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RESUMEN (ABSTRACT) 

El presente estudio analiza la implementación del trabajo grupal como método de evaluación en la asignatura de 

investigación de mercados (curso adaptación al grado en ADE, UMH). se recogió información de 38 alumnos 

mediante una encuesta auto-administrada online, midiendo la actitud hacia el trabajo en grupo (ACT), la 

percepción de seis competencias adquiridas (PCA), el aprendizaje auto-percibido (AP), la opinión respecto al 

trabajo grupal (cualitativa) y variables sociodemográficas. Los alumnos perciben que el trabajo les ha permitido 

adquirir, principalmente, las competencias de toma de decisiones (TM) y de habilidades interpersonales. 

Respecto a PCA, la situación laboral se asocia con la adquisición de TM, mientras que la edad y el sexo no son 

relevantes. Asimismo, la ACT está asociada positivamente con las competencias de TM, adaptabilidad y 

comunicación. También se observa relación positiva entre PCA y AP. De la información cualitativa destaca el 

predominio de comentarios negativos, principalmente en relación a la interacción entre compañeros. Otro factor 

negativo se debe a aspectos propios del diseño de la tarea por parte del docente (complejidad o falta de claridad 

en las instrucciones facilitadas). Las opiniones positivas se basan en la contribución del trabajo en grupo a la 

experiencia de aprendizaje del alumno. 

 

Palabras clave: trabajo grupal, competencias, aprendizaje auto-percibido, curso adaptación, GADE. 
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1 Problema/cuestión.  

El trabajo en grupo se ha convertido en una práctica habitual en las aulas universitarias 

a raíz de la implantación del EEES siendo una competencia cada vez más demandada en el 

mercado laboral. Según un reciente estudio, la comunicación, la autonomía y el trabajo en 

equipo son por este orden las competencias más valoradas en los trabajadores y el 80% de las 

empresas señalan el trabajo en equipo como la tercera competencia más importante en un 

trabajador (Openmet Group, 2014).  

En el presente estudio analizamos una experiencia de aprendizaje cooperativo basado 

en el trabajo en grupo con alumnos de la asignatura de investigación de mercados del Grado 

en Administración y Dirección de Empresas. En primer lugar se realiza una breve revisión de 

la literatura sobre el aprendizaje cooperativo y la adquisición de competencias por parte de los 

alumnos. A continuación, se detalla la metodología utilizada y se analizan los resultados 

obtenidos. Por último, extraemos unas conclusiones sobre los efectos encontrados como 

consecuencia del uso del trabajo en grupo. 

 

1.2 Revisión de la literatura.  

1.2.1 Trabajo cooperativo 

La capacidad de trabajo en equipo es una de las competencias generales que están 

incluidas en las directrices del EEES y hoy día forma parte de los planes de estudio tanto en el 

ámbito universitario como  en el pre-universitario. El trabajo en grupo se enmarca dentro de 

las estrategias de aprendizaje cooperativo que persiguen la construcción del conocimiento a 

partir de la interacción entre los integrantes de un grupo, de forma que los alumnos cooperan 

realizando actividades en equipo y son responsables no sólo del aprendizaje propio sino 

también del de sus compañeros (Johnson y Johnson, 1993). El aprendizaje cooperativo debe 

entenderse como un complemento (y no como una alternativa) al trabajo individual, que 

contribuye al desarrollo global del alumno.  

Según Johnson y Johnson (1986), el aprendizaje cooperativo se caracteriza por los 

siguientes elementos:  

Interdependencia positiva: el esfuerzo individual repercute en beneficio o detrimento 

de todos y constituye el fundamento que motiva la cooperación al proporcionar un objetivo 

común para todos los integrantes del grupo. Así, los objetivos para el grupo deben formularse 
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de forma que los alumnos no se preocupen sólo por su esfuerzo sino también por el 

rendimiento de los compañeros (Johnson y Johnson, 1987). 

Responsabilidad individual: cada individuo es responsable de sus aportaciones para 

lograr los objetivos del grupo. 

Fomento de la interacción: la existencia de unos objetivos comunes lleva a que los 

integrantes del grupo se ayuden, motiven y compartan recursos e información. 

Actitudes y habilidades grupales: Johnson y Johnson (1994) destacan que el 

aprendizaje cooperativo requiere de una serie de habilidades sociales (confianza, 

comunicación, etc.), que necesitan ser aprendidas y son necesarias para una colaboración de 

alta calidad.  

