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El trabajo en equipo es una competencia muy valorada en el contexto laboral. No
obstante, se reconoce como deficitaria en la formacién inicial universitaria. Este
articulo muestra las percepciones de los estudiantes universitarios sobre una
evaluacién formativa y compartida de la competencia de trabajo en equipo,
implementada durante los cursos 2016-2017 y 2017-2018, en el tercer curso de
Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la Facultad de Ciencias de
la Salud y del Deporte de la Universidad de Zaragoza. El objetivo fue mejorar la
competencia del trabajo en equipo y explorar las percepciones de los estudiantes.
Tras la implementacién de la experiencia se realizé un estudio cualitativo en el que
se pregunté a 120 estudiantes mediante entrevistas semiestructuradas. Los
resultados mostraron la eficacia de la evaluacién formativa y compartida para elevar
los niveles de implicacién durante el trabajo en equipo, mejorar el desarrollo de la
competencia y reconocer sensaciones de justicia en la calificacién; si bien, también se
evidencié la complejidad inherente a las relaciones interpersonales durante los
trabajos en equipo, la necesidad de mayor apoyo docente ante los conflictos de grupo,
la generacién de clima negativo para el aprendizaje en determinados perfiles de
grupos y alguna incoherencia sobre las negociaciones de la calificacién.

Palabras clave: Educacién superior; Aprendizaje activo; Evaluacién formativa;
Evaluacién del estudiante; Retroalimentacién; Cooperacién educacional.

Teamwork is one of the most highly valued skills in future professionals who will be
incorporated into the employment context. However, it is recognized how deficient
it is in Higher Education. This article shows the students’ perceptions about a
formative and shared assessment of the teamwork competence produced during the
2016-2017 and 2017-2018 years in the Faculty of Health and Sports Sciences at the
University of Zaragoza. The aim was to improve the teamwork and explore students’
perceptions. After implementing a formative assessment we carried out a qualitative
study in which we asked 120 students by semi-structured interviews. The results
showed the effectiveness of formative and shared assessment to raise the levels of
responsibility, the development of the teamwork and feeling of justice in the marks;
but, it was also suggested the complexity inherent at interpersonal relationship skills
during the team work, the need for greater teaching support in group conflicts, the
creation of a negative climate for learning in particular group profiles and some
inconsistencies in the negotiation of the marks.
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1. Introduccion

El desarrollo de competencias en los estudiantes de Educacién Superior esta siendo una
cuestiéon prioritaria de estudio en todas las universidades con sistemas de calidad en
proceso. En este sentido se ambiciona también la calidad de la competencia de los
estudiantes en el trabajo en equipo, asf como, de la valoraciéon que los profesores realizan
de la misma. No resulta extrafo encontrar, entre los disefios de asignaturas, actividades
de trabajo en grupo que, normalmente, los profesores someten a evaluaciones finalistas.
Sin embargo, es menos frecuente encontrar literatura versada en cémo acometen la
evaluaciéon del desarrollo de la competencia del trabajo en equipo los profesores de
universidad que priorizan una evaluacién formativa con propésitos de aprendizaje y no,
Unicamente, de calificacién. En este estudio se presentan los resultados de la aplicacion de
una evaluacién formativa del trabajo en equipo, que fue implementada durante dos cursos
académicos, que priorizé el aprendizaje y que aporté datos sobre las percepciones de los
estudiantes.

2. Revision de literatura

2.1. Las competencias en la formacion universitaria

Como se pone de manifiesto en la numerosa bibliografia actual sobre Educacién Superior,
la implantacién del sistema ECTS no solo ha supuesto una transformacién de la estructura
organizativa universitaria, sino también, de los disefos curriculares y su implementacién.
Entre las distintas declaraciones institucionales a propésito de la convergencia europea
sobre Educacién Superior, la de Lisboa (Parlamento Europeo, 2000), incide en la necesidad
de una formacién integral para el individuo, mas all4 de la mera formacién profesional en
una determinada disciplina. Como consecuencia de ello, en los estudios e informes que se
derivaron para dotar de consistencia teérica al reto que se le planteaba a los paises, como
tue el informe Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003), queda patente el compromiso de
considerar los titulos universitarios en términos de resultados de aprendizaje y,
particularmente, en términos de competencias, siendo ambos los que constituyen el ntcleo
central de la programacién docente universitaria en la actualidad. A partir de esta
concepcidn las competencias para la formacién universitaria se organizan en dos grandes
bloques: (1) competencias especificas de cada drea temdtica, definidas como destrezas y
conocimientos relativos a la disciplina concreta; (2) competencias genéricas o transversales,
caracterizadas por ser comunes a cualquier titulacién, como la capacidad de aprender, de
tomar decisiones, de disefiar proyectos, etc., y estrechamente ligadas a las actuales
demandas sociales y laborales (Michavila, Martinez, Martin-Gonzélez, Garcia-Pefialvo y
Cruz-Benito, 2016). A su vez, las competencias genéricas se diferencian en: (1) instrumentales
(habilidades cognoscitivas y capacidades metodolégicas de adaptacién al entorno,
destrezas tecnolégicas y lingiiisticas); (2) interpersonales (capacidades individuales relativas
a la capacidad de expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica);
y (8) sistémicas (destrezas y habilidades que conciernen a los sistemas como totalidad).

