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r e s u M e n

Los grupos de trabajo son centrales en las organizaciones actuales, y uno de 
los procesos más relevantes es el aprendizaje de equipo, su desarrollo y sus 
antecedentes. El presente estudio tiene dos objetivos principales: 1) analizar 
el efecto del clima del grupo sobre el desarrollo del aprendizaje de equipo y 
2) estudiar el rol modulador de diferentes estresores de equipo (sobrecarga 
y presión temporal) en dicha relación. Los resultados muestran que el clima 
del equipo influye de manera concurrente y diferida sobre el aprendizaje. La 
sobrecarga de trabajo modula la relación entre el apoyo a la innovación y el 
aprendizaje de equipo al inicio del trabajo en grupo. Sin embargo, la presión 
temporal no parece tener efectos en dicha relación. 
Palabras clave autores
Clima de equipo, aprendizaje de equipo, presión temporal, sobrecarga de trabajo, 
diseño longitudinal.  
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a B s t r a c t

Teams are central work units in organizations. One of the processes that are 
receiving attention is team learning. The focus is on those processes that 
can predict team learning and its evolution over time. This study has two 
objectives. First, analyze team climate effect on team learning development. 
Second, test the moderator role of team stressors (work overload and time 
pressure) in the relationship between tem climate and team learning. Results 
obtained shows that team climate have concurrent and differed effects on 
team learning. On the other hand, work overload moderates the relation-
ship between support for innovation and team learning at the beginning 
of teamwork, but time pressure does not have effects in the relationship 
between team climate and team learning. 
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Introducción

Los cambios producidos en las organizaciones du-
rante las últimas décadas han impulsado el trabajo 
en equipo, ante la necesidad de favorecer la inte-
gración de los recursos humanos y la gestión del 
conocimiento en la empresa (Chile & McGrath, 
2001; Gil, Alcover & Peiró, 2005; Kozlowski & 
Ilgen, 2006; Woerkom & Croon, 2009). Los equi-
pos de trabajo son sistemas complejos y dinámicos 
que se adaptan a su entorno y se desarrollan y 
reciclan a través del paso del tiempo (Ilgen, Ho-
llenbeck, Johnson & Jundt, 2005). Por tanto, las 
organizaciones basadas en equipos de trabajo son 
una buena estrategia para conseguir y mantener la 
excelencia organizacional en un entorno cambiante 
como el actual (Guzzo, 1996; King & Rowe, 1999; 
Kozlowski & Ilgen, 2006; Sessa & London, 2008; 
Yeo, 2003). 

El aprendizaje de equipo se revela como un pro-
ceso central para facilitar la consecución de altos 
niveles de competitividad en las organizaciones en 
un entorno dinámico (Edmonson, 2002; McDou-
gall & Beattie, 1995; Van Offenbeek, 2001; Yeo, 
2002). Se puede definir como un proceso complejo 
e iterativo (Edmondson, 2002) que se desarrolla a 
través del tiempo (Poell & Van de Krogt, 2003) y 
que produce cambios relativamente permanentes 
como consecuencia de la experiencia adquirida y la 
interdependencia de los miembros del equipo (Ko-
zlowski & Bell, 2004; McCarthy & Garavan, 2008). 
Estos cambios están relacionados con la creación 
de conocimiento colectivo, el desarrollo de nuevas 
habilidades (Edmondson, 1999; Ellis, Hollenbeck, 
Ilgen, Porter, West & Moon, 2003; Huber, 1991; 
Van Offenbeck, 2001) y el logro de conocimientos 
y experiencias compartidas (Edmonson, 1999; Ellis 
et al., 2003). Los primeros estudios sobre el aprendi-
zaje de equipo analizaban su relación con diferentes 
resultados (p. ej.: rendimiento o innovación). Sin 
embargo, el interés actual radica en estudiar aque-
llos procesos que facilitan o dificultan su desarrollo 
a lo largo del tiempo (Kozlowski & Bell, 2004; Mc-
Carthy & Garavan, 2008).

Precisamente, este trabajo pretende contribuir 
a esta línea de investigación que ha recibido menor 

