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Resumen

El desarrollo competencial en la formacién del profe-
sorado es una tematica especialmente relevante en el
ambito de la educacién superior. La competencia para
el trabajo en equipo es valiosamente considerada en
el sector educativo profesional e imprescindible para
desarrollar la innovacién educativa en los centros. En
el presente trabajo se analiza cémo se aplican las dina-
micas de trabajo en equipo en la formacion inicial del
profesorado de educacion fisica y si estas permiten el
desarrollo de esta competencia. Para dicho estudio se
valora la percepcion de un grupo de diez estudiantes
de los Grados de Maestro en Educacion Primaria (Edu-
cacion Fisica) y de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte sobre las dinamicas y experiencias de trabajo
en equipo realizadas durante su formacion. El estudio
adopta una perspectiva metodolégica cualitativa, a par-
tir del analisis de los datos procedentes de un grupo de
discusion, mediante el software ATLAS.ti. Tras el proce-
so analitico de codificacion y categorizacion se obtienen
resultados que dibujan un modelo formativo basado en
el trabajo en grupo que no capacita suficientemente
para la adquisicion de esta competencia. No obstante,
los estudiantes muestran una actitud prosocial de base
imprescindible para afrontar los retos de la cooperacién.

Palabras clave: trabajo en equipo, aprendizaje coo-

perativo, competencias docentes, evaluacion formativa,
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Abstract

Competency development in Initial Teacher Training
is a particularly relevant issue in the field of higher
education. Teamwork Competence is considered
valuable in the professional education sector and
is essential for developing educational innovation
at schools. This paper analyzes how teamwork
dynamics are applied in the initial teacher training
of future physical education teachers and whether
they allow the development of this competence. For
this, the perception of ten students of the Primary
Education (Physical Education) and Sciences of Physical
Activity and Sport degrees about the dynamics
and experiences of teamwork carried out during
their education are examined. The study adopts a
qualitative methodological perspective, based on
the analysis of the data collected from a discussion
group. Through ATLAS.ti software, information was
coded and categorized. After this analytical process,
results draw a formative model based on teamwork
that does not sufficiently qualify for the acquisition
of this competence. However, the students show a
basic prosocial attitude which is essential to face the
challenges of cooperation.

Key words: teamwork, cooperative learning,
teaching competencies, formative assessment,
teaching-learning process.
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Introduccion

El trabajo en equipo es una de las competencias
transversales mds valoradas en el sector educativo y
una de las estrategias docentes en la formacién inicial
del profesorado, con un impacto directo en el futuro
comportamiento profesional de los docentes y con
aplicabilidad a los cambios sociales (Ni Chréinin &
O’Sullivan, 2014). Diversas investigaciones manifies-
tan la importancia de integrar en las organizaciones
profesionales diversos perfiles con habilidades para
trabajar en equipo, reconociendo que esta competen-
cia multidimensional es de vital importancia por su
efectividad a la hora de abordar las tareas, alcanzar
las metas establecidas y resolver problemas (Cano &
Fernandez, 2016; Chen et al., 2004; Leach et al., 2005;
Torrelles et al., 2011; Torrelles et al., 2015).

Dentro del sector educativo, en el esfuerzo de adap-
tacién a una sociedad cambiante (Molina & Antolin,
2008), la participacién interdisciplinar e interprofe-
sional para desarrollar proyectos, resolver problema-
ticas, interrelacionar conocimientos, atender las nece-
sidades del alumnado, adaptar el curriculo, incorporar
las competencias bésicas a los programas de aula, re-
quieren superar la individualidad y actuar de forma
colegiada cooperando (Méndez-Alonso, 2016; Villar-
dén-Gallego, 2015). A pesar de los estudios existentes
sobre trabajo en equipo, las dimensiones que lo con-
forman, las dindmicas formativas para desarrollarlo o
la gestién de la evaluacién durante su practica (Frai-
le et al., 2013; Howe, 2011; Pérez-Pueyo et al., 2013;
Prieto et al., 2018) no existen apenas investigaciones
que muestren si el esfuerzo formativo realizado en la
formacién del profesorado favorece la adquisicién de
esta competencia. Se considera por ello importante,
en el contexto de la educacién superior, conocer la
percepcién de los estudiantes, en cuanto participan-
tes de primera mano, en las diversas dindmicas para
aprender a trabajar en equipo realizadas durante su
formacion.

En la educacién superior, las metodologias basadas
en el trabajo grupal estdn ampliamente extendidas, de
forma que se constata la urgencia en el contexto uni-
versitario de “trabajar juntos”, siendo el grupo el pun-
to de partida para desarrollar aspectos competenciales
como la toma de decisiones, el consenso y la resolucién
de problemas (Moreno-Andrés et al., 2010; Scallon,
2004; Vallejo-Ruiz & Molina-Saorin, 2011), todo des-
de un enfoque formativo en el que es habitual valorar
el contenido a desarrollar, en detrimento del proceso
de desarrollo del equipo, que es donde radica la esen-
cia del aprendizaje y la adquisicién de la competencia
(Asun et al., 2019).

