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1. Cooperacion y evaluacion

En este capitulo vamos a centrar la atencién en la evaluacién en contex-
tos de cooperacién o trabajo en equipo. En el primer apartado, aun a riesgo
de resultar poco novedoso, vamos a argumentar la relevancia de la coope-
racidn en el dmbito educativo y de la necesidad de aprender a evaluarla.

A continuacién distinguiremos dos aproximaciones a la evaluacién de
la cooperacién que, aunque guardan una fuerte relacién, parten de intereses
diferentes. En primer lugar nos centraremos en la evaluacidén del trabajo en
equipo, para la cual las practicas educativas —y las que se recogen en los
capitulos precedentes asi lo atestiguan— han realizado ya numerosas e in-
teresantes aportaciones.

En segundo lugar, fijaremos nuestro interés en la evaluacidn de la com-
petencia cooperativa, entendida como la capacidad de una persona para tra-
bajar en equipo. Disponer de instrumentos que permitan conocer cuél es
el nivel de competencia de trabajar efectivamente con otros puede facilitar
que el sistema educativo confiera valor a la cooperacién y le permita des-
i cubrir —al estilo de lo que hace el programa PISA (Programme for Inter-
3 national Student Assessment) con otras competencias— el punto en el de-
: sarrollo de esta competencia en que se encuentran los estudiantes y como
mejorarlo. Sin embargo, como se verd, este 4mbito, por su complejidad,
se halla en un momento inicial, con prometedores trabajos, que constituyen
é la base para afrontar este interesante reto.

;
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1. 1. Relevancia de la cooperacidn

La capacidad de las personas para cooperar, y conseguir objetivos traba-
jando junto a otros, es —desde muchas perspectivas— una competencia de
primer orden para la ciudadania de nuestros tiempos.

En primer lugar, porque constituye un aprendizaje funcional para la so-
ciedad de la informacidn y del conocimiento. La Comisién de la UNESCO
para la Educaci6n del siglo XXI (UNESCO, 1996) sittia la cooperacion (den-
tro del aprender a vivir juntos) entre las cuatro capacidades bésicas que de-
be proporcionar la educacién: aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a vivir juntos y aprender a ser. La organizacién del trabajo de la nueva
economia (vinculada al desarrollo de las nuevas tecnologias) se caracteriza
por el valor de la participacidn, la autonomia y el trabajo en equipo con ele-
vados grados de cooperacion (Bridner, 2000). La capacidad de cooperar
con otros es una de las principales competencias interpersonales del brain
worker o trabajador del conocimiento. El mundo empresarial entiende la
cooperacion no s6lo como una competencia cada vez més fundamental de
sus trabajadores y de la direccién de sus organizaciones, sino también co-
MO un mecanismo inter empresas clave para competir con éxito en merca-
dos cada vez mds abiertos (Séez y Cabanelas, 1997).

Cooperar es también una competencia necesaria para el funcionamien-
to de nuestra sociedad democritica. El trabajo en equipo desarrolla destre-
zas interpersonales y cognitivas iitiles para la argumentacién de las propias
ideas, la escucha atenta de los puntos de vista de los otros, la resolucién
de conflictos a través de la negociacion y la asuncidn de acuerdos compar-
tidos (Slavin, 1995). En esta misma linea, por ¢jemplo, Putnam (1997) y
Diaz-Aguado (2003) plantean el aprendizaje cooperativo como un recurso
eficaz para la superacion de los prejuicios raciales y para la educacién in-
tercultural. Nos parece también valioso entender la cooperacién como una

competencia necesaria para la creacion de colectivos de transformacién so-

cial (Perrenoud, 2001).

A su vez, el trabajo cooperativo de los alumnos permite la creacién de
espacios donde la diversidad entre las personas no sélo es aceptada, sino
que también cobra valor. Los métodos de aprendizaje cooperativo, tal co-
mo hemos sostenido (Monereo y Durdn, 2002), no sélo reconocen las dife-
rencias entre los alumnos —consubstanciales a la propia existencia del gru-
po— sino que extraen provecho pedagégico de ellas. Los alumnos aprenden
enseiando a sus companeros. Ello hace que el alumno con mds dificultades
sea aceptado y valorado en el grupo clase, ya que gracias a él otros com-
pafieros tendrdn mis oportunidades de aprendizaje. En este sentido, el apren-
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dizaje cooperativo es reiteradamente sefalado por el movimiento interna-
cional para la escuela inclusiva como una metodologia privilegiada (Echei-
ta et al., 2004),

Por iltimo, y desde luego no menos importante, la cooperacidn es un
motor para el aprendizaje. Es a través de las interacciones con otros por
lo que el sujeto llega al conflicto sociocognitivo, postulado por la teoria ge-
nética, y a través de las cuales es posible ofrecer ayudas dentro de la zona
de desarrollo préximo, planteada por la teoria sociocultural. La interaccion
favorece la regulacién mutua de los procesos de aprendizaje personales. En
este contexto no tiene sentido concebir el aprendizaje como un logro indi-
vidual, sino mds bien como producto de una actividad social donde los
miembros més expertos de la cultura ofrecen una guia y una ayuda que per-
mitird al sujeto convertirse en un participante cada vez mds competente y
auténomo (Wells, 2001). Saber cooperar (entendido como ser capaz de
aprender de y con otros) significard poder aprender a lo largo de la vida.
Aprender a aprender, esa destreza fundamental en nuestro tiempo, estd in-
timamente ligada a aprender a cooperar.