atención en la literatura. Para ello, plantea un doble 
objetivo. En primer lugar, se pretende analizar el 
efecto del clima del equipo sobre el desarrollo del 
aprendizaje de grupo. La naturaleza dinámica de los 
dos constructos centrales en este estudio (clima y 
aprendizaje de equipo) ha sido puesta de manifies-
to en repetidas ocasiones (González-Romá, Peiró 
& Tordera, 2002; Loo & Loewen, 2003; Wilson, 
Goodman & Cronin, 2007). Sin embargo, son to-
davía escasos los estudios que analizan esta dimen-
sión temporal (Ilgen et al., 2005). En este estudio, 
a través del primer objetivo se pretende contribuir 
a cubrir esta laguna de la investigación previa, me-
diante el planteamiento de un diseño longitudinal, 
que permitirá estudiar los efectos concurrentes y 
diferidos del clima de equipo sobre los cambios en 
el aprendizaje de grupo. Además de enfatizar la 
importancia del aspecto temporal en el desarrollo 
de los procesos grupales, los modelos de funciona-
miento de los equipos (LePine, Piccolo, Jackson, 
Mathieu & Saul, 2008; Mathieu, Maynard, Rapp 
& Gilson, 2008) están acentuando la necesidad de 
estudiar el papel de variables moduladoras que per-
mitan explicar las inconsistencias encontradas en 
estudios previos. El segundo objetivo es estudiar el 
rol modulador de dos variables consideradas como 
estresores de rol (la presión temporal y la sobrecarga 
de trabajo), en la relación entre el clima y el apren-
dizaje de equipo. 

Clima de equipo y aprendizaje de equipo

Entre los procesos que facilitan o dificultan el 
desarrollo a lo largo del tiempo del aprendizaje de 
equipos, la literatura destaca la apertura a la expe-
riencia o la innovación, la participación, la visión, 
o los procedimientos utilizados para la realización 
de las tareas como facilitadores del aprendizaje de 
equipo. A continuación, se revisan algunos estudios 
que han analizado la relación entre las mismas y el 
aprendizaje de equipo. 

Ellis et al. (2003) plantearon que los equipos 
con alta apertura a la experiencia (consideración 
de nuevas ideas, desarrollo de la curiosidad inte-
lectual o comprobación de nuevas formas de solu-
cionar problemas) mostrarían mayores niveles de 
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aprendizaje. Aunque no encontraron apoyo para 
su hipótesis, sugirieron que ello podría deberse a la 
influencia de otras variables, como una cohesión 
excesiva entre los miembros del equipo que podría 
evitar la discusión o la innovación. Druskat y Kayes 
(2000) analizaron la relación entre los procedimien-
tos utilizados para la realización de las tareas y el 
aprendizaje en el equipo. Sus resultados indican 
que el hecho de tener excesivamente programada 
la forma de trabajar perjudica el aprendizaje por 
disminuir la espontaneidad y el hecho de compartir 
información. Tjosvold, Yu y Hui (2004) sugieren 
que una mayor participación e interacción entre 
los miembros del equipo facilita el aprendizaje. Sus 
resultados mostraron que la interdependencia y la 
interacción entre los miembros del equipo influían 
de forma positiva sobre el aprendizaje a partir de 
los errores. La orientación a la resolución de pro-
blemas implica discusión abierta sobre los errores 
cometidos para poder mejorar, así como desarrollar 
nuevas ideas o nuevos métodos de trabajo. La visión 
compartida de los objetivos también se ha señalado 
como otro antecedente relevante del aprendizaje de 
equipo. En líneas generales, se sugiere que cuando 
se comparten los objetivos el aprendizaje de equipo 
es mayor (Cannon & Edmonson, 2001; De Dreu, 
2007; Klein, Noe & Wang, 2006; Tjosvold et al., 
2004). Así pues, como señalan McCarthy y Gara-
van (2008), la interacción entre los miembros y la 
identificación de los objetivos facilitan el aprendi-
zaje de equipo. 

Por otra parte, la investigación en torno a los 
antecedentes del aprendizaje se ha centrado en el 
estudio de las percepciones relativas a las dinámicas 
compartidas que se desarrollan en el seno del equi-
po (p. ej., generar y compartir objetivos, comunica-
ción interpersonal, participación o distribución de 
tareas, procedimientos de trabajo, etc.) (Burgoyne, 
Pedler & Boydell, 1994; Heimlich, 1996). Todas 
estas percepciones compartidas o consensuadas 
dan cuenta del clima del equipo (Reichers & Sch-
neider, 1990) y sugieren la viabilidad de este como 
un antecedente clave del aprendizaje de equipo 
(Bunderson & Sutcliffe, 2003). La relación entre 
ambos constructos ha sido estudiada y confirmada 
por varios estudios que han combinado métodos 