Evaluación grupal: los integrantes del equipo deben valorar cómo sus acciones 

contribuyen al logro de los objetivos del grupo y decidir si es necesario o no introducir 

cambios en sus pautas de comportamiento. En este sentido, Kelley y Thibaut (1969) señalan 

que en los sistemas cooperativos las recompensas que obtienen los individuos han de ser 

proporcionales a la calidad del trabajo en grupo. 

Por su parte, Slavin (1992) afirma que las técnicas de aprendizaje cooperativo poseen 

tres elementos básicos: (1) la recompensa del grupo, que sirve para expresar un 

reconocimiento público de los resultados obtenidos; (2) la responsabilidad individual. El nivel 

de aprendizaje individual determina el éxito de los objetivos grupales, lo cual implica que los 

integrantes del equipo deben ayudarse y autorregular su aprendizaje de forma que cada 

miembro esté preparado para cumplir con sus tareas y responsabilidades; (3) La misma 

oportunidad de éxito. El sistema cooperativo permite que todos los integrantes puedan tener 

posibilidades de éxito. 

En cuanto a los beneficios asociados al aprendizaje cooperativo, la adopción de un 

enfoque cooperativo frente a otro basado en la competición y la individualidad produce un 

mayor rendimiento y productividad de los estudiantes, independientemente del ámbito del 

contenido estudiado (matemáticas, psicología, ciencias sociales….) y del nivel educativo 

(básico, secundaria, universitario).  

Según León del Barco y Latas Pérez (2007), el aprendizaje cooperativo genera 

importantes consecuencias positivas tanto desde el punto de vista cognitivo como desde el 

punto de vista pedagógico. A nivel cognitivo, las técnicas de aprendizaje cooperativo 

contribuyen al desarrollo de estrategias de procesamiento de la información, fomentan el 
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pensamiento crítico y constructivo y favorecen las competencias de comunicación y expresión 

del alumno. Por otra parte, también lleva asociados importantes beneficios pedagógicos en 

aspectos tales como la motivación y la autoestima del alumno, las actitudes hacia la 

asignatura y el nivel de participación, el apoyo social y la cohesión grupal.  

En el ámbito de la enseñanza universitaria, Brown y Atkins (1988) señalan tres 

objetivos primordiales en el uso de técnicas de aprendizaje cooperativo:  

En primer lugar, estas técnicas persiguen desarrollar las estrategias de comunicación 

de los alumnos que, como hemos comentado anteriormente, es una de las competencias más 

demandadas en el mercado laboral. Además, el trabajo cooperativo requiere el diálogo y el 

debate entre los integrantes del equipo, lo cual redunda positivamente en la adquisición del 

lenguaje técnico de la materia estudiada.  

En segundo lugar, el aprendizaje cooperativo persigue desarrollar en el alumno 

competencias de pensamiento superior tales como la capacidad de análisis y síntesis, el 

razonamiento lógico, la resolución de problemas y el pensamiento crítico.  

Por último, también se persiguen objetivos de crecimiento personal. La interacción 

con el grupo contribuye a que el alumno se conozca mejor a sí mismo y a los demás, lo cual 

se traduce en una mayor madurez personal.  

En cuanto a las técnicas de aprendizaje cooperativo, existen diversas metodologías de 

trabajo en grupo entre las que destacan las siguientes:  

Técnica del “puzzle” de Aronson et al. (1978): esta técnica potencia la 

interdependencia de los alumnos, ya que el profesor fracciona los contenidos a estudiar en 

distintas partes y cada una de estas partes es asignada a un alumno, como si fuesen piezas de 

un rompecabezas. De esta forma, cada alumno es “especialista” en una parte del 

conocimiento. A continuación, se reúnen “grupos de expertos”, constituidos con los alumnos 

a los que se les ha asignado la misma “pieza del puzle”, de forma que puedan compartir la 

información. Por último, los alumnos regresan a sus equipos con objeto de trabajar 

conjuntamente las distintas partes y aprender la información aportada por el resto de 

integrantes del grupo de trabajo. 

Grupo de investigación” de Sharan (1980): los alumnos eligen subtemas de la materia. 

A continuación, estos se dividen en tareas individuales dentro de cada equipo. Finalmente, los 

alumnos investigan los subtemas conjuntamente y presentan los resultados al resto de la clase. 

