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RESUMEN

Lainvestigacion analiza larelacion entre el aprendizaje colaborativo y la autoeficacia
académica en estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado. El problema
parte de una situacion frecuente en el aula € trabgjo en grupo se utiliza con
regularidad, pero no siempre se sabe si la forma en que se organiza se asocia con la
confianza que € estudiante tiene en su propia capacidad para aprender. Se desarroll6
un estudio cuantitativo, descriptivo-correlacional, no experimental y transversal, con
una poblacion de 140 estudiantes y una muestra probabilistica estratificada de 103. Se
aplico un cuestionario de 24 items con escala Likert de cinco opciones (12 por
variable), con evidencia de validez de contenido (V de Aiken global = 0,86) y alfade
Cronbach de 0,90 para e aprendizaje colaborativo y 0,89 para la autoeficacia
académica. El puntaje medio fue de 37,2 puntos en aprendizaje colaborativo y de 35,7
en autoeficacia académica (escala de 12 a 60). La correlacion de Spearman entre
ambas variables fue p = 0,48 (IC 95 %: 0,31 a 0,62; p < 0,001), una asociacion
positivay moderada, concordante con la de Pearson (r = 0,52). Se concluye que, en €l
grupo estudiado, una mayor percepcién de aprendizaje colaborativo se acompafia de
mayor autoeficacia académica, sin que €l disefio permita establecer causalidad.

Descriptores o Palabras Claves. aprendizaje colaborativo, autoeficacia académica,
trabajo en grupo, bachillerato, educacion.



INTRODUCCION

En una clase es frecuente escuchar la expresion “trabajen en grupos”. La
indicacion parece sencilla mover las mesas, repartir una tarea 'y esperar que varias
personas lleguen a un producto comun. Sin embargo, cualquiera que haya observado
de cerca un trabajo grupal sabe que ladindmicareal es mas complgja. Hay estudiantes
que toman la iniciativa, otros que esperan instrucciones, algunos que prefieren
resolver solos una parte y quienes participan poco porque dudan de sus propias
respuestas. El grupo existe fisicamente, pero la colaboracion no estd garantizada.

Esa diferencia entre estar juntos y aprender juntos constituye € punto de
partida de esta investigacion. El aprendizaje colaborativo supone interaccion,
intercambio de explicaciones, negociacion de decisiones y responsabilidad
compartida. No se reduce a dividir una actividad en fragmentos para después
reunirlos. Cuando funciona, obliga a cada integrante a hacer visible su razonamiento
y acontrastarlo con el de los demas. Dillenbourg (1999) advertia precisamente que €l
término colaboracion describe una situacion de aprendizaje cuya calidad depende de
las interacciones gque efectivamente ocurren.

La literatura sobre aprendizaje cooperativo y colaborativo ha mostrado
resultados favorables en distintos niveles educativos. Johnson y Johnson (2009)
explican que la interdependencia positiva, la responsabilidad individua y la
interaccion promotora son componentes centrales para que e trabajo conjunto
produzca beneficios. Kyndt et a. (2013), en un metaandisis de 65 articulos sobre
aprendizaje cooperativo presencial, encontraron efectos positivos sobre €
rendimiento y las actitudes. Mas recientemente, GUngor et al. (2026) sintetizaron 15
metaanalisis previos y reportaron un tamario de efecto global de 0,71, que los autores
califican de moderado.

Aun asi, € interés de este proyecto no esta Unicamente en € rendimiento.
Durante e Bachillerato, los estudiantes también construyen juicios sobre su

capacidad para afrontar las demandas escolares. Algunos se aproximan a una tarea



dificil pensando que pueden encontrar una estrategia; otros interpretan la misma
dificultad como una sefid de que probablemente no podran resolverla. Bandura
(1997) denomind autoeficacia alas creencias sobre |a propia capacidad para organizar
y gecutar las acciones necesarias frente a situaciones concretas. La autoeficacia
académica no equivale a autoestima general ni a una opinidn vaga sobre ser “buen
estudiante”: es una valoracion situada sobre qué tan capaz se percibe una persona
para comprender un contenido, terminar una tarea, persistir ante un error o0 usar
estrategias cuando una actividad se complica (Pajares, 1996).

