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Aprendizaje en Equipos Virtuales: Un Estudio Empírico* 

Learning in Virtual Teams: An Empirical Study
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María José Turbay Posada***

ResUmen

Este artículo producto de investigación analiza la relación entre participación y procesos de aprendizaje en equi-
pos virtuales, a partir del enfoque de Van Offenbeek (2001) sobre aprendizaje en equipos como un proceso 
derivado de la presencia de subprocesos de búsqueda, distribución, interpretación y, almacenamiento y recupe-
ración de información. El estudio empírico se realizó en una institución de educación superior de Colombia. Los 
resultados muestran correlaciones significativas entre participación y los subprocesos, búsqueda de información, 
distribución e interpretación de datos, sin embargo no entre participación y el subproceso almacenamiento y re-
cuperación de información. Finalmente, con base a los resultados obtenidos se proponen aplicaciones prácticas 
y se describen las limitaciones del estudio.
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AbstRACt

This article analyze the relationship between participation and learning processes in virtual teams, approach 
based Van Offenbeek (2001) on team learning as a process derived from the presence of sub-processes, distribu-
tion, interpretation and storage and information retrieval. The empirical study was realized at an institution of hig-
her education in Colombia. The results show significant correlations between participation and the sub-processes, 
information retrieval, distribution and interpretation of data, but not between participation and information storage 
sub-process and retrieval. Finally, based on the results are proposed practical applications and described the 
study’s limitations.
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intRoDUCCión

Actualmente las empresas se han configurado como or-
ganizaciones del conocimiento (Alcover et al., 2004), y 
desde esta perspectiva los equipos de trabajo se analizan 
como sistemas de aprendizaje, para adquirir, crear, utili-
zar, transferir y/o renovar el conocimiento (Nonaka y Nishi-

guchi, 2001). Dicho esto, los equipos son vistos como un 
sistema básico para el aprendizaje colectivo; así como lo 
da a conocer Senge (1990) en su libro “La Quinta Discipli-
na”, donde sostiene que la habilidad de aprendizaje que 
tiene una organización, dependerá de la habilidad de que 
sus equipos aprendan. Siendo éste uno de los aspectos 
que justifica la necesidad e importancia de conocer cómo 
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los equipos aprenden y que marca la tendencia en el “re-
novado interés del estudio organizacional en los procesos 
cognitivos de los equipos de trabajo como alternativa para 
explicar su funcionamiento, frente a estudios tradiciona-
les centrados en el análisis de los aspectos conductuales 
de dichos equipos” (Sánchez-Manzanares, et al. 2006). 
En este punto, los equipos aportan la posibilidad a las or-
ganizaciones de aprender como clave para su éxito. La 
relevancia del estudio de los equipos se ha demostrado 
en el creciente interés de los estudios en las últimas dé-
cadas (Campion, Medsker, y Higgs, 1993; Cohen y Bailey, 
1997; Gladstein, 1984; Kirkman, et al., 2001; Delgado, et 
al., 2009).

Adicionalmente, la implementación de las tecnologías de 
la información y de la comunicación (TIC) ha afectado las 
estructuras organizacionales, en tanto, han pasado de ser 
rígidas y jerárquicas a ser más flexibles y globales, per-
diendo su delimitación espacial, dándose a conocer como 
organizaciones sin límite o Boundaryless organization 
(Shamir, 1999; Symon, 2000), las cuales se caracterizan 
por su distribución geográfica y que están asociadas al 
desarrollo de las TIC, como medio para que los equipos 
de trabajo lleven a cabo sus actividades organizacionales. 
Este tipo de organizaciones también se conoce como or-
ganizaciones virtuales (Bueno, 1996), que se caracterizan 
por su flexibilidad, uso frecuente de tecnologías dando 
paso a distintas alternativas de participación para los tra-
bajadores, como es el teletrabajo (Gil, Rico et al. 2003), 
surgiendo así los denominados equipos de trabajo virtua-
les, que trascienden el tiempo, el espacio, las culturas y 
las organizaciones (Robey, et al 2000). Lo anterior ha lle-
vado a diversos investigadores a analizar los procesos y 
resultados grupales en función de los diferentes medios 
telemáticos utilizados por los grupos (Peiró, et al., 1993).