Esta técnica potencia la motivación intrínseca del alumno y el interés por la búsqueda del 
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conocimiento, debido a que surgen interrogantes y problemas que son discutidos en el seno 

del grupo. 

Student Team Learning: se trata de un conjunto de métodos en los que cobran especial 

relevancia los objetivos grupales. Por ejemplo, a través de una competición entre los 

miembros de distintos equipos como si de un torneo se tratase (Método de equipos-juego-

torneo de De Vries y Edwards (1973)).  

Learning Together: el profesor, tras enseñar una lección en clase, organiza a los 

alumnos en grupos de 4 o 5 miembros para que dominen el tema presentado ayudándose 

mutuamente en su aprendizaje (Johnson et al., 1999). Se trata de un método que potencia la 

cooperación entre los alumnos ya que la recompensa es grupal, pero tiene el inconveniente de 

que se desconoce la contribución de cada integrante al grupo. 

 

1.2.2 Adquisición de competencias: 

La formación por competencias se ha transformado, en términos de diseño y desarrollo 

curricular, en el eje del cambio educativo (García-San Pedro, 2009). Así, el concepto de 

competencia tiene un lugar muy destacado dentro del modelo educativo universitario actual. 

Aunque existen diversas definiciones del término competencia según la perspectiva de 

análisis, se puede definir de forma general como el conjunto de conocimientos, actitudes y 

destrezas necesarias para desempeñar una función (Le Boterf, 2002). Asimismo, se habla de 

cuatro niveles de competencias: 1) competencias básicas o instrumentales; 2) competencias 

genéricas, transversales, intermedias, generativas o generales; 3) competencias específicas, 

técnicas o especializadas y 4) met-competencias. En este trabajo se van a analizar la 

percepción de adquisición de competencias transversales por parte del alumno mediante el 

trabajo cooperativo, es decir, aquellas capacidades, atributos, actuaciones y actitudes amplias, 

transversales a distintos ámbitos profesionales (García-San Pedro, 2009).  

En este sentido, debido a que el éxito de cada estudiante depende de que el conjunto 

de sus compañeros hayan alcanzado las metas fijadas, el trabajo cooperativo promueve un 

sentimiento de pertenencia a un grupo. Así, los incentivos son grupales, no individuales, y la 

consecución de las metas del grupo requiere el desarrollo de competencias muy importantes 

para el futuro de los egresados en su desempeño profesional (Sancho-Saiz et al., 2012). Según 

algunos autores (e.g. Morgan, Salas, y Glickman, 1993; O'Neil, Chung, y Brown 1997) las 

competencias que se pueden adquirir mediante el trabajo en grupo incluyen competencias 
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como la capacidad de trabajar en equipo, interactuando y colaborando con los demás con 

éxito, resolver eficazmente los problemas, y la comunicación dentro de un grupo. Aunque 

existen diversas formas de evaluar y medir la adquisición de competencias de los estudiantes 

mediante el trabajo cooperativo, en este trabajo se ha utilizado el cuestionario de 

competencias de trabajo en equipo “Teamwork Skills Questionnaire” (O'Neil et al., 1997) que 

se utiliza en distintos centros educativos y de investigación de prestigio como el UCLA’s 

National Center for Research on Evaluations (CRSST). Este modelo de evaluación se adaptó 

a partir de varias fuentes (e.g. Morgan et al, 1993; Salas et al., 1998; Burke, et al, 1993; 

O'Neil, Baker, y Kazlauskas, 1992) y consta de seis competencias genéricas que pueden ser 

adquiridas gracias al trabajo en equipo (procesos de equipo) y la percepción del alumno de la 

adquisición de cada una de ellas. Estas competencias pueden influir en la eficacia de un 

miembro individual como parte de un equipo. A continuación se presenta un breve análisis de 

cada una de ellas: 

1. Coordinación: según la definición de O'Neil et al. (1997) es el proceso por el cual 

un equipo utiliza recursos y actividades para garantizar que las tareas están integradas, 

sincronizadas, y completadas en el tiempo establecido. Por lo tanto, se trata del conjunto de 

actividades de organización que realiza el equipo  para completar una tarea a tiempo 

(Brungardt, 2009). Esta coordinación debe involucrar a los miembros del equipo a utilizar 

modelos mentales compartidos para conseguir la meta por lo que la armonía interpersonal es 

un factor crítico en este tipo de trabajo. Estos modelos compartidos consiguen que todos los 

miembros del equipo tengan una comprensión común de quién es responsable de qué tarea lo 

que conlleva a una mayor eficiencia para anticipar lo que necesita cada uno del otro (Cannon-

Bowers, Salas, y Converse, 1993). 