Uso interactivo | Interaccidn en grapos |

— Nuevas tecnologias

deherramientas | heterogéne Sl A,u i
— Lenguaje y simbolos | — Relacionarse con otros | — Ejercitar derechos y
— Conocimiento ¢ infor- | — Gestionar conflictos decidir

macién — Cooperar — Plan de vida y proyec-

tos personales

— Perspectiva y contex-
to general

Tabla 9.1. Competencias clave (DeSeCo, 2002).

Por todo ello, no es extrafio que los resultados de CCP (Country Contri-
bution Process) —en los cuales los estados miembros de la Organizacion
para la Cooperacidn y el Desarrollo Econémico (OCDE) presentan sus pun-
tos de vista sobre las competencias clave (Salganik y Stephens, 2003)— si-
tien a la cooperacion dentro de las competencias mds mencionadas. Co-
h con estos ltados, tal como se resume en la tabla 9.1, el proyecto
DeSeCo (Programa de la OCDE para la Definicién y Seleccion de Compe-
tencias) establece tres categorias para las competencias clave: la interaccidn
dentro de grupos heterogéneos, la autonomia y el uso de herramientas de
forma interactiva. Dentro de la primera categoria — junto a relacionarse y
gestionar conflictos— aparece la cooperacién (DeSeCo, 2002),




1. 2. Necesidad de evaluar la cooperacidn

A pesar de las ventajas de la estructura cooperativa, frente a las
estructuras sociales méds cominmente utilizadas en las aulas de los centros
escolares (la competitiva y la individual), es bien conocida la dificultad de
empleo de la cooperacién o los métodos de aprendizaje cooperativo. Puede
verse un resumen de los trabajos que analizan estas dificultades o resisten-
cias en Durdn y Vidal (2004). Podriamos decir que la prictica educativa
estd por fin, de manera discreta, integrando el aprendizaje cooperativo en
el banco de recursos y de actuaciones de las aulas y de los centros. Pero
estamos lejos atin de considerarla una prictica generalizada y estabilizada
en el tiempo, lo que dificulta que haya trabajos evaluativos de la coopera-
cién en si. Las pricticas escolares de aprendizaje cooperativo tienden a
evaluar el resultado del aprendizaje obtenido a través de la cooperacién,
viendo ésta como un instrumento: «cooperar para aprenders,

Por otro lado, la investigacidn sobre aprendizaje cooperativo tampoco
parece haber llegado a ese estadio. Lo que Ferndndez y Melero (1995) lla-
maban primera generacion de estudios sobre aprendizaje cooperativo, ocu-
pada en disefiar métodos de aprendizaje cooperativo y comparar sus efec-
tos sobre el rendimiento académico con los métodos instructivos dominantes,
ha dado paso a una segunda generacién de investigaciones que tratan de
comprender los mecanismos de influencia educativa y los procesos espe-
cificos que tienen lugar en el transcurso de las interacciones cooperativas.
Las investigaciones actuales se centran pues en el andlisis del proceso inte-
ractivo, méds que en el resultado, tomando en consideracién la interactivi-
dad entre los miembros del equipo, el discurso, los comportamientos de ayu-
da o los procesos internos que se ponen en juego. Quizd este interés por el
proceso explique que haya pocos trabajos que aborden la evaluacion de la
capacidad cooperativa. Parece que la investigacion, ocupada en compren-
der y explicar la cooperacion, adn estd lejos del «aprender a cooperars.

Sin embargo, identificada la cooperacion como una compelencia basica
de los ciudadanos de nuestros tiempos, como un aprendizaje que las escue-
las deben garantizar a todos sus alumnos —e incluso, tal como luego co-
mentaremos, como un requisito que las organizaciones empresariales trata-
rin de valorar en la seleccion de su personal —, la evaluacion de la competencia
cooperativa se hace urgente. Conviene, ademds, no perder de vista que esta
evaluacidn tiene un cardicter auténtico, tanto desde la perspectiva de que
cooperar es una competencia necesaria para la cindadania de nuestros tiem-
pos, como por el proceso paulatino de incorporacion del Irabajo en equipo
en las estrategias instructivas de las instituciones educativas. La autentici-

dad de la evaluacién de la cooperacion viene dada, en consecuencia, tanto
por su creciente presencia en las aulas, como por su relevancia social.

En el documento estratégico de DeSeCo (antes referenciado) se plantea
la necesidad de avanzar hacia la construccién de instrumentos evaluativos
de las competencias clave. Las competencias de la categoria de «Usar he-
rramientas interactivamente» estdn siendo evaluadas por el programa PISA,
referido a la comprension lectora, matemdticas y ciencias. Asi mismo, PI-
SA estd interesado en la evaluacion de competencias transversales, de for-
ma que la evaluacidn del PISA 2000 (OCDE/PISA, 2000) planted la nece-
sidad de construir un instr » para la evaluacién de la resolucion de
problemas y la preparacién de un autoinforme del alumuado_m_brc autorre-
gulacion, ambos aplicados en la evaluacién del 2003, En el mlo_rn_lg de re-
sultados de esta pasacidn (OCDE/PISA, 2004), se plantea la posibilidad de
resolver los problemas en grupo, como una ampliacién potencial para futu-
ros ciclos de PISA/OCDE.

