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RESUMEN

Los informes internacionales muestran resultados académicos y de abandono escolar
mucho mas positivos en la vecina Portugal que en Espafia, pero las comparaciones deben
tomarse con precaucion. Son necesarios datos que reflejen las percepciones de los propios
estudiantes sobre variables pedagdgicas y psicologicas significativas para el aprendizaje. El
objetivo de esta investigacion fue comparar dos poblaciones similares de estudiantes de
Portugal y de Espaiia en relacion a la autoeficacia académica, el aprendizaje autorregulado
y el aprendizaje cooperativo. Se siguio un disefio de investigacion ex post facto prospectivo.
Un total de 1619 estudiantes (816 portugueses, 795 espafioles), enrolados en 27 centros
educativos distintos de Espaiia y Portugal participaron. Sus edades oscilaron entre los 12 y
los 17 afos. El inico requisito para participar era que hubieran experimentado en sus clases
aprendizaje cooperativo en los ultimos seis meses. El modelo lineal general multivariante
mostro diferencias en funcion del pais, sexo y edad. Los estudiantes portugueses puntuaron
mas alto en habilidades sociales, procesamiento grupal e interdependencia positiva,
mientras que los espafioles lo hicieron en responsabilidad individual, autoeficacia académica
y autorregulacion antes, durante y después. Las mujeres puntuaron significativamente mas
alto en todas las variables, salvo en autoeficacia académica, en la que no hubo diferencias.
Respecto a la edad, segin aumenta esta mas disminuyen las puntuaciones en interaccion
promotora, autoeficacia académicay autorregulacion antes, durante y después. Finalmente,
el modelo lineal generalizado mostré que el procesamiento grupal y las tres dimensiones
de autorregulacion del aprendizaje predijeron la autoeficacia académica. En conclusion, los
estudiantes portugueses percibieron que en sus clases se trabajaba de una manera mas
intensa el aprendizaje cooperativo. Los espafioles presentaron una mayor autoeficacia
académica y una mayor autorregulacion del aprendizaje, lo que contradice los peores
resultados obtenidos en los Ultimos informes PISA. Estos estudiantes podrian sufrir el efecto
“Dunning-Kruger” y no ser conscientes de los conocimientos que les faltan.

Palabras clave: autorregulacion, autoeficacia, aprendizaje cooperativo, rendimiento

ABSTRACT

International reports show more positive academic and drop-out results in the neighbor
Portugal than in Spain, but comparisons should be considered carefully. Data which reflect
students’ own perceptions on pedagogical and psychological variables significant for learning
are needed. The goal of this study was to compare two similar groups of students in Portugal
and Spain in relation to their academic self-efficacy, self-regulated learning, and cooperative
learning. An ex post facto research design was followed. A total of 1619 students (816
Portuguese, 795 Spanish) enrolled in 27 different schools in Spain and Portugal participated.
Ages varied between 12 and 17 years. The only condition to participate was having
experienced cooperative learning in the last six months. The multivariant lineal general model
showed significant differences based on country, sex and age. Portuguese students scored
significantly higher in interpersonal skills, group processing and positive interdependence,
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while Spanish students scored higher in individual accountability, academic self-efficacy and
self-regulated learning prior, during and after. Women scored significantly higher in all the
variables except academic self-efficacy, where there were no differences. Regarding age, as
it increases the scores decrease in promotive interaction, academic self-efficacy and self-
regulated learning prior, during and after. Finally, the generalized linear model showed that
group processing and the three dimensions of self-regulated learning predicted academic
self-efficacy. In conclusion, Portuguese students perceived that cooperative learning was
more intensely promoted in their classes. The Spanish students showed stronger academic
self-efficacy and self-regulated learning, which contradicts the worst results obtained in the
latest PISA reports. These students could suffer the “Dunning-Kruger” effect and not be
aware of the knowledge they lack.