cualitativos y/o cuantitativos para su análisis. Los 
resultados obtenidos muestran la importancia que 
la seguridad psicológica (apoyo, confianza y respeto 
mutuo) puede tener para el aprendizaje de equipo 
(Edmonson, 1999). Por su parte, Loewen y Loo 
(2004) demuestran que fomentar las percepciones 
compartidas del clima de equipo (visión compar-
tida, procedimientos o la participación) se revela 
como herramienta muy útil para la construcción 
y mejora de los equipos y su aprendizaje. Yang y 
Chen (2005) destacan la importancia de un clima 
para el aprendizaje saludable que incluye aspectos 
como la innovación, la escucha activa, o el apoyo 
interpersonal entre los antecedentes del aprendizaje 
de equipo. En su estudio, a través de cuestionarios y 
entrevistas, observaron que un clima saludable para 
el aprendizaje mejoraba la habilidad para aprender. 
Un modelo que cuenta con una amplia aceptación 
en el estudio del clima de equipo es el Team Clima-
te Inventory de Anderson y West (1996). Dichos 
autores proponen el estudio del clima desde una 
perspectiva global, definiendo el clima como un 
conjunto formado a su vez por cuatro facetas: cli-
ma de participación, apoyo a la innovación, visión 
y orientación a la tarea. El clima de participación 
se refiere al grado en que los miembros del equipo 
comparten información y participan en la toma de 
decisiones. El apoyo a la innovación evalúa el he-
cho de buscar nuevas formas de hacer las cosas y el 
apoyo a las nuevas ideas. La visión hace referencia a 
cómo son compartidos y aceptados los objetivos del 
equipo por los miembros. Por último, la orientación 
a la tarea tiene que ver con la forma de trabajar y la 
búsqueda de la calidad en los resultados. 

Por otra parte, la concepción dinámica de am-
bos constructos (clima y aprendizaje de equipo) ha 
sido puesta de manifiesto en repetidas ocasiones 
(González-Romá et al., 2002; Loo & Loewen, 2003; 
Wilson et al., 2007). Sessa y London (2008) en una 
revisión reciente sobre facilitadores del aprendizaje 
de equipo, proponen que un equipo está preparado 
para aprender en función de su madurez grupal, 
su permeabilidad y su orientación al aprendizaje. 
En cada una de estas etapas son importantes di-
ferentes procesos. De acuerdo con estos autores, 
en las primeras etapas de formación del equipo, 
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para conseguir la madurez grupal, se consideran 
importantes aquellos aspectos relativos a la cola-
boración y/o participación orientada al intercambio 
de información y la comprensión de los objetivos. 
Por otro lado, cuando los equipos han avanzado 
y tienen una historia de trabajo compartida, se 
destaca la necesidad de facilitar todos los proce-
sos de discusión grupal, compartir y gestionar la 
información, desarrollar un clima de confianza o 
probar diferentes formas de trabajar. Sin embargo, 
son todavía escasos los estudios que analizan esta 
dimensión temporal (Ilgen et al., 2005). A partir 
de las consideraciones anteriores, y asumiendo que 
ambos procesos son dinámicos, las hipótesis para 
analizar la relación entre el clima y el aprendizaje 
de equipo se formulan teniendo en cuenta su evo-
lución (diseño longitudinal). Por ello, se plantean 
tanto efectos diferidos como concurrentes del clima 
de equipo sobre los cambios en el aprendizaje. Las 
hipótesis para poner a prueba el primer objetivo 
del estudio, que consiste en analizar el efecto del 
clima del equipo sobre el desarrollo del aprendizaje 
de equipo, son las siguientes: 

H1a: Cuando el equipo empieza a trabajar, la visión 
y el clima de participación (Tiempo 1) contribuirán 
a explicar los cambios en el aprendizaje de equipo. 

H1b: Cuando el equipo posee experiencia de trabajo 
compartida (Tiempo 2), los cambios en todas las 
facetas del clima son importantes para explicar el 
cambio en el aprendizaje de equipo. 

El rol modulador de la presión temporal 
y la sobrecarga de trabajo en la relación 
entre clima y aprendizaje de equipo

Como se ha señalado anteriormente, la literatura 
que ha analizado la relación entre el clima del equi-
po y el aprendizaje de equipo muestra resultados in-
consistentes. Desde los modelos de funcionamiento 
grupal, este hecho se explica por la influencia de 
variables contextuales o ambientales que pueden 
actuar como moduladoras en las relaciones entre 
procesos y resultados del equipo (LePine et al., 
2008; Mathieu et al., 2008). En este sentido, se 

considera especialmente relevante analizar la in-
fluencia potencial que variables como la presión 
temporal y/o la sobrecarga de trabajo percibidas por 
el equipo pueden tener en dicha relación. 

El estudio del estrés de rol cuenta con amplia 
tradición en el contexto organizacional. Desde 
una perspectiva individual, se viene analizando la 
influencia que diferentes estresores de rol (p. ej.: 
conflicto, ambigüedad, sobrecarga) ejercen sobre 
algunos resultados, como la satisfacción o el bien-
estar (Johnson et al., 2005; Sparks, Faragher & 
Cooper, 2001). Recientemente, el estrés se está con-
ceptualizando como un fenómeno colectivo y cuyo 
funcionamiento parece análogo al proceso de estrés 
individual (Peiró, 2001; Peiró & Rodríguez, 2008; 
Salvelsbergh, Gevers, Van der Heijden & Poell, 
2012). De hecho, las características que definen los 
equipos de trabajo, y en particular los equipos de 
proyecto (contexto específico, con unas demandas 
y un tipo de tarea especial), implican que estos han 
de adaptarse a estas demandas, desarrollar procesos 
sinérgicos como colectivo y lograr resultados. Este 
proceso de adaptación y aceptación puede dar lugar 
a experiencias compartidas de estrés en el equipo 
(Salvelsbergh et al., 2012). 