Aprender a evaluar la cooperacion puede contribuir positivamente a la
incorporacion del aprendizaje cooperativo dentro del banco de recursos me-
todoldgicos del profesorado y los centros educativos. Algunos autores {ﬁqud.
Cohen y Sampson, 2001) argumentan la necesidad de evaluar el aprendiza-
je entre iguales por tres tipos de razones. En primer lugar para destacar la
importancia de la cooperacion como objetivo educativo en si mismo. _En 5e-
gundo lugar para dar valor al aprendizaje entre iguales, ya que el sistema
educativo tiende a desvalorizar lo que no se evalia. Y, finalmente, para re-
conocer el esfuerzo que vamos a solicitar a los estudiantes cuando tienen
que trabajar en equipo. Ademds estos autores nos recuerdan que cuanto mis
competitivo o individualista es el contexto educativo —como la Ensefianza
Secundaria o la universidad que centran el interés de este libro— mis ne-
cesario es asociar aprendizaje entre iguales y evaluacion. El profesorado ne-
cesita estar convencido de que la innovacion educativa que pondrd en mar-
cha (con todo el coste inicial que le conllevard) tendré repercusiones positivas
sobre el rendimiento del alumnado,

Sin embargo, la evaluacion del trabajo cooperativo no estd exenta de di-
ficultades. Estos autores nos alertan sobre el hecho de que no siempre la
evaluacién implica un aumento del compromiso activo del alumnado, o que
incluso cuando cooperar tiene un valor intrinseco (porque es visto como un
aspecto cotidiano de la ensefianza y el aprendizaje) su eva_luaci(‘:n puede ser
mis un problema que una necesidad. Ademds, nos advierten que, de no
ser cuidadosamente planificada, la evaluacion puede inhibir algunos proce-
s0s esenciales en el aprendizaje entre iguales, como el intercambio de ayu-
das, la comunicacidn oral o la autoevaluacidn.



.:ﬂ, pesar de estas dificultades, tal como sefiala Gillies (2007), la investi-
gacion en aprendizaje entre iguales indica claramente que el profesorado se
siente mds comprometido con aquellas nuevas précticas que ha podido ex-
perimentar en su aula y que, a través de evaluaciones, ha podido constatar
sus efectos positivos en el alumnado.

2. Evaluacién de la cooperacién o de los procesos de trabajo en

equipo

Las nll‘ll!iplﬁ!-li y variadas practicas de aprendizaje cooperativo han gene-
rj&(llo gran dlvem_dad de formas de evaluar el trabajo de los equipos. El and-
I_ls:s de las &xpcncpcias escolares permite sostener que esta riqueza evalua-
tiva puede caracterizarse en funcién de como se responde a tres interrogantes
generales:

a) ;Qué se evaliia: el proceso, el producto o ambos?

b} ;Qué factores son evaluados? i Cuiles son los objetivos de eva-

luacidn?

¢) ;Quién evaluard? ; El profesor, el equipo o los miembros del equi-
po?

T 0s la primera preg para organizar el apartado siguiente. Su

secuencia temporal nos permitird un desarrollo I6gico que facilitard tomar
en consideracidn las otras dos preguntas. Los factores lomados en conside-
racidn, y sus objetivos, serdn comentados, juntamente con el sujeto de la
evaluacidn, a lo largo de la explicacién.

Qabe hacer notar que, a efectos de explicacion, no incluiremos la eva-
luacidn inicial. Ello no significa que las pricticas escolares no la tengan
en cuenta. En realidad, el profesorado que utiliza el aprendizaje cooperati-
vo_dc forma sistemitica en sus aulas, si lo hace. Los autores del aprendi-
zaje cooperativo plantean la necesidad de utilizar equipos base en las aulas,
con el fin de dar estabilidad y tiempo suficiente para que los alumnos apren-
d_a_n a trabajar con sus comparieros. Estos equipos base permiten obtener ca-
I|tu:Ia(_:10ncs de equipo que pueden actuar como evaluaciones iniciales que
posibilitan ver los progresos del equipo.

2. 1. Evaluacién durante el proceso de trabajo en equipo

Mig.nFms los miembros del equipo estdn trabajando para la consecucion
del objetivo planteado, se pueden desarrollar prdcticas evaluativas, tanto por
parte del docente como del mismo equipo,

a) Por parte del profesor. La gestién del aula bajo los principios del apren-
dizaje cooperativo —al trabajar los grupos con altos grados de auto-
nomia— permite al profesorado realizar actuaciones de evaluacidn
continuada, que en gestiones mds «radiales» del aula (centradas en el
docente como tinico mediador) son dificiles de llevar a término. La
observacion de los equipos puede realizarse de manera informal (a tra-
vés de comentarios sobre incidencias, registros de anécdotas o mues-
tras de trabajo) o de manera més formal (utilizando listas de compor-
tamiento, inventarios o informes de progreso).

b} Por parte de los alumnos. Los miembros del equipo, de forma indivi-
dual o en conjunto, pueden evaluar su propio proceso de trabajo. En
realidad, ofrecer tiempo a los equipos para que evaliien su trabajo es
uno de los requisitos del aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson
y Holubec, 1999). Sin esos tiempos de reflexion seria dificil que se
desarrollasen las habilidades sociales complejas necesarias para el tra-
bajo en equipo y que sus miembros se ajustasen de forma efectiva a
las condiciones de trabajo con los demads. Mas alld de pautas que pue-
dan facilitar la autoevaluacion del equipo en su proceso, puede resul-
tar especialmente interesante la presencia del rol del verificador que
comprueba que el equipo se acerca a los objetivos propuestos. Es ne-
cesario no olvidar que los mecanismos de evaluacitn entre iguales son
especialmente ricos si proporcionan retroalimentacién cualitativa y
detallada (Gillies, 2007). Esas reflexiones sobre el proceso, y espe-
cialmente de la contribucion de cada cual, es lo que permitird los ajus-
tes individuales y grupales y, a la larga, el desarrollo de habilidades
cooperativas,

