ellis et al., 2005), pero la Educación Superior no ha sido 

consciente de su potencial (Senge, 2012), ni ha organizado suficientemente programas 

para aprender a trabajar en equipo y desarrollar la CTE (Jewels y Albon, 2007). 

Diversos métodos de aprendizaje activo, como el AC, permiten incorporar el trabajo en 

equipo en la formación universitaria (McClellan, 2016). 

El AC destaca en su aportación para que los estudiantes aprendan a trabajar con 

otros, maximiza el aprendizaje de contenidos específicos y contribuye al desarrollo de 

competencias transversales como la CTE (Sellés y Muñoz Carril, 2012; Shimazoe y 

Aldrich, 2010).  Esta forma de trabajo en grupo se basa en la construcción colectiva del 

conocimiento y en el desarrollo de habilidades mixtas donde cada miembro del grupo es 

responsable tanto de su propio aprendizaje como del de los restantes miembros del 

equipo (Johnson et al., 2007). Los componentes esenciales del AC son: 

interdependencia positiva, responsabilidad individual, interacción, habilidades sociales 

y reflexión grupal (Johnson y Johnson, 2014). Para su correcta aplicación en el aula se 

deben asegurar estos componentes y además aspectos del rol docente como la 

evaluación, tutoría y formación del grupo heterogéneo que favorezca la creación de un 
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entorno de aprendizaje cooperativo (Ballantine y Mc Court Larres, 2007; Atxurra et al., 

2015).   

La mayoría de los estudios acerca del AC, se orientan a conocer el efecto sobre el 

desarrollo de competencias específicas (Tsay y Brady, 2010), pero falta comprender el 

efecto que esta tiene sobre la formación de la CTE. 

Esta metodología genera procesos en los cuales los miembros del equipo establecen 

los objetivos, evalúan el desempeño periódicamente, e introducen los cambios 

necesarios para que el equipo funcione más eficazmente (Johnson, Johnson, y Smith, 

1991). Para ello, es necesario que los profesores expliquen claramente a los estudiantes 

por qué deben trabajar en equipo, que la tarea esté bien diseñada, concretando cómo se 

evaluarán los logros y cuáles deben ser las contribuciones de los estudiantes. La tarea 

asignada al equipo debe requerir cooperación y cumplir con las condiciones 

mencionadas (Shimazoe y Aldrich, 2010). 

A pesar de los numerosos trabajos en AC que se han incorporado en educación 

superior, se detectan lagunas en la investigación. Se ha comprobado que el AC es una 

pedagógica efectiva en una amplia gama de temas, afecta el logro académico de los 

estudiantes universitarios (Tran, 2014) a diferentes aspectos del aprendizaje y al 

enfoque profundo del mismo (Karacop y Doymus, 2013; Ning y Hornby, 2014; 

Shimazoe y Aldrich, 2010; Tombak y Altun, 2016). Particularmente en las escuelas de 

negocio se ha visto un efecto favorable del AC sobre las actitudes de los estudiantes 

hacia el aprendizaje y el desempeño en marketing, contabilidad y cursos de gestión 

(Delgado Hurtado y Castrillo Lara, 2015; Díaz-Garrido et al., 2013; Vallet-Bellmunt et 

al., 2016); pero los estudios que determinan las características de esta metodología en 

educación superior son limitados (Tsay y Brady, 2010); y no se ofrecen evidencias del 

impacto en la CTE. Únicamente se han realizado estudios que abordan aspectos 

parciales de la competencia como la capacidad de resolver conflictos (Chan y Chen, 

2010; Kelly y Fetherston, 2008), la habilidad de negociación y el compromiso (Larraz et 

al., 2017) o la eficacia grupal (León del Barco et al., 2017). 

En síntesis, la CTE es una competencia fundamental en la formación universitaria, 

especialmente para los títulos de administración de empresa. La formación de esta 

competencia debe integrarse y sistematizarse en el curriculum a través de metodologías 
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adecuadas como el AC, de la que se conocen efectos positivos, pero todavía limitados, 

tanto para el aprendizaje como para la CTE. 

En esta investigación se ha estudiado la influencia del AC en el desarrollo de la CTE 

en estudiantes de primer curso de FACEA, UCSC. La hipótesis de partida es que la 

metodología AC influye positivamente en el desarrollo de la CTE de los estudiantes. 

Con este estudio se contribuye a determinar el impacto del AC en el desarrollo de la 

CTE y a identificar estrategias de enseñanza para desarrollar la CTE en estudiantes 

universitarios.   

7.2 Método 

Para cuantificar el impacto del AC en el desarrollo de la CTE se ha empleado un 

diseño cuasi experimental, con dos grupos naturales de estudiantes pertenecientes a los 

cursos 2015 y 2016. Se consideró que de este modo se optimizaba la similitud de 

características en ambos, teniendo en cuenta la coincidencia en los antecedentes 

formativos sobre las variables de estudio y las condiciones de ingreso, así como la 

coincidencia en los docentes que impartieron las asignaturas a ambos grupos, que 

recibieron formación en metodología AC al terminar el curso 2015 y la utilizaron en el 

curso 2016. El grupo de control corresponde a los estudiantes que entran a la facultad en 

el 2015 y el grupo de tratamiento a los estudiantes que entran en el 2016. Con el 

primero se ha utilizado una metodología tradicional y con el segundo AC en todas las 

asignaturas del semestre. En ambos grupos se ha medido la CTE al inicio (t=0) y al final 

del primer semestre (t=1) del curso (Figura 9).  
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Figura 9. Descripción diseño cuasi experimental pre-post con grupo cuasi control en una cohorte anterior 

7.2.1      Participantes 

En el proceso participaron 240 estudiantes de Ingeniería Comercial y Contador 

Auditor de la Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas de la UCSC. Cada 

grupo, tratamiento y control, se compone de 120 estudiantes. Se han eliminado valores 

vacíos y puntos atípicos, quedando en el grupo control 102 estudiantes y en el de 

tratamiento 116, 218 individuos en total y 436 observaciones (medidas de ex-ante y ex-

post de cada grupo). Se han analizado las condiciones de entrada en ambos grupos para 

asegurar el carácter homogéneo de estos. se utilizó la prueba t de igualdad de medias 

para las variables edad y calificación de acceso, y la prueba de Wilcoxon Rank-Sum 

para las variables categóricas dicotómicas de sexo y carrera para analizar la existencia 

de diferencias entre grupos (Tabla 13). Teniendo en cuenta las características 

reconocidas como influyentes en las habilidades de interacción grupal (Callado y 

t=0 t=1 
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González, 2012): edad, sexo, carrera y calificación de acceso, se puede considerar la 

homogeneidad de ambos grupos, ya que no existen diferencias significativas para 

ninguna de las características de entrada.  

Tabla 13 

 Factores básicos de entrada y prueba de medias 

 (2) Control  (1) Tratamiento   

Variable M (DT)  M (DT)  Dif. (2) –(1) 

Prueba de Medias       t-statistic 

Edad 18.98 (1.76)  19.18 (2.29)  .72 

Puntaje 570.27 (41.12)  578.15 (38.87)  1.38 

Wilcoxon rank-sum (Mann-Whitney) test    z-statistic 

Ratio Ing. Com. .78   .70   -1.39 

Ratio Mujeres .46   .48   .31 

N 102  116   

 

7.2.2      Instrumento  

Para cuantificar la CTE, se ha utilizado la escala competencia trabajo en equipo 

(ECTE) (Anexo 4). Esta escala tipo Likert de cinco puntos (1=”nunca” y 5=”siempre”) 

está compuesta de 30 ítems que responden a una estructura factorial de nueve 

dimensiones de primer orden interrelacionadas: eficacia colectiva (EC), orientación al 

aprendizaje (OA), establecimiento de objetivos grupales (EO), planificación (Pl), 

comunicación (Co), gestión de conflictos (GC), resolución de problemas (RP), 

supervisión del rendimiento (SR), y comportamiento compensatorio (CC). Ha sido 

diseñada y validada previamente en el segundo estudio de la presente tesis (Capítulo 5).  