Entre los estresores estudiados, se destaca la im-
portancia del estrés de rol como posible influencia 
negativa sobre los procesos del equipo (Peiró & 
Rodríguez, 2008), a través de la reducción de las 
conductas de aprendizaje. Fredrickson (2001) se-
ñala que las emociones negativas asociadas con el 
estrés de rol pueden actuar negativamente sobre el 
aprendizaje del equipo. Diversos autores destacan 
como condiciones estresantes en los equipos la falta 
de tiempo para la realización de las tareas, la ambi-
güedad, el conflicto y, especialmente, la sobrecarga 
de rol, afirmando que dificultan las conductas de 
aprendizaje (Pearsall, Ellis & Stein, 2009; Zika-
Viktorsson, Sundstrom & Engwall, 2006). Akgün, 
Byrne, Lynn y Keskin (2007) sugieren que cuando 
los equipos tienen presiones relativas a la falta de 
tiempo o la sobrecarga de trabajo, la existencia de 
un clima de apoyo (apoyo moral, confort emocional 
y seguridad) aumenta su autoestima, la autocon-
fianza y les ayuda a aminorar los efectos de dichos 
estresores. 
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En el presente estudio, los equipos que confor-
man la muestra son de nueva creación y equipos 
de tarea y, por tanto, su labor consiste en realizar 
una serie de proyectos, en un periodo de tiempo 
determinado. Por tanto, la presión temporal y la 
sobrecarga de trabajo podrían actuar como poten-
ciales estresores y modular así la relación entre el 
clima y el aprendizaje de equipo. Nuestro segundo 
objetivo consiste en analizar el rol modulador de 
ellos en dicha relación. 

H2a. La relación entre las facetas del clima y el 
aprendizaje de equipo será menor en condiciones de 
alta presión temporal (Tiempos 1 y 2). 

H2b. La relación entre las facetas del clima y el 
aprendizaje de equipo será menor en condiciones de 
alta sobrecarga de trabajo (Tiempos 1 y 2).

Método

Muestra y procedimiento

La muestra del estudio está compuesta por 455 pro-
fesionales que participan en dos Masters MBA. Se 
distribuyen en 97 equipos (entre 4 y 6 miembros), 
estables durante toda la investigación. Los partici-
pantes son evaluados individualmente mediante 
test, y en equipo, a través de la realización de casos 
prácticos y resolución de problemas. El 33.7% de 
los participantes son mujeres y el 66.3%, hombres. 
Los rangos de edad se distribuyen de la siguiente 
forma: 64% tienen entre 20 y 30 años y el 36% son 
mayores de 30. El 52% son europeos y el 48% pro-
cede de países latinoamericanos. Todos ellos tienen 
experiencia profesional. La recogida de datos se ha 
llevado a cabo en dos momentos temporales. La 
primera recogida de datos, cuando los participantes 
llevaban trabajando como equipo un mes (Tiempo 
1) y la segunda, tres meses después (Tiempo 2). 
Para la composición y formación de los equipos se 
contrabalancearon las variables demográficas. Los 
participantes han cumplimentado una batería de 
cuestionarios, en la cual se les preguntaba acerca 
de diferentes aspectos relativos al funcionamiento 
de su equipo.

Materiales

Aprendizaje Cooperativo 

Es una subescala de la escala Motivación para el 
Desempeño de Newton y Duda (1993). Está formada 
por 5 ítems (ej.: “Los miembros del grupo se ayudan 
unos a otros en el aprendizaje”) medidos a través de 
una escala tipo Likert de cinco puntos. Evalúa los 
procesos y el aprendizaje en el trabajo del equipo y 
la ayuda mutua entre los miembros para mejorar los 
resultados. Una alta puntuación indica que el equipo 
aprende cooperativamente. El alfa obtenido es de 
0.95 en Tiempo 1 y de 0.94 en Tiempo 2. 

Clima del equipo

El clima del equipo se ha medido a través de una 
versión reducida del Team Climate Inventory (An-
derson & West, 1996) desarrollada por Kivimaki 
y Elovainio (1999). Esta versión se compone de 14 
ítems que preguntan a los miembros del equipo 
sobre cuatro facetas del clima, en una escala tipo 
Likert con 5 anclajes de respuesta. 

Clima de participación 

Escala formada por 4 ítems que evalúan el grado 
en que los miembros del equipo interactúan, se 
implican, participan en la toma de decisiones y 
comparten información. Ejemplos de ítems son: 
“La gente del equipo se siente comprendida y acepta-
da por los demás” o “Hay intentos reales de compartir 
información”. El alfa obtenido es 0.84 en Tiempo 1 
y 0.87 en Tiempo 2.