2. 2. Evaluacidn del producto de equipo

No siempre el trabajo en equipo se traduce en un producto. A veces los
estudiantes trabajan en equipo para realizar posteriormente actividades in-
dividuales o, incluso, con otros equipos. Pero cuando el equipo realiza un
producto como resultado del trabajo (tomando forma de portafolio, presen-
tacidén o demostracidn), éste puede ser evaluado por el profesor o por los
alumnos (en forma de autoevaluacion de equipo o coevaluacién de equipos).
Quizd esté de més resaltar que ceder funciones de evaluacién permite situar
las actividades evaluativas y de correccién dentro de la secuencia de ense-
fianza y aprendizaje. Cuando el equipo autoevalta su producto (seguramen-
te a partir de pautas o ayudas facilitadas por el docente) o evaliia el produc-
to de otros equipos (coevaluacion de equipo), estamos ofreciendo la



posibilidad de que aprendan a partir de la apropiacion de los criterios de co-
rreccidn y del andlisis de la produccién y errores cometidos por ellos mis-
mos o por sus compaiieros (Falchikov y Goldfinch, 2000).

A pesar de que la evaluacidn del producto suele ser un episodio muy to-
mado en cuenta por el profesorado, a la luz de las condiciones del apren-
dizaje cooperativo, siempre debiera ir compl do con las evaluacione:
del proceso, pues es en él donde los alumnos aprenden.

2. 3. Evaluacidn al final del proceso de trabajo

Nuevamente aqui podemos distinguir entre quién realiza la evaluacién:
el docente o el alumnado.

a) Por parte del profesorado. Con el fin de promover la interdepen-
dencia positiva entre los miembros del equipo —condici6n esencial
del aprendizaje cooperativo—, las pricticas insisten en la necesidad de
obtener una nota o calificacién tdnica de equipo. Ello promueve que en
las situaciones de trabajo cooperativo los alumnos no sélo se sientan res-
ponsables de su propio aprendizaje, sino que se corresponsabilicen del
de sus compaiieros, al saber que su nota depende también de ellos.

La calificacién grupal se puede obtener por un sistema variado de for-
mas. Ovejero (1990) sugeria distintas maneras que el profesorado pue-
de escoger en funcion de sus propésitos. Algunas de ellas serfan que
todos los miembros del equipo tengan la misma nota que aquel que ha
obtenido la mds baja; atribuir la nota individual mds un «bono» (a par-
tir de nota individual mds baja o de la media del equipo); que la nota sea
la media de las notas individuales; atribuir a cada miembro la nota me-
dia del equipo mds una nota de habilidades individualizada; o nota me-
dia entre la del equipo y una individual. En algunos casos extremos, cuan-
do las pricticas de aprendizaje cooperativo estin muy asentadas en las
aulas, se puede evaluar a un tinico miembro del equipo, haciendo que la
calificacidn obtenida sea considerada la del equipo, lo cual fuerza al li-
mite la interdependencia positiva (Monereo y Durdn, 2002).

Sin embargo, en muchos casos, el profesorado prefiere ajustar la
calificacién grupal a la contribucidén real de cada miembro. Con este fin,
hay muchas técnicas para obtener notas individuales a partir de la nota
linica de equipo. Veamos dos ejemplos que utilizan la autoevaluacién de
grupo:

— SPARK (Self and Peer Assessment Resource Kit) es un sistema in-
formatico que permite que los miembros del equipo, de forma confiden-

cial, valoren su propia aportacién y la de sus compaiieros a la tarea del
grupo (Freeman y McKenzie, 2001). A partir de ahi, se obtiene un fac-
tor de ajuste que permite afinar la nota de equipo a cada miembro,

—Obtencién de la nota individual para un estudiante a partir de la
nota conseguida por su grupo, aplicando el factor individual de coeva-
luacién, resultante de una coevaluacién holistica con autoevaluacién (Ji-
ménez, 2006). Cada miembro del equipo evalia su propia contribucién
y la de los demds al trabajo del grupo a partir de nueve descriptores lite-
rales, que van del sobresaliente (100 % contribucién muy destacada y
constante en el trabajo de equipo, con un rendimiento sobresaliente) al
no mostrado (0 % no twvo un papel efectivo en el trabajo de equipo y/o
asistencia y compromiso virtualmente inexistentes).

b) Por parte del alumnado. Al final del proceso los miembros del equi-
po evaldan el resultado de su trabajo, lo cual estd en consonancia con
el requisito antes mencionado del aprendizaje cooperativo: autoevalua-
cidn de grupo. Segiin Johnson, Johnson y Holubec (1994), la efectivi-
dad del trabajo en equipo depende de la oportunidad de la reflexion so-
bre los procesos. En esos espacios los alumnos identifican qué actuaciones
han resultado de ayuda (y deben continuar) y cudles no (y deben cam-
biarse). Diaz-Aguado (2005), tal como se sintetiza en la tabla 9.2, sefia-
la algunos aspectos que la autoevaluacidn de equipo debe incluir.

1) Objetivas propuestos en la tarea y plan de trabajo
= Teniamos claro como realizar la tarea y cudles eran los objetivos
* Nos hemos dedicado a trabajar sobre la tarea
* Hemos elaborado y aplicado un buen plan para realizar la tarea
* Hemos aprovechado bien el tiempo
* Hemos analizado cada paso de la tarea para corregirlo y mejorarlo
* Valoracidn global de la tarea realizada

2) Habilidades de cooperacion e integracion del trabajo de todos los miembros
del grupo
* Hemos logrado crear un buen ambiente de trabajo
* Hemos trabajado juntos, de forma cooperativa
= Hemos integrado las apontaciones de todos
* Hemos c guido que todos 1
+ Hemos aprendido al observar a los demds
+ Se han planteado cuestiones y temas que nos han hecho pensar




Tabla 9.2. Autoevaluacién de equipo (Diaz-Aguado, 2005).