Keywords: self-regulation, self-efficacy, cooperative learning, performance

INTRODUCCION

En la actualidad, el aprendizaje cooperativo es uno de los planteamientos
metodoldgicos mas usados en el contexto educativo en multitud de paises. A pesar
de este éxito, este modelo pedagdgico es mucho mas complejo que simplemente
poner a un grupo de estudiantes a trabajar juntos en la resolucién de una tarea
(Khun, 2015). Existen cinco elementos que intermedian en la efectividad del
aprendizaje cooperativo en cualquier contexto educativo (Johnson yJohnson, 2018):
a) Interdependencia positiva: los miembros de un grupo consiguen el objetivo del
grupo solamente si todos ellos lo consiguen; b) Responsabilidad individual: cada
componente de un grupo debe ser responsable, al menos, de una parte del trabajo
del grupo; c) Interaccién promotora: los miembros del grupo deben apoyarse
unos a otros durante la realizacion de la tarea; d) Procesamiento grupal: el grupo
debe evaluar su funcionamiento para decidir qué elementos deben permanecer
y cuéles deben ser cambiados; y e) Habilidades sociales: los miembros del grupo
aprenden habilidades como compartir, animar, respetar turnos o debatir. En los
ultimos anos, diferentes revisiones y metaanalisis han mostrado la efectividad de
este planteamiento metodoldgico para promover el aprendizaje de los estudiantes
en diferentes contextos, niveles educativos y materias de todo el mundo, lo que da
muestra de sus bondades (Kumar, 2017). No obstante, en los grupos de aprendizaje
cooperativo las interacciones dan lugar a procesos de co-regulacion, que pueden
ir desde una persona adoptando un rol principal hasta una situacidn de liderazgo
compartido donde varios regulan las interacciones de manera equitativa (Hadwin et
al., 2018). Por lo tanto, parece existir una conexion entre el aprendizaje cooperativo
y la autorregulacion en el aprendizaje, ya que aquellos estudiantes en clases donde
se identificaban contextos efectivos de aprendizaje cooperativo mostraban mas
altos niveles de autorregulacion y motivacion (Rowntree, 2018).
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Zimmerman (2002) define la autorregulacion del aprendizaje como un
proceso auto-dirigido a través del que los individuos transforman sus habilidades
cognitivas en destrezas académicas. Un estudiante bien autorregulado usara
muchas estrategias para resolver de manera efectiva diferentes problemas vy
poder aprender, al tiempo que reestructura sus pensamientos, sentimientos y
comportamientos para optimizar el aprendizaje (Colthorpe et al., 2015). En una
reciente revision, Cousinsetal.(2022) sefialaron lasbondades delasintervenciones
basadas en la autorregulacion del aprendizaje en todos los cursos de educacion
primaria y secundaria, con resultados positivos de rendimiento escolar incluso en
el largo plazo. Diferentes autores han planteado diferentes teorias explicativas
de la autorregulacion del aprendizaje, pero la mas usada es la de Zimmerman
basada en modelos socio-cognitivos que conceptualizan el aprendizaje efectivo
como un proceso ciclico de evaluacidon y cognicion durante las actividades
académicas. Asi, este proceso esta dirigido por la metacognicion, la adaptabilidad
y la motivacion (Panadero, 2017). En la perspectiva cognitivo-social de la Teoria
de la Autorregulacién de Zimmerman se habla de tres fases ciclicas: 1. Prevision
(Forethought): analisis de la tarea, establecimiento de metas y planificacion de
estrategias para lograrlas; 2. Rendimiento (Performance): realizacion de la tarea,
observacion del rendimiento y uso de estrategias de autocontrol para alcanzar
las metas (focalizacion de la atencion, visualizacion); y 3. Auto-reflexion (Self-
reflection): auto-valoracion (el individuo compara su actuacion con un estandar:
experiencias anteriores, sus companeros; y atribucion causal: las causas de sus
éxitos o sus fracasos) y auto-reaccion: como de satisfecho esta con el resultado
(auto-satisfaccion) y codmo decide adaptar sus estrategias de aprendizaje. La fase
de prevision incluye la autoeficacia, ya que contribuye a analizar el grado de
esfuerzo esperado y el de dificultad, pero la autoeficacia no solo es parte de la
autorregulacion, sino que es un constructo motivacional importante.

La autoeficacia se puede definir como la creencia personal en las habilidades
para realizar una tarea (Bandura, 1999). Se desarrolla a partir de cuatro fuentes
principales (Artino, 2012): a) el rendimiento de uno a lo largo del tiempo, b) la
comparacion del rendimiento propio con el de otros, c) el apoyo social de otros, d) el
estado afectivo y fisioldgico. Su desarrollo parece necesario, ya que la investigacion
ha mostrado una correlacidn positiva entre la alta autoeficacia y el rendimiento
académico (Komarraju y Nadler, 2013), pero mucho mas fuerte y negativa entre
la baja autoeficacia y el rendimiento académico (Burgoon et al.,, 2012). En una
reciente revision realizada en contextos educativos, Patricio-Gamboa et al. (2022)
encontraron que la autoeficacia se relacionaba positivamente con la motivacion, las
actitudes y el rendimiento académico de los estudiantes. Los educadores pueden
desarrollarla proporcionando multiples oportunidades de experiencias educativas
de éxito entre sus estudiantes en las distintas materias, ya que la autoeficacia no
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es general, sino relacionada con un contenido/contexto especifico y esta asociada
con la implicacion del estudiante, su estilo de aprendizaje, sus habitos de estudio
(relacionados con la autorregulacion), e incluso con su personalidad (Khine vy
Nielsen, 2022).

Los ultimos informes internacionales sefalan que la poblacion estudiantil
espanola debe mejorar sus resultados académicos en competencias linglisticas
y matematicas (OECD, 2016). Pruebas internacionales como los informes PISA
tienen como objetivo hacer comparativas entre paises, y qué mejor que hacer esta
comparativa entre dos paises “hermanos”, como Portugal y Espafa, que tienen
proximidad geografica, cultural y lingliistica. En un reciente analisis de la evolucion
de los indicadores internacionales de ambos paises en los ultimos 10 anos, Lopez y
Garcia (2020) senalan que mientras Portugal se sitla por debajo en riqueza y estatus
socioecondmico y cultural, se sitia muy por encima en gasto por estudiante, en
todos los indicadores de resultados educativos y en politicas educativas, mientras
que Espafa vuelve a estar netamente destacada en abandono educativo, tasa de
NiNis (Ni estudian, Ni trabajan) y riesgo de pobreza y exclusion social. No obstante,
los resultados y las comparaciones deben tomarse con precaucion a la hora de
realizar cambios (Rutkowski y Rutkowski, 2016), ya que los modelos que funcionan
en un contexto deben ser adaptados a las condiciones del contexto donde van a ser
trasplantados para que tengan opciones de tener éxito (Caballero-Garcia, 2010).
Para ello son necesarios otro tipo de datos que reflejen las percepciones de los
propios estudiantes sobre planteamientos metodolégicos y variables psicolagicas
y pedagodgicas significativas para el aprendizaje como las revisadas anteriormente.
Mas aun, en ocasiones los resultados de ciertos estudios pueden resultar engafiosos,
porque muchos estudiantes sobreestiman su rendimiento, ya que no son conscientes
de sus limitaciones. A esta discrepancia entre el rendimiento percibido y el real se
le llama el efecto “Dunning-Kruger” (Kruger y Dunning, 1999), y los que lo sufren se
caracterizan por no ser conscientes de los conocimientos que les faltan o calibran
mal sus habilidades (Jansen et al., 2021).