Apoyo a la innovación 

Escala formada por 3 ítems que preguntan a los parti-
cipantes sobre la apertura a nuevas ideas o el apoyo a 
la introducción de nuevas formas de realizar las tareas. 
Ejemplos de ítems son: “Nos tomamos tiempo para de-
sarrollar nuevas ideas” o “Se buscan nuevas formas para 
resolver los problemas”. El alfa de Cronbach obtenido en 
esta escala es de 0.85 en Tiempo1 y 0.9 en Tiempo 2. 
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Visión 

Formada por 4 ítems que evalúan el grado en que los 
miembros del equipo comparten y tienen claros los 
objetivos del equipo. Ejemplos de ítems son: “¿Los 
objetivos del equipo están claramente comprendidos por 
todos sus componentes?”, “¿Está usted de acuerdo con 
esos objetivos?”. El alfa de Cronbach para esta sub-
escala es de 0.85 en Tiempo 1 y 0.87 en Tiempo 2. 

Orientación a la tarea 

Esta subescala tiene 3 ítems que evalúan la forma 
de trabajar y el grado de excelencia que persigue el 
grupo. Los ítems hacen referencia a las evaluaciones, 
modificaciones y autocríticas respecto a la forma 
de trabajar del equipo (ej.: “¿Tiene el equipo criterios 
claros sobre cómo distribuir el trabajo para lograr lo 
mejor como equipo?”). El alfa de Cronbach para esta 
subescala es de 0.81 en Tiempo 1 y 0.85 en Tiempo 2. 

Presión temporal 

Escala de elaboración propia compuesta de dos ítems 
que preguntan acerca de la percepción de falta de 
tiempo para la realización de su trabajo. Este cuestio-
nario se mide en una escala tipo Likert de 5 puntos. 

El rango de respuesta oscila entre 1 (nada de acuerdo) 
y 5 (completamente de acuerdo). Altas puntuaciones 
indican que las personas del equipo perciben que ne-
cesitan más tiempo para realizar las tareas. Ejemplo 
de ítem: “A mi equipo habitualmente le falta tiempo para 
terminar los trabajos”. El alfa de Cronbach para esta 
subescala es de 0.76 en Tiempo 1 y 0.83 en Tiempo 2. 

Sobrecarga de trabajo 

Escala de elaboración propia que se compone de 
dos ítems que evalúan el grado en que los miembros 
del equipo perciben que tienen demasiadas tareas 
por realizar. Este cuestionario se mide en una es-
cala tipo Likert de 5 puntos. El rango de respuesta 
oscila entre 1 (nada de acuerdo) y 5 (completamente 
de acuerdo). Altas puntuaciones indican que las 
personas sienten que tienen demasiado trabajo que 
realizar. Ejemplo de ítem: “El exceso de trabajo en 
mi equipo pone en peligro la calidad de resultado”. El 
alfa de Cronbach para esta subescala es de 0.83 en 
Tiempo 1 y 0.88 en Tiempo 2. 

Resultados

A continuación, se presentan tanto los análisis 
preliminares realizados para la validación de las 

taBla 1  
Índices de desviación absoluta y los ANOVA como criterios de agregación

ADM(J) F
1. Clima de Participación T1 0.63 (96.33) = 21.596, p<0.01
2. Apoyo a la innovación T1 0.65 (96.65) = 55.256, p<0.01
3. Visión T1 0.58 (96.596) = 46.749, p<0.01
4. Orientación a la tarea T1 0.74 (96.457) = 129.387, p<0.01
5. Presión temporal T1 0.79 (96. 449) = 2.246, p<0.01
6. Sobrecarga de trabajo T1 0.78 (96.448) = 2.213, p<0.01
7. Aprendizaje de equipo T1 0.62 (96.36) = 66.554, p<0.01
8. Clima de Participación T2 0.65 (96.281) = 34.762, p<0.01
9. Apoyo a la innovación T2 0.69 (96.381) = 64.988, p<0.01
10. Visión T2 0.6 (96.281) = 34.762, p<0.01
11. Orientación a la tarea T2 0.73 (96.494) = 125.936, p<0.01
12. Presión temporal T2 0.77 (96.438) = 2.078, p<0.01
13. Sobrecarga de trabajo T2 0.76 (96.437) = 2.213, p<0.01
14. Aprendizaje de equipo T2 0.68 (96.34) = 3.63, p<0.01

Fuente: elaboración propia.
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medidas utilizadas así como un conjunto de regre-
siones para el contraste de hipótesis planteadas. La 
unidad de medida de las variables consideradas ha 
sido el individuo, aunque tomando como referencia 
al equipo. Para agregar dichas puntuaciones a nivel 
de equipo se ha calculado el Índice de Desviación 
Absoluta (Burke, Finkelstein & Dusig, 1999) que 
informa acerca del acuerdo intragrupo. Los re-
sultados muestran valores promedios del índice 
ADMd(J) inferiores al valor criterio establecido 
por dichos autores para escalas con 5 opciones de 
respuesta (ADMd(J) < 0.83). Junto a ello, se han 
controlado las diferencias entre grupos a través de 
una serie de ANOVA. Los valores F observados 
son significativos en todas las variables, en Tiem-
po 1 y en Tiempo 2. Por tanto, se concluye que las 
puntuaciones de los miembros del equipo en ambas 
pruebas muestran suficiente nivel de acuerdo para 
su agregación a nivel de equipo. 