El vinculo entre ambas variables resulta plausible porque las experiencias
colaborativas ofrecen informacién sobre la propia capacidad. Explicar una idea a un
compariero, recibir una pregunta que ayuda a corregir un razonamiento o comprobar
que €l aporte persona resulta Util para € grupo son experiencias que pueden
alimentar la percepcion de competencia. También puede ocurrir lo contrario: un
trabgjo donde siempre deciden los mismos, se descalifican los errores o se asignan
tareas de manera desigual puede reforzar inseguridad y dependencia. Fernandez-Rio
et a. (2017), a estudiar a 2.513 estudiantes de educacion secundaria, observaron
interacciones entre aprendizaje cooperativo, autorregulaciéon 'y autoeficacia
académica, lo que indica que estas variables no deben considerarse de forma aislada.

La investigacién no pretende demostrar que el aprendizaje colaborativo cause
autoeficacia. Para sostener una afirmacion de ese tipo seria necesario intervenir,
controlar condiciones y observar cambios a lo largo del tiempo. Aqui € objetivo es
mas acotado: describir ambas variablesy determinar si se relacionan dentro del grupo
estudiado. Por esa razén se propone un enfoque cuantitativo, un disefio no
experimental y un andlisis correlacional con estudiantes de segundo de Bachillerato
General Unificado de una unidad educativa participante de la ciudad de Quevedo,
provinciade Los Rios, durante el afio lectivo 2025-2026.

El trabajo se organiza en cinco capitulos. El Capitulo | presenta e problema,
las preguntas, los objetivos, la justificacion, e alcance, las limitaciones y la
factibilidad. EI Capitulo Il revisa los antecedentes, desarrolla los fundamentos del

aprendizaje colaborativo y de la autoeficacia académica, expone e marco normativo



y define las hipétesis y las variables. El Capitulo |11 describe e marco metodol 6gico
y €l cuestionario aplicado. El Capitulo IV presentay analizalos resultados en € orden
de los objetivos, y e Capitulo V redne las conclusiones y recomendaciones. Al fina

seincluyen las referencias bibliograficas y 1os anexos.



CAPITULOI

EL PROBLEMA

Linea de I nvestigacion

El estudio se inscribe en la linea de investigacion “Innovacion didactica y
procesos de aprendizaje”. La denominacion responde al objeto de estudio porque el
aprendizaje colaborativo constituye una forma de organizacion pedagégica que
modificalainteraccion en el aula, mientras la autoeficacia académica se relaciona con
la manera en que |os estudiantes interpretan sus posibilidades de aprender y responder
alas demandas escolares.

La pertinencia de la linea no depende de presentar el trabgjo colaborativo
como una metodologia novedosa por si misma. Su interés esta en analizar qué ocurre
cuando las actividades se organizan para que los estudiantes tengan que explicar,
decidir y asumir responsabilidades comunes. El estudio busca aportar informacion
sobre una dimension menos visible del aprendizgje: |a confianza que € estudiante
construye a partir de esas experiencias.

Planteamiento del Problema

El trabajo grupa ocupa un lugar habitual en la escuelay el Bachillerato. Se
utiliza para preparar exposiciones, resolver problemas, desarrollar proyectos, analizar
textos o construir productos conjuntos. Esa frecuencia, sin embargo, puede generar
una falsa sensacion de dominio. Formar equipos no garantiza que exista colaboracion.
En ocasiones, la distribucién de tareas termina reproduciendo una l6gica individual:
cada estudiante hace una parte, se juntan los fragmentos y e intercambio de ideas es
minimo.

Johnson y Johnson (2009) sefidlan que la cooperacidon efectiva requiere
interdependencia positivay responsabilidad individual. Esto significa que el logro del
grupo debe depender del aporte de sus integrantes, pero cada persona conserva

responsabilidad sobre su propio aprendizaje. Cuando una actividad permite que uno o



dos estudiantes resuelvan todo mientras los demas observan, la estructura puede ser
grupal en apariencia, pero no cooperativa en sentido pedagdogico.