A pesar del escaso desarrollo de estudios relacionados con las competencias transversales
y su evaluacién, se han publicado algunos trabajos como el de De Miguel (2005), en el que
las modalidades de ensefianza se desglosan en relacién con el desarrollo de competencias
y su evaluacién; igualmente, el estudio de Villa y Poblete (2007), en el que se establecen
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niveles de competencias genéricas para facilitar el planteamiento de actividades de
aprendizaje, as{ como, su evaluacién; y mds recientemente, se publican interesantes
estudios que abordan este objeto de conocimiento (eg.: Clemente y Escribd, 2013;
Martinez-Clares y Gonzalez-Morga, 2018). No obstante, el ambito de la innovacién
docente ha sido el més prolifero al respecto, produciendo y desarrollando proyectos (e.g.
Pastor del Pino et al, 2017), a partir de grupos de profesores inquietos por la tematica.

2.2. La evaluacion formativa como evaluacion de competencias

De los tipos de evaluacién expuestos por Utha (2015), a saber: evaluacién sumativa,
evaluacién continua sumativa o evaluacién continua formativa, comienza a expandirse la
idea de que si se desea avanzar en la evaluacién de competencias no resulta Gtil una simple
evaluacién sumativa, o evaluacién continua sumativa, pues ambas adolecen de la deseable
potencia de la funcién formativa en la Universidad. Diversos autores coinciden en que la
evaluacién deberia tener un cardcter formativo y continuo (Brockbank y Mc-Gill, 2006;
Denton, 20145 Ibarra y Rodriguez-Gémez, 2010); asimismo, ratifican que este tipo de
evaluaciéon consigue elevar las calificaciones de los estudiantes, en relacién a otros
itinerarios o modelos de evaluacién menos formativos, lo que parece evidenciar un mayor
efecto de aprendizaje (Lizandra, Valencia, Atienza y Garcfa, 2017). Igualmente, se
considera que la evaluacién llevada a cabo tinicamente por el profesor, heteroevaluacion,
serfa menos coherente con la filosoffa de la programacién por competencias que la
coevaluacién, autoevaluacién u otras férmulas de evaluacién pactada, negociada y
compartida con los estudiantes ( Bain, 2005; Boud y Falchikov, 2007; Brown y Glasner,
1999; Lopez-Pastor, Pintor, Muros, y Webb, 2013). Se reconoce también que estas formas
de evaluacién presentan numerosas ventajas respecto de la implicaciéon del alumnado y de
su percepcién sobre el aprendizaje (Carless, 2006; Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Abella,
2015). Romero, Fraile, Lopez y Castej6n (2014) obtuvieron en su estudio que a pesar de
que para los alumnos la evaluacién formativa suponia una mayor carga de trabajo, su
satisfaccién general era alta con el proceso y los aprendizajes conseguidos; a su vez,
encontraron diferencias significativas en el rendimiento a favor de la evaluacién formativa
y continua en relacién al examen final.

2.3. La competencia de trabajar en equipo

La competencia de trabajo en equipo, motivo en concreto del presente trabajo, se revela
como un elemento importante, no solo como tal competencia, sino porque lleva consigo
las capacidades de organizacién y gestién primordiales para los empleadores (Sdnchez-
Elvira, Lépez-Gonzalez y Ferndndez-Sanchez, 2010).

En el proyecto Tuning esta competencia transversal se asocia a las habilidades de
direccién, liderazgo y relacién interpersonal. La competencia de trabajo en grupo se
relaciona con todos los mecanismos que se ponen en marcha cuando se tiene que
desarrollar una tarea, en la que se activan acciones de intercambio de ideas, interaccién,
colaboracién y didlogo, de manera conjunta. También capacidades interpersonales como
las que menciona Domingo (2008): “negociacién, consenso, respeto, capacidad para
comprender los puntos de vista de los demds, argumentar estructuradamente y de forma
légica y coherente los propios, expresarse con correccién, criticar sin herir, etc.,...”

(p-282).
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Sanchez-Elvira et al. (2010), a partir de documentos de la UNED, desglosan la
competencia de trabajo en grupo en habilidades para coordinarse con el trabajo de otros;
negociar de forma eficaz; la mediacién y resolucién de conflictos; coordinar grupos de
trabajo; de liderazgo.

Trabajar en grupo no consiste en la suma de tareas individuales enlazadas y con un
formato final conjunto, si no en un proceso cuyo resultado es mucho mas que la suma de
las partes. Se necesita en opinién de Prieto, Alarcén y Fernandez (2018) un objetivo
comun, relaciones interpersonales simétricas y reciprocas y la posibilidad de obtener una
recompensa comdn en la resolucién de la tarea. Efectivamente, se constata que en
ocaslones el trabajo en grupo, mas que una puesta en comun y un aprendizaje colaborativo,
negociado, coordinado, mediado. .., es la suma de varias tareas que luego se funden en una
produccién tnica. Esto nos permite hacer una importante diferenciacién entre el concepto
de trabajar en grupo (varias personas tienen un objetivo que han de conseguir en
conjunto), y trabajar en equipo (Domingo, 2008), donde el proceso de conseguir la tarea
es en determinadas condiciones de interaccién e implica todas las habilidades descritas,
siendo esta tltima, la concepcién con la que nos posicionamos.