En la Tabla 2 se muestran los análisis descripti-
vos (media, desviación típica), de correlación y las 
pruebas de consistencia interna (alfa de Cronbach) 
realizados. Todos los valores alfa cumplen el criterio 
de 0.7 (Nunnaly & Berstein, 1994). 

Como se esperaba, las facetas de clima corre-
lacionan entre ellas y con el aprendizaje de forma 
positiva y significativa. Dado que las medidas uti-
lizadas en este estudio se han obtenido a través de 
cuestionarios, es recomendable revisar el efecto de 
la varianza común. Con el fin de examinar esta 

posibilidad, se ha llevado a cabo el Test de Harman 
(Podsakoff & Organ, 1986), utilizando el método 
de Análisis Factorial Confirmatorio (Lisrel, 8.8). 
Para poner a prueba la estructura factorial de las 
medidas, se han llevado a cabo dos AFC: a) un 
modelo unifactorial en el que todos los ítems (fa-
cetas del clima y aprendizaje de equipo) saturan 
en un solo factor y b) un modelo alternativo, en el 
cual los ítems saturan en cinco factores diferentes 
(cuatro facetas del clima y aprendizaje de equipo). 
El método utilizado ha sido Generally Weighted 
Least Squares y se han introducido las matrices de 
correlaciones y de covarianzas de los ítems. Como se 
observa en las Tablas 3 y 4, los resultados obtenidos 
en Tiempo 1 y Tiempo 2 son muy similares, aunque 
en ambos casos las diferencias entre los índices c2 

son estadísticamente significativas (Tiempo 1: Δ 
c2 = 153.19, gl = 10, p < 0.01; Tiempo 2: Δ c2 = 
102.63, gl = 10, p < 0.01. Por tanto, se puede con-
siderar que las facetas del clima y el aprendizaje de 
equipo son constructos diferentes. 

Para poner a prueba las hipótesis del estudio, 
relativas a los efectos concurrentes y diferidos de 
las facetas del clima sobre el aprendizaje de equipo 
así como al efecto modulador de las variables con-
textuales, se ha realizado una serie de análisis de 
regresión y regresión jerárquica (Cohen & Cohen, 
1983). Debido al diseño longitudinal del estudio, se 
ha seguido el método recomendado por diferentes 
autores para analizar el cambio (Cohen & Cohen, 

taBla 3 
Indices de bondad de ajuste del AFC (T1)

Modelo c2 gl p RMSEA NNFI CFI IFI
Un factor 465.17 152 0 0.07 0.96 0.97 0.97
Cinco factores 311.98 142 0 0.053 0.96 0.97 0.97

Fuente: elaboración propia.

taBla 4 
Índices de bondad de ajuste del AFC (T2)

Modelo c2 gl p RMSEA NNFI CFI IFI
Un factor 412.01 152 0 0.065 0.98 0.99 0.99
Cinco factores 309.38 142 0 0.054 0.99 0.99 0.99

Fuente: elaboración propia.
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1983; Finkel, 1995; Plewis, 1985). Para poner a prue-
ba la hipótesis 1, se incluyen tres pasos: 1) control 
del efecto de estabilidad del aprendizaje, 2) efectos 
diferidos del clima del equipo (T1) y 3) efectos con-
currentes del clima del equipo (T2) como predicto-
res del cambio de aprendizaje de equipo. Para poner 
a prueba la hipótesis 2, las ecuaciones se realizan de 
forma transversal y contemplan dos pasos: 1) clima 
de equipo y el estresor correspondiente (sobrecarga 
o presión temporal) y 2) se introducen el término de 
la interacción mediante el múltiplo de las variables 
implicadas. Los resultados de la regresión jerárquica 
que se muestran en la Tabla 5 confirman parcial-
mente la primera hipótesis. 