En el presente estudio, el valor alfa de Cronbach para las dimensiones oscila 

entre.82 y .89, lo que indica una adecuada fiabilidad del instrumento. Se comprueba la 

idoneidad de emplear la escala ECTE (con nueve dimensiones subyacentes) en la 

muestra participante en el estudio, mediante un Análisis Factorial Confirmatorio (AFC), 

utilizando Amos 23.    

Puesto que el índice 2 puede resultar afectado por el tamaño de la muestra y la 

complejidad del modelo (Hair et al., 2010), se utilizan una serie de índices de bondad de 

ajuste que permiten evaluar la adecuación del modelo: a) el ratio 2/gl; b) el valor de la 
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raíz del error cuadrático medio de aproximación (RMSEA), con un intervalo de 

confianza de 90%; c) el índice de ajuste normalizado de Bentler-Bonett (NFI); y d) el 

índice de ajuste comparativo (CFI). Para interpretar los resultados se utilizan los 

siguientes criterios: a) 2/gl < 2 (excelente), 2/ gl < 3 (bueno), 2/gl < 5 (aceptable) 

(Bentler, 2005); b) RMSEA ≤ .08 (bueno), RMSEA ≤ .05 (excelente) (Hu y Bentler, 

1999); c) NFI ≥ .90 (bueno), NFI ≥ .95 (excelente) (Hoyle y Panter, 1995); y d) CFI ≥ 

.90 (bueno), CFI ≥ .95 (excelente) (Hoyle y Panter, 1995). 

El análisis factorial confirmatorio (AFC) indica una fiabilidad compuesta entre .72 y 

.89 (superior al mínimo de .70) y una varianza extraída de .56 (superior al mínimo 

recomendado de .5). El índice 2/ gl es de 1.55 (excelente); el error cuadrático medio de 

aproximación (RMSEA) es de .053 [.04-.06] (bueno) y cumple con la condición de 

suficiencia muestral (intervalo de confianza entre .05 y .08); el índice de ajuste 

normalizado de Bentler-Bonett (NFI) es de .905 (bueno). Finalmente, el índice de ajuste 

comparativo (CFI) es de .92 (bueno). Por lo tanto, los resultados presentan un buen 

ajuste, indicando que el modelo se encuentra bien representado en términos de las 

relaciones planteadas. 

7.2.3      Procedimiento  

En primer lugar, se obtuvo el permiso ético de los responsables de la universidad. 

Todas las recogidas de datos se han realizado previo consentimiento informado (Anexo 

3), solicitando a los estudiantes participantes el uso de un código identificador para 

garantizar el anonimato.  

Antes de iniciar el curso, se aplica la ECTE (ex–ante t=0) a los dos grupos 

(tratamiento y control). Esta información servirá para comparar la CTE de ambos 

grupos en t=0, y como parámetro de referencia para ver posteriormente la evolución de 

cada uno. La aplicación del AC se lleva a cabo en todas las asignaturas durante un 

semestre académico. Terminado el semestre (t=1), se recoge nuevamente información 

(ex-post) a ambos grupos para evaluar la evolución de la CTE y contrastar la existencia 

de diferencias significativas entre el grupo de tratamiento y el grupo de control. Para 

cada recogida de información sobre CTE (t=0 y t=1), se ha utilizado la escala 

competencia trabajo en equipo (ECTE). 
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La información del grupo de control se ha recopilado en el año 2015, cuando los 

profesores aún no habían recibido formación en AC. Por lo tanto, el grupo de control es 

aquel grupo que han cursado asignaturas del primer semestre del primer año del 2015, 

con metodología tradicional. Esta información (t=0 y t=1) permite conocer si el grupo 

evoluciona en CTE, pese a la no existencia de tratamiento. 

La información del grupo de tratamiento se ha recopilado en el año 2016. De 

manera análoga a lo hecho con el grupo control, se obtuvo información al inicio y final 

del semestre (t=0 y t=1). Este proceso permite comparar los resultados iniciales y 

finales entre ambos grupos, además de analizar la evolución de cada uno de ellos. 

7.2.4     Tratamiento 

Con la metodología AC se generan procesos en los cuales los miembros de cada 

equipo establecen los objetivos, evalúan el desempeño periódicamente, e introducen los 

cambios necesarios para que el equipo funcione más eficazmente (Johnson, Johnson, y 

Smith, 1991). Para ello, es necesario que los profesores expliquen claramente a los 

estudiantes por qué deben trabajar en equipo, y que la tarea esté bien diseñada, 

concretando cómo se evaluarán los logros y cuáles deben ser las contribuciones de los 

estudiantes para que la responsabilidad individual acompañe en todo momento a la 

cooperación. La tarea asignada al equipo debe requerir cooperación y cumplir con las 

condiciones mencionadas (Shimazoe y Aldrich, 2010). 

En esta investigación, el tratamiento ha consistido en aplicar la metodología AC en 

todas las asignaturas durante el primer semestre del primer curso, previa formación del 

profesorado en un curso teórico-experiencial de AC, en el que planifican las asignaturas 

siguiendo los criterios y requisitos de dicha metodología. 

Todos los profesores organizan las clases en equipos permanentes para todo el 

semestre; explican por qué es importante trabajar en estos equipos; e imparten las clases 

con actividades cooperativas de aprendizaje, aplicando técnicas de AC adecuadas para 

cada disciplina. Además, se aplican dos criterios para el diseño de las actividades: 

asegurar que la tarea sea compleja y que para la ejecución se requiera de trabajo en 

equipo. 
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Durante la ejecución de las actividades, los equipos utilizan guías de trabajo para 

planificar las actividades. Cada profesor supervisa a los equipos, observando las 

conductas y revisando la ejecución. Las guías se usan para reflexionar y para hacer 

autoevaluación. Por último, en todas las tareas cooperativas se hace evaluación 

individual y grupal. 

7.2.5     Análisis de datos 

Para los análisis se utiliza el paquete estadístico SPSS, versión 23.0. Se realizaron 

análisis descriptivos de tendencia central y dispersión. Para contrastar la homogeneidad 

de grupos (diferencias no significativas) en relación con las dimensiones de la CTE 

antes de iniciar el curso (t=0), se realiza un análisis de la varianza (ANOVA) pretest 

para cada una de las dimensiones medidas a través de la ECTE en los grupos de 

tratamiento y control. Se calcula el tamaño del efecto a través de la d de Cohen. 

Para contrastar el efecto del método AC en la CTE, se ha realizado un análisis de 

Covarianzas (ANCOVA) controlando el efecto del pretest, e interpretando el tamaño del 

efecto mediante η2 y la d de Cohen. 

7.3 Resultados 

7.3.1      Homogeneidad de grupos (similitud) 

En primer lugar, se presentan las medias y desviaciones típicas para cada dimensión 

de la CTE, al inicio del semestre (t=0) y al finalizar el mismo (t=1) (Tabla 1), y las 

diferencias en t=0 entre el grupo tratamiento y control estimadas a través de un 

ANOVA. La validez del análisis ANOVA depende del cumplimiento de los supuestos 

de homocedasticidad y de la normalidad de cada una de las variables incluidas en el 

estudio. Para comprobar la homocedasticidad se ha utilizado la prueba de igualdad de 

varianza de Levene, siendo p > .05, y para la normalidad de la muestra se aplicó la 

prueba Kolmogorov-Smirnov (K-S) para cada una de las variables, siendo p > .05 en 

todos los casos, resultado que permite asumir la normalidad de la distribución (Tabla 1). 