Para Scallon (2004), el trabajo en equipo ha sido una de las competencias genéricas que
los profesores universitarios han pretendido desarrollar con cierta asiduidad; pero, con
frecuencia, no se ha tenido en cuenta el proceso y el aprendizaje de las habilidades
necesarias de los estudiantes para conseguir una 6ptima cooperacién. Como indicaba
Zabalza (2012), “ensefiar” una competencia y “emplear” las competencias son cosas
distintas. Diversos autores (eg: Sdnchez Elvira et al., 2010; Zabalza, 2012), han ayudado a
operativizar la programacién, desglosando las competencias en subcompetencias,
organizandolas a modo de mallas; disefiando actividades de asimilacién y evaluacién; y
analizando sus distintas 16gicas internas para su secuenciacién.

En cuanto a la investigacién sobre la competencia de trabajo en equipo se ha enfocado en
gran medida a cémo mejorar el resultado final de la tarea encomendada y a aspectos
relacionados con las calificaciones, pues éstas reflejaban resultados individuales mas que
del grupo (Howe, 2011). Autores como Morales (2008) o Pérez-Pueyo, Hortigiiela y
Hernando (2013), han propuesto sistemas de reparto de notas para la calificacién de los
trabajos en equipo, en un intento de elevar la implicacién y mejorar la justicia en la
calificacién; y otros, han defendido la idoneidad de que se integren valoraciones de
profesores y estudiantes, mediante procesos de autoevaluacién y co-evaluacién (Proulx,
20009).

2.4. Diserios de evaluacion formativa para abordar la competencia de trabajo en
equipo

La implementacién de los disefios docentes que se realizan con el objeto de alcanzar
eficacia en el desarrollo de la competencia de trabajo en equipo, requiere abordar con
urgencia dimensiones funcionales, cognitivas y afectivas durante el proceso, en la misma

medida que calificar los resultados de la produccién teérica o préctica del equipo de
estudiantes.

Al mismo tiempo, resulta imprescindible que en estos disefios se constituyan las bases para
formular indicadores de nivel que puedan ser comprendidos y elaborados conjuntamente
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(Gonzélez y Wagenaar, 2003). Y utilizar dichos indicadores en un proceso de evaluacién
continua formativa que se implemente durante el desarrollo del trabajo en equipo.

Por tanto, convendria que la programacién de esta competencia se disefiase en los planes
con indicadores de nivel consensuados, a nivel funcional, cognitivo y afectivo, y de facil
comprensién y aplicacién por parte del equipo de profesores; resultarfa 6ptimo
igualmente, establecer gradaciones de la competencia en todos los cursos de los diferentes
titulos de la formacién universitaria, si bien, el desarrollo de esta competencia genérica
debera formar parte, irremediablemente, del aprendizaje a lo largo de la vida, tal y como
propone la declaracién de Lisboa (Parlamento Europeo, 2000).

En este estudio se intenta profundizar en las percepciones de estudiantes universitarios
de tercer curso de Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la
Universidad de Zaragoza sobre su aprendizaje de la competencia de trabajar en equipo
tras la aplicacién de una evaluacién continua formativa y compartida. Durante la misma
se realiza un diagnéstico inicial del perfil funcional, cognitivo y afectivo del equipo y se
propicia la autorregulacién de este perfil durante el proceso, mediante la autoevaluacién y
la evaluacién entre iguales. Igualmente, se comparte y se dialoga sobre el sistema de
calificacién final del trabajo.

3. Método

3.1. Enfoque metodologico

Se realiz6 un estudio de disefio cualitativo (Creswell, 2011) basado en la fenomenologia
pues se intent6 describir y entender el fenémeno desde las experiencias individuales y
subjetivas de cada uno de los participantes expuestos al proceso de una evaluacién
continua formativa y compartida, tomando conciencia no solo de los fenémenos sino
también del modo en que se presentaron y constituyeron los mismos (Aguirre-Garcia y
Jaramillo-Echeverri, 2012).

3.2. Categorias de analisis

Inicialmente se establecieron tres dreas de observacién sobre las que se sustentaron las
preguntas de las entrevistas semiestructuradas. La primera fue Percepciones y significados
sobre el trabajo en equipo en la educacion superior, la segunda tue Experiencias vivenciadas en la
evaluacion formativa del trabajo en equipo y la tercera, Percepciones sobre el sistema de
calificacion implementado en el trabajo en equipo. Sobre dichas édreas, que se obtuvieron a
partir de la literatura y anteriores trabajos de campo (Strauss y Corbin, 2002) realizados
por las autoras, surgieron las categorias y datos que se exponen en los resultados.

3.3. Seleccion de participantes

El estudio tuvo lugar en el tercer curso de Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte de la Universidad de Zaragoza, en el Campus de Huesca, concretamente en la
asignatura de Disefio y Evaluacion en la ensefianza de la actividad fisica y del deporte, durante
los cursos académicos 2016-2017 y 2017-2018.

Participaron un total de 82 estudiantes de los 127 matriculados en la asignatura durante
los dos cursos. Todos ellos se acogieron a la modalidad oficial de evaluacién continua, y
aceptaron participar en la evaluacién continua formativa y compartida, comprometiéndose
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a involucrarse en una experiencia de buena practica hasta el final del proceso, y responder
a las entrevistas previstas. Los participantes fueron 62 hombres, y 20 mujeres con edades
comprendidas entre los 20 y 32 afios, siendo menores de 22 afios el 83% de los alumnos y
mayores de esa edad el 17%.