En este orden de ideas, las nuevas formas organizacio-
nales (organizaciones del conocimiento) y de trabajo en 
equipo (equipos virtuales), dan paso a establecer nuevas 
concepciones de aprendizaje de equipo y nuevas formas 
de estudio en las que se observa la necesidad de explorar 
la combinación de las aplicaciones de las TIC y del apren-
dizaje (Janseen, et al., 2006). Robey, et al (2000) sostie-
nen que en los estudios referentes a los equipos virtuales 
se han usado gran variedad de conceptos teóricos y mé-
todos de investigación, pero aún no ha sido desarrollado 
un marco general de trabajo para guiar la investigación 
en esta línea; hay revisiones sobre organizaciones virtua-
les, equipos virtuales y conceptos relacionados a estas 
variables, sin embargo ninguno de estos estudios se ha 
enfocado en el proceso por el cual los equipos virtuales 
aprenden.

Van Offenbeek (1999) en su perspectiva teórica sobre la 
influencia de los sistemas workflow sobre el aprendizaje 

de equipo menciona que han sido pocos los trabajos pu-
blicados sobre la unión existente entre los sistemas auto-
matizados en general y el aprendizaje en equipo y, pre-
senta lineamientos que pueden ser empleados para cubrir 
la falta de un marco general de trabajo -desde estudios en 
el campo organizacional- para lograr el establecimiento 
o estudio de tal relación. Por tanto, se considera como el 
principal objetivo de este estudio establecer la presencia 
del proceso de aprendizaje en los equipos mediados por 
las TIC. 

Para la realización de este estudio se toma como principal 
referencia el enfoque de aprendizaje en equipo desarro-
llada por Van Offenbeek (2001), como proceso interactivo, 
en el que la información es adquirida, distribuida, inter-
pretada a nivel convergente y divergente, y almacenada 
y recuperada, sin dejar a un lado la importancia de las 
condiciones necesarias para que se dé el aprendizaje y 
sus resultados; cuanto mayor sea la frecuencia de los 
subprocesos de aprendizaje mencionados, mayor será la 
experiencia de que un equipo realmente ha aprendido y 
mayor será su rendimiento. Se emplea esta definición de 
aprendizaje, puesto que se plantea como un proceso in-
teractivo. éste surge de la interacción entre los miembros 
de un equipo y da lugar a la presencia de otro proceso 
determinante para los procesos grupales como es la parti-
cipación. Además plantea el aprendizaje desde una pers-
pectiva de proceso y resultado, que influye en variables 
de resultados como el desempeño objetivo y la percep-
ción de aprendizaje. Lo cual da origen a nuestro segundo 
objetivo, determinar la influencia de la participación sobre 
la presencia de los subprocesos de aprendizaje en equi-
pos virtuales.

En cuanto a los fundamentos teóricos se realizó una re-
visión de la literatura tanto de los estudios empíricos y 
académicos sobre el aprendizaje en equipos virtuales y 
de la participación en los subprocesos de aprendizaje de 
búsqueda, distribución, interpretación y, almacenamiento 
y recuperación de información. Con base a esas aporta-
ciones se plantearon las hipótesis. El estudio empírico 
se realizó en una Institución de Educación Superior de 
Colombia. Los resultados muestran correlaciones signifi-
cativas entre participación y los subprocesos, búsqueda 
de información, distribución e interpretación de datos, sin 
embargo no entre participación y el subproceso almace-
namiento y recuperación de información. 

1. fundamentos teóricos

1.1. Aprendizaje de equipo

Durante los últimos años, han surgido estudios sobre el 
aprendizaje de equipo, centradas en la manera en que 
los grupos procesan información (Alcover, 2002), a partir 
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de la perspectiva del procesamiento de la información de 
Huber (1991). Tal procesamiento implica la utilización de 
cognición socialmente compartida, es decir, la colabora-
ción entre los miembros del grupo, quienes llevan a cabo 
juntos, en lugar de separado, la codificación, la interpre-
tación, el almacenamiento y el recuerdo de la información 
relevante para la tarea (Gruenfeld y Hollingshead, 1993; 
Larson y Christensen, 1993).

Hablar sobre el aprendizaje de equipo implica la presencia 
de muchas definiciones en la literatura actual, algunas de 
ellas son la de Kasl, et al. (1997) quienes lo definen como 
un proceso a través del cual un grupo crea conocimiento 
para sus miembros, para sí mismos como un sistema y 
para otros. Además, lo plantean como una interrelación 
de procesos en los cuales el pensamiento colectivo y la 
acción juegan un papel importante; tales procesos, son 
interdependientes e interactúan entre sí para producir 
nuevo conocimiento.

Por su parte, Argote, et al. (2001) lo definen en términos 
tanto de procesos como de interacción grupal, que eng-
loban actividades en las cuales los individuos adquieren, 
comparten y combinan conocimiento a través de la ex-
periencia de trabajar juntos y de los cambios en el cono-
cimiento tanto implícito como explícito, que surgen de la 
colaboración entre sus miembros, dando como resultado 
un producto colectivo que evidencia que ha existido dicho 
aprendizaje.