Ambos grupos son homogéneos en las dimensiones de la CTE en t=0. Los resultados de 

los ANOVA indican la no existencia de diferencias estadísticamente significativas en 

ninguna de las dimensiones de la CTE entre el grupo de tratamiento y de control (Tabla 
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1). Las medias y desviaciones típicas de las dimensiones de la CTE presentan 

diferencias pequeñas entre ambos grupos; la menor en eficacia colectiva cuya media 

(DT) para el grupo control es 3.82 (.76) y para el grupo de tratamiento 3.80 (.73) 

(F=.03, d=-.02), y la mayor en comunicación 4.03 (.62) para el grupo de tratamiento y 

3.88 (.71) para el grupo control (F=2.59, d=.21). En resumen, la prueba F carece de 

significatividad en todas las dimensiones, concluyendo que el grupo control y el grupo 

de tratamiento son similares. Cabe destacar, que, a excepción de la dimensión 

comunicación (Co), las pruebas estadísticas cumplen con las condiciones de igualdad de 

varianzas entre grupos. 

Tabla 14 

Medias y desviaciones típicas en las dimensiones de la CTE en las condiciones experimental y control 

ANOVA Pretest y ANCOVA Pre-Post Test 

  
  Pretest (t=0)  Postest (t=1)   

 

 Test  

Norm. 

Tratamiento Control       Tratamiento Control       

 

 K-S 

Test (1) (2) 

   

 

  (3) (4)       

Variables 

 valor-P 

M (DT) M (DT) 

F  

(1, 228) p η2 d 

Prueba 

de 

Levene 

 

M (DT) M (DT) 

F  

(1, 228) p η2 d Potencia 

Prueba 

de 

Levene 

EC 
 

.12 3.80 (.73) 3.82 (.76) .03 .87 .00 -.02 .30 
 

4.21 (.75) 3.88 (.75) 10.6 .00 .050 .43 .90 .98 

OA 
 

.24 3.26 (.71) 3.22 (.74) .13 .71 .001 .05 .83 
 

3.83 (.78) 3.74 (.84) .38 .54 .002 .11 .09 .47 

Pl 
 

.10 4.17 (.50) 4.08 (.65) .41 .52 .002 .09 .11 
 

4.43 (.54) 4.14 (.61) 11.5 .00 .054 .48 .92 .59 

SR 
 

.15 4.14 (.59) 4.08 (.57) .63 .43 .002 .10 .45 
 

4.36 (.57) 4.22 (.67) 2.07 .15 .01 .21 .30 .49 

CC 
 

.13 4.08 (.64) 4.00 (.64) .89 .35 .004 .12 .75 
 

4.34 (.60) 4.22 (.63) 1.68 .19 .01 .22 .25 .91 

EO 
 

.18 3.78 (.76) 3.73 (.81) .24 .62 .001 .07 .43 
 

4.22 (.62) 3.9 (.86) 9.85 .00 .044 .43 .88 .15 

RP 
 

.11 3.98 (.60) 3.93 (.62) .35 .56 .002 .08 .84 
 

4.34 (.56) 4.00 (.76) 12.7 .00 .057 .50 .95 .17 

GC 
 

.22 4.00 (.74) 3.91 (.75) .76 .39 .004 .11 .29 
 

4.31 (.63) 4.00 (.82) 8.84 .00 .04 .42 .84 .12 

Co 
 

.08 4.03 (.62) 3.88 (.71) 2.59 .11 .012 .21 .05 
 

4.21 (.60) 4.11 (.71) .16 .69 .001 .11 .068 .34 

N 
 

 116 102     
 

 116 102      
 

 

7.3.2     Efecto del Aprendizaje Cooperativo en la Competencia Trabajo en 

Equipo 

Para justificar la estimación de un análisis ANCOVA pre-post test, se llevaron a 

cabo dos análisis adicionales a los ya realizados en la validación del análisis ANOVA. 

Primero, se contrasto la linealidad entre la variable dependiente (postest) y la covariable 

(pretest) para cada una de las dimensiones vía la estimación de regresiones lineales. Los 

resultados muestran la existencia de una relación lineal entre la variable dependiente y 
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su covariable. Segundo, también se analizo la existencia de pendientes homogéneas. De 

dicho análisis es posible inferir que las pendientes entre ambos grupos son homogéneas. 

En t=1 se presentan los resultados del análisis de Covarianzas (ANCOVA) 

controlando el efecto del pre-test, e incluyendo el tamaño del efecto mediante η2 y d de 

Cohen, siguiendo los criterios de interpretación: efecto pequeño d ≤ 0.20 (η2=0.01), 

mediano 0.21-0.79 (η2=.06), y grande ≥ 0.80 (η2=1.4) (Cohen, 1988) (Tabla 1). Las 

diferencias entre el grupo tratamiento y control son significativas (p<.01) y evidencian 

la existencia de un efecto mediano de la metodología AC sobre las dimensiones eficacia 

colectiva (F (1, 228) = 10.6, η2=.05, d=.43 , planificación (F (1, 228) = 11.5, η2=.054, 

d=.48), establecimiento de objetivos (F (1,228) = 9.85, η2=.044, d=.43), resolución de 

problemas (F (1,228) = 12.7, η2=.044, d=.50) y gestión de conflictos (F (1,228) = 8.84, 

η2=.04, d=.42). 

7.4 Discusión  

El objetivo principal del presente trabajo es analizar el efecto de la metodología de 

Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo. Los 

resultados muestran que el AC tiene un efecto positivo y significativo sobre cinco de las 

nueve dimensiones de la CTE: eficacia colectiva, planificación, establecimiento de 

objetivos, resolución de problemas, y gestión de conflictos. 

Estas dimensiones son componentes estratégicos del trabajo en equipo eficaz y una 

base sólida sobre la cual se puede afianzar la propia CTE global. Teniendo en cuenta 

que es necesario que los estudiantes tengan entrenamiento en habilidades de trabajo en 

equipo previamente a participar en ejecuciones avanzadas, que impliquen coordinar 

esfuerzos con el resto de los miembros para lograr los objetivos (Lau et al., 2013), las 

habilidades asociadas a establecer objetivos, planificar o gestionar conflictos, sin duda 

se encontraría entre las habilidades previas. Atendiendo a estos efectos, se puede 

afirmar que el AC es una metodología eficaz para el entrenamiento mencionado. 

Las diferencias en el resto de los componentes no son significativas. El 

comportamiento compensatorio, la supervisión del rendimiento, la comunicación y la 

orientación al aprendizaje son dimensiones que implican una mayor complejidad y 
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requieren tiempo y experiencia para su adquisición, por lo que seguramente se 

necesitará más de un semestre en el inicio de la formación universitaria para percibir 

cambios. La supervisión del rendimiento implica conocer bien la tarea y el equipo, y 

una cultura de evaluación donde se acepte y valore la práctica de la supervisión mutua 

(Salas et al., 2009). La orientación al aprendizaje requiere de formación avanzada en 

trabajo en equipo con actividades de aprendizaje que enfaticen la experimentación 

activa y el aprendizaje de los errores (Ellis et al. 2005). Mediante la comunicación los 

miembros de un equipo trasladan el entendimiento individual al entendimiento colectivo 

que permite la coordinación de las acciones (Cooke et al., 2004). Esta dimensión 

incluye la evaluación de comportamientos anticipatorios y el desarrollo de modelos 

mentales para generar una comprensión compartida de la tarea; ambos aspectos 

requieren experiencia de trabajo en equipo. Por último, para la adquisición del 

comportamiento compensatorio, se necesitan previamente conductas de supervisión del 

rendimiento (Porter et al., 2003). 