En base a todo lo anterior, el objetivo fundamental de la presente investigacion
fue comparar dos poblaciones similares de estudiantes de Portugal y de Espafia en
relacion a su autoeficacia académica, el aprendizaje autorregulado y el aprendizaje
cooperativo. El segundo objetivo fue comprobar si el género o la edad influian en
esas interacciones. El tercer y ultimo objetivo fue comprobar como interaccionaban
las tres variables a estudio en la globalidad de la muestra. Tomando como referencia
estos objetivos se establecieron las siguientes hipotesis: H1: la poblacion portuguesa
presentara valores superiores en autoeficacia académica, aprendizaje autorregulado
y aprendizaje cooperativo; H2: los valores de las variables a estudio disminuiran con
la edad, pero seran similares en varones y mujeres; y H3: el aprendizaje cooperativo
y la autorregulacion influiran sobre la autoeficacia académica.

Educacién XX1, 26 (1), 117-139 121



Fernandez-Rio et al. (2023)

METODO
Participantes

Un total de 1619 estudiantes (816 portugueses y 795 espanoles), enrolados en
29 centros educativos distintos de Espafa y Portugal accedieron a participar (Tabla
1). Todos los centros participantes eran de titularidad publica y estaban distribuidos
de norte a sur de la geografia de ambos paises: norte: 6 Portugal, 4 Espafia; centro: 4
Portugal, 3 Espafia; sur: 3 Portugal, 3 Espafia; Islas: 4 Portugal, 2 Espana. Las edades
de los participantes oscilaron entre los 12 y los 17 afios (M = 14.96, SD = 1.49).
El Unico requisito para poder participar en esta investigacion era que hubieran
experimentado en sus clases técnicas de aprendizaje cooperativo a lo largo de los
ultimos seis meses. El tipo de muestreo utilizado fue de tipo no probabilistico por
conveniencia y con inclusion voluntaria (Cohen et al., 2011).

Tabla 1
Distribucion de la muestra en funcion de pais, edad y género de los participantes

Espafia Portugal
Edad

Total Varon Mujer Total Varon Mujer
12 afios 39 22 17 39 22 17
13 afios 107 56 51 112 57 55
14 afios 132 71 61 143 72 71
15 afios 216 92 124 206 94 112
16 afios 187 87 100 192 83 109
17 afios 114 58 56 124 68 56

Los analisis realizados sefalaron que las muestras de ambos paises eran
homogéneas en cuanto a edad: X?(1, 1619) = .324, sexo: X?(1, 1619) = .415; tipo
de colegio, todos eran de titularidad publica; y cursos participantes, desde 12 de
Educacion Secundaria a 22 de Bachillerato (como se puede ver en la Tabla 1).

Instrumentos

Aprendizaje Cooperativo. Se utilizaron los 15 items (tres por factor) del
Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (Fernandez-Rio et al., 2017b). La escala
consta de cinco dimensiones: Habilidades sociales (HS; p.e. “Trabajamos el didlogo,
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la capacidad de escucha y/o el debate”); Procesamiento grupal (PG; p.e. “Hacemos
puestas en comun para que todo el grupo conozca lo que se esta haciendo”);
Interdependencia positiva (IP; p.e. “Es importante la ayuda de mis companeros para
completar las tareas”); Interaccion promotora (INP; p.e. “Los companeros de grupo
se relacionan e interactlan durante las tareas”); y Responsabilidad individual (RI; p.e.
“Cada miembro del grupo debe participar en las tareas del grupo”). El formato de
respuesta seleccionado fue la escala Likert de 5 puntos (desde uno= totalmente en
desacuerdo, a cinco= totalmente de acuerdo). Se afiadid una raiz comun a todos los
items al comienzo del cuestionario: “En clase...”. Como no se encontrd ningun estudio
que hubiera validado este instrumento al portugués, se siguieron las directrices de
Muniz et al. (2013). Dos expertos bilinglies trabajaron de manera independiente
para realizar un proceso de doble traduccion con conciliacion. Posteriormente, un
comité mixto evalud la idoneidad de ambas versiones. Finalmente, se realizd una
prueba piloto con una muestra pequena de estudiantes portugueses para identificar
cualquier irregularidad en la comprension. Los alfas de Cronbach para la poblacion
espanola (entre paréntesis, la portuguesa) fueron los siguientes: HS =.72 (.73), PG =
.71 (.70), 1P =.71(.72), INP = .73 (.74), y RI =.72 (.73). Todos ellos aceptables.
Aprendizaje autorregulado. El Cuestionario de Estrategias de Control en el
Estudio (ECE, Hernandez y Garcia, 1995) se utilizé para evaluar la autorregulacion
del aprendizaje e incluye tres subescalas: antes del periodo de estudio o de la tarea
de aprendizaje (siete items, p.e. “Antes de ponerme a estudiar suelo considerar
qué es lo que tengo que estudiar, qué actividades tengo que hacer y cuanto tiempo
tengo que dedicar”), durante el periodo de estudio o la tarea de aprendizaje (seis
items, p.e. “Si hay algo que no entiendo o no sé hacer, procuro no seguir adelante
hasta poder resolverlo”), y después del periodo del estudio o tarea de aprendizaje
(cuatro items, p.e. “Cuando he finalizado de estudiar, tengo la costumbre de
hacer una revision de todo para ver si tengo algun fallo”). El formato de respuesta
seleccionado fue la escala Likert de 5 puntos (desde uno=totalmente en desacuerdo,
a cinco= totalmente de acuerdo). Como no se encontré ningun estudio que hubiera
validado este instrumento, se realizé el mismo proceso descrito en el instrumento
anterior (Muniz et al., 2013). Los alfas de Cronbach para la poblacién espanola
(entre paréntesis la portuguesa) fueron los siguientes: antes: .84 (.83), durante: .74
(.76) y después: .75 (.80). Todos ellos pueden considerarse aceptables.
Autoeficacia académica. Se utilizaron los cinco items de la Escala de Autoeficacia
académica general, creada por Torre (2006). Esta escala posee una estructura
unidimensional que evalia de manera directa el constructo (p.e. “Me considero
con la capacidad suficiente como para superar sin dificultad las asignaturas de este
cursa”). El formato de respuesta seleccionado fue la escala Likert de cinco puntos
(desde uno= totalmente en desacuerdo, a cinco= totalmente de acuerdo). Tal y
como sucedio en los instrumentos anteriores, como no se encontrd ningun estudio
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que hubiera validado este instrumento para estas edades en portugués, se siguio el
procedimiento descrito anteriormente (MunRiz et al., 2013). El alfa de Cronbach para
la poblacidon espanola (entre paréntesis, la portuguesa) fue el siguiente: .85 (.84).
Ambos aceptables.