Como se ha mencionado, la definición que se emplea en 
este estudio es la desarrollada por Van Offenbeek (2001), 
quien define el aprendizaje de equipo, como un proceso 
interactivo, en el que la información es (1) adquirida, (2) 
distribuida, (3) interpretada a nivel convergente y diver-
gente y (4) almacenada y recuperada. La autora, de igual 
forma hace énfasis en los subprocesos de aprendizaje, 
sin dejar a un lado la importancia que tienen las condi-
ciones para que éste y sus resultados se den. Además, 
estudia el aprendizaje como el resultado de la presencia 
de los subprocesos antes mencionados; por tanto, cuanto 
mayor sea la frecuencia de subprocesos (actividades) de 
aprendizaje en un equipo, mayor será la experiencia de 
que éste realmente ha aprendido y mayor será su rendi-
miento. Se emplea esta definición teniendo en cuenta la 
tradición en estudios sobre equipos de trabajo desde la 
perspectiva del procesamiento de la información y por que 
identifica el aprendizaje como un proceso determinante 
en los resultados de equipos. 

No obstante, el aprendizaje de equipo ha sido poco estu-
diado en ámbitos donde las personas han de interactuar 
mediante el uso de TIC, es decir de manera virtual, lo cual 
contribuye a aumentar el potencial de colaboración entre 
individuos, grupos y organizaciones (Andres, 2002). Sin 

embargo, a pesar de que las TIC hacen que la colabora-
ción entre equipos dispersos (temporal y geográficamen-
te) sea más conveniente, se debe considerar también que 
estas reducen el número de modalidades por las cuales 
los grupos se pueden comunicar (auditiva, visual, para-
verbal, no verbal), puesto que ello puede afectar los pro-
cesos grupales (entre ellos el aprendizaje de equipo), el 
desempeño de tareas y la satisfacción de los miembros 
en formas complejas que aún no están suficientemente 
claras en la literatura frente a su uso (McGrath y Hollings-
head. 1993). Ante la falta de tal claridad conceptual, a 
continuación se presentan resultados que dan paso a es-
tablecer un marco teórico en el cual se puedan establecer 
las relaciones entre las variables de análisis.

1.2. proceso de aprendizaje y participación en  
equipos de trabajo virtuales

Robey et al. (2000) plantean respecto al aprendizaje, que 
a pesar de que han sido varias los estudios desarrollados 
en torno a los equipos virtuales ninguna plantea cómo los 
equipos virtuales aprenden. De igual forma, Janssen et al. 
(2006) sostienen que han sido pocas las investigaciones 
que explican la combinación de las aplicaciones de las 
TIC y el aprendizaje; dando cuenta de la falta de estudios 
respecto a cómo estos afectan los procesos grupales (ver 
Huang y Zhang, 2004). Ante la falta de estudios en este 
campo, es importante tener presente que los resultados 
grupales dependen de los procesos que se dan en el in-
terior de los equipos (McGrath, 1984), como son la inte-
racción y el aprendizaje de equipo (Van Offenbeek, 2001); 
resultados que se han visto reflejados en investigaciones 
con equipos que trabajan cara a cara. 

Para tener un punto de partida Van Offenbeek (1999), re-
tomando los aspectos que caracterizan a los equipos (Ko-
zlowski y Ilgen, 2006) plantea la necesidad de establecer 
cómo las TIC pueden afectar el aprendizaje de equipo, a 
través del planteamiento de una perspectiva teórica so-
bre la influencia de los WorkFlow Systems en el apren-
dizaje de equipo. Desde esta perspectiva teórica, la au-
tora, analiza cómo algunas funciones específicas de los 
workflow systems (los cuales son un tipo de TIC) pueden, 
tanto permitir como limitar los distintos subprocesos del 
aprendizaje de equipo. También menciona la estimulación 
que pueden tener las TIC sobre el aprendizaje de equi-
po. Sin embargo, son pocos los estudios publicados que 
muestren un vínculo entre los sistemas automatizados en 
general y el aprendizaje colectivo (Van Offenbeek, 1999; 
Daft y Huber, 1987). La influencia de estos sistemas sobre 
el aprendizaje de equipo (Van Offenbeek, 1999) puede ser 
substancial ya que a través del monitoreo y manipulación 
de la información los sistemas pueden ofrecer apoyo para 
la integración del proceso de trabajo como un todo, en vez 
de actividades separadas.