Slavin (2014) plantea un argumento similar a explicar por qué algunas formas
de trabgjo grupa producen mejores resultados que otras: los objetivos compartidos
necesitan combinarse con responsabilidad individua. Si e grupo recibe
reconocimiento sin que cada integrante tenga razones para aprender, existe e riesgo
de que las diferencias internas se amplien: quienes se sienten mas competentes
asumen las tareas complgas y quienes dudan de sus capacidades permanecen en
posiciones secundarias. Cohen (1994) habia sefialado, en la misma direccion, que la
participacion en los grupos pequefios esta condicionada por € tipo de tarea 'y por las
diferencias de estatus entre los integrantes.

Esa distribucion desigual tiene implicaciones para la autoeficacia. Bandura
(1997) identifica las experiencias de dominio como una de las fuentes més
influyentes de las creencias de eficacia. Cuando una persona enfrenta una tarea,
ensaya estrategias y consigue resolverla, dispone de evidencia para pensar que puede
afrontar desafios similares. Si, por € contrario, rara vez tiene oportunidad de asumir
tareas significativas, su juicio sobre la propia capacidad puede construirse con menos
experiencias directas de éxito.

La observacion de los compafieros también importa. Usher y Pgjares (2008)
revisaron la literatura sobre las fuentes de autoeficacia escolar y encontraron gue las
experiencias vicarias, la persuasion socia y los estados emaocionales se combinan con
la experiencia directa. En un grupo, estas fuentes aparecen de manera cotidiana: se
observa como otro resuelve un problema, se reciben comentarios, se compara €l
propio progreso y se experimentan emociones frente a la exposicion publica de las
ideas.

El potencial formativo del aprendizaje colaborativo, por tanto, convive con
riesgos. Una dinamica donde se escucha a los estudiantes, se distribuyen roles y se
permite explicar errores puede fortalecer la sensacion de competencia. Pero una
dindmica caracterizada por interrupciones, burlas, liderazgo rigido o reparto desigual

puede tener e efecto contrario. Barron (2003) mostré que incluso grupos formados



por estudiantes capaces pueden fracasar cuando sus interacciones no permiten
integrar propuestas o responder productivamente alas ideas de los demés.

Gillies (2016) destaca €l papel del docente en este proceso. La colaboracion
no surge automaticamente porque exista una consigna grupal. Requiere ensefiar a
preguntar, justificar, escuchar y construir sobre las ideas del otro, y seleccionar tareas
con suficiente complejidad para necesitar colaboracion. Cuando la actividad puede
resolverse de manera inmediata por una sola persona, €l grupo tiene pocos incentivos
para sostener un did ogo auténtico.

En adolescentes, € problema adquiere una dimensién adicional. El juicio de
los pares tiene un peso importante y participar publicamente puede implicar riesgo
socia. Un estudiante que duda de su respuesta puede preferir € silencio para evitar
equivocarse frente a grupo. Roseth et a. (2008) encontraron que las estructuras
cooperativas se asocian no solo con logro, sino también con relaciones entre pares
mas positivas en adolescentes tempranos, 10 que sugiere que la organizaciéon de la
meta académicay la experiencia social no son procesos separados.

La autoeficacia académica influye en la manera de responder a estos
escenarios. Zimmerman (2000) la considera un motivo esencia para aprender porque
afecta cuanto esfuerzo se invierte y cuanto tiempo se persevera. Quien se siente capaz
suele interpretar una dificultad como un problema que merece ser resuelto; quien se
percibe con baja eficacia puede anticipar fracaso y reducir € esfuerzo antes de
disponer de evidencia suficiente sobre su capacidad real. La relacion entre
autoeficacia y desempefio, ademas, no es unidirecciona: Talsma et al. (2018),
mediante un metaandisis longitudinal, encontraron influencias reciprocas entre
ambas, de modo que la confianza académica se construye con experiencias
acumuladas y puede cambiar cuando €l estudiante encuentra nuevas formas de
participar y resolver tareas.

En e contexto ecuatoriano, las propuestas curriculares para € Bachillerato
incluyen destrezas que demandan argumentar, investigar, resolver problemas y
colaborar (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016). Estas préacticas crean

oportunidades para que los estudiantes aprendan unos de otros. No obstante, la



calidad de la experiencia depende de cOmo se organizan 10s equipos, qué criterios se
establecen y cOmo se acompafia € proceso. La presencia de trabagjo grupal en una
planificacibn no permite concluir que todos los integrantes hayan tenido
oportunidades equivalentes de aprendizaje.