Con todos los datos obtenidos se realizo un analisis factorial confirmatorio (AFC)
de todos los instrumentos utilizados en ambos idiomas. Previamente se examind la
normalidad multivariada, y los coeficientes de curtosis indicaron que las muestras
presentaban una distribucion no-normal (Mardia, 1974). Por este motivo se utilizd
el programa EQS 6.2 y se realizé un analisis basado en la utilizacion del estadistico
Satorra-Bentler chi-cuadrado (S-By?; Satorra y Bentler, 1994) y de los estimadores
estandar robustos, en lugar del habitual estadistico de maxima verosimilitud chi-
cuadrado (MLy2), ya que sirven como correccion para x2 cuando las suposiciones
de distribucion son violadas. Asi, la investigacion ha mostrado que la curtosis afecta
gravemente a las pruebas de varianzas y covarianzas (DeCarlo, 1997). En particular,
la curtosis multivariante es excepcionalmente perjudicial para la estimacion de
parametros en el analisis SEM (Byrne, 2008). La evaluacion de |la bondad del ajuste
de los datos se determind sobre la base de criterios multiples (Byrne, 2008): como
indice de ajuste incremental se empled el *CFl (Comparative Fit Index) y como
medida de los indices de ajuste absoluto que determinan el grado en que el modelo
predice la matriz de covarianza se utilizd el *RMSEA (Root Mean Square Error
Aproximation; Browne y Cudeck, 1993) y el SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual). El *CFl representa la version robusta del CFl, que se calcula en base al
estadistico S-Bx2. Hu y Bentler (1999) sugieren un valor de .95 como indicativo de
buen ajuste. El *RMSEA es una version robusta del RMSEA ya que tiene en cuenta
el error de aproximacion en la poblacion. Esta discrepancia se expresa por cada
grado de libertad, por lo que es sensible a la complejidad del modelo; los valores
inferiores a .05 indican un buen ajuste, y valores tan altos como .08 representan
errores razonables de aproximacion. Para completar el analisis también se incluyo
el intervalo de confianza al 90% proporcionado por el *RMSEA. Por ultimo, la SRMR
con un valor inferior a .08 es indicativa de un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999).
Todos los indices de ajuste mostraron que las escalas se ajustaban bien a los datos
obtenidos, por lo que los instrumentos usados presentaban adecuadas propiedades
psicométricas, tanto en castellano como en portugués (Tabla 2).

Procedimiento

El presente estudio siguid un disefio de investigacion ex post facto prospectivo
(Akinlua, 2019). Este tipo de estudios incluye aquellos en los que la variable
independiente no puede ser manipulada y no pueden derivarse relaciones causa-
efecto, porque no existen datos de pre-test. En el presente caso, un grupo de
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Tabla 2
indices de ajuste de los cuestionarios

S-By2 df. *CFl  *RMSEA(95%IC) SRMR

Aprendizaje cooperativo (espaiiol) 240.77%*%* 80 945  .050(.043-.058) .041
Aprendizaje cooperativo (portugués) 153.67% 80 963  .034(.025-.041) .035
Aprendizaje autorregulado (espariol) 27.03%** 5 975  .074(.048-.103) .032
Aprendizaje autorregulado (portugués) 14.79% 5 991  .049(.021-.079) .021
Autoeficacia académica (espafiol) 233.66%** 116 968  .036(.029-.042) .035
Autoeficacia académica (portugués) 324.04%*%* 116 950  .042(.035-.048) .035

Nota. S-By®: Satorra-Bentler chi-cuadrado; d.f.: degrees of freedom; CFI: Comparative Fit Index; RMSEA: Root
Mean Square Error Aproximation; IC: Interval Confidence; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual.
*p < 0.05; ***p < 0.001.