76 77

Julio César Acosta Prado, María José Turbay Posada

Siguiendo lo antes planteado, se establece que para que 
el aprendizaje se dé, los miembros del equipo deben 
de sentir la experiencia de haber aprendido, llegar a un 
acuerdo entre ellos de que el proceso se haya presenta-
do. Dada la naturaleza de la variable de aprendizaje de 
equipo se intentará establecer sí hay o no acuerdo entre 
los miembros de los equipos frente la presencia de los 
subprocesos (Van Offenbeek, 1999). 

Dicho esto, se formula la primera hipótesis: 

H1: La presencia de los subprocesos de aprendizaje, bús-
queda de información, distribución de la información, in-
terpretación y, almacenamiento y recuperación de datos 
influye positivamente en el acuerdo entre los miembros de 
los equipos virtuales.

1.3. participación en equipos

La participación se ha convertido en tema central en los 
debates sobre el aprendizaje en equipos virtuales, refi-
riéndose a que la clave del aprendizaje virtual es la parti-
cipación de quienes han de aprender, ya que se conside-
ra una parte intrínseca del aprendizaje (wenger, 1998 en 
Hrastinski, 2006). Anderson y west (1998) proponen que 
a más participación a través de los procesos de influen-
cia, interacción y compartición de información, las perso-
nas son más propensas a influir en los resultados grupa-
les y de ofrecer ideas para una nueva y mejorada forma 
de trabajar. Los miembros de un equipo al participar de 
manera equitativa contribuyen al desarrollo de los proce-
sos grupales (tales como el aprendizaje), influyendo así 
en los resultados del equipo; al darse esta participación 
durante la colaboración entre miembros de un equipo, 
cada uno de ellos tiene la oportunidad de contribuir a 
los procesos grupales, a participar en la construcción de 
conocimiento, dando y requiriendo explicaciones para 
usar o mejorar sus habilidades (webb, 1995). La partici-
pación se entiende como un requisito para la producción 
colectiva (Cembranos y Medina, 2003); producción que 
es superior a la individual (en cuanto a resultados de la 
tarea, efectos sobre los miembros, satisfacción, calidad 
y disfrute), por ende la participación resulta un elemento 
crucial.

Cohen (1994) menciona que frente a la influencia de la 
participación sobre el aprendizaje, algunas veces los 
resultados de un bajo rango de participación o una par-
ticipación desigual es causa de preocupación, ya que la 
productividad de los equipos depende de la participa-
ción de sus miembros durante una colaboración. Así, al 
considerar el aprendizaje como un proceso, resultado 
de la colaboración de los miembros de un equipo, la 
participación resulta esencial para la presencia de sus 
subprocesos.

Kreijns, Kirschner y Jochems (2003) afirman que existe 
una amplia gama de evidencias empíricas de que los pro-
cesos cognitivos necesarios para un aprendizaje profun-
do y una retención de información ocurre en los diálogos 
(Van der Linden y Renshaw, 2001) dados en la interacción 
entre personas y que favorecen el aprendizaje. Sin em-
bargo, también hay estudios que muestran que los grupos 
que utilizan ambientes de aprendizaje colaborativo a tra-
vés del ordenador a menudo presentan una falta de inte-
racción social, lo cual puede afectar la presencia de los 
subprocesos de aprendizaje.

Kreijns et al. (2003) mencionan, que a pesar de que han 
sido muchas las variables que se han estudiado como 
factores que influyen potencialmente en la efectividad del 
aprendizaje (e.g. tamaño del grupo, los estilos de apren-
dizaje, la naturaleza de la tarea, etc.) todos estos factores 
se relacionan de una manera u otra con un solo elemento 
clave, que es la interacción social que se da a través de la 
participación de los integrantes del grupo. Considerando 
los planteamientos desarrollados por los autores se plan-
tea que la interacción social aparece como la clave de la 
colaboración. Si hay colaboración, entonces la interacción 
social se puede encontrar en ésta, y viceversa, si no hay 
interacción social entonces tampoco hay una colabora-
ción real (Garrison, 1993). Hiltz (1994), subraya la impor-
tancia de la interacción social mostrando que el proceso 
social del desarrollo de una comprensión compartida se 
da a través de la interacción. Esta es la manera natural en 
que las personas aprenden. Algunos autores confirman la 
noción de que la interacción social es una conditio sine 
qua non para el aprendizaje; sin embargo el uso de las 
TIC puede retardar potencialmente la interacción social, 
lo cual se confirma por la teoría de la riqueza del medio de 
Daft y Lengel (1984).

Por otro lado, para que el aprendizaje a nivel individual 
pase a un nivel superior (ya sea grupal u organizacio-
nal) es necesaria la interacción entre los miembros de un 
equipo, de ahí que el aprendizaje grupal no se limite a la 
acumulación de aprendizajes individuales, sino a la reali-
zación de manera conjunta de una serie de subprocesos 
que den como resultado la construcción de un conoci-
miento socialmente compartido. 