El estudio se enmarcé en el seno de la Red Nacional de Evaluacién Formativa y
Compartida y ha sido reconocida por la Universidad de Zaragoza a través de los proyectos
de innovacién (PIDUZ_16_386) y (PIDUZ_17_396), siendo unicamente financiado en su
segundo aflo de implementacién y registro de datos.

3.4. Instrumento

Se utilizaron entrevistas semiestructuras que permitieron obtener flexibilidad en las
respuestas. Durante el primer curso se realizaron de forma escrita y durante el segundo
curso, se realizaron a través de un formulario Google Drive, intentando llegar a un mayor
nimero de respuestas que recogiesen las experiencias, significado y compresiéon de los
estudiantes en torno a la evaluacién formativa en el trabajo en equipo (Patton, 1990), asf
como respuestas dirigidas a la temdtica concreta que experimentaron.

3.5. Trabajo de campo

Al inicio de la asignatura de cada uno de los cursos se explicé como se realizaria la
evaluacién continua y formativa de un proyecto, en el que los estudiantes debfan trabajar
en equipo cooperando, con el fin de defenderlo al final del proceso ante un tribunal de
profesores y sus propios comparneros de clase. Se presenté el proyecto a los estudiantes,
en el primer dia de clase de cada uno de los cursos, y se les plante6 la posibilidad de
acogerse al sistema de evaluacién continua formativa y compartida propuesto, asf como,
participar al final de curso en las entrevistas semiestructuradas para la recopilacién de
datos sobre sus percepciones.

Curso 2016-2017 Curso 2016-2017 Curso 2016-2017
i Enero
Septiembre Fase 1-2-3-4-5
. . —> . . —> Entrevista
Estudiantes matriculados Estudiantes voluntarios -
semiestructurada
=64 =55
(N 64) (N .).)) (N:QS)
J 7 G
Curso 2017-2018 Curso 2017-2018 Curso 2017-2018
Septiembre Fase 1-2-3-4-5 Enero
. . —> . . —> Entrevista
Estudiantes matriculados Estudiantes voluntarios -
semiestructurada
(N=63) (N=61) (N=54)
Marzo 2018 )
Analisis de datos Junio 2018 Septiembre 2018
(Mujeres N= 20) Resultados y Informe final
conclusiones
(Hombres N=62)

Figura 1. Esquema del estudio
Fuente: Elaboracién propia.
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Todos los asistentes aceptaron la propuesta (N=127), por lo que se realizaron actividades
de evaluacién continua formativa y compartida orientadas a la mejora y valoracién del
trabajo en equipo, durante cinco seminarios y dos tutorfas, a los que asistieron los alumnos
con su equipo de trabajo, que previamente habfan elegido de forma libre, con la tnica
condicién de que fueran equipos de aproximadamente 14 personas. El proceso se
estructuré en 5 fases que se repitieron en cada uno de los cursos (figura 1).

En la fase 1 se realizé, al inicio de la asignatura de cada uno de los cursos, una
autoevaluacién diagnéstica sobre el perfil del grupo en su nivel de competencia de trabajo
en equipo, a partir de una adaptacién de las aportaciones de Pastor del Pino et al (2017),
para el establecimiento de niveles de competencia en el trabajo en equipo (figura 2).

Excelente Admirable Adguirido En via de
adgquisicion
Acepta y cumple | Propone normas v | Participa en la | Acepla las | Cuestiona las
las normas vela por su | construccion  de | normas normas para
cumplimiento normas adaptarlas a sus
interases o no
acepta las
normas
Contribuye al | Contribuye de | Contribuye de | Contribuye poco | Mo contribuye al

modo adecuado | al establecimiento

al establecimiento

establecimiento y | modo excelente al establecimiento vy

aplicacion de los
procesos del
trabajo en equipo

establecimiento vy
aplicacion de los
procesos del
trabajo en equipo

y aplicacion de los
procesos del
trabajo en equipo

vy aplicacion de los
procesos de
trabajo en equipo

aplicacion de los
procesos de
trabajo en equipo.

Actua Actla de manera | Actda de manera | Actlda algo en los | No actda ante los
constructivamente | excelente al | adecuada conflictos pero la | conflictos o o
para afrontar los | afrontar intentando critica y el enfado | hace de modo
conflictos de | constructivamente | resoclver san mas | muy destructivo.
grupo los conflictos de | positivamente los | frecuentes que el
grupo conflictos intento de
resolver
Con su forma de | Escucha y valora | Siempre escucha | Casi siempre | Solo fiene en
comunicar v | las opinicnes de | y wvalora para | escucha y valora | cuenta las
relacionarse los demds | llegar a un | aunque a veces | valoraciones gue
contribuye a la | incitando atodos a | consenso  entre | aporta mas | estan cerca de
cohesion de grupo | la participacion todos cuestiones sus intereses ylo
negativas que | ni escucha ni
positivas valora

Figura 2. Rubrica elaborada para la autoevaluacién en el trabajo en equipo
Fuente: Adaptado de Pastor del Pino et al. (2017).