participantes que poseen una caracteristica comun, haber experimentado
técnicas de aprendizaje cooperativo, son evaluados tomando en consideracion
otras variables. Todos los datos fueron obtenidos en un solo momento del curso
académico, durante la segunda evaluacion, para garantizar que los estudiantes
hubieran tenido suficiente tiempo para generar una opinion estable sobre sus
clases (Figura 1). En primer lugar, el proyecto obtuvo la aprobacion del comité
ético de la universidad del primer autor en Espana (23/2021), y la del tercero
en Portugal (12/2021). En segundo lugar, los investigadores contactaron con
diferentes colegios de su geografia para explicar el trabajo a desarrollar y obtener
su permiso para contactar con las familias. Finalmente, en aquellos centros que
dieron su aprobacion, se explico el proyecto a los estudiantes y a las familias, y
aquellas interesadas completaron y firmaron un consentimiento informado antes
de comenzar su participacion en el estudio. A todos los participantes se les tratd
siguiendo las consideraciones éticas de la American Psychological Association
(2010): participacidon voluntaria, anonimato en las respuestas, confidencialidad
total, libertad para abandonar el estudio en cualquier momento y no influencia de
las respuestas en las notas de los estudiantes. Se disefié un protocolo de recogida
de datos para que esta fuera similar en todos los centros educativos y se realizara en
la misma semana. Un miembro del equipo de investigacion dirigid en cada centro
educativo la recogida de datos, en la que no estuvo ningun docente del grupo-clase
(para no influir en los participantes).
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Figural
Diagrama de flujo del procedimiento del estudio
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Analisis de datos

En primer lugar, para comparar los resultados de ambos paises (H1) se realzaron
analisis descriptivos e inferenciales (prueba t de muestras independientes). En
segundo lugar, al objeto de determinar las diferencias en las variables analizadas
en funcidén del pais, el sexo y la edad de los estudiantes (H2); se realizd un
analisis general multivariante, tomando las variables que explican el aprendizaje
cooperativo, la autoeficacia académica y la autorregulacién del aprendizaje como
variables dependientes, el sexo y el pais como factores y la edad como covariable.
Por ultimo, para determinar las variables que explican la autoeficacia académica (H3)
se probo un modelo lineal generalizado tomando la autoeficacia académica como
variable dependiente y el resto como variables independientes. Se incorporaron
las covariables hasta que no se obtuvo ninguna mejora adicional del modelo. Se
eliminaron las variables no significativas para evitar una sobre-parametrizacion
(Hocking, 1976), que podria diluir otros efectos. Se eligié el modelo que minimizaba
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la varianza de los residuales como el mas adecuado y se considerd una estimacion
robusta cuando existia sospecha de heterocedasticidad. Luego, se utilizo la
prueba Omnibus para interpretar los resultados. Los resultados se consideraron
significativos a p <.05.

RESULTADOS
Estadistica descriptiva

RespondiendoalaH1l,enlosestudiantes portugueseslas mayorespuntuaciones
se observan en las escalas de habilidades sociales e interdependencia positiva,
mientras las puntuaciones mas bajas aparecen en autoeficacia académica y en las
tresdimensiones de autorregulacion del aprendizaje. En los estudiantes espanoles,
las puntuaciones mas elevadas se observan en las escalas de responsabilidad
y autoeficacia académica y las puntuaciones mas bajas en interdependencia
positiva (Tabla 3).

Tabla 3
Estadistica descriptiva

Portugal Espafia ES
M DT M DT
Habilidades sociales 3.92%** .62 3.58 .81 A7
Procesamiento grupal 3.71%** .61 3.54 79 .24
Interdependencia positiva 3.87%** .62 3.36 .89 .66
Interaccion promotora 3.62 .66 3.61 .82 .01
Responsabilidad individual 3.71 .60 3.96%** .88 -.33
Autoeficacia académica 3.24 .68 3.77**F* 74 -75
Autorregulacién antes 3.53 .76 3.70%** .83 -21
Autorregulacién durante 3.49 .60 3.64%** .69 -.23
Autorregulacién después 3.49 78 3.63%** .85 -.17

Nota. M: Media; DT: Desviacion tipica; ES: Tamafio del efecto.
**%p < 0.001.
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Analisis general multivariante

Respondiendo a la H2, el modelo lineal general multivariante mostro diferencias
en funcion del pais: Lamba de Wilks = .648, F (9, 1598) = 96.39, p < .001, n®=.35, el
sexo: Lamba de Wilks =.920, F (9, 1598) = 15.47, p <.001, n*= .08, la edad: Lamba
de Wilks = .980, F (9, 1598) = 3.64, p < .001, n® = .02 y la interaccion pais*sexo:
Lamba de Wilks = .956, F (9, 1598) = 8.27, p <.001, n*=.04.

Los siguientes analisis univariados mostraron diferencias significativas, en
funcion del pais, en todas las variables menos en interdependencia positiva: F
(1, 1606) = .029, p = 429, n* = .000 (Figuras 2 y 3). Los estudiantes portugueses
puntuaron mas alto en habilidades sociales: F (1, 1606) = 82.95, p < .001, n2=.049,
procesamiento grupal: F (1, 1606) = 23.78, p < .001, n? = .015 e interdependencia
positiva, F (1, 1606) = 178.65, p < .001, n? = .100, mientras que los espanoles lo
hicieron en responsabilidad individual: F (1, 1606) = 43.33, p < .001, n* = .026,
autoeficacia académica: F (1, 1606) = 216.94, p < .001, n? = .119, autorregulacion
antes: F (1, 1606) =.21.03, p < .001, n? =.013, autorregulacion durante: F (1, 1606)
=20.99, p <.002, n? =.013 y autorregulacion después: F (1, 1606) = 13.63, p <.001,
n*=.008 (Tabla 4).