Este trabajo de análisis permite conocer de manera más específica el efecto que 

puede tener el AC sobre las distintas dimensiones de la CTE, aportación importante 

teniendo en cuenta que, aunque esta metodología es altamente reconocida por favorecer 

la CTE (Larraz et al., 2017), se necesitan evidencias de su efecto (Borrasca, 2014; Dejo-

Oricain, 2015; Díaz-Garrido et al., 2013; Lau et al., 2013). Conocer qué dimensiones de 

la CTE se desarrollan con esta metodología en el inicio de la formación universitaria y 

la mayor o menor dificultad de estas adquisiciones, es útil para planificar la formación 

orientada al desarrollo de dicha competencia. Ayuda a seleccionar las técnicas de AC 

más adecuadas y a diseñar actividades de complejidad creciente, dependiendo del nivel 

académico en el que se encuentre el estudiante, contribuyendo a paliar las debilidades 

detectadas en la formación universitaria de la CTE (Chen et al., 2004). Entre estas, cabe 

destacar tres aportaciones: los resultados de este estudio ayudan a determinar qué 

formación es más útil para cada una de las dimensiones, fortaleciendo la formación 

explícita en CTE; ayudan a valorar qué nivel de CTE pueden alcanzar los estudiantes en 

los diferentes niveles académicos, fortaleciendo la evaluación de la competencia; y 

muestran que el AC puede ser útil para desarrollar aspectos actitudinales de la CTE 

como la eficacia colectiva, fortaleciendo la formación actitudinal. 
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Por último, teniendo en cuanta (1) la relevancia de la CTE en la formación 

universitaria de directivos (Iborra y Dasí, 2009; Sykes et al., 2014), (2) el efecto del AC 

comentado anteriormente, y (3) el referente organizacional del modelo de CTE 

utilizado, se puede destacar la contribución del AC a mejorar la preparación profesional 

de los futuros egresados (Chen et al. 2004). 

Aunque los resultados tienen importantes contribuciones, es necesario indicar 

algunas limitaciones de este estudio. En primer lugar, las características de los 

participantes y el diseño limitan el poder generalizar los resultados, por lo que sería 

interesante replicarlo en diferentes contextos. En segundo lugar, el tratamiento se ha 

llevado a cabo durante un semestre, lo que puede ser insuficiente para medir el efecto 

del AC en aspectos de la competencia que requieren mayor tiempo de formación, como 

el comportamiento compensatorio y la supervisión del rendimiento. Continuar con 

estudios longitudinales, permitirá comprobar la evolución del conjunto de las 

dimensiones. 

Para futuras investigaciones, junto a las ya mencionadas, se sugiere valorar qué 

aspectos, características y técnicas del AC impactan en mayor o menor medida en el 

desarrollo de la CTE para avanzar en las contribuciones de esta metodología a la 

formación del trabajo en equipo. 
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CAPÍTULO 8 

 

8 CONCLUSIONES, IMPLICANCIAS Y FUTURAS 

INVESTIGACIONES 

 

En este capítulo se sintetizan los principales resultados y conclusiones de los cuatro 

estudios de la presente tesis doctoral en respuesta a los diferentes objetivos específicos 

planteados en esta investigación. También se presentan las implicancias tanto 

profesionales como para la formación en la educación superior basadas en dichos 

resultados y en la literatura que respalda la tesis doctoral, y finalmente algunas 

limitaciones y líneas futuras de investigación. 

8.1 Conclusiones 

El objetivo general de esta tesis doctoral ha sido determinar el impacto de la 

Metodología de Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la Competencia Trabajo en 

Equipo en estudiantes universitarios. Se encontró que la Metodología de Aprendizaje 

Cooperativo impacta de manera positiva y significativa a cinco de las nueve 

dimensiones de la Competencia Trabajo en Equipo estudiadas. 

Se realizaron cuatro estudios empíricos para dar respuesta a los objetivos específicos 

de esta tesis. Respecto al primer objetivo “definir las dimensiones de la Competencia 

Trabajo en Equipo” se concluye que existen diferentes dimensiones basadas en un 

modelo de rendimiento del trabajo en equipo en el ámbito organizacional, que se 

encuentran asociadas a un rendimiento eficaz y eficiente de equipos de trabajo en un 

contexto de formación universitaria.  

En relación con estas dimensiones se destaca la composición del equipo, en cuanto a 

la distribución de roles y funciones, y el liderazgo de equipo de carácter vertical, 

asumido por alguno de los miembros del equipo como variables relacionadas al diseño 
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de los equipos. En cuanto a las dimensiones identificadas en el proceso del trabajo en 

equipo, se reconocen como relevantes; comportamientos compensatorios, mediante los 

cuales los miembros de los equipos intercambian roles y funciones para adaptarse a los 

cambios de la tarea; liderazgo compartido, el cual se relaciona con las actividades o 

responsabilidades asumidas por los miembros del equipo en distintas circunstancias para 

el logro del objetivo; claridad de objetivos, que se desarrolla durante el funcionamiento 

del equipo y destaca la necesidad de adaptar o cambiar los objetivos propios del equipo, 

según la factibilidad y dificultades que se van presentando en el desarrollo de las 

actividades; planificación y coordinación, en cuanto a la fijación de plazos para el logro 

de las tareas y su respectivo control de los avances; comprensión compartida de los 

objetivos, para lo cual se requiere que exista claridad de objetivos que promuevan un 

entendimiento común de estos; comunicación, la cual no solo ha sido identificada como 

una dimensión que afecta el rendimiento del equipo, sino que también como un aspecto 

transversal relacionado con otras conductas del equipo que aseguran su efectividad 

como la supervisión mutua del rendimiento. Esta última entrega insumos importantes 

para el desarrollo de conductas de retroalimentación en el equipo y favorece el 

desarrollo de otra variable identificada el aprendizaje permanente, que según la 

literatura de trabajo en equipo es componente esencial de la orientación al aprendizaje 

de los equipos (Salas et al., 2009) y permite contribuir con la transferencia del 

entrenamiento de las competencias de trabajo en equipo genéricas a diversos contextos 

de trabajo en equipo (Ellis et al., 2005). Finalmente, también se identificaron ciertas 

dimensiones asociadas a los resultados del trabajo en equipo como aprendizajes 

vinculado a la capacidad de resolución de problemas y habilidades para resolver 

conflictos. Ambas dimensiones se desarrollan gracias a los aprendizajes adquiridos 

durante el trabajo en equipo, como la organización lograda durante el desarrollo de las 

actividades, y los comportamientos de apoyo entregados en situaciones complicadas, 

respectivamente. 

Estos hallazgos permitieron identificar qué dimensiones están asociadas al 

rendimiento exitoso de los equipos de trabajo de estudiantes de una asignatura diseñada 

para formar la CTE y también cuáles de estas son genéricas y posiblemente transferibles 

a otros entornos de trabajo en equipo. El comportamiento compensatorio, liderazgo 

compartido, claridad de objetivos, planificación y coordinación, comprensión 
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compartida, comunicación, supervisión mutua del rendimiento, aprendizaje permanente, 

resolución de problemas y habilidades para resolver conflictos se identifican como 

dimensiones relevantes de un equipo con un alto nivel de la CTE en un entorno 

académico, y coinciden con algunas dimensiones del  modelo de la CTE desarrollado 

por Salas et al. (2009) para desempeñarse en ambitos organizacionales. 

Al contrastar estos resultados con las investigaciones de Chen et al. (2004), se 

destacan las que pueden ser aprendidas por los estudiantes en un ambiente de trabajo en 

equipo en la enseñanza universitaria: resolución de problemas, que permite una 

comprensión compartida de los problemas; habilidades para resolver conflictos, en 

cuanto a la determinación de estrategias compartidas de solución; claridad de objetivos 

que favorece la gestión del rendimiento en el equipo; aprendizaje permanente asociado 

al uso de la retroalimentación; comportamiento compensatorio relacionado a la creación 

de un ambiente de respeto y tolerancia en el equipo; y comunicación para entregar 

puntos de vista y defender los argumentos.  

