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Las estrategias de “aprendizaje basado en proyectos” (ABPr) tienen sus raíces 
en la aproximación constructivista, que evolucionó a partir de los trabajos de psi-
cólogos y educadores tales como Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Jean Piaget y 
John Dewey. Como modelo pedagógico el ABPr constituye desde hace mucho 
tiempo la esencia de la docencia en arquitectura. El ABPr parece ser un método 
de enseñanza efectivo comparado con otras estrategias de enseñanza cogniti-
vas, particularmente para el desarrollo de habilidades en la solución de proble-
mas de la vida real (Hargreaves, 1997). 

Sin embargo, en la actualidad nos encontramos inmersos en la sociedad del 
conocimiento global donde los avances de la tecnología, los cambios sociales, 
y la globalización suponen importantes retos para la educación universitaria. El 
mercado de trabajo contemporáneo demanda profesionales con nuevos cono-
cimientos y capacidades. El éxito en el mercado laboral implica una capacidad 
para actuar y proponer soluciones en ambientes cambiantes y poco definidos, 
interactuar en situaciones no rutinarias, sintetizar procesos de trabajo, tomar 
decisiones responsables y trabajar en equipo (Rodríguez-Sandoval et al., 2010). 
La competencia de trabajo en equipo se impone a la individualización laboral ya 
que el cambio de estructura y proceso de las organizaciones de la sociedad ac-
tual genera un gran impacto en la nueva manera de trabajar. Las tareas aumen-
tan su dificultad, haciendo que su resolución individual sea imposible. 

En el ABPr los docentes necesitan crear espacios para el aprendizaje, dando 
acceso a la información, dando instrucción y guía a los estudiantes para manejar 
de manera apropiada sus tareas, animarlos a utilizar procesos de aprendiza-
je metacognitivos, respetar los esfuerzos grupales e individuales, verificar el 
progreso, diagnosticar problemas, dar retroalimentación y evaluar los resultados 
generales (Rodríguez-Sandoval et al., 2010). En este sentido, la evaluación de 
los proyectos es uno de sus aspectos más complejos puesto que debe demos-
trar la adquisición de habilidades y destrezas y no sólo la memorización de con-
tenidos (Sánchez, 2013). La evaluación se vuelve más compleja aún si al ABPr 
se le une el trabajo colaborativo. Fundamentalmente, porque en la Educación 
Superior la evaluación se ha basado principalmente en el rendimiento individual 
de los estudiantes (Williams, 2017). El trabajo colaborativo supone un aumento 
de la dificultad ya que se trata de evaluar tanto el rendimiento individual como 

Las difi cultades en la evaluación del          
trabajo en equipo
Nuria Castilla-Cabanes 
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colectivo de los miembros del equipo trabajando en proyectos que simulan el 
contexto en el que los estudiantes se encontrarán al terminar la carrera. 

EVALUACIÓN DEL TRABAJO EN EQUIPO

Trabajos como los de King y Behnke (2005) o los de Pitt (2000) han puesto 
en relieve las dificultades y problemas inherentes a la evaluación de la actua-
ción o ejecución de los sujetos que trabajan en equipo y destacan cómo las 
mismas se convierten en factores que dificultan la puesta en práctica de esta 
estrategia colaborativa, ofreciendo algunas estrategias metodológicas para su                    
resolución  o mejora. 

La evaluación del resultado

La evaluación del resultado del proyecto es a lo que más acostumbrados están 
los docentes ya que hay una prueba ‘física’ del trabajo desarrollado al que se le 
puede dar una puntuación en base a una serie de consideraciones. No obs-
tante, cuando los alumnos trabajan en equipo uno de los retos de la evaluación 
es que la puntuación sea apropiada y justa para todos los miembros. En este 
sentido, la tarea del docente se convierte en harto complicada ya que muchas 
veces también hay que tener en cuenta el trabajo que los alumnos no realizan 
en el aula. Una posible solución a este problema es considerar la evaluación de 
la contribución de cada individuo al trabajo en equipo. King y Behnke (2005) 
recomiendan dar una puntuación y que sean los propios alumnos la que se la 
repartan de diversas maneras, tanto pública como privadamente. Según los 
resultados de Tucker y Abbasi (2014) los estudiantes están más satisfechos con 
el resultado del trabajo en equipo cuando consideran que en su trabajo se han 
evaluado de manera justa las contribuciones individuales. De hecho, recomien-
dan encarecidamente que los profesores utilicen estrategias para asegurar que 
se otorgan puntuaciones individuales equitativas que reflejan la contribución de 
cada miembro del equipo. 