Figura 2
Dimensiones del aprendizaje cooperativo en Portugal y Espafia
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Figura 3
Autoeficacia académica y aprendizaje autorrequlado en Portugal y Espaiia
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En funcion del sexo se observa que las mujeres puntuaron significativamente
mas alto en todas las variables, salvo en autoeficacia académica, en la que no se
observan diferencias: habilidades sociales: F (1, 1606) = 9.78, p < .01, n* = .006,
procesamiento grupal: F (1, 1606) = 12.01, p < .01, n? = .007, interdependencia
positiva: F (1, 1606) = 6.93, p < .01, n? = .004, interaccién promotora: F (1, 1606) =
10.38, p<.01, n*=.006 responsabilidad individual: F (1, 1606) = 13.46, p <.001, n?=
.008, autorregulacion antes: F (1, 1606) = 87.98, p <.001, n?=.052, autorregulacion
durante: F (1, 1606) = 20.14, p < .001, n? = .012, y autorregulacion después: F (1,
1606) = 53.66, p < .001, n* =.032.

Por lo que respecta a la edad, se observa que a medida que crecen los
estudiantes disminuyen las puntuaciones en interaccion promotora: F (1, 1606) =
6.14, p < .05, n* = .004, autoeficacia académica: F (1, 1606) = 9.35, p < .001, n? =
.006, autorregulacion antes: F (1, 1606) = 21.19, p < .001, n?=.013, autorregulacion
durante: F (1, 1606) = 11.56, p < .01, n? = .007, y autorregulacion después: F (1,
1606) = 11.75, p < .01, n2 =.007.

Modelo lineal generalizado

Respondiendo a la H3, la Tabla 5 presenta el analisis de modelos lineales
generalizados tomando como variable dependiente la autoeficacia académica. La
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prueba émnibus resultd significativa: x* = 600.29 (6), p <.001. El modelo mostrd
que el procesamiento grupal y las tres dimensiones de la autorregulacion del
aprendizaje predijeron la autoeficacia académica, después de ser controlados por el
pais (los espanoles puntuaron mas alto) y el sexo (las mujeres puntuaron mas alto).
Finalmente, la Tabla 6 muestra el porcentaje de la varianza que explica el modelo

lineal generalizado establecido.

Tabla 5

Maodelo lineal generalizado tomando como variable dependiente autoeficacia académica

95% IC
B DE Wald p Exp (B)
Inferior  Superior
Pais -483 032 22556 .000 .617 580 657
Sexo 181  .032 3118 .000 1.198 1.125 1.277
Procesamiento grupal .140 .023  35.50 .000 1.151 1.099 1.205
Aut lacié
utorregufacion 101 029 1154 001 1.107  1.044  1.174
antes
Aut lacié
utorregtfacion 165 036 21.05 .000 1.180  1.099  1.266
durante
Autorregulacion 170 028 3490 000 1.185  1.120  1.254
después
Tabla 6
Varianza explicada
95% IC
B DE Wald p E’ép Eita g
(B) Inferior ~ Superior €uadrado
Pais -483 032 22556 .000 .617 580 657 121
Sexo 181 .032 3118 .000 1.198 1.125 1.277 020
Procesamiento 140 .023 3550 .000 1.151 1.099 1.205 021
grupal
Autorregulacion 101 .029 1154 .001 1.107 1.044 1.174 .008
antes
Autorregulacién 165 .036 21.05 .000 1.180 1.099 1.266 012
durante
Autorregulacion 170 028 3490 .000 1.185 1120  1.254 023
después
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo fundamental de la presente investigacion fue comparar dos
poblaciones similares de estudiantes de Educacion Secundaria de Portugal y de
Espafia en relacion a su autoeficacia académica, el aprendizaje autorregulado
y el aprendizaje cooperativo. Los resultados mostraron que los estudiantes
portugueses puntuaron mas alto en habilidades sociales, procesamiento grupal e
interdependencia positiva, mientras que los espafoles o hicieron en responsabilidad
individual, autoeficacia académica y autorregulacion antes, durante y después. Las
mujeres puntuaron significativamente mas alto en todas las variables, salvo en
autoeficacia académica en la que no se observan diferencias. Respecto a la edad, a
medida que crecen los estudiantes se observé una disminucion de las puntuaciones
en interaccion promotora, autoeficacia académica, autorregulacion antes, durante
y después. Finalmente, el modelo lineal generalizado mostro que el procesamiento
grupal y las tres dimensiones de la autorregulacion del aprendizaje predecian la
autoeficacia académica.