Janssen et al (2006) afirman que cuando hay una igualdad 
en la participación durante una colaboración, cada miem-
bro del grupo tiene la oportunidad de contribuir al proceso 
grupal, de participar en la construcción de conocimiento, 
dando o requiriendo las explicaciones, y a usar y mejorar 
sus habilidades; por tanto se le otorga gran importancia a 
la participación en el desarrollo del proceso de aprendiza-
je. Razón por la que autores como Janseen et al. (2006) 
utilizan la visualización de la participación para incremen-
tar la participación en los equipos mediados por TIC. 
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Por otro lado, investigaciones en el ámbito educativo 
confirman que la participación incrementa el aprendiza-
je (Fredericksen, Picket, Shea, Pelz, y Swan, 2000; Hiltz, 
Coppola, Rotter, Turoff, y Benbunan-Fich, 2000; Leidner y 
Jarvenpaa, 1995; Hrastinski, 2006); en un intento de con-
trastar dichos resultados, surge la segunda hipótesis:

H2: En equipos mediados por tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación, existe relación positiva y 
significativa entre la participación y los subprocesos de 
aprendizaje:

H2a: adquisición de la información

H2b: Distribución de la información

H2c: Interpretación de la información

H2d: Almacenamiento y recuperación de la información

2. estudio empírico

El estudio se realizó durante el primer semestre (enero-
junio) de 2011, en una Institución de Educación Superior 
de Colombia y la muestra estuvo conformada por 162 
estudiantes matriculados en cursos virtuales, de distintas 
facultades. Los participantes fueron agrupados aleatoria-
mente en equipos de trabajo por parte del profesor. Estos 
equipos trabajaron en distintas tareas, de acuerdo a la te-
mática de cada curso y durante todo el periodo académi-
co. Se lograron reunir 102 de los cuestionarios aplicados 
al finalizar el curso, lo cual da un total de 34 equipos. El 
rango de tamaño de los equipo fue de 2 a 9 integrantes 
con una media de 4 miembros por equipo (SD= 2,2). Se 
eliminaron los equipos de los que no se obtuvieron al me-
nos un 50% de cuestionarios.

Los equipos trabajaron con tecnologías de la informa-
ción y de la comunicación, tales como: guía docente, 
tutorías, entrega de tareas, FAqs, foros, chat, bloc de 
notas, correo electrónico y LORS management. Siste-
mas que forman parte de la aplicación del aula virtual 
dispuesta para actividades formativas por parte de la 
institución.

2.1. medidas

2.1.1. Aprendizaje de equipo 

Para medir esta variable se uso la “Escala de Activida-
des de Aprendizaje” diseñada por Van Offenbeek (2001) 
y traducida al español por Alcover et al. (2004). Los parti-
cipantes responden al cuestionario a partir de una escala 
tipo Likert que consiste en cinco categorías de respues-
ta: 1) nunca, 2) de vez en cuando, 3) a veces, 4) a menu-

do y 5) muy frecuentemente. El alpha de Cronbach para 
la escala completa fue de 0.81. El cuestionario está con-
formado por cinco escalas, cada una de ellas referente a 
uno de los subprocesos de aprendizaje: Adquisición de 
información (e.g. En nuestro equipo hemos adquirimos 
información a través de las experiencias de los miem-
bros durante el proyecto) cuyo alpha de Cronbach 0.71. 
Distribución de información (e.g. Con qué frecuencia Ud. 
u otros miembros de su equipo recibieron información de 
otros equipos) el alpha de Cronbach fue de 0.71. Inter-
pretación de aspectos convergentes (e.g. Los miembros 
de mi equipo se escucharon con atención unos a otros) 
cuyo alpha de Cronbach fue de 0.51. Interpretación de 
aspectos divergentes (e.g. En nuestro equipo hemos 
dedicado tiempo a considerar los procesos de equipo) 
su alpha de Cronbach fue de 0.57 y Almacenamiento y 
recuperación de la información (e.g En nuestro equipo 
hemos consultado documentos del equipo, ej. actas) el 
alpha de Cronbach de esta subescala fue de 0.47. Las 
subescalas de interpretación de datos convergentes y 
divergentes se unieron conformando una única subes-
cala de interpretación de información, siguiendo el crite-
rio de otros autores (Huber, 1991). Al unificar la escala, 
su alpha de Cronbach fue de 0.71 acercándose más al 
alpha del resto de subescalas y al de la escala de apren-
dizaje completa. Se empleó esta escala para la medición 
de la variable de aprendizaje de equipo al ser coherente 
con la definición de equipo que se ha establecido para 
la investigación, cabe recordar que tanto la definición de 
aprendizaje como la escala fueron diseñadas por Van 
Offenbeek (2001).