En realidad, desde la prdctica escolar pueden encontrarse muchos ejem-
plos de uso de la coevaluacién entre los miembros del equipo y autoevalua-
cién de grupo. Asi, Strom et al. (1999) presentan el Peer and Self-Evalua-
tion System como un instrumento (que se concreta en una pauta con 25
CH!{:nus) y un procedimiento (que conlleva un ordenamiento diddctico) pa-
ra identificar y anotar observaciones de actitudes y competencias observa-
da_s por los compafieros y uno mismo durante las actividades de aprendi-
zaje cooperativo.

Como intento de una cierta sintesis de lo dicho en este apartado, se pue-
de tomar el modelo prototipico de evaluacién del trabajo en equipo disedia-
df.: por el Council of Chief State School Officers, un organismo indepen-
diente que agrupa directores de ensefianza obligatoria de los Estados Unidos.
Esta propuesta, que tiene como objeto facilitar al profesorado orientaciones
de actuacion en este dmbito (Grummon, 1997), propone:

~ — Observacién del proceso de trabajo de equipo. Cada 5 minutos el pro-
fesor observa el equipo y registra datos sobre habilidades interpersonales
(apoyo mutuo, negociacidn, discusion y aceptacién de COMpromisos) y
sobre habilidades de manejo y resolucién de problemas (planificacidn, con-
centracién en la tarea y aproximacion sistematica al objetivo).

— Valoracidn del resultado o producto, de acuerdo al nivel de calidad,
al acabado y a la efectividad.

— Grado de contribucion individual al objetivo del equipo, tanto desde
las observaciones del profesor, como de la autoevaluacién de los propios
miembros.

— Autoevaluacion del al do, tanto en

; ia al proceso, como al
resultado o producto y la contribucion individual,

Paris et al. (2000), después de revisar la investigacidn sobre trabajo en
equipo, sugieren que es necesario un esfuerzo futuro para entender los equi-
pos como unidades de procesamiento de la informacién (cémo adquieren,
comparten y utilizan el conocimiento) y c6mo los miembros del equipo con-
tribuyen a construir modelos mentales compartidos y a promover algo pa-
recido al conocimiento condicional (situational awareness). Segiin estos au-
tores, si se mejoran los andlisis de tareas para equipos, se podrd evaluar la
interdependencia y las demandas cognitivas entre los miembros del equipo.
Entender esta interdependencia y las expectativas y demandas que genera
es imprescindible para evaluar la efectividad del trabajo en equipo.

3. Evaluacién de la competencia cooperativa o la capacidad
individual de trabajo en equipo

Vamos a centrarnos en este apartado en la evaluacién de la capacidad de
una persona para trabajar en equipo, definiendo en primer lugar la compe-
tencia cooperativa, intuyendo su complejidad, y revisando los trabajos que
intentan evaluarla.

3. 1. Complejidad de la competencia cooperativa

La competencia cooperativa se refiere al conjunto de conocimientos, ha-
bilidades y actitudes necesarias para un trabajo en equipo efectivo (Cannon-
Bowers y Salas, 1997). Sin embargo, esta definicidn general y un tanto sim-
ple se complica por el hecho de que, mas alld de las interrelaciones evidentes
que esta competencia guarda con otras, fcilmente pueden distinguirse en
los procesos de equipo (feam process) dos caminos que se desarrollan de
forma paralela. Por un lado el camino de la tarea {taskwork track), ligado al
dominio de conocimiento y a las actividades relacionadas con la propia ta-
rea, y por ¢l otro, el camino del equipo (teamwork track), que comprende
la adaptabilidad, coordinacién, cooperacién y comunicacion. Los equipos
efectivos son los que combinan ambas dimensiones (0’ Neil, Chung y Brown,
1997).

Ademds, segin estos autores, las competencias cooperativas no son s6-
lo competencias individuales aplicadas al trabajo en equipo. Algunas com-
petencias cooperativas cobran su sentido en el nivel del equipo y otras sé-
lo existen a ese nivel interpersonal. Un ejemplo de ello es el conocimiento
compartido. Los miembros de equipos efectivos comparten una concepeion
comiin de la tarea, las acciones y secuencias o estructuras de trabajo del
equipo.



Asi, los diferentes conocimientos (knowledge o K), habilidades (skills o
S) y actitudes (attitudes o A) implicados en el trabajo en equipo pueden
tener distintos grados en un continuum que va desde el conocimiento com-
partido (shared o S) al conocimiento compatible (C) o no similar que per-
mite conductas secuenciadas en la estructura de trabajo.

C
C (caracteristicas
de los miembros)
P (planificaci6n, andlisis
de las tarea)
A (relacién interpersonal)

Figura 9I. 1. Ejemplos de conocimi (C), procedi (P) y actitudes (A),
cgmpm'udos (8} o compatibles (C). Elaborado a partir de O"Neil, Chung y Brown,
1997,

Tal como sintetiza la figura 9.1, algunos ejemplos de conocimientos
compartidos son la representacion de la misién que se ha de realizar con-
Juntamente, la claridad de los objetivos por lograr, el reconocimiento de las
normas que regulardn el trabajo cooperativo, la identificacién de los recur-
s0s disponibles para el equipo, asi como de las pautas de interaccidn entre
sus miembros. Un ejemplo de actitud compartida es la confianza mutua,
que no puede tener lugar sin altos grados de reciprocidad.