En la fase 2 se debatieron algunos elementos clave en el trabajo en equipo, como la
definicién de tareas y funciones, asignacién de roles y normas, definicién de objetivos,
comunicacién y responsabilidad. Ademas, se mostraron dos sistemas para calificar el
trabajo en equipo mediante el reparto de la calificacién para cada uno de los miembros del
grupo a partir de lo planteado por Morales (2008): sistemas basados en el reparto de
puntos en funcién de la contribucién de cada miembro del equipo y sistemas basados en la
evaluaciéon mutua de todos los miembros del equipo de trabajo. Cada equipo se decanté
por el sistema que consider6 més til y justo, disefiando todos los equipos sistemas basados
en la evaluacién mutua mediante ribricas o escalas numéricas.

En la fase 3 (seminario 4) se realiz6 una autoevaluacién y evaluacién entre iguales
mediante una escala de clasificacién ordinal (tabla 2) para reconocer el estado del equipo
hasta ese momento y dialogar sobre los posibles problemas o dificultades encontradas,
buscando mejoras y regulando el proceso.
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Nombre alumno Companero 1 Companero 2 Companero 3
1] w w w

s |§ |5 |g |8 |5 (g |8 |5z |8 |G

= P £ @ = ] = @

S > 2 =] > 2 S > 2 S > 2

= < [ = =< [ = < | = =< i

1.- He aceptade y cumplido las normas
de  funcionamiento  del  grupo,
motivando, mostrado respeto v apoyo
hacia sus miembros.

2.- He asistido v participado
activamente en las clases, reuniones y
debates internos del grupo.

3.- He desempenado el rol asignade a
pariir de las competencias del trabajo
en equipo

4 - He realizado positivamente mi parie
del trabajo y en los plazos acordados
por el grupo. (teniendo en cuenta que
su labor y actitud condicionan la de los
demas y el resultado final)

- He idenfificado las paufas de
funcionamiento de un equipo y he
aportado propuestas para la
elaboracion vy  aplicacion de los
métodos v procedimientos de trabajo
cooperativo en el grupo.

Figura 3. Instrumento para la autoevaluacién y coevaluacién del trabajo en equipo
Fuente: adaptado de Pastor del Pino et al. (2017).

En la fase 4 (seminario 5) se repitio la autoevaluacién realizada en la fase 1 y la evaluacién
entre iguales de la fase 2.

La fase 5 se realiz6é durante la tltima semana de clase. Se llevé a cabo la exposicién y
defensa del proyecto, otorgando el tribunal de profesores una calificacién al resultado del
proyecto trabajado en equipo. A partir de esta calificacién del tribunal, los estudiantes
otorgaron una nota individual para cada uno de los miembros integrantes del equipo.

Finalmente, respetandose el anonimato de todos los participantes, se realizé la entrevista
semiestructurada en cada uno de los cursos respondiendo 28 estudiantes durante el curso
2016-2017 y 54 estudiantes durante el curso 2017-2018 (N=82).

3.6. Andlisis de datos

Para el andlisis de los datos se realiz6 en primer lugar un microanalisis, codificacién
abierta, codificacién axial y codificacién selectiva basados en la Teorfa Fundamentada
(Strauss y Corbin, 2002); el método comparativo constante fue la técnica utilizada para la
codificaciéon (Flick, 2004) con la ayuda del software de investigacién cualitativa NVivo 8.0.

4., Resultados

Los resultados obtenidos del andlisis cualitativo de los datos mostraron la emergencia de
tres categorias principales en las percepciones de los estudiantes sobre la aplicacién de
una evaluacién formativa en el trabajo en equipo. En primer lugar, se hallaron los
significados que de manera general los estudiantes atribuyeron a los trabajos en equipo.
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En segundo lugar, se posicionaron con respecto a la experiencia vivida sobre la aplicacién
de una evaluacién formativa para mejorar el trabajo en equipo. Y, finalmente, aludieron a
determinadas creencias sobre el sistema de calificacién mediante la negociacién y el pacto
entre los propios estudiantes que trabajaron en equipo.

4.1. Significados que los estudiantes atribuyeron a los trabajos en equipo

Cuatro significados fundamentales atribuyeron los estudiantes a los trabajos en equipo
(figura 2). Dos de ellos fueron de tendencia positiva, uno, de tendencia negativa y, otro,
interpretable segin el contexto.

4 LN
(1) Significados sobre el trabajo en equ

(14) Novedad

® 4 ®
(12) Compleji (13) Clima de'apren‘dzaje
(11) Utilidad futuro profesional

O 0 (14 1) Primera experiencia

(121) Complejidad organizativa (123) Diversidad de estudiantes

(132) Generador clima negativo
o (13 1) Experiencia positiva

(122) Compleiidad dedicacién

Figura 4. Significados que los estudiantes atribuyeron al trabajo en equipo
Fuente: Elaboracién propia.

Comenzando por los significados de tendencia positiva, resaltaremos que una parte de los
estudiantes consideraron que la realizacién de trabajos en equipo es un acierto en la
Educacion Superior, reconociendo su utilidad para el futuro profesional inmediato.

Considero importante el saber trabajar en equipo pues en la mayoria de los trabajos es

imprescindible. (Section 0, Paragraph 142, 101 characters)
Igualmente, aunque de forma aislada, se encontraron estudiantes que no habfan tenido
experiencias previas en trabajos en equipo, por lo que el significado que le atribuyeron los
estudiantes al mismo fue el de la novedad. En efecto, esto nos conduce a pensar que el
trabajo en equipo en la educacién superior no es una practica tan extendida como en
realidad nos parece. Bien es cierto, que esta novedad es entendida por los estudiantes como
una referencia positiva; una referencia que parece conferir valor a la formacién del
estudiante.