Esta matriz de dimensiones de la CTE ha servido de base para el diseño de una 

escala que permite medir la CTE en estudiantes universitarios, orientado al logro del 

segundo objetivo específico de la tesis “diseñar y validar un instrumento que permita 

medir la competencia trabajo en equipo en estudiantes universitarios”. Para validar la 

escala, se realizó un análisis factorial confirmatorio cuyos resultados demostraron que la 

escala presenta una adecuada fiabilidad individual de los ítems y de las variables, tal 

como revelaron los coeficientes de fiabilidad compuesta, varianza extraída, cargas 

factoriales y alfa de Cronbach. Con estos análisis se confirmaron nueve dimensiones de 

la CTE: eficacia colectiva, orientación al aprendizaje, establecimiento de objetivos 

grupales, planificación y coordinación, comunicación, gestión de conflictos, resolución 

de problemas, supervisión del rendimiento, y comportamiento compensatorio.   

Estos resultados permiten avanzar en el conocimiento de la Competencia Trabajo en 

Equipo, ya que las investigaciones sobre esta competencia son escasas y recientes. Con 

los resultados de este estudio se ha incorporado la valoración de aspectos de la 

competencia, no incluidos en otras escalas como la eficacia colectiva, la orientación al 

aprendizaje, el comportamiento compensatorio y la supervisión del rendimiento.   
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     También resuelve las limitaciones encontradas en los instrumentos presentes en la 

literatura (Chen et al., 2007; Chen et al., 2004; Fransen et al., 2011; Kemery y Stickney, 

2014; Pérez et al., 2007; Strom y Strom, 2011), ya que esta escala permite evaluar el 

nivel de desarrollo de la CTE independiente del programa formativo en trabajo en 

equipo por el cual hayan pasado los estudiantes, es decir, evalúa una competencia 

genérica desarrollada en cualquier etapa del proceso formativo que favorece los 

procesos de retroalimentación  del estudiante.  

Como la CTE se considera clave en el contexto de esta tesis, se realizó una 

formación en la metodología AC a un grupo de docentes universitarios, debido al 

potencial que esta tiene para fomentar el desarrollo de este tipo de competencias 

transversales (León del Barco y Latas Pérez, 2007). Para el diseño de la formación se 

consideraron los elementos que favorecen la transferencia (Feixás et al., 2013; Lago et 

al., 2011; Serrano et al., 2008) y se han asegurado por otro lado, los elementos 

esenciales del AC (Johnson et al., 1995), para garantizar un entorno cooperativo durante 

la formación. Esta formación docente fue pertinente para poder controlar que 

efectivamente los docentes aplicaran la metodología en la enseñanza universitaria. Con 

el estudio sobre la transferencia de la formación a la práctica del aula se lograron dos 

objetivos específicos: “conocer las prácticas de aprendizaje cooperativo de los 

docentes, y estudiar la influencia de la formación en aprendizaje cooperativo en las 

prácticas de los docentes”. 

Los resultados indicaron que existe un alto grado de transferencia de la formación 

docente a la enseñanza universitaria, ya que casi todos los elementos del AC mejoraron 

significativamente tras la formación específica en esta metodología: habilidades 

sociales, evaluación, reflexión, interdependencia, interacción y tutoría. La 

heterogeneidad es la única dimensión que no presento cambios significativos. Se 

concluye, por lo tanto, que una formación docente basada en las necesidades y adaptada 

al contexto del profesorado afecta de manera positiva y concreta a la enseñanza 

universitaria. 

Los análisis revelaron que los profesores de diferentes áreas responden de forma 

diferenciada a la hora de aplicar el AC al aula, tras la formación, especialmente en las 
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dimensiones heterogeneidad, evaluación y tutoría. Los docentes del área matemáticas 

logran una evolución mayor en la aplicación del AC que los profesores de las demás 

áreas. Este hallazgo es una contribución importante para comprender que ciertos 

elementos contextuales afectan al grado de transferencia de la formación en aprendizaje 

cooperativo a la enseñanza universitaria, como es en este caso el área de conocimiento, 

aspecto poco estudiado hasta el momento (Saborit et al., 2016).  

Estos resultados contribuyen con al menos dos aspectos importantes. En primer 

lugar aporta un proceso de evaluación de la formación docente en aprendizaje 

cooperativo centrada en su impacto en la mejora de la aplicación de esta metodología, a 

través de la percepción de los estudiantes que han recibido clases con AC, en contraste a 

las valoraciones de la formación encontradas en la literatura, que se centran 

fundamentalmente en la satisfacción de los docentes que reciben la formación (Míguez 

y Garza Gil, 2012; Molina, 2015; Palomares-Montero y Chisvert-Tarazona, 2016; Perez 

y Sánchez, 2012). En según lugar, se ha comprobado que los profesores aplican la 

metodología de AC en consideración de sus componentes esenciales, después de una 

formación que ha demostrado ser eficaz en mejorar la enseñanza. Esto último favorece 

que luego se puedan abordar otros objetivos de la tesis como valorar el efecto de la 

metodología sobre el aprendizaje de los estudiantes de la CTE, ya que, si bien hay 

evidencia científica de los beneficios del AC en el aprendizaje académico y social de los 

estudiantes universitarios (Molina, 2015) esta no siempre se aplica considerando 

adecuadamente todos los elementos de la cooperación.  

Respecto al último objetivo específico de esta tesis “analizar el impacto de la 

metodología de Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la Competencia Trabajo en 

Equipo” se demuestra a través de un estudio cuasi experimental el efecto positivo y 

significativo del AC sobre cinco de las nueve dimensiones de la CTE: eficacia 

colectiva, planificación, establecimiento de objetivos, resolución de problemas, y 

gestión de conflictos.  

Estos resultados son una contribución importante para la formación de la CTE en 

contexto universitario, ya que demuestra un efecto diferenciado del AC en la CTE, 

evidenciando que la formación de esta competencia a través de la aplicación del AC es 
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significativa para dimensiones que requieren menor tiempo de desarrollo como la 

eficacia colectiva, planificación, establecimiento de objetivos, resolución de problemas 

y gestión de conflictos, en contraste, al efecto sobre dimensiones más “complejas” para 

su desarrollo como comportamiento compensatorio, supervisión del rendimiento, y 

orientación al aprendizaje. Estas últimas no solo requieren un mayor tiempo de 

formación para evaluarlas empíricamente, sino que también mayor experiencia de los 

estudiantes trabajando en equipo que favorezca conductas en ellos como análisis de 

errores, valoración de una cultura de evaluación en el equipo y aprendizaje permanente 

(Ellis et al., 2005; Salas et al., 2009). 

Los resultados permiten avanzar en la investigación que se conoce sobre el efecto 

que tiene el AC en el desarrollo de la CTE. Hasta la fecha no se ha encontrado evidencia 

que demuestre su efecto real (Borrasca, 2014; Dejo-Oricain, 2015; Díaz-Garrido et al., 

2013; Lau et al., 2013), y el diseño de este estudio y sus análisis han permitido valorar 

el efecto que puede tener un método de aprendizaje cooperativo sobre las distintas 

dimensiones de la CTE, lo que contribuye a enriquecer la conceptualización de la CTE 

en la educación superior y a la formación de esta competencia desde su carácter 

multidimensional. 