En el dmbito de compatibilidad, un ejemplo de conocimiento son las ca-
racleristicas de los compaiieros, que pueden —y de hecho son— diversas
para muchos aspectos (como el nivel de expertitud o de intereses, ete.); uno
de los procedimientos es la planificacién del trabajo o el andlisis de la ta-
rea, que puede cobrar sentido en funcién de esa diversidad entre los miem-
bros y, en consecuencia, concretarse en distintas responsabilidades, funcio-
nes o roles; y un ejemplo de compatibilidad en las actitudes son las relaciones

interpersonales diversas que se producen en el seno del equipo en conso-
nancia con los factores mencionados.

3. 2. Intentando evaluar la competencia cooperativa

Identificada la cooperacién como una competencia-clave, no exenta de
complejidad, DeSeCo plantea la necesidad de desarrollar y validar instru-
mentos de evaluacitn para este campo. En ese sentido, sugiere que las com-
petencias en la formacién de adultos sean evaluadas de forma ciclica e in-
ternacionalmente (al modo de PISA) y propone que para el 2010 el foco de
la evaluacién sea justamente la interaccion en grupos heterogéneos, apro-
vechando las experiencias previas que sobre la evaluacién de la compe-
tencia de trabajo en equipo se han venido desarrollando por ALL (informe
Adult Literacy and Lifeskills de la OCDE).

El informe ALL valora competencias en adultos que son evaluados en
sus casas. En este contexto y ante la dificultad y el coste elevado de evaluar
el trabajo en equipo a través de sistemas directos como la simulacién (bien
a través del ordenador o a través del entrevistador), se opta por una medi-
da indirecta, aportada por ¢l uso de un cuestionario (ALL, 1999). Sin du-
da alguna, el hecho de crear situaciones de cooperacion (o crear equipos)
es mucho mds ficil y menos costoso en contextos escolares, con situacio-
nes de evaluacion colectivas (como las utilizadas por PISA).

El Teamwork Skills Questionnaire de ALL trata de medir los rasgos per-
sonales que influyen en la efectividad del individuo a la hora de trabajar en
equipo. Este cuestionario ha sido tomado como base, tal como mds adelan-
te mostraremos, para identificar categorias en el andlisis de la interaccidn
del trabajo cooperativo. Por esta razén detallaremos su contenido. Los pro-
cesos de trabajo en equipo son diferenciados de las tareas de la actividad,
identificdndose seis procesos que, junto a los ftems que los caracterizan,
se muestran en la tabla 9.3.

Existen otros cuestionarios sobre ¢l trabajo en equipo, con distintos fi-
nes. Asi, por ejemplo, McLuckie y Topping (2004) utilizan el Cooperative
Learning Evaluation Form para que cada estudiante se pueda reconocer co-
mo aprendiz de equipo. A través de una escala Likert se plantean cuestio-
nes previas al trabajo cooperativo (como entender las instrucciones o de-
sarrollar una estrategia de equipo para el tiempo disponible), cuestiones del
proceso, distribuidas en bdsicas (como ofrecer o pedir ayudas), ayudarse ha-
blando (como construir a partir de las ideas del compaiiero o dar tiempo a
los demds para que piensen) y solucionar problemas (como pensar solucio-
nes alternativas o cambiar de opinién cuando es necesario); y cuestiones re-



.Conrdinacldu
‘Centrarse en realizar la tarea del equipo con &xito

Organizar las actividades del equipo para realizar la tarea a tiempo
Controlar el tiempo -
Toma de decisiones

Ejercer liderazgo
Ensefiar a otros miembros del equipo
Servir como modelo de int iones formales e informal

Liderar y movilizar el grupo hacia el alto rendimiento

Interpersonal
Trabajar bien con personas de distinto sexo y caracterfsticas
I = i con los otros miembros del equipo

Comportarse c&n_conesla
Ayudar a los otros miembros del equipo
Respetar las ideas y opiniones de los demds

Tabla 9.3. Procesos e items del Teammwork Skills Questionnaire (Traduccidn
del Adult Literacy and Lifeskills, 1999),

lativas al final del proceso (como sintetizar lo aprendido o asegurarse de que
todos los miembros del grupo estdn de acuerdo).

Boekaerts y Minnaert (2006) utilizan el Quality of Working in Groups
Instrument —un cuestionario con 10 ftems en una escala de Likert organi-
zado en cuatro dimensiones: interés situacional, satisfaccién de autonomia,
satisfaccidén de comp ia y satisfaccidn de relacion social. Este instru-
mento les sirve para captar, en diferentes momentos a lo largo del proce-
s0 del trabajo en equipo, el nivel de implicacion e intereses de sus miem-
bros.

En un dmbito distinto, el de la seleccidn de personal, también encon-
tramos un cuestionario disefiado para evaluar la competencia de trabajo en
equipo: Teamwork Knowledge, Skills and Ability Test, conocido por Team-
work KSA Test (Stevens y Campion, 1999), que ha sido criticado por sus
limitaciones, en tanto que instrumento declarativo en un proceso selecti-
vo, por diversos trabajos posteriores (Miller, 2001 o McClough y Rogel-
berg, 2003).

En realidad, es interesante observar cémo la seleccidn de personal estd
superando las técnicas tradicionales, basadas en el andlisis del curriculum
vitae, los tests y la entrevista, para pasar a un modelo basado en las compe-
tencias o el empleo de técnicas mis directas. Los Assessment Center (o cen-
tros de evaluacidn) recrean situaciones caracteristicas del puesto que se de-
be cubrir, con el fin de observar directamente la actuacién del candidato. La
capacidad de trabajo en equipo es medida a través de situaciones que simu-
lan dindmicas de grupo, a partir de las cuales se registra el comportamien-
to del candidato.