De acuerdo con los resultados obtenidos, exis-
ten efectos diferidos y concurrentes de las facetas 
de clima sobre el aprendizaje de equipo. Una vez 
controlados los efectos del aprendizaje de equipo 
en el Tiempo 1, el clima de equipo en su conjunto 
en Tiempo 1 predice positiva y significativamente 
el aprendizaje de equipo (ΔR2 = 0.057, p < 0.01). 
Por tanto, se obtiene apoyo parcial para la hipótesis 
H1a. En concreto, cuando se analizan los resultados 
de los efectos diferidos (H1a), se observa que úni-
camente las facetas Visión (β = 0.28: p < 0.01) y 
Orientación a la tarea (β = -0.38: p < 0.01) parecen 
ser importantes en la explicación del aprendizaje de 
equipo, la última en sentido negativo. Por otro lado, 
cuando incluimos las facetas del clima de equipo 

en Tiempo 2, de nuevo se produce un incremento 
significativo en la proporción de varianza explicada 
del aprendizaje de equipo (ΔR2 = 0.36, p < 0.01). 
En este caso, tal y como se esperaba (H1b) todas 
las facetas del clima de equipo son importantes 
para explicar el aprendizaje de equipo (Clima de 
participación β = 0.26, p < 0.05; apoyo a la inno-
vación β = 0.32, p < 0.01; Visión β = 0.13, p < 
0.05; Orientación a la tarea β = 0.18, p < 0.05). 
Cabe destacar que cuando analizamos estos efectos 
concurrentes, la Orientación a la tarea se relacio-
na de forma positiva con el aprendizaje de equipo. 
Estos resultados confirman que los cambios en las 
facetas del clima, contribuyen a explicar los cambios 
en el aprendizaje de equipo y proporcionan apoyo 
a la hipótesis 1b.

Para poner a prueba la segunda hipótesis del 
estudio, que analizaba el rol modulador de las va-
riables contextuales, presión temporal y sobrecarga 
de trabajo, en la relación entre el clima del equipo 
y el aprendizaje de equipo, se han llevado a cabo 
diferentes análisis de regresión jerárquica (Cohen 
& Cohen, 1983) para cada uno de los momentos 
temporales. 

Como se observa en las Tablas 6 y 7, solamente se 
aprecia que la interacción entre apoyo a la innova-
ción y sobrecarga de trabajo tiene un efecto signifi-
cativo sobre el aprendizaje en tiempo 1 (β = -0.278; 
p < 0.05). Así, mientras que en situaciones de baja 

taBla 5  
Análisis de regresión jerárquica con el aprendizaje de equipo T2 como variable dependiente. 

Predictores β R2 ΔR2 F p
Paso 1
Aprendizaje de equipo T1 0.69** 0.479 0.479 87. 37 <0.01
Paso 2
Clima de participación T1
Apoyo a la innovación T1
Visión T1
Orientación a la tarea T1

0.25
0.16

0.28**
-0.38** 0.533 0.057 21. 104 <0.01

Paso 3
Clima de participación T2
Apoyo a la innovación T2
Visión T2
Orientación a la tarea T2

0.26*
0.32**
0.13*
0.18* 0.897 0.36 84.076 <0.01

* p <.05. ** p < .01 una cola.
Fuente: elaboración propia.
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sobrecarga la relación entre apoyo a la innovación 
y aprendizaje es muy clara y positiva, esta relación 
se debilita e incluso se hace negativa (o se invierte), 
en situaciones de alta sobrecarga de trabajo. 

Discusión 

El primer objetivo del presente trabajo consistía 
en analizar los efectos diferidos y concurrentes de las 
facetas del clima sobre el aprendizaje de equipo. Los re-
sultados obtenidos proporcionan apoyo parcial a las 
hipótesis planteadas. La H1a planteaba una relación 
positiva entre la Visión y el Clima de participación 
(T1) y los cambios en el aprendizaje de equipo (T2). 
Los resultados obtenidos muestran que es la Visión 
junto con la Orientación a la tarea, las facetas del 
clima que parecen ser relevantes en los primeros 
momentos de trabajo del equipo (Tiempo 1). Así, 
resulta necesario que el equipo disponga de una 
visión compartida y claridad en los objetivos desde 
el inicio del trabajo colectivo para favorecer los pro-
cesos sinérgicos y mejorar el proceso de aprendizaje 
del equipo a lo largo del tiempo. Estos resultados 

están en consonancia con trabajos previos desde 
los que se sugiere la importancia de diferentes pro-
cesos grupales en la historia de trabajo del equipo 
(Sessa & London, 2008). Por otro lado, nuestros 
resultados también indican que una Orientación 
a la tarea excesiva perjudica los cambios en la per-
cepción de aprendizaje del equipo. La explicación 
reside, tal y como indican Druskat y Kayes (2000), 
en que un exceso de programación puede mermar la 
creatividad en el grupo y/o el proceso de compartir 
información entre sus miembros. La H1a proponía 
también el clima de participación como importante 
en la explicación de los cambios en el aprendizaje. 
Sin embargo, nuestros resultados no lo confirman. 
Por otra parte, la H1b planteaba que cuando los equi-
pos ya poseen una historia de trabajo compartida, 
todas las facetas del clima contribuyen a explicar los 
cambios en el aprendizaje de equipo. Tal y como se 
esperaba, todas las facetas del clima contribuyen de 
forma positiva a explicar los cambios en las percep-
ciones de aprendizaje en línea con otros resultados 
obtenidos previamente (Loewen & Loo, 2004; Yang 
& Chen, 2005). Todo ello refuerza la idea de que el 
desarrollo de un clima de trabajo compartido favo-