E/[ hecho de trabajar en equipo ha sido bastante nuevo para mi. (Section 0, Paragraph 7,

62 characters)
Por el contrario, las apreciaciones de los estudiantes centradas en significados de
tendencia negativa fueron abundantes y se cifieron a la complejidad. En su opinién, no
resulta sencillo realizar trabajos en equipo, sino que mds bien les parece complejo.
Aludieron a la complejidad organizativa y la complejidad de la dedicacién; asi como, a la

complejidad por la diversidad de perfiles de responsabilidad, personalidad y liderazgo.
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Creo que hay gente que toma exceso de responsabilidades cuando nadie se lo ha otorgado,
también hay gente que le pone pegas a todo. (Section 0, Paragraph 158, 188 characters)
Y, finalmente, otro significado que otorgaron al trabajo en equipo fue el centrado en la
idea del clima de aprendizaje. Mientras que los estudiantes, en bastantes casos, asocian el
trabajo en equipo a experiencias con buen clima de aprendizaje, en algin caso, se defiende
con rotundidad que el trabajo en equipo es generador de clima negativo y de tensién, nada
tfavorecedor del aprendizaje.
... hace que los alumnos tengan que tragar gente y trabajo que no quieren, por lo que mds que
constructivo es destructivo, credndose tensiones y mal ambiente de trabajo durante 4 meses.
(Section 0, Paragraph 57, 226 characters)
4.2. La experiencia vivenciada con la aplicacion de evaluacion formativa para
mejorar el trabajo en equipo

Con respecto a la experiencia vivenciada se encontraron tres categorfas principales: la
importancia que los estudiantes le atribuyeron al rol del docente, la efectividad de la
evaluacién formativa en la evolucién de la responsabilidad y la dificultad manifestada con
respecto a la evaluacién entre iguales (figura 5).

(2) Experiencia evaluacion &N

(2 3) Dificultad evaluacion entre iguales

_®
/(2 1) Rol docem\ Y O

N
O O (Z@dadenla responsabilidad

(212) Ayuda docente (213) Noayuda docente

(22 1) Existencia de efectividad (222) Ausencia de efectividad

(211) Necesidad de apoyo O

(223) Mejoras

(2131) Noapoyo

(2132) Noatencion

Figura 5. Experiencia vivenciada con la aplicacién de una evaluacién formativa para
mejorar el trabajo en equipo
Fuente: Elaboracién propia.

La existencia de efectividad en la responsabilidad fue sin duda la aportacién més firme de
los estudiantes. Fueron innumerables las alusiones de los estudiantes a conceptos de
interés formativo. Expusieron la idea de la eficacia en el aprendizaje, considerando que la
experiencia aportaba aprendizaje organizativo, madurez en la asuncién de compromisos,
seguridad y saber hacer ante otras personas del grupo; igualmente, aludieron a la mejora
de su formacién en convivencia durante el trabajo en equipo, considerando haberse
implicado en asuntos de resolucién de conflictos, tolerancia, aceptacién de ideas de otros
y acuerdos; y, finalmente, aludieron a la mejora de la formacién en cooperacién, como el
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compromiso con los demas, la atencién a las repercusiones, el sentirse parte importante
del grupo y la importancia de la participacién de todos para conseguir el éxito.

No obstante, también plantearon algunas posibles mejoras y expresaron que era necesario
que los estudiantes tuviesen ciertos niveles previos de motivacién y responsabilidad, ya
que sin ello, la experiencia del trabajo en equipo con evaluacién formativa no surtia efecto
alguno en la responsabilidad de los estudiantes.

Destacamos como idea importante y, a considerar en futuros estudios, la exigencia que
plantearon los estudiantes sobre la necesidad del apoyo del profesor. Lo entendieron como
esencial y, curiosamente, las necesidades de los estudiantes ante este asunto fueron
diferentes. Mientras algunos grupos parecieron conformarse con el apoyo realizado por el
profesor, en otros casos, consideraron fundamental que este apoyo fuese més elevado;
sobre todo, cuando los equipos padecieron conflictos serios. Mereceria la pena insistir en
el estudio del rol del profesor y sus funciones durante el desarrollo de los trabajos en
equipo con implementacién de evaluacién formativa, dado que el requerimiento
diferenciado por parte de los estudiantes, queda sin duda patente en este estudio.

...no digo que no sea correcto, pero propongo mds apoyo en la gestion del grupo por parte del
professorado. (Section 0, Paragraph 68, 103 characters.)

No fomentan el trabajo en grupo y se lavan las manos cuando un grupo tiene problemas.

(Section 0, Paragraph 16, 85 characters.)
Finalmente, se destac6 la idea de que la evaluacién formativa habfa ayudado a la
efectividad para la mejora de responsabilidad, pero la idea de utilizar un instrumento de
evaluaciéon entre iguales como instrumento de evaluacién formativa para mejorar el
trabajo en equipo no estuvo exento de dificultad para los estudiantes. Los estudiantes
sefialaron dificultades afectivas cuando debieron posicionarse, valorando positiva o
negativamente la conducta de sus compafieros, durante la realizacién del trabajo en
equipo; por ello, expresaron preferir los instrumentos de autoevaluacién.