A nivel epistemolégico se parte de la falta de acuerdo
en cuanto a terminologia sobre lo que es el trabajo en
equipo, en relacién a otros conceptos afines que subya-
cen en los discursos que lo definen y explican: trabajo
en grupo, grupos de trabajo, trabajo en equipo o equi-
pos de trabajo (Torrelles et al., 2014). Asi, un equipo
se define como la unién de dos o mas personas que
trabajan en cooperacién, creando una red de relacio-
nes de interdependencia, estableciendo entre ellas una
sinergia y cohesién con el propésito de alcanzar una
meta preestablecida para el bien de su organizacién de
pertenencia y adaptdndose a las particularidades del
contexto (Kozlowski & Ilgen, 2006; Ros, 2006; Torre-
lles et al., 2014). Los equipos se asientan sobre tres ni-
veles de ordenacién, que hacen que el trabajo compar-
tido sea eficaz: la organizacidn, el equipo y la persona,
siendo este ultimo el nivel mas importante.

En el equipo, la persona habilita sus conocimientos,
capacidades y habilidades para el fin comun, formandose
para contribuir a su liderazgo. Ros (2006) considera que
se trata de un estilo para la realizacién de una actividad
académica o laboral, en la que el individuo interacciona
con los demds inspirando un nuevo espiritu de participa-
cién conjunta, cooperando, comunicandose, confiando,
apoyandose mutuamente y considerando responsable-
mente la misién del equipo como propia. Siguiendo a
Cannon-Bowers et al. (1995), trabajar en equipo incluye
el conocimiento de las bases conceptuales y procedimen-
tales para la actuacién eficaz del equipo en la gestién de
la tarea, junto con el comportamiento en las relaciones
interpersonales, a fin de promover una dindmica comin
de trabajo, responsabilizindose reciprocamente de las
tareas y del abordaje de las adversidades.

Villa y Poblete (2007) consideran esencial el desarro-
llo de la responsabilidad personal entre los miembros
de los equipos. En un primer momento, comprome-
tiéndose formalmente en la realizacién de las tareas,
cumpliendo los plazos y asumiendo los objetivos gru-
pales frente a los intereses individuales. Después, tras-
cendiendo la mera participacién formal, incentivando
también la comunicacién, el entendimiento y la armo-
nia entre los componentes.

En el 4mbito formativo, se atribuyen al docente las
tareas de organizacién, direccién y supervisién del pro-
ceso de trabajo en equipo. El es quien ha de velar por
el cumplimiento de los principios de aprendizaje coo-
perativo, reforzar el proceso de trabajo conjunto sobre
el resultado final, atribuir funciones a sus miembros y
especialmente promover un modelo de evaluacién for-
mativa durante todo el proceso de aprendizaje de los
estudiantes (Zapatero et al., 2018), por ejemplo, apli-
cando estrategias de autoevaluacién y coevaluacién
que faciliten la corresponsabilidad evaluadora entre el
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alumnado (Méndez-Giménez & Fernandez-Rio, 2013;
Velazquez et al., 2014; Velazquez, 2013). En este senti-
do, Pérez-Pueyo, et al. (2020) consideran la evaluacién
formativa como una herramienta indispensable para
conectar a los estudiantes con la aplicabilidad real de
la cooperacién, buscando que los aprendizajes sean au-
ténticos. La autoevalucién y la coevaluacién son estra-
tegias que permiten la interiorizacién de los principios
de la cooperacién y el trabajo en equipo desde su maxi-
ma implicacién (Lépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017).

Ocasionalmente, los estudiantes que participan en
torno a metodologias de trabajo grupal atraviesan si-
tuaciones criticas que ponen en peligro el proceso, la
tarea a desarrollar y la propia vida del equipo, pues las
conductas desatadas tienden mas hacia la conflictivi-
dad que a la cooperacién (Cuadrado et al., 2012; Del
Canto etal., 2009; Jhen & Mannix, 2017). Los mismos
autores describen situaciones de conflicto frecuentes,
a partir de las diferencias entre las capacidades indivi-
duales de los miembros del equipo y sus aportaciones.
Entre ellas, se destacan renuncias en la realizacién de
algunas tareas, deficiente gestién de los conflictos y
malestar cuando la calificacién es idéntica para todos
sus miembros, considerando que todos no han partici-
pado de manera corresponsable y equitativa en la rea-
lizacién de las tareas.