2. Toma de decisiones: se define como la "capacidad de integración de la información, 

utilizar juicios lógicos, identificar posibles alternativas, seleccionar la mejor solución, y 

evaluar las consecuencias" (O’neil et al., 1997, p. 414). Cannon-Bowers et al. (1993) 

encontraron que los modelos mentales compartidos entre los miembros del equipo son 

ventajosos para la toma de decisiones. Así, la capacidad de ver con un prisma grupal tiene un 

impacto positivo a largo plazo sobre los resultados del equipo al permitir que los miembros 

puedan coordinar más estrechamente las acciones y adaptar su comportamiento a las 

demandas de la tarea (Cannon-Bowers, 1993). 
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3. Liderazgo: se define como la capacidad para coordinar y supervisar las actividades 

de los miembros del equipo, evaluar el desempeño del equipo, asignar tareas, planificar y 

organizar, y establecer un ambiente positivo para la interacción del equipo (O'Neil et al., 

1997). En general, se trata de proporcionar los recursos necesarios para conseguir una 

orientación hacia el trabajo cooperativo por lo que es fundamental para el buen 

funcionamiento de un equipo. El comportamiento de liderazgo debe incluir el desarrollo de 

una visión hacia la consecución de una meta, la alineación correcta de las personas, y la 

capacidad de motivar e inspirar a otros. Todas estas actividades pueden producir cambios 

útiles e innovadoras en todo la realización de la tarea (Crawford, Brungardt y Maughan, 

2000). 

4. Habilidad interpersonal: es la capacidad de mejorar la calidad de la interacción y el 

conflicto entre los miembros del equipo a través del uso de conductas cooperativas (O'Neil et 

al., 1997). Como indican estos últimos autores reforzar positivamente las conductas del 

equipo influye en la efectividad del trabajo en campo. Así, este tipo de comportamiento 

fomenta la creencia de que cada miembro del equipo es fundamental para el éxito general del 

equipo. En este sentido, muchas empresas han identificado las habilidades interpersonales 

como una competencia básica que potencia la eficacia del trabajo en equipo (Page y Donelan, 

2003). 

5. Adaptabilidad: se define como la capacidad de monitorizar la fuente y la naturaleza 

de los problemas a través de un conocimiento de las actividades del equipo y los factores que 

influyen en la tarea (O'Neil et al., 1997). De esta forma y según estos autores, un elemento 

importante de la adaptación es la capacidad de detectar y corregir problemas. En la literatura, 

esto se conoce comúnmente como resolución de problemas.  

6. Comunicación: la comunicación se define como el intercambio claro y preciso de la 

información entre dos o más miembros del equipo y por la capacidad para aclarar o acusar 

recibo de la información (O'Neil et al., 1997). La comunicación efectiva probablemente sea la 

capacidad más importante del trabajo en equipo. Para conseguir esta efectividad la 

información debe ser concisa y precisa para que sea entendida correctamente por todos los 

miembros del equipo y no sea una fuente de conflictos (Brungardt, 2009). Asimismo, una 

comunicación eficaz es necesaria para que todos los miembros sepan qué hacer en cada 

momento y cómo hacerlo. Como comunicación efectiva, integra las expectativas, acciones, 
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respuestas y comportamientos de retroalimentación de los miembros del equipo (O'Neil et al., 

1997). 

 

1.3 Propósito 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, este trabajo tiene como objetivo analizar la percepción de 

los alumnos del curso de adaptación del Grado de A.D.E en la adquisición de seis 

competencias transversales (coordinación, toma de decisiones, liderazgo, habilidad 

interpersonal, y comunicación). Además, se analiza si ciertas características 

sociodemográficas tales como la edad, sexo y situación laboral así como la actitud global 

hacia la asignatura están relacionadas con la adquisición de estas competencias. Asimismo, se 

analiza si la percepción de la adquisición de estas competencias se relaciona con el 

aprendizaje percibido de la asignatura en general. Finalmente, se analiza la opinión de los 

alumnos (pregunta abierta) sobre su experiencia en la realización de este trabajo en grupo de 

la asignatura. 