...Con la coevaluacion no me gusta poner nota a mis amigos, me cuesta separar lo afectivo, a
mi me gustaria que las personas fuésemos honestasy reconociésemos lo que ha hecho cada uno.
(Section 0, Paragraph 32, 185 characters)

3. Creencias de los estudiantes sobre el sistema de calificacion pactado en equipo

Con respecto a las creencias de los estudiantes sobre el sistema de calificacién elegido y
pactado previamente por el equipo (figura 4) quedé claro el posicionamiento mayoritario
de los estudiantes. Consideraron que result6 util para la responsabilidad y la justicia en la
calificacién,

Util i, ya que cada uno obtendrd la nota que merece en funcion del trabajo que haya realizado.

(Section 0, Paragraph 202, 32 characters)
Pero, no fueron pocos los que sefialaron problemas de desigualdad en el estuerzo por parte
de los estudiantes y la dificultad extrema de plasmarlo en una calificacién; asf como, los
que expresaron sensaciones de injusticia en la calificacién por las diferentes percepciones
de esfuerzo referidas a uno mismo y a los demés. Destacar también la idea aislada pero
curiosa de un estudiante, que percibié incoherencia en recibir una calificacién individual
tras haber realizado un trabajo en equipo en el que se presupone un objetivo y un resultado
comun; y, por ultimo, alguna apreciacién de mal ambiente o sensacién negativa que el
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reparto de la calificacién generé entre los miembros del propio grupo, por diferencias de
percepcién en la participacion.

Si, pero la gente que menos ha participado, va a seguir calificindose de mds, lo que seguird
afectando positivamente a su nota. (Section 0, Paragraph 192, 81 characters)

(3 1) Incoherencias

®_

(3) Creencias sistema calificacion negoc

(33) Injusticia en la calificacion
(34) Mayor justicia

(32) Esfuerzo desigual (3 5) Ambiente negativo

(3 6) Utilidad en la resposabillidad

Figura 4. Creencias de los estudiantes sobre el sistema de evaluacién pactado en equipo
Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

El aprendizaje basado en competencias constituye hoy en dia el nutcleo central de la
programaciéon docente en Educacién Superior. Sin embargo, a pesar de las directrices
europeas sobre la importancia de la formacién integral del individuo recogidas en la
Declaracién de Lisboa (Parlamento Europeo, 2000), todavia se siguen desarrollando mas
las competencias que definen el perfil profesional que las genéricas (Chica, 2011). En este
sentido, para nuestro alumnado, la experiencia realizada para desarrollar la competencia
de trabajo en equipo, considerada competencia transversal o genérica, ha supuesto una
novedad. Siendo que se encuentran en el tercer curso del Grado, es un aspecto que hay
que valorar y reflexionar, ya que si se considera necesario aprender a trabajar en equipo,
tal vez sea interesante empezar a desarrollar esta competencia desde los primeros cursos.

La individualidad laboral ha quedado relegada a un segundo plano frente al trabajo en
equipo. Segun Hollenbeck et. al., (2004) desde los afios 80 comenzé a tener importancia
esta manera de trabajar, extendiéndose rapidamente a partir de los afios noventa (Park et.
al. 2005). Nuestros estudiantes han mostrado estar sensibilizados al respecto ya que han
valorado la importancia de aprender a trabajar en equipo para su futuro laboral, aunque,
inciden en la complejidad a la hora de realizar el trabajo propuesto debido a dificultades
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encontradas en cuanto a la organizacién, las horas requeridas de dedicacién y la diversidad
de pertiles entre los comparieros.

Respecto a la complejidad, la opinién de los estudiantes coincide con lo sefialado por
Cardona y Wilkinson (2006), los cuales indican que para que el trabajo sea eficaz son
necesarias una serie de capacidades para saber organizarse y gestionar el tiempo, aceptar
la opinién de los demas, proponer ideas, adaptarse, etc. Los conflictos mas comunes que
surgen entre el alumnado al realizar un trabajo en equipo fueron analizados por Del Canto
et al. (2009), habiendo encontrado como principal problema el nivel de implicacién de cada
miembro del equipo. No todos los estudiantes se esfuerzan de la misma manera, sin
embargo, en general, todos obtienen la misma calificacién. En este sentido, Cuadrado et
al. (2012) sefialan que cuando la calificacién es la misma para todos se corre el riesgo de
que algin alumno no se implique en la tarea y se beneficie del trabajo de los demés. En
esta linea, varios estudios han intentado introducir la autoevaluacién y la coevaluacién
como herramientas para el reparto de la calificacién individual en el trabajo grupal,
aportando diferentes sistemas para facilitar el reparto de la nota (Goldfinch y Raeside,
1990, Jiménez 2006, Morales, 2008).

En nuestro estudio, el profesorado decidié que la calificacién individual fuese pactada entre
los miembros del equipo y para ello se mostré a los estudiantes dos sistemas para el reparto
de la calificacién propuestos por Morales (2008). Al finalizar la experiencia, los alumnos
indicaron la utilidad de haber elaborado previamente y bajo consenso el sistema de reparto
de la calificacién, utilizando rabricas o escalas elaboradas por cada equipo. Por tanto, el
trabajo realizado en los seminarios para desarrollar la responsabilidad personal y social
en el trabajo grupal, y la sensibilizacién sobre su repercusién en la calificacién final, fue
positivo y enriquecedor. Sin embargo, el cambio de la evaluacién del equipo con la
evaluacién individual de sus miembros, tal y como proponfan Cuadrado et al. (2013), para
solventar el problema citado anteriormente respecto a los alumnos que no se implican en
la tarea, no se zanj6 totalmente. Algunos alumnos continuaron mostrando su descontento
respecto a la desigualdad en el esfuerzo, e indicaron que de todas formas, aquellos alumnos
con un bajo nivel de implicacién iban a conseguir una calificacién superior a la que se
merecian, debido a su falta de responsabilidad en el momento de autoevaluarse.