Igualmente, con estudiantes de magisterio, Aguilera
(2018) destaca las dificultades que estos experimentan
para las tareas grupales, a partir de un esfuerzo des-
igual al desarrollar dichas tareas, debido al excesivo
numero de participantes. Asimismo, en experiencias
de trabajo en equipo en la formacién del profesorado
de Educacién Fisica, se describieron situaciones de con-
flicto que acabaron derivando maés en el individualis-
mo, la competitividad y la insuficiencia comunicativa
que en la colaboracién (Fraile, 2008; Fraile et al., 2009).

Salas et al. (2005) plantean que el desarrollo de la
competencia para el trabajo en equipo requiere del trata-
miento de varios componentes que facilitan la efectivi-
dad del equipo: el liderazgo compartido, el seguimiento
mutuo del desarrollo de la tarea, el comportamiento de
respaldo reciproco, asi como la adaptabilidad y la orien-
tacién como equipo; ademds, los miembros del equipo
han de compartir los mismos modelos mentales (creen-
cias compatibles), desarrollar la confianza mutua y co-
municarse entre si. En la formacién del profesorado, el
trabajo de estos aspectos toma sentido si se plantean
y desarrollan cooperativamente actividades de resolu-
cién de problemas, de forma que aseguren la utilidad,
la efectividad y la significatividad de la tarea (Gdmez
& Torres, 2013; Saiz & Goémez, 2011; Torrelles et al.,
2011). Por ello, se plantea el Aprendizaje Cooperativo
como estrategia metodolégica que facilita el desarrollo
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de estos componentes y, en consecuencia, la transicién
desde el mero trabajo grupal al trabajo en equipo orien-
tado a generar aprendizajes. En este sentido, Johnson
y Johnson (1999) destacan la necesidad de promover la
presencia de cinco elementos esenciales para orientar
eficazmente las experiencias précticas de trabajo gru-
pal: interdependencia positiva de metas, interaccién
promotora, responsabilidad individual, habilidades
interpersonales y autoevaluacién grupal del proceso y
de los resultados obtenidos. Desde estas premisas, el
Aprendizaje Cooperativo se presenta, por tanto, como
una metodologia que estructura el trabajo grupal con
el objetivo de ayudar a superar los problemas de los
equipos, facilitando que los estudiantes aprendan que
las tareas no son el fin sino el medio, alcancen los ob-
jetivos académicos y también sociales, interaccionen
unos con otros en grupos reducidos y heterogéneos, se
comuniquen, a fin de lograr un cambio en su compor-
tamiento y en la forma de relacionarse, preocupdndose
responsablemente unos por otros, movilizando para
ello diversos conocimientos, habilidades y actitudes
(Ferriz-Valero, et al., 2019; Velazquez, 2013). Ahora
bien, la implementacién del Aprendizaje Cooperativo
no es una tarea sencilla, requiere de mucho tiempo y
de un arduo trabajo por parte del docente (Casey &
Dyson, 2009). En este sentido, algunos autores plan-
tean un proceso estructurado que implica acciones, a
diferentes niveles, para generar cohesién grupal y para
promover las habilidades necesarias que permitan a
los estudiantes gestionar las relaciones interpersona-
les y la comunicacién, imprescindibles para aprender
a cooperar (Fernandez-Rio, 2017; Gallego-Ortega &
Rodriguez-Fuentes, 2018; Veldzquez, 2018). En defini-
tiva, el docente debe facilitar la transicién de los gru-
Ppos en equipos que manejen habilidades y actitudes de
comunicacién interpersonal, de negociacién, de cesién,
de ayuda mutua, de asuncién de responsabilidades y de
resolucién de problemas, para generar aprendizajes en
todos y cada uno de los miembros del equipo. Asi, y en
virtud de lo expuesto, en este estudio se pretende ave-
riguar c6mo se desarrollan las dindmicas de trabajo en
equipo en la formacién inicial del profesorado de edu-
cacién fisica y si estas facilitan situaciones de verdade-
ro aprendizaje de esta competencia.

Metodologia
Disefio
La metodologia de investigacién es de caracter cua-

litativo. Segun Yilmaz (2013) permite comprender a
las personas, los fenémenos, los acontecimientos y las
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situaciones sociales en sus entornos y procesos natu-
rales desde un planteamiento interpretativo, donde se
revelan los posibles significados del fenémeno y des-
de la voz de las personas implicadas o, como plantean
Fossey et al. (2002), al contribuir a la compresién de
los significados de las vidas de los participantes y su
cosmovisién del mundo. En este sentido, se escucha y
observa a los estudiantes de educacién fisica, que en
su formacién inicial han vivenciado multiples formas
y tipos de précticas de trabajo grupal, de modo que su
perspectiva se considera de maximo valor para com-
prender este fenémeno.

Participantes

La muestra la conforman 10 estudiantes proceden-
tes de diversas universidades espafiolas. De ellos, 5
cursan cuarto curso del Grado Universitario de Cien-
cias de la Actividad Fisica y el Deporte (CAFyD) y 5
lo hacen en cuarto curso del Grado Universitario de
Maestro de Educacién Primaria con la mencién en
Educacién Fisica (MEF). Las edades de los 10 estu-
diantes oscilan entre los 22 y 24 afios. 5 son hombres
y 5 son mujeres.