 

2. METODOLOGÍA  

2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 

El contexto de aplicación de la tarea grupal fue el de la asignatura de investigación de 

mercados del Curso de Adaptación al Grado en Administración y Dirección de Empresas. Se 

trata de un grupo de alumnos de composición muy heterogénea en cuanto a edades y situación 

laboral, ya que este curso está pensado para que los antiguos diplomados en Ciencias 

Empresariales obtengan el Grado en Administración y Dirección de Empresas.  

Se diseñó un trabajo grupal a partir de elementos propios de las técnicas de 

aprendizaje cooperativo del grupo de investigación y learning together, comentadas 

anteriormente. Los equipos los formó el profesor y estaban integrados por 4 alumnos. A cada 

grupo se le asignó una situación o caso a investigar con una breve descripción de sus 

características principales. La práctica grupal pretende que los alumnos apliquen los 

contenidos teóricos estudiados en la asignatura a un caso concreto de investigación. 

Asimismo, a los alumnos se les facilitó unas instrucciones y consejos para la realización de la 

práctica. La recompensa del trabajo es grupal, evaluándose a partir del informe elaborado por 

cada grupo con una estructura de contenidos previamente fijada por el profesor. En este 

sentido, la práctica premia el compromiso de todos los integrantes de un grupo en cooperar 
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para la consecución de un objetivo común. Por último, el profesor tuteló los progresos de cada 

grupo a lo largo del período de realización del trabajo grupal a través de diversas tutorías. 

2.2. Instrumentos y procedimientos 

Se han utilizado escalas validadas previamente en la literatura para medir cada una de 

las variables analizadas en este trabajo. Estas son: 

- Percepción de competencias adquiridas: se ha utilizado y adaptado el cuestionario 

“Teamwork Skills Questionnaire” (O'Neil et al., 1997) que mide la percepción de la 

adquisición de seis competencias transversales (coordinación, toma de decisiones, liderazgo, 

habilidad interpersonal, y comunicación) que debe tener una persona para ser eficaz en un 

equipo de trabajo. Se trata de una escala Likert con un rango de 1 a 5 (1=Muy en desacuerdo; 

5= Muy de acuerdo) (ver Anexo, 1). 

- La Actitud global hacia la asignatura se midió con una escala de diferencial 

semántico de 7 puntos con 5 adjetivos seleccionados de la escala de actitudes de Ajzen y 

Fishbein (1980). 

- El Aprendizaje auto percibido se midió con una escala Likert de 5 puntos que se 

corresponde con la dimensión de aprendizaje/valor de la escala multidimensional 

Students´Evaluations of Teaching Effectiveness (Mars, 1987).  

- Variables sociodemográficas: se ha analizado el sexo, la edad y la situación laboral. 

Esta última variable es importante para contextualizar este estudio ya que la mayor parte de 

alumnos del curso de adaptación compaginan sus estudios con el trabajo profesional por lo 

que creemos puede ser un factor importante a la hora de percibir las competencias del trabajo 

en grupo. Para medir el sexo se ha utilizado una escala nominal dicotómica (1. Hombre; 2. 

Mujer) y la edad se ha medido mediante una escala de razón. Sin embargo, para el posterior 

análisis de esta variable se ha recodificado en intervalos: 1) 20-25 años; 2) 26-35 años y 3) 

36-50. Para medir la situación laboral se ha utilizado una escala nominal con tres opciones de 

respuesta (1.Trabajo a tiempo completo; 2.Trabajo a tiempo parcial y 3.No trabajo) 

Finalmente, el procedimiento para recoger los datos ha sido mediante una encuesta 

web utilizando el formulario Google Docs. El trabajo de campo se realizó en el mes de Enero 

de 2015 antes de ser evaluados los alumnos de esta práctica y de la evaluación final de la 

asignatura. El perfil final de la muestra se puede observar en la Tabla 1. 
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Tabla 1. Descriptivos de las variables analizadas 

Variable Nº total Porcentaje 

Sexo: 

Hombre 

Mujer 

 

 

21 

17 

 

55,3% 

44,7% 

Edad: 

20-25 

26-35 

36-50 

 

11 

16 

11 

 

28,9% 

42,1% 

28,9% 

Situación laboral: 

Trabajo a tiempo completo 

Trabajo a tiempo parcial 

No trabajo 

 

9 

8 

21 

 

23,7% 

21,1% 

55,3% 

 

3. RESULTADOS 

Respecto al análisis cuantitativo, como se puede observar en la Tabla 2 las 

competencias que más han adquirido los alumnos según su percepción han sido la de toma de 

decisiones (4,26) y las habilidades interpersonales (4,24), en cambio la coordinación y la 

adaptabilidad parecen ser competencias menos adquiridas (3,76 y 3,80 respectivamente). Sin 

embargo, todos los valores son bastante elevados por lo que, en general, los alumnos han 

percibido que han adquirido en gran nivel cada una de las competencias analizadas en este 

trabajo. Asimismo, el aprendizaje percibido de la asignatura es tiende a ser medio-alto (3,31) 

y la actitud hacia la asignatura es bastante neutral (4,55 en una escala de 1-7). 