 

Figura 10. Síntesis resultados y conclusiones 
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En síntesis, los resultados de los cuatro estudios empíricos (Figura 10) permiten 

levantar evidencia acerca del impacto que tiene la Metodología de Aprendizaje 

Cooperativo en el desarrollo de la Competencia Trabajo en Equipo de estudiantes 

universitarios, objetivo general de esta tesis. El estudio uno y dos contribuyen con la 

identificación de las dimensiones de la CTE para luego diseñar y validar una escala de 

evaluación de esta competencia en cada estudiante. Se realiza una formación docente a 

los profesores universitarios en metodología cooperativa y el estudio tres confirma que 

los profesores que recibieron dicha formación mejoran su aplicación en el aula en seis 

de las siete condiciones óptimas para su implementación: habilidades sociales, 

evaluación, reflexión, interdependencia, interacción y tutoría. Esto muestra que los 

profesores han aplicado correctamente la metodología por lo que se ha podido medir su 

impacto en el aprendizaje del trabajo en equipo. El estudio cuatro recoge los principales 

resultados del efecto que esta metodología tiene sobre la CTE y demuestra un efecto 

positivo y significativo en su desarrollo en cinco dimensiones previamente confirmadas 

de esta competencia; la eficacia colectiva, la planificación, el establecimiento de 

objetivos, la resolución de problemas, y la gestión de conflictos.  

Desde el punto de vista formativo, estos resultados tienen diferentes implicancias 

tanto para la enseñanza universitaria como para el desarrollo profesional. 

8.2 Implicancias  

La importancia del trabajo en equipo es un asunto reconocido tanto por académicos 

como empleadores, ya que el trabajo en equipo supone un aspecto clave para el 

desarrollo de sinergias productivas, aprendizaje organizacional y eficiencia en las 

organizaciones. 

Tanto en la educación universitaria como en la capacitación profesional se recurre a 

una estructura basada en equipos para enfrentar los crecientes desafíos de coordinación 

y cooperación que exigen las demandas complejas de las tareas actuales. No obstante, al 

parecer existe poca alineación entre lo que se enseña del trabajo en equipo y lo que 

realmente ocurre en los equipos (Seibold y Kang, 2008). Por lo tanto, esta investigación 

tiene importantes implicancias para la preparación laboral, ya que contribuye con la 

formación de este tipo de competencias atendiendo a la relevancia de la CTE en el 
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ámbito universitario para la formación de directivos. Los resultados de esta 

investigación responden a ciertas necesidades relacionadas a la identificación de las 

mejores metodologías para formar el trabajo en equipo y que estas sean efectivas para 

desarrollar una competencia altamente requerida en el mundo profesional.  

Esta investigación además avanza en el trabajo conceptual que se está realizando 

respecto a la naturaleza y estructura dimensional de la CTE otorgando información 

acerca de cuáles dimensiones de la CTE pueden formarse en estudiantes universitarios 

en los primeros años de la enseñanza universitaria, qué aspectos de la CTE se pueden 

formar en etapas más avanzadas y da pistas acerca de qué nivel de la CTE genérica 

pueden tener los egresados al momento de entrar a un trabajo determinado que requiera 

trabajo en equipo.  

En relación con esto último, esta investigación tiene implicancias desde el punto de 

vista formativo, ya que aborda la problemática sobre qué aspectos del trabajo en equipo 

pueden o deben ser formados en la educación superior a través de un estudio que 

identifica y define las dimensiones de la Competencia Trabajo en Equipo. Los 

resultados señalan que esta competencia presenta un carácter multidimensional 

compuesto de dimensiones de diferente complejidad. La formación de la CTE en este 

sentido dependerá de qué dimensiones de esta competencia se quieran formar de 

acuerdo con el nivel educativo en el que se encuentren los estudiantes. Por ejemplo, 

ciertas dimensiones que se identifican como relevantes para el trabajo en equipo 

efectivo y que son consideradas por la literatura como más complejas en su desarrollo 

como la orientación al aprendizaje, la supervisión del desempeño, etc., requieren una 

formación mas especializada que fomente el desarrollo de la autonomía y la autogestión 

de los equipos, en tal sentido se recomienda estructurar la clase de tal manera que los 

equipos tengan la posibilidad de tomar sus propias decisiones respecto a la distribución 

de tareas, roles, determinación de plazos y tareas. Otro aspecto importante es que se 

enfaticen actividades que les den la posibilidad a los estudiantes a equivocarse y 

aprender de los errores, lo que favorezca finalmente comportamientos de adaptabilidad 

y retroalimentación. Para la formación de la CTE en consideración de dimensiones de 

menor complejidad, se recomienda el uso de metodología cooperativa con fuerte 

estructuración de la tarea por parte del docente, principalmente en las primeras etapas de 
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la formación universitaria. De esta manera los estudiantes quedan mejor preparados para 

actividades colaborativas posteriores más avanzadas. 

Ante esto es importante que los profesores universitarios puedan contar con 

instrumentos de evaluación del desarrollo de la CTE para poder valorar el progreso del 

estudiante y orientar las estrategias de enseñanza para formar esta competencia. En este 

sentido, la ECTE diseñada y validada en esta investigación aporta con un mecanismo de 

evaluación de diferentes dimensiones de la competencia desarrollada en los estudiantes, 

favoreciendo la evaluación de diferentes aspectos que luego otorgan importante 

información para facilitar la retroalimentación intraequipo, y reconocer en que puntos se 

encuentra cada estudiante.  

Esta investigación también contribuye con avances respecto a la formación docente 

en metodologías basadas en equipo, específicamente en AC. Se sugiere que para que la 

formación sea efectiva, esta se debe diseñar en consideración del contexto, las 

necesidades de los docentes, el área de especialización, los diferentes componentes del 

AC, la reflexión docente y la experimentación activa del trabajo en equipo por parte de 

estos. Esto favorece el aprendizaje de estas metodologías y su transferencia a la 

práctica.  

La formación docente es relevante, ya que el rol del profesor es fundamental en 

desarrollar un entorno cooperativo y en promover la adquisición de la Competencia 

Trabajo en Equipo en los estudiantes. En este sentido, esta investigación tiene 

importantes implicancias para la formación docente en el sentido de que se demuestra 

que una formación adecuada es eficaz para mejorar la enseñanza. Esto apoya la 

literatura de trabajo en equipo que deja claro que los profesores no pueden simplemente 

poner a los estudiantes a trabajar juntos, asignarles una tarea y esperar que trabajen en 

equipo (Adams, Vena, Ruiz-Ulloa, y Pereira, 2002; Chen et al., 2004; Prichard et al., 

2006). Por lo tanto, se requiere que las organizaciones educativas inviertan esfuerzos en 

la formación específica en AC, que garantice su correcta aplicación al aula universitaria, 

específicamente las facultades que tengan como competencia central el trabajo en 

equipo.  
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8.3 Limitaciones y futuras investigaciones 

Además de las contribuciones de la presente investigación, hay que considerar 

algunas limitaciones de esta. Con respecto a las muestras o participantes, los cuatro 

estudios se han realizado en una única universidad por lo que no es posible generalizar 

los resultados; por este motivo sería interesante replicarlo en diferentes contextos. La 

recogida de datos pre y post del estudio tres y cuatro, se ha realizado con un intervalo de 

un semestre académico en cada cohorte, lo que puede ser insuficiente para medir el 

efecto del AC en aspectos de la competencia de mayor complejidad y que requieren más 

tiempo de formación como el comportamiento compensatorio y la supervisión del 

rendimiento. Con respecto al diseño de estos mismos estudios, no ha sido posible llevar 

a cabo un diseño experimental, ya que los grupos de estudiantes se configuraron 

naturalmente en función de la matriculación a los grados universitarios, por tanto, hay 

variables que no han podido ser controladas. Por otro lado, no ha sido posible hacer un 

estudio longitudinal de medidas repetidas, por lo que los grupos control y experimental 

de estudiantes corresponden a dos cohortes diferentes.  