Instrumentos y procedimiento de actuacion

Los datos se obtuvieron en el curso 2018 a partir de
un grupo de discusién con los 10 estudiantes mencio-
nados, representantes de las dos titulaciones de Edu-
cacién Fisica vigentes actualmente (CAFyD y MEEF).
Tal y como establecen Bloor et al. (2001), se comprue-
ba que los miembros del grupo comparten caracteristi-
cas importantes para la discusién, como son: el interés
por el tema, la especializacién cursada, los intereses
profesionales y el momento formativo final en el que
se encuentran, proximo al mercado laboral. A través de
la discusién grupal, cada uno de los participantes pudo
exponer, desde su percepcion, la influencia de las diné-
micas de trabajo grupal desarrolladas durante las asig-
naturas cursadas, y si estas contribuyeron al trabajo
en equipo. El grupo de discusién permitié conocer qué
piensan los estudiantes y por qué lo hacen, mostrando
los problemas y las preocupaciones de manera funda-
mentada, expresando su conocimiento y experiencia
en relacién al fenémeno objeto de estudio (Barbour,
2014; Barbour & Kitzinger, 1999).

La dinamizacién del grupo de discusién se desarro-
16 a partir de varias preguntas orientativas a fin de
optimizar las intervenciones de los participantes.

a) ;Qué valor tiene la competencia para trabajar en
equipo, a la luz de la formacién cursada y de cara al
futuro profesional como docentes de educacién fisica?

b) ;Qué actividades formativas han ayudado a la
adquisicién de la competencia para trabajar en equipo
durante las asignaturas cursadas?

c) ¢Cudl es el funcionamiento de las experiencias de
trabajo en equipo que se han desarrollado durante la
formacién cursada, para el desarrollo de la competen-
cia para el trabajo en equipo?

d) ;De qué forma la evaluacién formativa, si se hu-
biera dado, ha favorecido la adquisicién de la compe-
tencia para trabajar en equipo?

e) +Qué procedimientos de evaluacién se han utili-
zado para valorar las dindmicas de trabajo en equipo y
los consiguientes productos finales?

f) ;Existe alguna transferencia de los aprendizajes
realizados desde las experiencias de trabajo en equipo,
desarrolladas en las asignaturas cursadas, con la for-
macién préctica realizada en los centros educativos?

Analisis de datos

Se utilizo el software ATLAS.ti para analizar los da-
tos cualitativos procedentes de la transcripcién del
grupo de discusién a partir de dos ciclos de codifica-
cién (Miles et al., 2014). Durante el primer ciclo se
analizaron los datos detenida y reflexivamente, obte-
niendo cédigos que dimensionaban y caracterizaban
las dindmicas de trabajo en equipo realizadas por los
estudiantes en clase.

Se aplicaron diversos enfoques de codificacién (Sal-
dafia, 2009): descriptivo, in vivo, emocionales, de pro-
ceso y de atributo. Durante el segundo ciclo, se realizé
una codificacién de tipo axial precisando, a partir de
los cédigos obtenidos, nuevas agrupaciones, confor-
mando nuevos cédigos (Gibbs, 2012; Strauss & Cor-
bin, 1998) (tabla 1).

Se consider6 alcanzada la saturacién en el momen-
to en el que las comparaciones entre los datos dejaron
de evidenciar nuevas relaciones y propiedades entre
ellos. Asi se dio por agotada la riqueza representativa
de los datos en un proceso analitico de caracter circular
(Flick, 2007).

Los c6digos resultantes fueron analizados de forma
critica por los tres investigadores participantes en el
estudio, mediante un debate reflexivo sobre su con-
ceptualizacién en un proceso de triangulacién en base
a las fuentes.

Este debate facilité la regeneracién, perfecciona-
miento y refinamiento de los c6digos emergentes,
favoreciendo la fiabilidad, la credibilidad y la trans-
ferencia del estudio (Guba, 1985; Watling Neal et
al., 2015; Wolf & Silver, 2017). Los cédigos y defi-
niciones operacionales finales fueron los siguientes

(tabla 2).
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Tabla 1. Resultado del proceso de codificacion.