2.1.2. participación

La escala de participación aplicada en la investigación, 
forma parte del Inventario de Clima de Equipo desarrolla-
do por Anderson y west (1998), para la cual ambos au-
tores desarrollaron una teoría de cuatro factores: visión, 
seguridad participativa, orientación a la tarea y apoyo 
a la innovación. La participación de equipo fue medida 
usando 15 ítems pertenecientes a la subescala de se-
guridad participativa. La respuesta se realiza con una 
escala tipo Likert de 5 puntos, que va de 1: totalmente 
en desacuerdo a 5: totalmente de acuerdo. Esta escala 
fue diseñada para cubrir tres dimensiones de participa-
ción: la influencia sobre toma de decisiones, compartir 
información, y la frecuencia de interacción. Su alpha de 
Cronbach fue de 0.88.

2.2. procedimiento

Los equipos se formaron de manera aleatoria para reali-
zar trabajos relativos a distintas temáticas asociadas a su 
formación y a la nota final de la asignatura. Cada grupo 
se formó con un mínimo de 4 estudiantes y un máximo de 
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9, y debían de realizar sus trabajos haciendo uso de las 
herramientas virtuales propias del aula virtual de la institu-
ción. En dicha aula, cada profesor tiene su espacio, don-
de incluyen las directrices para la realización del trabajo, 
material de consulta, bibliografía recomendada y espacios 
para la realización de chat, foros, envío de correos elec-
trónicos y gestionar archivos, que los propios estudiantes 
pueden subir y compartir con sus compañeros de equipo. 
Las intervenciones en el aula virtual eran seguidas por los 
profesores para conocer el desarrollo del trabajo y para 
asegurar que todos los estudiantes estuvieran participan-
do activamente. Al finalizar el curso se añadieron en la 
misma web del aula virtual los cuestionarios para que fue-
ra contestado por cada uno de los participantes.

2.3. Análisis previos

Dentro de los análisis previos se llevó a cabo un análisis 
factorial con extracción de 5 componentes principales, por 
medio de un oblimin directo para determinar la matriz de 
configuración de la escala de aprendizaje, empleando el 
paquete estadístico SPSS 17. A partir de este análisis se 
puede observar que los ítems de las subescalas de inter-
pretación de datos, convergente y divergentes (Ver Tabla 
1), saturan en su mayoría en un mismo factor, siendo los 
únicos que saturan en otro el ítem AD5 (Se buscó infor-
mación que nos ayudara a evaluar nuestra forma de tra-
bajar) y el ítem AD2 (En nuestro equipo estuvimos desa-
rrollando una base común de conocimientos) que saturan 
en un mismo componente; y el ítem AC3 (En mi equipo 
mantuvimos debates intensos sobre la interpretación de 
la información) que satura junto a otros ítems. Los resulta-
dos obtenidos difieren en algunos aspectos en relación a 
los obtenidos con equipos presénciales tanto en el estudio 
original de Offenbeek (2001), como de la adaptación al 
castellano de Alcover et al. (2004). En estos dos casos, 
los ítems de la subescala adquisición de la información no 
muestran una configuración homogénea, mientras que en 
el presente estudio, los que presentan este problema son 
los ítems de la subescala almacenamiento y recuperación 
de datos. quizás esta diferencia pueda deberse a los di-
ferentes tipos de equipos con los que se ha trabajado en 
ambos estudios (Tabla 1).
 
Siguiendo los métodos estadísticos se realizó el análisis 
de la consistencia interna de las escalas de participación y 
de aprendizaje. Anteriormente ya se informó de los alpha 
de Crombach de las escalas y de las subescalas, resul-
tando todos satisfactorios, a excepción de las subescalas 
interpretación de aspectos convergentes e interpretación 
de datos divergentes. Al unir ambas subescalas, en una 
única subescala de Interpretación de Información (como 
inicialmente es planteado en la teoría de procesamiento 
de información de Huber, 1991) se obtuvo un alpha satis-
factorio y similar al resto de la escala.

tabla 1. Matriz de configuraciòn, Escala de Aprendizaje 
con extracciòn de 6 componentes principales(a)

fuente: Elaboración propia.

2.4. Análisis de datos y resultados

Dado que los cuestionarios fueron aplicados a nivel indivi-
dual. Estos fueron analizados en el nivel grupal. Para ello, 
se aplicaron las técnicas pertinentes para poder contar 
con los datos a este nivel.