Si bien los métodos indirectos —como el cuestionario— tienen muchos
inconvenientes y limitaciones, que son bien conocidos, los procedimien-
tos mds directos (como la observacidn con pautas o listas de comportamien-
10; el andlisis de registros de audio o de video; o los protocolos de pensa-
miento en voz alta) son excesivamente laboriosos y costosos para evaluaciones
a gran escala (O'Neil, Chung y Brown, 1997).

Aun asi, encontramos intentos prelimi de evaluacién del trabajo en
equipo como competencia, que utilizan la observacién. Por ejemplo, el De-
partament d'Educacid de la Generalitat de Catalunya, en la evaluacion de
las competencias basicas de la Ensefianza Secundaria, en su aplicacién del
curso 2005-2006, introdujo una prueba (Prova 3. Els daus), destinada a eva-
luar el trabajo en grupo. La prueba estd dirigida a alumnado de primer ci-
clo y consiste en que los alumnos se distribuyan tareas (suma, resta, mul-
tiplicacién y anotacidn del nimero mayor), mientras tiran dos dados 50




veces. Una vez anotados los resultados, los alumnos deben responder una
pregunta individual y a continuacién ponerse de acuerdo en tres preguntas
de grupo. Los miembros del equipo valoran el trabajo del grupo, tanto in-
dividualmente como en grupo. A su vez, un profesor observa dos grupos,
mrnan_ldo datos tanto del grupo (reparto de tareas, autonomia, colaboracidn,
trabajo y rapidez), como de cada alumno (comprensién de la tarea, impli-
cacidn, respelo e interés por los demds),

sz{l esta prueba estd mds concebida como una variante de una tarea
matemitica (se dice que su objetivo es «vivir y recrear el proceso de la acti-
v;d:}d matemtica» ), que propiamente como una evaluacion del trabajo en
equipo. Pero desde luego constituye un paso claro en la evaluacion de «la
organizacion del trabajo en grupo, la interaccién entre los compaiieros, la
reflexion critica y la autoevaluacién» (Departament d"Educaci6, 2005).

$C33a. Organizacién 81% | 97%
o SC33b. Interaccién 909% | 97%
;f;“giig = fgr'ﬁ; SC33c. Resultado 8% | 8%
cabounatarea | SC33d. Reflexion critica 83% | 97%

SC33e. Satisfaccitn 95% | 99%

Tabla 9.4. Resultados en el logro de competencias (Departament d’Educacid, 2007).

Los resultados de esta primera pasacion, resumidos en la tabla 9.4, mues-
tran niveles de logro muy elevados, tanto para los estudiantes que superan
la prueba de manera consistente (méds del 65 % de los items) —que estdn
situados en la primera columna—, como para los estudiantes que la supe-
rar de manera suficiente —situados en la segunda columna. Llama la aten-
cion el contraste entre las diferentes dimensiones evaluadas ¥ la referida
al resultado. A pesar de ser un resultado aceptable —situado en la media de
las puntuaciones del resto de las pruebas del mbito matemético— contra-
dice los altos niveles de logro de esta prueba y abre un cierto interrogante
sobre la calidad del trabajo en equipo, cuando los resultados no estdn en sin-
tonia con la valoracién del proceso.

En el primer informe de valoracién de la prueba se indican algunos
elementos para revisar en futuras aplicaciones. En concreto: «la gestidn
de los grupos es complicada, algunas orientaciones son insuficientes, algu-

nos criterios de evaluacion son demasiado estrictos o no acaban de con-
cordar con lo que se desprende del enunciado y las agrupaciones de alum-
nos entre clases diferentes son de dificil gestién con la aplicacién infor-
mética» (Departament d'Educaci6, 2007).

La inversion de recursos en relacién con la efectividad de convertir los
resultados obtenidos en indicadores claros —que permitan ver el nivel de
competencia en trabajo en equipo de los alumnos y como mejorarlo— de-
terminard seguramente la efectividad de esta prueba, que sin duda constitu-
ye un interesante primer paso.

También en lo que serian sistemas directos de evaluacion, superando el
cuestionario, encontramos los trabajos que utilizan los ordenadores como
medio para evaluar la cooperacion. Chung et al. (1999) hacen uso de la cons-
truecion de mapas conceptuales en grupo a través de ordenador para captu-
rar y medir —en tiempo real — los procesos de los estudiantes dentro del
equipo, siguiendo las seis categorias anteriormente mencionadas, utilizadas
por ALL. En equipos de tres, los alumnos, trabajando individual an-
te un ordenador, sugieren a través de mensajes predeterminados las actua-
ciones al lider (rol que va rotando). Los mapas de los equipos son compa-
rados con mapas expertos y los mensajes (clasificados en las seis categorias)
son analizados,

Estos mismos autores (O'Neil, Chung y Brown, 1997) han ido desarro-
lando investigaciones con el fin de disefiar un soffware capaz de evaluar el
trabajo en equipo. En uno de sus recientes estudios, distribuian aleatoria-
mente a los sujetos en equipos de tres, donde trabajando individualmente
frente a un ordenador deben llegar a un acuerdo en 8 rounds de comunica-
cién. La tarea simula una situacion de negociacién entre una empresa (rol
que desempena el ordenador) y tres sindicalistas. Las condiciones de nego-
ciacion son: el equipo puede aceptar la oferta de la empresa (lo que le per-
mite «caer en acuerdos poco ventajososs); la empresa puede aceptar la ofer-
ta del sindicato (de hecho la acepta si sobrepasa 120 puntos). Lo interesante
es que las prioridades de negociacion son inversas. Mientras el sindicato
prioriza los salarios, seguido de la salud, el bienestar y finalmente las ju-
bilaciones; la empresa hace justamente lo contrario. En la tabla 9.5, las prio-
ridades del sindicato corresponden a las primeras filas, mientras que las
de la empresa estdn en las dltimas. El sistema compensa el total de los 240
puntos en juego en las tres dimensiones.