Codigos de primer ciclo Codificacion axial

Aprendizaje por repeticion Formacion
Trabajo grupal continuado

Dinadmicas repetidas

Reconociendo errores

Aprendizaje autodidacta

Nadie te ensefa

Repartiendo los epigrafes del trabajo Procedimiento
Repartiendo y realizando tareas

Dialogando

Asistiendo a reuniones

Trabajando en drive

Uniendo partes y maquetando

Evaluar solo contenidos Prevalencia de contenido
Atomizacion de los contenidos de estudio

Prevalencia del documento final y su contenido

“Injusta valoracién final de contenidos y no de proceso”

“Lamentable cuantas personas tan irresponsables” Conflicto de responsabilidades
Trabajando en grupo se trabaja el doble

Disconformidad en la exigencia de resultados

Diferencia de intereses

Ausencia de confianza y respeto

Trabajo grupal despreciado

Prevalencia del producto final Evaluacién centrada en resultado
Valoracion del resultado frente al proceso

Calificaciones injustas solo desde resultados

Profesor no ve mas que el resultado

Presién del tiempo para entregas

Necesidad de seguimiento del proceso Evaluaciéon demandada
Uso de seminarios grupales

Uso del diario del profesor

Evaluar conjuntamente el profesor y el grupo

Evaluar el grupo

Consensuar la calificacion

Verificar que todos saben

Supervisando el trabajo de los grupos Monitoreo del profesor
Observando quien trabaja en los grupos en el aula

Saber quien colabora

Observando la participacion de los miembros del grupo

Preguntando al grupo y sus miembros

Mediador en conflictos

Ayudando a resolver problemas

Tabla 2. Definicion de los cédigos finales.

Codigo Definicion operacional
Formacion Aprendizajes realizados sobre el trabajo en equipo.
Procedimiento Caracterizacion del método aplicado para trabajar en equipo en las dinamicas formativas

establecidas.

Prevalencia de contenido Presencia del contenido curricular a aprender en las tareas en equipo a realizar.

Conflicto de responsabilidades Tipificacion de la conflictividad desatada en el seno de los equipos de trabajo durante las
dinamicas formativas desarrolladas.

Evaluacion centrada en el resultado Proceso de evaluacion experimentado en las dinamicas formativas de trabajo en equipo y su
caracterizacion.

Evaluacion demandada Preferencia de evaluacion de los estudiantes para el desarrollo de la competencia para trabajar
en equipo.
Monitoreo del profesorado Rol del docente en la gestion de las dinamicas del trabajo en equipo.
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Resultados

Tras los resultados obtenidos del grupo de discusién
y las dindmicas del trabajo en equipo, en ambas titula-
ciones, se presentan 96 evidencias. Los c6digos esta-
blecidos junto a su enraizamiento (frecuencia), fueron
los siguientes: formacién (16); procedimiento; (16)
evaluacién demandada (15); monitoreo del profesor
(14); conflicto de responsabilidades (12); prevalencia
del contenido (11) y evaluacién centrada en el resul-
tado (10). Esos c6digos sirvieron para caracterizar el
funcionamiento general del trabajo en equipo experi-
mentado por los estudiantes a partir de las practicas
realizadas.

Mediante la generacién de cédigos de atributo (Mi-
les et al., 2014; Saldafia, 2009) “estudiantes CAFyD” y
“estudiantes MEF”, se pudo comparar la informacién
obtenida a partir de la titulacién cursada. En la com-
parativa resultante (tabla 3), se observa que no todos
los cédigos que describen la dindmica de trabajo en
equipo estan presentes en la vivencia de cada grupo.
A continuacién, se profundiza en el andlisis de ambos
discursos, atendiendo a los cédigos que los conforman
y sus relaciones.

Tabla 3. Comparativa de cédigos entre los dos grupos, CAFyD
y MEF, sobre el funcionamiento de las dinamicas de trabajo en
equipo experimentadas durante la formacién cursada.

CAFyD MEPEF

Formacion (6) Formacion (10)

Procedimiento (7) Procedimiento (9)
Prevalencia de contenido (5) Prevalencia de contenido (6)
Conflicto de responsabilidades (4) | Conflicto de responsabilidades (8)

Evaluacion centrada en
resultado (10)

Monitoreo del profesorado (6)

Evaluacion demandada (7)
Monitoreo del profesorado (8)

Evaluacion demandada (8)

Como se observa, para el grupo de los estudiantes
CAFyD existe una sutil menor carga de cédigos que
estructuran y caracterizan las experiencias de trabajo
grupal en su formacién. Estos estudiantes no conside-
ran haber recibido un modelo formativo de referencia
para aprender a trabajar en equipo.

La propia tradicién y cadencia de trabajar en grupo,
como metodologia habitual en su formacién, les per-
mite abordar las tareas encomendadas en las discipli-
nas cursadas; por tanto, desarrollan un modelo auto-
didacta al enfrentarse a dichas tareas desde la éptica
del trabajo grupal.

En general, los alumnos aprenden a trabajar en
equipo porque después de cuatro afios haciendo tra-

bajos grupales, ya conoces a tus compaiieros, has
visto diferentes situaciones, has reconocido si te has
equivocado alguna vez o deberias haberlo reconocido,
desde mi punto de vista (3:28. Estudiante CAFyD).