Tabla 2. Descriptivos de las variables analizadas 

Variable Media Desviación típica 

Coordinación (CO) 3,76 0,76 

Toma de decisiones (TD) 4,26 0,58 

Liderazgo (LID) 3,67 0,74 

Habilidades interpersonales (HI) 4,24 0,70 

Adaptabilidad (AD) 3,80 0,64 

Comunicación (COM) 4,03 0,59 

Actitud asignatura (ACT) 4,55 1,20 

Aprendizaje percibido (AP) 3,31 0,85 

Respecto a la relación de las variables analizadas en este trabajo, en primer lugar, se 

ha llevado a cabo un análisis ANOVA (ver Tabla 3) para conocer si existen diferencias en la 

percepción de la adquisición de cada una de las competencias según las distintas variables 

sociodemográficas analizadas (edad y situación laboral) y un análisis t de igualdad de medias 

para la variable sexo.  

Asimismo, para conocer si existe una relación entre la actitud hacia la asignatura y la 

percepción de la adquisición de cada una de las competencias se ha llevado a cabo un análisis 
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de correlación de Pearson (ver Tabla 4). Finalmente, la relación entre las distintas 

competencias y el aprendizaje percibido de la asignatura se ha calculado también utilizando 

esta última técnica estadística (ver Tabla 4). 

 

Tabla 3. Relación variables sociodemográficas-competencias 

Estadístico CO TD LID HI AD COM 

Sexo (t) 1,61 1,0 0,04 1,16 0,11 0,08 

Sig. 0,12 0,32 0,97 0,25 0,91 0,94 

Edad (F) 0,35 1,01 0,33 0,18 0,25 1,46 

Sig. 0,71 0,37 0,72 0,83 0,78 0,25 

Situación laboral (F) 1,92 2,74* 0,88 0,44 1,55 1,68 

Sig. 0,16 0,08 0,43 0,65 0,23 0,20 

*** p<0,01; **p<0,05; *p<0,10 

Tabla 4. Relación actitud y aprendizaje percibido-competencias 

Estadístico CO TD LID HI AD COM 

ACT (Correl. Pearson) 0,20 0,24* 0,14 0,21* 0,31** 0,28** 

Sig. 0,11 0,07 0,20 0,10 0,03 0,05 

AP (Correl. Pearson) 0,35** 0,47*** 0,37*** 0,34** 0,55*** 0,37*** 

Sig. 0,02 0,00 0,01 0,02 0,00 0,01 

*** p<0,01; **p<0,05; *p<0,10 

Como se puede observar en la Tabla 3, no existen diferencias significativas en la 

percepción de adquisición de las competencias analizadas por sexo ni por edad (20-25 años; 

26-35 años y 36-50 años). En el caso de la situación laboral, sólo existen diferencias 

significativas entre los diferentes grupos para la competencia de toma de decisiones. 

Finalmente, como se puede observar en la Tabla 4 la actitud hacia la asignatura está 

relacionada con la percepción de adquisición de la mayor parte de competencias menos para 

el caso de la coordinación y el liderazgo. En cambio, todas las competencias percibidas están 

altamente correlacionadas con el aprendizaje percibido de la asignatura en general. 

Finalmente, respecto al análisis cualitativo, se procedió a clasificar los comentarios 

realizados por los alumnos utilizando los siguientes criterios: (1) naturaleza positiva, neutral o 

negativa, en función del signo de las opiniones expresadas por los alumnos; (2) naturaleza del 

comentario, en función de que se refiriese a aspectos relacionados con la dinámica de trabajo 

con el resto de miembros del equipo, aspectos relativos al diseño del trabajo grupal o a la 

experiencia de aprendizaje. Según este tratamiento, encontramos que la mayoría de opiniones 

se centran en cómo ha sido su experiencia de trabajo en equipo con el resto de compañeros. 