Para este estudio se considera, en términos generales, una unidad educativa
participante de la ciudad de Quevedo, provincia de Los Rios, cuyos paraelos de
segundo de Bachillerato General Unificado, con estudiantes de 16 y 17 afnos, realizan
con frecuencia tareas grupales en distintas asignaturas. La situacion problematica de
referencia es una diferencia recurrente durante esas actividades. algunos estudiantes
proponen, explican y asumen tareas con seguridad, mientras otros participan de
manera periférica, piden confirmacion frecuente antes de tomar una decision o
abandonan el esfuerzo ante la primera dificultad.

La situacion no se interpreta como una caracteristica fija de los estudiantes. Es
posible que una persona muestre seguridad en una asignatura y dudas en otra, o que
cambie su participacion segun € grupo con € que trabagja. La autoeficacia es
especifica de dominios y situaciones. Por €ello, e estudio se concentra en la
percepcién académica general vinculada con tareas escolares y en la experiencia de
colaboracién dentro del aula, sin pretender establecer un rasgo permanente.

Tampoco se parte de laidea de que toda colaboracion sea positiva. Una de las
razones para investigar es precisamente evitar que la metodologia se valore por su
nombre. Kyndt et al. (2013) encontraron efectos favorables en promedio, pero
sefialaron que e dominio de estudio, la edad de los estudiantes y el contexto cultural
modifican la magnitud de los efectos. La organizacién, € tamafio de los grupos, la
tareay laresponsabilidad individual pueden modificar lo que ocurre.

La pregunta central consiste, entonces, en conocer s los estudiantes que
perciben mejores condiciones de aprendizaje colaborativo también reportan mayores
niveles de autoeficacia académica. Una asociacion positiva permitiria orientar
decisiones sobre € disefio de actividades grupales; una asociacion débil también seria
informativa, porgque indicaria que la confianza académica depende en mayor medida

de otros factores que deberian investigarse.



Investigar este problema es pertinente porgue tanto la colaboracion como la
autoeficacia son variables susceptibles de acompafiamiento pedagogico. El docente
puede cambiar la composicion de los grupos, distribuir responsabilidades, estructurar
preguntas y crear espacios para que distintos estudiantes expliquen sus
razonamientos. También puede ofrecer retroalimentacion que ayude a interpretar los
avances como resultado del uso de estrategias y del esfuerzo. Estas acciones no
garantizan por si solas un cambio, pero constituyen puntos concretos desde |os cuales
intervenir.

Formulacion del Problema

¢Qué relacion existe entre e aprendizgje colaborativo y la autoeficacia
académica en estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado de la unidad
educativa participante durante el afio lectivo 2025-20267?

Preguntas de I nvestigacion

De lapregunta general se derivan tres preguntas especificas:

1. ¢Cud es € nivel de aprendizaje colaborativo percibido por los estudiantes
de segundo de Bachillerato General Unificado participantes?

2. ¢Cud es @ nivel de autoeficacia académica percibido por los estudiantes
del grupo estudiado?

3. ¢Qué reacion existe entre los puntajes de aprendizaje colaborativo y de
autoeficacia académica, tanto de forma global como entre sus
dimensiones?

Justificacién dela Investigacion

La investigacion se justifica, en primer lugar, por una razon practica. El
trabajo en grupos forma parte de la rutina escolar, pero su frecuencia no siempre va
acompaiada de informacion sobre como lo experimentan los estudiantes. Conocer si
perciben interdependencia, didlogo, responsabilidad y apoyo permite distinguir entre
una actividad simplemente repartida y una experiencia colaborativa con valor
formativo.

La segunda razon se relaciona con la autoeficacia académica. La confianza

para afrontar una tarea no es un asunto menor ni una caracteristica exclusivamente



persona. Puede afectar € esfuerzo, la persistencia y la disposicion a intentar
estrategias nuevas. Si un estudiante se retira de la actividad porque anticipa que no
podra resolverla, las oportunidades de aprendizaje se reducen antes de que la tarea
muestre realmente su dificultad.