La ausencia de un modelo formativo explicito de
referencia explica un procedimiento estratégico para el
abordaje de la tarea en comun, que se inicia con el re-
parto de las cargas de trabajo entre los miembros del
grupo. Los estudiantes CAFyD reconocen de base que
el sistema de reparto simple de cargas no es equitativo
y, por tanto, no se considera el realizado como un tra-
bajo verdaderamente en equipo.

Nosotros, ahora que estamos en cuarto, no esta-
mos sabiendo hacer trabajo en grupo porque va uno
y se pone a hacerlo todo y otros nada y, entonces, el
trabajo concreto esta siendo de todo menos grupal
(3:25. Estudiante CAFyD).

Este procedimiento o dindmica de trabajo grupal que
describen se relaciona con una fuerte prevalencia del
contenido a elaborar, frente al procedimiento de desa-
rrollo de la competencia para realizar la tarea. De esta
forma, el reparto de las cargas para abordar dicha tarea
finaliza con el trabajo realizado por cada uno, unién-
dolas en forma de producto final.

En la semana antes ya se nos come el tiempo, ta
haces esto, td esto y tu esto, y verdaderamente no
hay trabajo de grupo. Asi va muy separado, unos ha-
cen una cosa, otro otra y otro otra, y al final uno lo
ha juntado todo (3:40. Estudiante CAFyD).

Igualmente, el procedimiento de trabajo grupal ex-
perimentado genera ciertos conflictos de responsabi-
lidades entre sus miembros, que parece se ocultan a
fin de no afectar al resultado o producto final y a la
armonia de la convivencia, pero no se resuelven, sino
mads bien persisten: “hay cosas que son mds indivi-
duales... pero lo del trabajo en equipo es una tapade-
ra tras otra... y ese es el problema” (3:78. Estudiante
CAFyD). Este aspecto hace que se demande un perfil
docente que asuma tareas de supervisién y control
sobre el proceso de las dindmicas grupales, dentro
de un modelo de evaluacién procesual, integrada en el
propio desarrollo del aprendizaje.

Seria muy buena idea al hacer un trabajo del que
te han puesto la fecha, por ejemplo, para dentro de
un mes, que el profesor recogiera lo que cada grupo
y alumno ha realizado cada semana. (...) con ello, el
profesor se estd dando cuenta de quién esta traba-
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jando y también los del propio grupo. Esto seria una
buena manera de poder llevar un control (3:22. Es-
tudiante CAFyD).

Para el caso de los estudiantes MEF, la formacion para
aprender a trabajar en equipo, también autogenerada
(no ensefiada), se fundamenta en la iniciativa de base
para establecer unas normas con las que organizarse
como grupo, para compartir y realizar conjuntamente
una tarea: “a trabajar en grupo nadie te ensefia, ta for-
mas un grupo y con ellos estableces tus normas de fun-
cionamiento” (3:107. Estudiante MEF). Esta ausencia
de formacién previa condiciona la eleccién de un pro-
cedimiento para desarrollar el trabajo grupal dentro de
estas dindmicas, repartiendo las cargas de trabajo en-
tre sus miembros, aun sabiendo que el sistema genera
desequilibrios, problemas y roces relacionales; pero
asumiendo el procedimiento establecido, sosteniendo
que la comunicacién y el respeto podrian ayudar en el
desempefio.

Es simple, quedamos hoy y tu te encargas de esto,
de esto y de esto, y siempre va a haber gente que tire
m4s, es normal, ya que unos tienen mds dotes de
lider, otros que aceptan todo, y otros que se llevan
bien. Con ello, al final se van solucionando los pro-
blemas gracias a poder hablar desde el respeto (3:32.
Estudiante MEF).

Este planteamiento procedimental se relaciona con
una prevalencia del contenido a desarrollar por encima
del proceso, lo cual se integra en un modelo de evalua-
cién mds centrada en los resultados y no tanto en el pro-
ceso en si de trabajo en equipo: “yo considero que no se
evalia el trabajo en grupo, solo se evalta el resultado
del trabajo en grupo” (3:34. Estudiante MEF).

El problema es que si ta vas a un profesor y le di-
ces mira tengo este problema y no podemos trabajar
juntos, lo primero que te dice es: juff!, pues a estas
alturas en qué grupo te vas a poner; ya estan todos
los trabajos muy avanzados. Ese yo creo que es el
problema, que a través del trabajo en grupo quieren
evaluar los contenidos. Entonces, al final, el trabajo
en grupo no lo estdn teniendo en cuenta desde mi
punto de vista (3:42.D1.MEF).