Tal y como advertian Canto et al. (2009), el nivel del motivacién y ambiciéon de los
estudiantes es diferente, por lo que es necesario trabajar la responsabilidad personal y
social en el trabajo en equipo, para que cada alumno sea capaz de aceptar el trabajo
realizado, y sea consecuente y justo consigo mismo y con los demads. Siendo esto tltimo
fundamental, ya que un mal estudiante podré librarse de trabajar en un trabajo grupal
pero, posteriormente, cuando se incorpore al mundo laboral, si no cumple con sus
responsabilidades sufrird serias consecuencias (Kaufman, Felder y Fuller, 2000). Nuestros
resultados sefialan una mejora reconocida en el aprendizaje, la implicacién y la justicia, si
bien, se siguen detectando algunos inconvenientes en la percepcién y valoracién del
esfuerzo y la participacién ajenos.

Algunos autores definen el trabajo en equipo como “la pedagogfa de la democracia”
permitiendo la preparacién del estudiante como ciudadano (Cuadrado et al, 2012). Y es
que entre otras cosas, en la vida hay que tomar decisiones y ser capaz de discernir entre
lo personal y lo profesional. En este sentido, a los estudiantes les ha resultado complicado
dejar de lado lo personal para evaluar el trabajo realizado por cada uno de sus comparieros.
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Aunque en alguno de los casos no hayan sido capaces de ser justos debido a la amistad, el
simple hecho de haber tenido que reflexionar y valorar, quizés les haya preparado para en
un futuro ser capaces de asumir la responsabilidad personal que les sea requerida.

Por otro lado, ha surgido un interesante debate respecto al papel del profesorado en el
trabajo en equipo. Algunos estudiantes muestran la necesidad de una mayor implicacién
del profesorado para poder resolver posibles problemas y conflictos. ¢El docente ha de ser
el gufa o tiene que intervenir? Hemos visto que no es sencillo trabajar en equipo. Los
alumnos senalaban la dificultad de tener que realizar un trabajo con comparieros con
diferentes inquietudes y con los que quizds no querfan colaborar. Aunque hay que tener
presente que uno de los principales objetivos es desarrollar la responsabilidad personal y
social entre los miembros del equipo, y que para ello tienen que ser ellos los que aprendan
a trabajar de este modo, organizarse y regularse, utilizando para ello las herramientas
aportadas por el docente, tal vez en determinadas ocasiones y en funcién del grupo, sea
necesario que el profesor intervenga para ayudarles a resolver conflictos.

En base a todo lo comentado anteriormente y a los resultados obtenidos, senialar que nos
encontramos ante una experiencia compleja, de aspectos controvertidos y que atafie a
relaciones esencialmente humanas como son las basadas en habilidades interpersonales e
intrapersonales de muy dificil captacién y manejo. La competencia de trabajo en equipo
engloba a la persona en todas sus dimensiones, como ser auténomo y social, y ubica a los
estudiantes en un proceso formativo verdaderamente enriquecedor.

En conclusién, destacar que el desarrollo de la competencia genérica relacionada con el
trabajo en equipo fue reconocido por los estudiantes como util para su futuro laboral.

Igualmente, a pesar de la complejidad percibida por los universitarios en el trabajo de
equipo realizado durante la “buena préctica”, la satisfaccién y el reconocimiento del
aprendizaje, la convivencia y la cooperacién en procesos tan importantes como la
organizacién, la toma de acuerdos, la resolucién de conflictos, la responsabilidad, la
asuncién de consecuencias y la maduracién personal fueron, sin lugar a dudas, cuestiones
altamente formativas para los estudiantes, y efectivamente, esenciales en la formacién de
un buen profesional durante el periodo universitario.

Los estudiantes percibieron bastante justicia en la calificacién del trabajo en equipo por la
implementacién del reparto de la calificacién con un sistema previo negociado y pactado
por los propios miembros del equipo, si bien, se vislumbré un atisbo de incoherencia por
la individualizacién de la calificaciéon en trabajos en los que se presuponen objetivos
cooperativos, solidarios y comunes.

Finalmente, sefalar la limitacién de los hallazgos de este estudio, al ser contextualizado
en un grupo concreto y una universidad especifica, no teniendo por ello la intencién de
generalizar ni de inferir dichos resultados a otras poblaciones o contextos. Como
prospectiva para préximas experiencias, exponemos la necesidad de ahondar en la eficacia
o ineficacia de los procesos de evaluacién entre iguales, cuando entra en juego una posible
calificacién; asimismo, la necesidad de estudiar y determinar el rol del profesor en este tipo
de trabajos, como podria ser, el de identificador de niveles de desarrollo de la competencia
del trabajo en equipo, asi como, el de orientador en el progreso de este desarrollo en los
estudiantes universitarios, y mediador en los conflictos dificiles de resolver por los propios

estudiantes.
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