En relación con las limitaciones de esta investigación y para complementar los 

resultados originados de esta tesis doctoral se sugieren las siguientes líneas de 

investigación. 

Se ha podido valorar cómo una formación específica en AC mejora la docencia 

universitaria y en consecuencia el aprendizaje de los estudiantes, a través de un diseño 

que va más allá de la evaluación de la satisfacción de los participantes de la formación. 

Se sugiere, por lo tanto, a través de diseños similares, analizar el impacto de la 

formación en otras metodologías diferentes al AC en la implementación de otro tipo de 

innovaciones relacionadas con la formación del trabajo en equipo como por ejemplo la 

metodología basada en proyectos y los aspectos que dicha formación favorecen o 

dificultan la transferencia a la enseñanza universitaria. 

Como el periodo de recogida de datos del estudio se ha realizado con un intervalo de 

un semestre académico en cada cohorte, sería una contribución relevante el continuar 

con estudios longitudinales que permitan analizar el desarrollo del conjunto de las 
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dimensiones de la CTE que requieren mayor tiempo de formación como la orientación 

al aprendizaje, el comportamiento compensatorio y la supervisión del rendimiento. 

La presente investigación ha podido evaluar el efecto de la metodología AC sobre el 

desarrollo de la CTE, sin embargo, sería interesante poder valorar qué dimensiones del 

AC impactan en mayor o menor medida en el desarrollo de la CTE para continuar con el 

avance de las contribuciones de esta metodología a la formación del trabajo en equipo.  
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ANEXO 1 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

ENTREVISTA 
 

Has sido invitado(a) a participar en una investigación, enmarcada en el contexto del proyecto de 

investigación “Impacto de la Metodología Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la Competencia 

Trabajo en Equipo". Estudio aplicado a la Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas de la 

UCSC, que tiene como caracterizar las dimensiones asociadas con la efectividad de los equipos de trabajo 

conformados en la asignatura “Gestión de Equipos”. Por este motivo, se requiere tu participación 

respondiendo a una entrevista.  Lo que conversemos durante estas sesiones se grabará, de modo que 

podamos transcribir después las ideas que hayas expresado.  

Los investigadores se comprometen a que la información que entregaras será confidencial; que sólo 

accederá a ella el equipo de investigación y que los resultados solo se utilizarán con fines investigativos y 

para las publicaciones que se deriven. Además, quienes participen en la entrevista grupal, se 

comprometen a mantener absoluta confidencialidad respecto a los dichos y declaraciones de las demás 

personas con quienes interactúen en la discusión grupal 

Tu participación es voluntaria y puedes negarte a participar o retirarte en cualquier etapa de la 

investigación, sin necesidad de dar explicaciones. 

Además, de necesitarlo, puedes pedir más información al investigador principal del estudio, Melany 

Hebles Ortiz, escribiéndole a su correo mhebles@ucsc.cl   

 

Acepto voluntariamente participar en este estudio.  

   

Firma del participante: ______________________  Fecha: _______________  

 

 

mailto:mhebles@ucsc.cl
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ANEXO 2 

Guión Entrevista Semi-Estructurada 

 

Dimensiones Preguntas Generales 

Composición del Equipo Comenten ¿Cuál es el perfíl del equipo 

con el que trabajaron? 

Factores de Proceso 

• Comunicación 

• Objetivos 

• Estados emergentes 

Podrían describir ¿Cómo trabajaron en 

equipo? 

Resultados 

• Eficiencia 

• Eficacia 

• Rápidez de mercado 

¿Cuáles son los resultados del trabajo en 

equipo? 

Obstaculizadores ¿Tuvieron problemas durante el trabajo en 

equipo? ¿Cuáles? 
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ANEXO 3 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 
CUESTIONARIO 

 

Has sido invitado(a) a participar en una investigación, enmarcada en el contexto del proyecto de 

investigación “Impacto de la Metodología Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de la Competencia 

Trabajo en Equipo". Estudio aplicado a la Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas de la 

UCSC, que tiene como objetivo poder determinar la influencia de la metodología cooperativa utilizada 

por los docentes en el desarrollo de la competencia de trabajo en equipo en estudiantes. Por este motivo, 

se requiere tu participación respondiendo a una serie de cuestionario en diferentes momentos del 

semestre.  

Los investigadores se comprometen a que la información que entregaras en estos instrumentos será 

confidencial; que sólo accederá a ella el equipo de investigación y que los resultados solo se utilizarán 

con fines investigativos y para las publicaciones que se deriven. Tu participación es voluntaria y puedes 

negarte a participar o retirarte en cualquier etapa de la investigación, sin necesidad de dar explicaciones. 

Además, de necesitarlo, puedes pedir más información al investigador principal del estudio, Melany 

Hebles Ortiz, escribiéndole a su correo mhebles@ucsc.cl   

A partir de los antecedentes antes mencionados, si acepta participar en este estudio, por favor complete la 

SERIE que se le pide: 

Primera letra del 1º apellido              ____ 

Día de nacimiento                  ____ 

Nº de hermanos (sin incluirte)                 ____ 

Segunda letra 2º apellido                  ____ 

Nº de letras que tiene su 1º nombre   ____ 

Letra con la que comienza el mes de su nacimiento   ____ 

 

Por lo tanto, mi número de SERIE es: ________________  

 

Acepto voluntariamente participar en este estudio.  

   

Firma del participante: ______________________  Fecha: _______________  

mailto:mhebles@ucsc.cl
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ANEXO 4 

Hola! Necesitamos tu opinión respecto a tu trabajo en equipo. 

Por favor, contesta las siguientes afirmaciones, sin omitir y lo más sinceramente posible. 

 

En general, cuando trabajo en equipo… 

 

Por favor, continúa, tu ayuda es muy útil para nosotros 

Cuando trabajo en equipo… 

 Nunca Pocas 
veces 

Algunas 
veces 

Habitual-
mente 

Siempre 

12. Reconozco cuando alguien en mi equipo logra un desempeño 

superior. 
1 2 3 4  5 

13. Reconozco cuando mis compañeros de equipo cometen errores. 1 2 3 4  5 

14. Sé exactamente cuál es la carga de trabajo de mis compañeros. 1 2 3 4  5 

15. Colaboro con la redistribución de las tareas. 1 2 3 4  5 

16. Pido ayuda a mis compañeros cuando no logro cumplir con mi 

parte del trabajo. 
1 2 3 4  5 

17. Ayudo a mis compañeros cuando estos lo necesitan sin 

necesidad de que me lo pidan. 
1 2 3 4  5 

18. Converso con mis compañeros para establecer metas 

compartidas por todos. 
1 2 3 4  5 

19. Converso con mis compañeros acerca de cómo nuestros recursos 

se pueden aplicar para cumplir con las metas del equipo. 
1 2 3 4  5 

20. Ayudo a establecer metas específicas y desafiantes. 1 2 3 4 5 

21. Determino los elementos importantes del problema para realizar 

la tarea.  
1 2 3 4 5 

22. Ayudo a mi equipo a llegar a un entendimiento común del problema 

para realizar la tarea. 