Ademas, esta forma de proceder desencadena con-
flictos de responsabilidades que se relacionan con la fal-
ta de compromiso para asumir las tareas en los tiem-
pos previstos y la falta de honestidad, no afrontando
el resto de los miembros la problemadtica generada y
ocultandola. Finalmente, las experiencias vivenciadas
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revelan un sentido negativo, derrotista y de hartazgo
sobre el método de trabajo grupal aplicado. De esta
forma, se termina dando preferencia al individualis-
mo frente a la colaboracién, debido a los problemas
generados y no resueltos. Para este grupo de estudian-
tes el peso y la relevancia de este cédigo es muy pro-
nunciada: “si ya partes de un grupo con una persona
irresponsable, por mucho trabajo en grupo o en equi-
po que quieras hacer, es imposible” (3:20. Estudiante
MEE).

Es muy sangrante muchas veces el tapar a los
compafieros; (...) bueno, si no has hecho tal tarea,
no vas a decirlo. Al final, el profesor no sabe que
este no ha hecho esto o que no ha ido a las reu-
niones de grupo. En asignaturas como expresién
corporal teniamos que reflejar las reuniones que
habiamos tenido, quién habia faltado y la gente no
es honesta, y td muchas veces, si quieres ser ho-
nesto, al final vas a acabar mal con los compafieros
y el trabajo en grupo ya no va a salir bien (3:24.
Estudiante MEF).

Entonces qué es trabajo en grupo, jser un pringa-
do?, strabajar el doble que los demds? Y si no, yo no
lo veo de otra manera. A mi es una de las cosas que
mas me ha molestado en la carrera, el tema del tra-
bajo en grupo: cuando trabajas con gente trabajado-
ra, genial y perfecto (3:41. Estudiante MEF).

Finalmente, desde la experiencia del trabajo grupal
se demanda un perfil de profesorado que monitorice,
oriente, acompafie y se preocupe por el proceso y las
situaciones de roce y conflicto generado. Ademas, se
demanda un modelo de evaluacion mds formativa y com-
partida, negociando, discutiendo la valoracién sobre el
trabajo realizado con el propio estudiante y el propio
grupo, generando un feedback verdaderamente forma-
tivo que les ayude.

Yo creo que se deberia consensuar la nota, que se
preocupe el profesor, que esté mdas cerca; ;y cémo
os habéis organizado?, ;qué habéis hecho?, shabéis
quedado?, sy por qué no lo habéis hecho asi?, sy
por qué habéis decidido realizarlo asi?, y yo qué sé,
preguntar al grupo, al alumno (3:35. Estudiante
MEEF).

Yo en el trabajo en grupo no te he visto colaborar,
no te he visto cooperar, no te he visto implicado en
el grupo, entonces creo que no es justo que td tengas
la misma nota que tu compariero que si le he visto
preocupado, que ha venido a las tutorias, que le he
visto mas implicado que td, y hablarlo y ver si es ver-
dad (3:39. Estudiante MEF).
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Discusion

Inicialmente se aprecia en las dos titulaciones que
existe una tendencia en el profesorado a emplear en
sus asignaturas dindmicas de trabajo en equipo para
desarrollar los conocimientos tedricos y practicos. Con
ello, se evidencia la importancia que se da a trabajar
juntos y en equipo en la formacién inicial del profeso-
rado, en consonancia con estudios similares (Moreno-
Andrés et al. 2010; Ni Chréinin & O’Sullivan, 2014;
Scallon, 2004).

A pesar de que se ha verificado un discurso similar en
los dos grupos de estudiantes, respecto a un concepto
y procedimiento comun sobre el trabajo en equipo y
desde las experiencias vivenciadas durante su forma-
cién, se aprecia en ellos la ausencia de las habilidades
y capacidades necesarias para mejorar esta competen-
cia. Posiblemente, esto se deba a carencias formativas
para abordar el trabajo grupal en clave de cooperacién,
centrdndose mas en el producto final y en el contenido
curricular, que en el propio funcionamiento de equipo
(Moreno et al., 2007). Por tanto, la tarea se convier-
te mds en un fin que en un medio, desde situaciones
que no capacitan para trabajar en equipo (Velazquez,
2013).

En el modelo de trabajo grupal descrito se detallan
carencias de cardcter comunicativo y relacional, provo-
cadas por el desequilibrio entre las cargas y tareas asu-
midas (efecto polizén) y las capacidades puestas al ser-
vicio del equipo. Esto supone abandonos y renuncias
en las funciones aceptadas, asi como incapacidad para
solucionar los problemas dados. Por tanto, el modelo
autodidacta que aplica el alumnado le ha llevado a la
conflictividad, al individualismo y a la competitividad
en mayor medida que a la colaboracién, tal y como des-
criben Cuadrado et al. (2012), Del Canto et al. (2009) y
Jhen y Mannix (2017). Por ultimo, aun valorando po-
sitivamente la disposicién prosocial de los estudiantes
para afrontar los retos mediante dindmicas de equipo,
se requiere que el docente realice un seguimiento de
la cooperacién que se necesita (Ros, 2006; Asun et al.,
2019).