La H1 planteaba que la poblacidon portuguesa presentaria valores superiores
en autoeficacia académica, aprendizaje autorregulado y aprendizaje cooperativo,
y los resultados corroboraron solo parcialmente esta hipotesis. Los resultados
comparados entre los estudiantes portugueses y espanoles mostraron a los
primeros como mucho mas convencidos del uso del aprendizaje cooperativo en
sus clases, ya que tres de las cinco variables que intermedian en la efectividad del
aprendizaje cooperativo en cualquier contexto educativo (Johnson y Johnson, 2018)
fueron superiores en los estudiantes de Portugal. Esto parece sefnalar que este
planteamiento metodologico estda mas asentado entre este grupo de estudiantes
portugueses que en los espanoles encuestados. No tenemos conocimiento de
ningun estudio comparativo similar publicado (con las tres variables evaluadas), por
lo que solo podemos comparar los resultados del presente estudio con anteriores
gue hayan evaluado, de manera separada, alguna de las variables estudiadas. Por
ejemplo, Carvalho y Santos (2021) o Catarino et al. (2019) mostraron las bondades
del uso de proyectos de base cooperativa en varios centros educativos de educacion
primaria, secundaria y superior de Portugal para mejorar el rendimiento académico,
por lo que parece una metodologia bien implantada en este pais. En Espafa se
han descrito redes de centros educativos que usan el aprendizaje cooperativo en
sus clases de manera sistematica (Miquel y Duran, 2017). No obstante, un reciente
estudio sefala dificultades en el contexto, en el profesorado y en el alumnado para
una efectiva implementacion del aprendizaje cooperativo (Martinez, 2022). Los
resultados del presente estudio parecen reflejar estas dificultades mas en Espana
que en Portugal. Revisiones y metaanalisis anteriores han mostrado la efectividad
del aprendizaje cooperativo para promover el aprendizaje de los estudiantes en
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diferentes contextos, niveles educativos y materias de todo el mundo (Kumar, 2017).
Si como los resultados de este estudio parecen indicar, este modelo pedagdgico
esta mas fuertemente implantado en Portugal que en Espana, esto podria explicar
los mejores resultados en las diferentes pruebas internacionales de rendimiento de
los estudiantes de Portugal respecto a los de Espana (Lopez y Garcia, 2020; OCDE,
2016). Por supuesto, esto es especulativo y son necesarias mas investigaciones para
corroborarodescartarestaidea. Porelcontrario, los estudiantes espanoles mostraron
niveles mas altos de autoeficacia académica y de autorregulacion del aprendizaje, lo
cual no concuerda con los peores resultados obtenidos por estos en la ultima década
y reflejados en los informes PISA (Lopez y Garcia, 2020; OCDE, 2016). Autores como
Ainscough et al. (2016) reflejan que altos niveles de autoeficacia no correlacionaban
necesariamente con altos rendimientos académicos, aunque revisiones recientes si
que senalan que la autoeficacia se relacionaba positivamente con la motivacion,
las actitudes y el rendimiento académico de los estudiantes (Patricio-Gamboa et
al., 2022). En este sentido, la investigacion ha mostrado que muchos estudiantes
(especialmente los de bajas habilidades) sobreestiman su rendimiento, ya que les
faltan destrezas para hacer juicios sobre si mismos mas ajustados y acertados v,
como consecuencia, no son conscientes de sus limitaciones y reflejan expectativas
mas altas de ellos mismos que no se ven acompanadas por los resultados. A esta
discrepancia entre el rendimiento percibido y el real se le llama el efecto “Dunning-
Kruger” (Kruger y Dunning, 1999), y los que lo sufren no son conscientes de los
conocimientos que les faltan (Jansen et al., 2021). Una excesiva dependencia del
docente ha sido sefalada como uno de los posibles factores responsables de este
efecto (Vilchez, 2020), y los resultados de este estudio senalan niveles mas bajos de
uno del aprendizaje cooperativo (y posiblemente mayor directividad/dependencia
del docente) entre los estudiantes espanoles. Nuevamente, esto es altamente
especulativo, y mas investigacion es necesaria para corroborar o descartar esa
hipdtesis. Una posible solucién planteada para corregir este efecto Dunning-Kruger
es ensefar a estos estudiantes a razonar y ser reflexivos para que puedan reconocer
sus limitaciones y su menor rendimiento y realizar los cambios necesarios. Quiza
sea necesaria esta estrategia entre la poblacion estudiantil espanola para mejorar
sus pobres rendimientos en las diferentes pruebas internacionales (Lopez y Garcia,
2020).

La H2 planteaba que los valores de las diferentes variables a estudio disminuirian
con la edad, pero serian similares en varones y mujeres. Respecto al género, las
mujeres mostraron niveles superiores en todas las variables analizadas menos en
autoeficacia académica. Por lo tanto, fueron superiores en las cinco variables que
intermedian la efectividad del aprendizaje cooperativo y en las tres variables que
miden la autorregulacion. Estudios recientes de la evolucion de los resultados de los
ultimos informes internacionales sefialan que existe una brecha de género a favor
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de las chicas en, por ejemplo, comprension lectora (Fuentes y Renobell, 2020), lo
que podria explicarse en base a los resultados positivos observados en el presente
estudio en la autorregulacidn o el aprendizaje cooperativo. De nuevo es necesaria
mas investigacion para ahondar en estas ideas. No obstante, niveles altos en estas
dos variables han sido asociados con valores altos de rendimiento académico
(Colthorpe et al.,, 2015; Kumar, 2017), y en el presente estudio, las mujeres
presentaron valores superiores. Por lo tanto, la tradicional brecha de género a
favor de los varones en los resultados de rendimiento de pruebas internacionales
parece que se ha “dado la vuelta” en el presente estudio, y son los varones lo
que se ven actualmente en desventaja (ligera) en Espafa, por lo que son los que
necesitan ayuda. Respecto a la edad, los resultados han mostrado que, a medida
que crecen los estudiantes, disminuyen las puntuaciones en interaccion promotora,
autoeficacia académicay autorregulacion antes, durante y después. La adolescencia
es una etapa caracterizada por multiples cambios fisicos, psicologicos, emocionales
y/o sociales que conducen a un periodo de incertidumbre con efectos negativos (en
muchos casos) sobre diferentes elementos, entre ellos los resultados académicos
(Bustamante et al., 2022). Por lo tanto, es mas necesario trabajar aspectos como la
autorregulacion en el aprendizaje en los cursos mas altos de secundaria, donde se
reflejan las peores estadisticas de abandono educativo, tasas de NiNis y de riesgo
de pobreza y exclusion social (Lopez y Garcia, 2020; OCDE, 2016). Las autoridades
deberian concentrar esfuerzos en la etapa de educacion secundaria para atajar el
descenso del rendimiento académico de los estudiantes que, lamentablemente,
afecta a toda la sociedad.