Figura 1. Efecto de la interacción entre la sobrecarga de trabajo y el apoyo a la innovación sobre el aprendizaje de equipo 
(T1).
Fuente: elaboración propia.
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rece una buena disposición y alta motivación para 
el aprendizaje en los equipos.

El segundo objetivo del estudio consistía en ana-
lizar el rol modulador de algunos estresores de equipo 
(presión temporal y sobrecarga de trabajo) en la relación 
entre las facetas del clima y el aprendizaje de equipo. En 
cuanto a la presión temporal (H2a), los resultados 
indican que esta no interfiere en la relación entre el 
clima de equipo y el aprendizaje ni al inicio del trabajo 
colectivo ni cuando el grupo posee una historia de 
trabajo compartida. Al parecer, los efectos del clima 
por sí solo son suficientes para favorecer el aprendizaje 
en el equipo con independencia de la presión tem-
poral percibida por el equipo. Sin embargo, nuestros 
resultados muestran un débil apoyo en el caso de la 
sobrecarga de trabajo (H2b). Así, la relación entre 
el apoyo a la innovación y aprendizaje de equipo 
depende de la sobrecarga de trabajo percibida por el 
equipo cuando los equipos comienzan a trabajar. De 
esta forma, el aprendizaje será mejor en los grupos 
con alto apoyo a la innovación y baja sobrecarga, en 
comparación con los grupos que perciben alta sobre-
carga. Para el resto de facetas del clima al principio 
del trabajo en equipo (Tiempo 1) o cuando ya posee 
una experiencia de trabajo compartida (Tiempo 2), la 
sobrecarga de trabajo no interfiere en dicha relación, 
muy posiblemente porque el equipo ha desarrollado 
estrategias de gestión del trabajo funcionales (p. ej.: 
reparto y/o clarificación de roles en el equipo). Por 
tanto, aunque estos estresores pueden influir nega-
tivamente sobre algunos procesos o resultados de los 
equipos (p. ej.: satisfacción, bienestar, rendimiento o 
calidad de las decisiones) (Peiró & Rodríguez, 2008; 
Salvelsbergh et al., 2012), los resultados obtenidos en 
el presente trabajo ponen de manifiesto que cuando 
los equipos tienen un clima de participación, métodos 
de trabajo adecuados y consolidados comparten los 
objetivos e intentan innovar, aun existiendo presión 
temporal o sobrecarga de trabajo, el aprendizaje ape-
nas se ve afectado. 

El presente estudio contribuye a la literatura 
referente al aprendizaje de equipo. Así, se analiza el 
clima como antecedente del aprendizaje, siguiendo 
un modelo consolidado e integrador que conside-
ra cuatro facetas del mismo (Anderson & West, 
1994). Además, se ha llevado a cabo en un estudio 

con diseño longitudinal, teniendo en cuenta que 
ambos constructos son dinámicos y se desarrollan 
a lo largo del tiempo. Otro aspecto a considerar es 
el análisis de dos variables contextuales conceptua-
lizadas como estresores de equipo, presión temporal 
y sobrecarga de trabajo y su papel modulador en la 
relación entre el clima y el aprendizaje de equipo. 
Con ello, los resultados obtenidos ofrecen algunas 
sugerencias prácticas para los gerentes y responsa-
bles de los RR. HH. en las organizaciones, especial-
mente en el diseño y/o formación de los equipos de 
proyecto en las empresas. 

A pesar de ello, el trabajo también presenta al-
gunas limitaciones a las que se debe atender para 
el desarrollo de futuros estudios. En primer lugar, el 
periodo de tiempo comprendido entre las dos medi-
das temporales debería ser más extenso con miras a 
probar y replicar los efectos longitudinales obtenidos 
en el presente trabajo. En segundo lugar, únicamen-
te se dispone de medidas de autoinforme, por lo que 
convendría incorporar otras de corte cualitativo y con 
ello identificar los mecanismos explicativos de las re-
laciones encontradas. Por último, la muestra procede 
de un contexto educativo, y aunque los participantes 
son profesionales, quizás esto puede dificultar la ge-
neralización de los resultados obtenidos. En resumen, 
nuestros resultados contribuyen a un mejor entendi-
miento del aprendizaje de equipo como un constructo 
dinámico que se desarrolla a través del tiempo y del 
clima del equipo como facilitador del mismo. 
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