Aunque los docentes reconocen la importancia que,
para la ensefianza superior, tienen los procesos me-
todolégicos de trabajo grupal (Moreno-Andrés et al.,
2010), después no aplican un modelo formativo su-
ficientemente estructurado y secuenciado con el que
atender todos los aspectos esenciales del trabajo en
equipo, lo cual es percibido por el propio alumnado.
A partir de Johnson y Johnson (1999) se propone un
modelo pedagégico cooperativo que facilite la reflexién
sobre el proceso de trabajo en equipo, la perseveran-
cia en la responsabilidad individual, la ayuda mutua, la

comunicacion, las habilidades sociales y la vivencia del
“nosotros” frente al “yo” (interdependencia positiva)
de una forma mucho mds significativa y profunda.

Este modelo cooperativo podria acercar, con ma-
yor certeza, a un estilo de trabajo en equipo basado
en el liderazgo compartido, el seguimiento mutuo de
la tarea, el comportamiento de apoyo, la adaptacién
y la vivencia del esfuerzo individual en beneficio del
equipo (Salas et al., 2005). Con ello se presenta a los
estudiantes una idea de trabajo en equipo mucho més
proxima a lo valorado por los profesionales en con-
texto (Cannon-Bowers et al., 1995; Chen et al., 2004;
Leach et al., 2005; Villard6n-Gallego, 2015). Ademas,
coherentemente, ambos grupos de estudiantes de-
mandan un modelo de evaluacién formativa dirigido
mas al proceso que al resultado, que les permita orien-
tar mejor la adquisicién y desarrollo de competencias
(Barba et al., 2020; Fraile et al., 2013; Pérez-Pueyo et
al., 2020), desde estrategias como la autoevaluacién
y la coevaluacién que ayuden al desarrollo de los mo-
delos pedagégicos cooperativos (Herrero at al., 2020;
Méndez-Giménez & Fernandez-Rio, 2013; Velazquez
et al., 2014). De esta manera, se pretende contribuir
al desarrollo de la capacidad de reflexién sobre el pen-
samiento de equipo, la comunicacién interpersonal y
la confianza mutua. Estos aspectos pueden favorecer
el liderazgo de equipo, la movilizacién de comporta-
mientos prosociales de ayuda y, en definitiva, la orien-
tacién de las personas hacia el bien del equipo, tal y
como consideran Salas et al. (2005) para la creacién de
equipos de trabajo.

Por dltimo, con el propdsito de promover la eficacia
del trabajo en equipo, se considera necesario estruc-
turar las experiencias de trabajo grupal mediante es-
trategias que permitan poner en accién habilidades
interpersonales como la comunicacién, la negociacién
o la adaptabilidad, segin indica Velazquez (2013) en
su pedagogia de la cooperacién.

Conclusiones

Se considera necesario revisar el rol del profesora-
do como facilitador de los procesos cooperativos ase-
gurdndose de que, més all4 de los resultados obteni-
dos por los equipos, se atiendan, analicen, adquieran
y desarrollen en la propia accién los condicionantes
técnicos para alcanzar la colaboracién efectiva. La
actividad docente debe partir de dindmicas coopera-
tivas que permitan tomar conciencia de los aspectos
necesarios para aprender a trabajar en equipo: el lide-
razgo compartido, el seguimiento mutuo de la tarea,
el comportamiento de apoyo, la adaptabilidad y la
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orientacién como equipo, junto con la comunicacién
interactiva constante. También, la evaluacién forma-
tiva del proceso cooperativo precisa de estrategias
por ejemplo de autoevalucién y coevaluacién, desde
un proceso de aprendizaje interiorizado y debatido,
garantizando un feedback que permita comparar la
propia percepcién con el intercambio de impresiones
fruto de la coevaluacién sistematica y continuada. La
evaluacién en la actividad cooperativa es fundamen-
tal ya que debe posibilitar que tras cada sesién puesta
en marcha los participantes puedan examinar y ver-
balizar las conductas acaecidas. Durante el proceso el
docente debe buscar soluciones para avanzar, fomen-
tando y adoptando actitudes de equipo. La conducta
de cooperacién debe ayudar a superar las situaciones
de conflicto y asegurar el desarrollo de la propia accién
a través de habilidades mas prosociales. Finalmente,
se considera limitante en el estudio la exclusividad de
la informacién proveniente de los estudiantes, siendo
necesario complementar esta con otra procedente de
experiencias e iniciativas de los docentes. Con ello, se
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trata de establecer una comparativa sobre el desarrollo
del trabajo en equipo en el aula universitaria desde las
dos perspectivas. Del mismo modo, se insta al uso de
otros instrumentos de recogida de informacién como
la entrevista en profundidad, con objeto de producir
un conocimiento nuevo y valioso, que ayude a los futu-
ros docentes a trabajar en equipo. Por todo ello, se de-
ben optimizar los modelos formativos competenciales
de formaci6n del profesorado.
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