En muchos casos, los alumnos expresan una opinión negativa, siendo la causa de 

insatisfacción más frecuente los problemas surgidos en la dinámica de interacción en el seno 
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del grupo tales como la falta de compromiso por parte de algunos miembros, la dificultad para 

trabajar en equipo o la incapacidad de los compañeros para desempeñar las tareas asignadas. 

Otro factor negativo se refiere a problemas de comprensión de las tareas asignadas al grupo 

por parte del docente. Por último, los comentarios positivos resaltan la contribución del 

trabajo en grupo para lograr los objetivos de aprendizaje de la asignatura así como también 

los beneficios percibidos en términos de motivación y superación personal.  

 

4. CONCLUSIONES 

El trabajo cooperativo es una estrategia pedagógica que se centra en desarrollar el 

trabajo en grupo para que sea éste y no cada estudiante por separado quien alcance los 

objetivos propuestos. Esto puede ayudar a que los estudiantes adquieran ciertas competencias, 

por ejemplo, de coordinación y resolución de problemas, de comunicación, etc., que le 

preparan mejor para el mercado laboral. Asimismo, aunque es una estrategia muy utilizada, 

tiene especial importancia cuando la asignatura se refiere al mundo de la investigación, ya que 

este tipo de trabajo casi siempre se realiza de forma cooperativa (Sarabia-Sánchez, 2012). 

Este estudio se ha realizado en el Curso de Adaptación al Grado en Administración y 

Dirección de Empresas ya que se trata de un grupo de alumnos de composición muy 

heterogénea en cuanto a edades y situación laboral. Por un lado, estas características dispares 

respecto a las características de los alumnos de grado (más homogéneas en su composición) 

podían influir a la hora de la adquisición de competencias. Sin embargo, según nuestros datos 

empíricos no existen diferencias en la percepción de adquisición de competencias ni por edad, 

ni por sexo. Sólo para la competencia de toma de decisiones es mayor la percepción de 

haberla adquirido para el caso de los estudiantes que trabajan. Esto puede deberse a que esta 

competencia está muy relacionada con el mundo laboral (Baker et al., 2005). Por lo tanto, es 

posible que estos estudiantes suelan tomar decisiones en su trabajo y perciban que la han 

adquirido en mayor medida durante la realización de la práctica de la asignatura. Asimismo, 

el trabajo en grupo ha servido para que los alumnos adquieran la mayor parte de competencias 

analizadas. Así, la percepción de adquisición de competencias, en general, ha sido elevada 

sobre todo para las competencias de toma de decisiones y habilidades interpersonales. Por 

otro lado, existe una relación elevada entre los constructos analizados en este trabajo y la 

percepción de adquisición de competencias. En este sentido, la actitud hacia la asignatura se 

relaciona positivamente con la adquisición de la mayor parte de competencias, excepto para la 
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coordinación y el liderazgo. Asimismo, la relación entre la percepción de adquisición de 

competencias y el aprendizaje cooperativo es muy significativa y positiva. Esto pone de 

manifiesto que la percepción de adquirir estas competencias mediante el trabajo en grupo 

aumenta la percepción del aprendizaje de la asignatura. 

Finalmente, respecto a las opiniones de los alumnos de su experiencia con el trabajo 

en grupo nos encontramos con un gran número de opiniones negativas, principalmente en la 

relación con el resto de compañeros del equipo. Así, la mayor parte de alumnos expresan una 

opinión negativa debido a los problemas surgidos en la dinámica de interacción en el seno del 

grupo. Esto se puede deber principalmente a las características del grupo. Por un lado, en el 

curso de adaptación los estudiantes se conocen poco entre ellos (sólo tienen clase los viernes 

y sábados) por lo que existe una baja pertenencia al grupo. Por otro lado, los individuos del 

grupo son muy diferentes entre sí, tanto en edad y procedencia, como en la motivación por 

cursar la asignatura. Todo esto puede generar ciertas barreras para trabajar en grupo que 

pueden ser interesantes para analizar en futuras investigaciones. Asimismo, también expresan 

los problemas de comprensión de las tareas asignadas al grupo por parte del docente. Por 

último, los comentarios positivos resaltan la contribución del trabajo en grupo para lograr los 

objetivos de aprendizaje de la asignatura así como también los beneficios percibidos en 

términos de motivación y superación personal.  
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