Con el fin de comprobar la hipótesis 1 “La presencia de los 
subprocesos de aprendizaje, búsqueda de información, 
distribución de la información, interpretación y, almace-
namiento y recuperación de datos, influye positivamente 
en el acuerdo entre los miembros de los equipos virtua-
les”. Se calculó el índice de desviación promedio, ADIM(J) 
(Burke, Finkelstein y Dusig, 1999) para conocer sí existe 
o no acuerdo entre los miembros de los equipos en la pre-
sencia de los subprocesos de aprendizaje, permitiendo la 
agregación de los datos a nivel individual a nivel grupal. 
Para llevar a cabo la agrupación de datos a un nivel gru-
pal, se calculó la media del índice de desviación promedio 
ADIM(J) y el coeficiente de correlación intraclase o ICC(1) 
para conocer el grado de homogeneidad de respuesta en-
tre los grupos, siguiendo las pautas de estudios anterio-
res, González-Romá, Peiró y Tordera (2002). 

Dunlap, Burke y Smith-Crowe (2003) indican que, según 
el número de opciones de respuesta (5) y el número de 
miembros de cada equipo (4), el valor crítico del índice 
ADIM(J) a un nivel de 5% de significación es de 0.83. Por 
lo tanto los valores observados de ADI que sean iguales 
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o inferiores a 0.83 indican que se puede realizar la agre-
gación de las puntuaciones de un nivel individual al nivel 
grupal. Para obtener la media del ADI nos basamos en el 
cálculo de la mediana de resultados, tanto para obtener 
cada una de las subescalas de aprendizaje y participación 
(ver Tabla 2) como para la de cada uno de los equipos.

tabla 2. Desviaciones típicas y valores del índice ADIM(J) 
para aprendizaje de equipo y participación

formación, H2c: interpretación de la información y, H2d: 
almacenamiento y recuperación de la información”, se lle-
vo calculo una matriz de correlación entre las variables 
estudio (ver tabla 4) a partir de la cual se sacaron las si-
guientes conclusiones:

tabla 4. Estadísticos descriptivos y matriz de correlacio-
nes para todas las variables del estudio

fuente: Elaboración propia.

Para justificar la agregación de datos al nivel grupal, se 
realizó un ANOVA, análisis de varianza de un factor, para 
así obtener el ICC (1) para cada una de las subescalas 
de aprendizaje y para la escala de participación (ver Tabla 
3); cumpliendo con el criterio de aceptación de .12 utiliza-
do en estudios anteriores (Bliese, 2000; Ortega, A. 2010). 
Sin embargo, la subescala de búsqueda de la información 
obtuvo una puntación por debajo de lo aceptado. La agre-
gación de datos para esta subescala se llevo a cabo te-
niendo presente este hecho como una limitación dentro 
del estudio.

tabla 3. Valores de F y de ICC(1) para las variables de 
estudio

Para contrastar la hipótesis 2 del estudio: “En equipos 
mediados por tecnologías de la información y de la co-
municación, existe relación positiva y significativa entre 
la participación y los subprocesos de aprendizaje: H2a: 
adquisición de la información, H2b: distribución de la in-

fuente: Elaboración propia.

Frente a hipótesis 2c, existe una correlación positiva y 
significativa (r = 0.322, p = 0.001) entre participación e 
interpretación de datos, lo cual indica que valores altos en 
participación se asocian con valores altos en interpreta-
ción. De igual forma se confirma la hipótesis 2a mostrán-
dose una influencia positiva de la participación sobre el 
subproceso de adquisición (búsqueda) de información (r 
= 0.264, p = 0.007); y la hipótesis 2b entre participación y 
distribución de la información (r = 0.282, p = 0.004).

Por el contrario, al analizar la correlación entre participa-
ción y, recuperación y almacenamiento de datos, los re-
sultados no muestran correlación significativa (r= 0.086, p 
= 0.390), lo cual no confirma la hipótesis 2d.

3. DisCUsión 

En este estudio se presentan los resultados que analizan 
como se dan los procesos de Aprendizaje y de participa-
ción en los equipos virtuales, en concreto cómo esta in-
fluye en la presencia o no de los subprocesos necesarios 
para determinar si los equipos han aprendido o no. Es 
importante destacar que cuando los miembros de un equi-
po interactúan y participan entre sí, intercambiando ideas, 
analizándolas y dándoles sentido, posibilitan el aprendi-
zaje y la creación de conocimiento compartido; aspecto 
que incide en los resultados grupales por lo cual el tema 
del aprendizaje en equipos toma gran relevancia para el 
análisis de estudios en el área del comportamiento orga-
nizacional.