 
 

1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

 Nunca Pocas 
veces 

Algunas 
veces 

Habitual-
mente 

Siempre 

1. Comparto con mis compañeros opiniones positivas acerca de la habilidad 

del equipo para tomar decisiones.  
1 2 3 4  5 

2. Comparto con mis compañeros opiniones positivas acerca de la habilidad 

del equipo para motivarse para cumplir con las tareas.   
1 2 3 4  5 

3 Comparto con mis compañeros opiniones positivas acerca de la habilidad 

del equipo para cumplir con las metas. 
1 2 3 4  5 

4. Doy retroalimentación a mis compañeros acerca de su desempeño.  1 2 3 4  5 

5. Pido retroalimentación de mi desempeño a mis compañeros. 1 2 3 4  5 

6. Busco retroalimentación fuera del equipo.  1 2 3 4  5 

7. Integro aprendizajes de desempeños pasados. 1 2 3 4  5 

8. Colaboro con la definición explícita de los resultados deseados. 1 2 3 4  5 

9. Reviso cómo se pueden llevar a cabo las acciones. 1 2 3 4  5 

10. Colaboro para que el trabajo se realice de manera coordinada. 1 2 3 4  5 

11. Colaboro con la distribución de roles y funciones. 1 2 3 4  5 
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23. Colaboro con el ajuste de las soluciones del problema de la tarea. 1 2 3 4 5 

 Nunca Pocas 
veces 

Algunas 
veces 

Habitual-
mente 

Siempre 

24. Busco soluciones a los conflictos de equipo con mutuo beneficio para 

todos los intereses de mis compañeros.  
1 2 3 4 5 

25. Ayudo a mis compañeros a implementar una estrategia adecuada de 

solución a los conflictos de equipo. 
1 2 3 4 5 

26. Converso con mis compañeros abiertamente lo relacionado al conflicto 

de equipo. 
1 2 3 4 5 

 

Ya queda muy poco, please!...cuando trabajo en equipo… 

 

           Complete 
 

 
 
 

¡Muchas gracias por su participación! 

     
                       Toda la información es confidencial y anónima 

 

 Nunca Pocas 
veces 

Algunas 
veces 

Habitual-
mente 

Siempr
e 

27. Me aseguro de que cuando comunico algo, esto se ha entendido. 1 2 3 4 5 

28. Chequeo la información con mis compañeros para ver si todos hemos 

entendido lo mismo. 
1 2 3 4 5 

29. Busco información desde todas las fuentes disponibles. 1 2 3 4 5 

30. Entrego información relevante antes de que me la pidan. 1 2 3 4 5 

Sexo (marque con 
una X) 

Edad 

¿Cuál es tu puntaje 
de ingreso a la 

universidad 
(PSU)? 

Tipo de acceso a la universidad 
(marque una opción con una X) 

Hombre Mujer 

  

Admisión 

Ordinaria (PSU) 

 
 

Admisión 
Especial (ej: 
cambio de 

carrera, 
profesional, 
deportista 

destacado, etc)  

Beca excelencia 
académica  

Admisión 

Provisional 

(ej: 

intercambio) 

Nº Serie  Facultad Carrera Año Semestre 
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ANEXO 5 

Hola! Necesitamos tu opinión respecto a la docencia que recibiste en la asignatura 
XXX. 

Por favor, contesta las siguientes afirmaciones, sin omitir y lo más sinceramente 
posible. 

 

Totalmente en 

Desacuerdo  

1 

Medianamente en 

Desacuerdo 

2 

Medianamente de 

Acuerdo  

3 

Totalmente de 

Acuerdo 

4 

 

 

Por favor, continúa, tu ayuda es muy útil para nosotros 

 TD MD MA TA 

12. Cuanto mejor haga su tarea cada miembro del grupo, mejores resultados 

obtiene el grupo. 
1 2 3 4 

13. El profesor nos facilita herramientas para que podamos reflexionar sobre cómo 

estamos trabajando en el grupo. 
1 2 3 4 

14. Durante la realización del trabajo, recibimos valoraciones del profesor que nos 1 2 3 4 

 TD MD MA TA 

1. Los miembros de mi grupo tienen destrezas y habilidades que se complementan. 1 2 3 4 

2. El profesor nos enseña a desenvolvernos adecuadamente en situaciones grupales. 1 2 3 4 

3. En esta clase los estudiantes reciben la calificación que se merecen, ni más ni 

menos. 
1 2 3 4 

4. El profesor nos ayuda a identificar y definir las dificultades dentro del trabajo 

grupal 
1 2 3 4 

5. Durante la clase disponemos de un tiempo para reflexionar sobre nuestra manera 

de trabajar en el grupo y cómo mejorar. 
1 2 3 4 

6. En esta asignatura el profesor plantea actividades que favorecen la reflexión 

individual sobre el aprendizaje. 
1 2 3 4 

7. El profesor nos da pautas para resolver los conflictos que pueden surgir en el 

grupo. 
1 2 3 4 

8. En esta asignatura cada miembro del grupo se tiene que esforzar para ayudar al 

grupo a conseguir sus resultados. 
1 2 3 4 

9. Los miembros del grupo poseen diferentes capacidades que facilitan la 

realización de la tarea. 
1 2 3 4 

10. En esta asignatura, mejorar las habilidades para relacionarnos con los demás, 

es un objetivo a lograr. 
1 2 3 4 

11. En esta asignatura, tenemos la oportunidad de compartir nuestras opiniones 

entre los miembros de grupo. 
1 2 3 4 
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ayudan a mejorarlo. 
15. En esta asignatura, el sistema de evaluación es justo. 1 2 3 4 

16. En nuestro grupo hay diversidad de opiniones que nos ayudan en el 

aprendizaje. 
1 2 3 4 

17. En esta asignatura se promueve el respeto en las relaciones grupales. 1 2 3 4 

18. Esta asignatura me permite interactuar con mis compañeros/as de grupo. 1 2 3 4 

19. En esta asignatura, cuando trabajamos en grupo, tenemos que asegurarnos que 

todos aprenden. 
1 2 3 4 

20. En el grupo valoramos la actuación de cada uno de nosotros y damos 

orientaciones para mejorar. 
1 2 3 4 

21. El profesor supervisa los trabajos grupales mientras los realizamos. 1 2 3 4 

22. Si trabajamos duro en esta asignatura, podemos obtener muy buenos 

resultados. 

 
 

1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

23. Los miembros del grupo somos diferentes en varios aspectos, lo cual nos 

enriquece. 
1 2 3 4 

 TD MD MA TA 

24. Esta asignatura favorece que podamos expresar libremente nuestros puntos de 

vista. 
1 2 3 4 

25. En esta asignatura, la interacción con mis compañeros/as de grupo es necesaria 

para llevar a cabo la tarea. 
1 2 3 4 

26. Cuando trabajamos en grupo nuestra calificación depende de cuánto han 

aprendido todos los miembros. 
1 2 3 4 

 

Ya queda muy poco, please!... 

 

          Complete 

27.  Entre todos los miembros del grupo, identificamos qué acciones ayudan al 

grupo y cuáles no. 
1 2 3 4 

28.  El profesor durante el trabajo en grupo es accesible para resolver dudas. 1 2 3 4 

29.  En esta clase todos tenemos la oportunidad de tener buenos resultados si nos lo 

proponemos. 
1 2 3 4 

30.  Esta asignatura favorece la oportunidad de relacionarnos con los demás. 1 2 3 4 

31. En esta asignatura necesito la ayuda de mis compañeros de grupo para 

completar la tarea. 
1 2 3 4 

32. Cuando trabajamos en grupo cada miembro tiene una tarea con la que 

contribuir. 
    

Sexo (marque con una 
X) 

Edad 

¿Cuál es tu puntaje 
de ingreso a la 

universidad 
(PSU)? 

Tipo de acceso a la universidad 
(marque una opción con una X) 

Hombre Mujer 

  

Admisión 

Ordinaria (PSU) 

 
 

Admisión 
Especial (ej: 
cambio de 

carrera, 
profesional, 
deportista 

destacado, etc)  

Beca excelencia 
académica  

Admisión                                                             

Provisional (ej: 

intercambio) 
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                                                             ¡Muchas gracias por su participación! 
     

                       Toda la información es confidencial y anónima 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
N° de Serie 

 
Facultad Carrera Año Semestre 

 
Asignatura 
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