Finalmente, la H3 planteaba que el aprendizaje cooperativo y |a autorregulacion
influirian sobre la autoeficacia académica, y los resultados mostraron que solo el
procesamiento grupal y las tres dimensiones de la autorregulacion del aprendizaje
predijeron la autoeficacia académica de los estudiantes. En un estudio reciente con
estudiantes portugueses y espanoles, Barca y col. (2020) encontraron relaciones
directas entre la autorregulacion/autoeficacia y el rendimiento/logro en ambas
poblaciones (lamentablemente no las compararon entre si). Estudios globales
anteriores han mostrado como la autorregulacion del aprendizaje esta asociada
directamente con la autoeficacia académica (Zimmerman, 2002), ademas de ser
un factor esencial en el éxito académico (Winne, 2005) y en las metas académicas
de los estudiantes (Covarrubias-Apablaza y col.,, 2019). Aprender a organizar la
informacion y comprometerse en tareas basadas en objetivos, concentrarse y
mantener la atencion y reflexionar sobre la informacion ayuda de manera definitiva
en la autoeficacia académica, ademas de prevenir el fracaso escolar (Blair y Raver,
2015). Respecto al procesamiento grupal, se trata de una de las cinco variables que
intermedian la efectividad del aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson, 2018),
pero en ella se refleja de manera mas directa el funcionamiento (o no) del grupo, que
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puede pasar por un estudiante adoptando un rol principal hasta una situacion de
liderazgo compartido donde varios regulan las interacciones (Hadwin et al., 2018).
En cualquier caso, los resultados del presente estudio sefalan que el funcionamiento
del grupo cooperativo (procesamiento grupal) predice la autoeficacia académica de
los estudiantes. Estudios anteriores lo han sefialado como una de las variables mas
influyentes del aprendizaje cooperativo en el rendimiento académico (Ledn et al.,
2021). No obstante, otras investigaciones encontraron que la autorregulacion del
aprendizaje era una variable mas influyente en la autoeficacia académica que el
propio aprendizaje cooperativo (Fernandez-Rio et al., 2017a) y los resultados de este
estudio apoyan esta idea, ya que solo el procesamiento grupal, de entre las cinco
variables que intermedian la efectividad del aprendizaje cooperativo en contextos
educativos, aparecié en el modelo desarrollado, mientras que si aparecieron las
tres de la autorregulacion.

El presente estudio no esta libre de limitaciones. La primera y mas importante
es su naturaleza transversal, que impide derivar relaciones de causa-efecto a
partir de los resultados obtenidos. Por lo tanto, los resultados obtenidos deben
tomarse con cautela. Futuros estudios deberian afrontar disefios experimentales
o cuasiexperimentales para ahondar en las relaciones encontradas. En segundo
lugar. La muestra, aunque amplia, podria aumentarse alin mas para alcanzar una
mayor representatividad. Nuevos estudios deberian usar muestras mayores de
participantes tanto en Espana como en Portugal. Asi mismo, el tipo de muestreo
utilizado fue de tipo no probabilistico por conveniencia y con inclusion voluntaria,
por lo que puede presentar algun tipo de sesgo de proximidad. Futuros estudios
deberian aleatorizar mas la seleccion de la muestra. Finalmente, las caracteristicas
de las clases experimentadas por los participantes no estan perfectamente
definidas, limitandose a haber experimentado el aprendizaje cooperativo.
Estudios posteriores deberian delimitar con mayor precision el contexto escolar
de los participantes para poder entender en mayor profundidad la realidad de
dichas aulas.

En conclusion, los estudios comparativos entre los sistemas educativos de Espania
y Portugal parecen limitarse a variables do contexto, inputs, outputs y politicas, pero
noincluyen variables pedagdgicasy psicoldgicas que permitan entender las variables
anteriores. Por lo tanto, seglin nuestro conocimiento, este es el primer estudio que
analiza de manera conjunta tres variables de este segundo tipo de manera conjunta
e interrelacionada. Los resultados mostraron que los estudiantes portugueses
presentaron mayores niveles en tres de las cinco variables que intermedian la
efectividad del aprendizaje cooperativo, por lo que parece que perciben que en
sus clases se trabaja este de una manera mas intensa. Los espafioles presentaron
una mayor autoeficacia académica y una mayor autorregulacion del aprendizaje, lo
que contradice los peores resultados obtenidos en los tltimos informes PISA. Estos
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podrian sufrir el efecto “Dunning-Kruger” y no ser conscientes de los conocimientos
que les faltan. Finalmente, la autorregulacion del aprendizaje antes, durante vy
después de las tareas, junto con el procesamiento grupal (aprendizaje cooperativo),
predice la autoeficacia académica. Por lo tanto, aprender a organizar la informacion,
concentrarse y mantener la atencion, y reflexionar sobre la misma ayuda de manera
definitiva en la autoeficacia académica.
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