Esta situacién de negociacion permite poner en juego el fived-pie bias o
prejuicio del pastel fijo (O’Neil, Allred y Dennis, 1997). a través del cual
muchas personas entienden la negociacidn como un proceso competitivo de
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Tabla 9.5. Posibilidades de propuestas de acuerdo (0" Neil, Chung y Brown, 1997).

reparto de un tnico pastel, donde lo que uno gana, lo pierde ¢l otro. Esta
concepcion distributiva supone asumir erréneamente que ambas partes coin-
ciden en valorar lo que es importante. Alternativamente, la negociacion pue-
de hacerse de una forma integrativa, explorado los intereses de cada parte
¥y buscando expandir el pastel.

Los miembros del equipo utilizan también una interfaz, reproducida en
la figura 9.2, que permite la comunicacién entre ellos, a partir de 10 men-

sajes prefijados por categorfas (utilizando las ya mencionadas, excepto la
comunicativa).

Al final de la situacion se toman medidas de:

a) Resultado de equipo: contraoferta final; acuerdo o no; tipo de
acuerdo (distributivo o integrador) y tiempo empleado.

b) Trabajo en equipo: andlisis de los mensajes de cada miembro en
cada categoria.

¢) Preguntas de autorregulacién: planificacion, autoevaluacién, cons-
ciencia y estrategias cognitivas.

d) Preguntas sobre fived-pie bias: percepcion integrativa o distribu-
tiva de la negociacicn.
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Figura 9.2. Interfaz para el lider del equipo (tomado de 0" Neil, Chung y Brown,
1997).

Aunque estos trabajos resultan muy prometedores en el terreno de bus-
car sistemas informdticos que permitan de forma econémica y relativamen-
te sencilla integrar datos que ofrezcan una valoracién de la capacidad de tra-
bajo en equipo, todavia muestran muchas dificultades técnicas v dudas sobre
sus procedimientos, La principal fuente de problemas estd vinculada al tra-
bajo en red de los distintos ordenadores.

El uso de ordenadores para evaluar la cooperacion estd siendo emplea-
do también en el 4mbito militar. Asi, Swezey et al. (2000) han desarrollado
un simulador (Team Performance Assessment Technology) que, aplicado a
la aviacidn de combate, permite que los miembros del equipo —que tienen
diferentes niveles de informacion y representan distintos roles — tomen de-
cisiones (planificadas o en funcién de emergencias imprevistas).

4. Conclusiones

La prictica educativa estd ofreciendo mecanismos ricos que, convenien-
temente combinados, permiten evaluar el trabajo en equipo de una forma
precisa, prestando atencién tanto al proceso como al resultado, y permitien-
do ajustar la decisién sobre quién (el docente o los propios estudiantes) y



como (a través de qué instrumentos variados) protagonizan las actividades
de evaluacidn. La evaluacién sistemdtica del trabajo cooperativo —y la re-
troalimentacién que conlleva— son imprescindibles para que los estu-
diantes ajusten sus actuaciones de trabajo en equipo y, en definitiva, desa-
rrollen las habilidades sociales complejas requeridas para el trabajo efectivo
con otros.

Mis complicada, como hemos visto, se presenta la evaluacion de la com-
petencia cooperativa, o de la capacidad individual de trabajar en equipo,
que constituye sin duda un verdadero reto. Partiendo de su relevancia y de
la necesidad de aprender a evaluarla, debemos convenir que sélo podrd ser
sometida a evaluacién a través de la creacién de situaciones de trabajo en
equipo, condicidn relativamente factible en las situaciones escolares (co-
mo la evaluacién de competencias bésicas de la Generalitat o la evaluacién
PISA, a las que hemos hecho referencia). El reto reside en definir el mar-
o que establezca las competencias de la cooperacién (o trabajo en equi-
po) que se va a evaluar y el procedimiento factible dentro de las condi-
ciones sefialadas.

A pesar de la complejidad de la competencia cooperativa parece con-
veniente seguir los seis procesos en los que hay un cierto consenso en la in-
vestigacion: adaptabilidad, coordinaci6n, toma de decisiones, liderazgo, co-
municacion y habilidades interpersonales.

La necesidad de crear situaciones de equipo para hacer emerger proce-
s0s que s6lo pueden tener lugar a un nivel interpersonal lleva, indefecti-
blemente, a la necesidad a crear situaciones simuladas con més de un par-
ticipante. A su vez, parece muy conveniente reducir el nimero de miembros
del equipo con el fin de simplificar el proceso de evaluacién.

El uso del ordenador se nos muestra como una via necesaria para po-
der evaluar de forma econdémica las interacciones entre los miembros del
equipo. Hemos visto cmo el sistema de mensajes predisefiados tiene mu-
chas ventajas, en ese sentido, aunque también requiere un buen disefio y un
trabajo de habituacion por parte del participante o usuario.

Sin embargo, el trabajo en red entre distintos ordenadores dificulta en la
prictica el desarrollo de estas evaluaciones. Seguramente la mejora de la
efectividad de este tipo de conexiones superard en breve este problema. Ain
asi, se podria contemplar la posibilidad de que el soffware permitiera al
ordenador desempefiar el papel del «otro» miembro del equipo, en una si-
tuacién simulada que ofreciera distintos grados de resolucién cooperativa,