Frente al aprendizaje de equipo, la escala de evaluación 
empleada con equipos presénciales, (Van Offenbeek, 
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2001) parece adecuada para evaluar determinados pro-
cesos en los equipos virtuales (adquisición de informa-
ción, distribución, e interpretación), pero no otros, como el 
almacenamiento de información o distintos subprocesos 
diferenciados de interpretación (convergente y divergen-
te). En la medida que estos subprocesos de aprendizaje 
se presentan, puede decirse (siguiendo su definición) que 
los equipos virtuales han tenido la experiencia de haber 
aprendido. Estos resultados invitan a una revisión crítica 
de la escala, tal como plantea su propia autora y con-
firman Alcover et al (2001) en la traducción al español. 
Igualmente éstos, deberían contrastarse con resultados 
de otras investigaciones en las que se comparen datos de 
varios equipos entre sí, virtuales y cara a cara. 

Siguiendo los resultados obtenidos respecto al aprendiza-
je, al confirmar la hipótesis 1, encontramos que sí existe 
acuerdo entre los miembros de los equipos virtuales en 
la presencia de los subprocesos. Sin embargo aunque se 
pueda sostener que si existió aprendizaje, estos resulta-
dos pueden ser restrictivos al no haberse estudiado en 
relación con variables resultado como el rendimiento o la 
eficacia grupal. 

En cuanto a la hipótesis 2 (Existe una correlación positiva 
y significativa entre la participación y los subproceso de 
aprendizaje de equipo) se observa la correlación prevista 
entre participación y determinados subprocesos de apren-
dizaje, como son: búsqueda de información, distribución 
de información y, en mayor medida sobre el subproceso 
de interpretación de datos. La correlación con el subpro-
ceso almacenamiento y recuperación de datos, no resulta 
significativa. Estos resultados pueden explicarse, siguien-
do a Van Offenbeek (1999) al analizar distintos estudios 
sobre la influencia de las TIC sobre el trabajo organiza-
cional, argumentando que la implementación de tales tec-
nologías puede hacer que ciertos procesos se den o no, 
dependiendo de la selección y apropiación que se haga 
de la tecnología.

ConClUsiones

De acuerdo a los resultados obtenidos en el estudio el 
uso de las TIC, permiten el desarrollo del proceso de 
aprendizaje de equipo. No obstante, subprocesos como 
el almacenamiento y recuperación de información puede 
verse más restringido frente a algunas aplicaciones de 
tales tecnologías. Por otra parte, la participación ejerce 
una influencia de importancia para la presencia de los 
subprocesos de aprendizaje, pero no es significativa res-
pecto al almacenamiento y recuperación de información. 
Por tanto, se debe tener en consideración lo planteado 
en la escala propuesta por Van Offenbeek (1999), al afir-
mar que la influencia de las TIC sobre el desarrollo de los 
subproceso de aprendizaje se debe al uso de cada una de 
las aplicaciones, a las decisiones, diseño y uso.

De este estudio se derivan algunas consideraciones prác-
ticas sobre los equipos virtuales. La principal es la nece-
sidad de promover la participación como forma de desa-
rrollo de aprendizaje, y viceversa, plantear situaciones de 
aprendizaje como formas de fomentar la participación en 
los equipos virtuales, especialmente cuando la falta de 
ésta incide en los resultados.

Para futuros estudios se debe tener presente las funciones 
que pueden tener las TIC empleadas por los equipos virtua-
les para realizar sus tareas y si estos emplean o no todas las 
aplicaciones para su desempeño. De esa forma, determinar 
si la influencia es o no significativa en el desarrollo del apren-
dizaje. También, sería deseable contar con una medida de 
desempeño objetivo (como variable resultado), que permitie-
se conocer en qué medida el grupo ha aprendido. 

El tamaño de muestra debido a la perdida de datos y por 
la eliminación de equipos que no cumplían con el mínimo 
de integrantes necesarios para su participación, también 
fue una limitación por el estudio. Para futuras investigacio-
nes se recomienda que esta sea una variable a controlar y 
tener presente como se ha establecido en investigaciones 
anteriores (Bliese, 1998) como un factor de alta incidencia 
en las investigaciones donde se estudian constructos a 
nivel grupal.

Además se recomienda determinar qué constructos pue-
den afectar el grado de acuerdo entre los miembros de 
equipo frente al subproceso de búsqueda de información; 
lo cual puede deberse a que sea una actividad realizada 
por separado y que sólo exista interacción entre los miem-
bros para procesos como la interpretación el cual mostró 
un alto índice de acuerdo intragrupal.
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