La evaluación de la competencia

La competencia de trabajo en equipo supone la disposición personal y la cola-
boración con otros en la realización de actividades para lograr objetivos comu-
nes, intercambiando informaciones, asumiendo responsabilidades, resolviendo 
dificultades que se presentan y contribuyendo a la mejora y desarrollo colectivo 
(Torrelles et al., 2011). 

Dentro de esta competencia, otra de las dificultades es la existencia de 
miembros del equipo que son académicamente más débiles o están menos 
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motivados a contribuir dentro del equipo y que pueden verse beneficiados del 
esfuerzo de los otros miembros. En este sentido, hay que tener en cuenta que 
en la misma esencia de la formación de los equipos en el aula hace que tanto 
si se forman al azar como si se autoseleccionan o se forman según su capaci-
dad (resultados del examen) es probable que se den grupos que, en general, 
que funcionen bien juntos y que algunos equipos que tengan dificultades (Pitt, 
2000), por lo que muchas veces es inevitable que se generen conflictos de 
diversa índole. Llegados a este punto, es importante tener en cuenta que la 
gestión de conflictos cuando se trabaja en equipo es una habilidad fundamental 
que los estudiantes necesitan desarrollar y es imprescindible que los profeso-
res proporcionen retroalimentación y fomenten el desarrollo de las habilidades 
de los estudiantes para que los conflictos inevitables puedan seguir un camino 
constructivo hacia su resolución (Smith, 1999).

Una de las estrategias para favorecer la corresponsabilidad en el proceso de 
toma de decisiones que supone la evaluación consiste en compartir el poder de 
la evaluación entre todos los grupos implicados: profesorado y alumnado. Ello 
conduce a la consideración de la autoevaluación y la evaluación entre iguales 
como una de las maneras de fomentar la participación activa de todos los inte-
grantes del equipo. De hecho, muchos estudios sostienen que las evaluaciones 
entre pares y la autoevaluación son una parte esencial de las estrategias exito-
sas de aprendizaje cooperativo y se considera que son habilidades imprescindi-
bles a desarrollar en un futuro empleo, además de propiciar una profundización 
en el aprendizaje. 

Una apreciación importante sobre esta evaluación es que muchas veces la 
falta de tiempo o de conocimientos de los alumnos hace imposible la evalua-
ción de la competencia en sí misma. Una posible solución para evitar que los 
alumnos tiendan a autoevaluarse generosamente es no otorgarle puntuación en 
la evaluación. Esto permite la libertad suficiente para que exista la honestidad 
necesaria por parte de los alumnos y se tiene en cuenta que no siempre es 
necesario que las destrezas sean evaluables para que puedan ser transferidas 
(King y Behnke, 2005).

CONCLUSIONES

El trabajo colaborativo supone un aumento de la dificultad en la evaluación del 
ABPr ya que se trata de evaluar tanto el rendimiento individual como colectivo 
de los miembros del equipo trabajando en proyectos que simulan el contexto en 
el que los estudiantes se encontrarán al terminar la carrera. El trabajo colabora-
tivo requiere un buen diseño de todas las actividades que el alumno desarrolla 
en el aula. En la evaluación se tiene que tener en cuenta tanto la evaluación del 
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resultado como la de la propia competencia. En cuanto a la evaluación del re-
sultado, se recomienda encarecidamente que los profesores utilicen estrategias 
para asegurar que se otorgan puntuaciones individuales equitativas que reflejan 
la contribución de cada miembro del equipo. Con respecto a la evaluación a la 
competencia de trabajo en equipo, se considera la autoevaluación y la evalua-
ción entre iguales como una de las maneras de fomentar la participación activa 
de todos los integrantes del equipo.
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