Desde e punto de vista tedrico, estudiar ambas variables de manera conjunta
permite conectar dos tradiciones de investigacion: la teoria de la interdependencia
socia y la teoria social cognitiva. La primera ayuda a comprender como se
estructuran las relaciones dentro del grupo; la segunda explica cOmo las experiencias
y la retroalimentacion contribuyen a construir creencias sobre la propia capacidad.
Esa conexion ofrece una lectura méas completa de 1o que sucede durante una actividad
colaborativa.

La investigacion también tiene utilidad metodologica. El cuestionario
organiza indicadores de ambas variables en un solo instrumento, con dimensiones que
pueden revisarse mediante juicio de expertos y andlisis de consistencia interna (ver
Anexo B). Esta estructura facilita la aplicacion en un grupo escolar sin exigir
procedimientos invasivos ni interrumpir de forma extensa el desarrollo de las clases.

En @ plano institucional, los resultados podrian orientar decisiones pequefias
pero concretas. revisar la conformacion de los equipos, incorporar roles rotativos,
pedir productos individuales dentro de metas grupales, diseflar momentos de
explicacion entre pares o incluir autoevaluaciones breves después del trabago
conjunto. La utilidad del estudio no depende de implementar un programa complejo,
sino de disponer de informacion para gjustar préacticas habituales.

Finalmente, la relevancia social se vincula con las competencias que €
sistema educativo espera desarrollar. La Organizacion para la Cooperacion y e
Desarrollo Econdmicos incorporé por primera vez la evaluacion de la resolucion
colaborativa de problemas en PISA 2015 (OECD, 2017), lo que reflga €l interés
internacional por la capacidad de trabajar con otros como resultado educativo.
Comprender cdmo se relaciona esa experiencia con la confianza académica de los
adolescentes aporta una mirada complementaria a la que ofrecen las pruebas de

rendimiento.



Objetivosdela lnvestigacion

Los objetivos se formularon en coherencia con el titulo y con la pregunta
general. Su correspondencia con las preguntas, las variables, las técnicas y el andlisis
se resume en lamatriz de coherencia (ver Anexo C).

Objetivo General

Determinar la relaciéon entre e aprendizaje colaborativo y la autoeficacia
académica en estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado de la unidad
educativa participante durante el afo lectivo 2025-2026.

Obj etivos Especificos

1. Caracterizar e nivel de aprendizgje colaborativo percibido por los

estudiantes del grupo estudiado.

2. ldentificar € nivel de autoeficacia académica percibido por los estudiantes

de segundo de Bachillerato General Unificado participantes.

3. Establecer la relacion entre los puntajes de aprendizaje colaborativo y de

autoeficacia académica, de forma global y entre sus dimensiones,
mediante un analisis correlacional .
Alcancedelalnvestigacion

El estudio se concentra en estudiantes de segundo de Bachillerato General
Unificado de una unidad educativa de la ciudad de Quevedo, provincia de Los Rios,
durante € afio lectivo 2025-2026. Aborda dos variables, € aprendizaje colaborativo
percibido en el aulay la autoeficacia académica, medidas mediante un cuestionario de
autoinforme. Su alcance es descriptivo-correlacional: describe los niveles de cada
variabley estimaladireccién, lamagnitud y la significacion de su asociacion.

El estudio no pretende estimar la situacion de todos los estudiantes de
Bachillerato del pais ni evaluar € efecto de una intervencion. Sus resultados se
refieren a grupo estudiado y, con la cautela propia de un disefio no experimental,
pueden servir como referencia para otros contextos semeantes y como punto de

partida para investigaciones posteriores.
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Limitaciones dela Investigacion

La primera limitacion proviene del disefio. Al ser no experimenta y
transversal, € estudio permite afirmar que dos variables se relacionan, pero no que
una produzca cambios en la otra: una correlacion positiva puede deberse a que la
colaboracion fortalece la confianza, a que los estudiantes mas confiados colaboran
mejor, o0 a la influencia de terceras variables como e rendimiento previo, € estilo
docente o €l apoyo familiar.

La segunda limitacion es e uso del autoinforme. Las respuestas expresan
percepciones, que pueden verse afectadas por la deseabilidad social, por la
comprension de los enunciados o por € estado de animo del momento. Ademas, la
experiencia colaborativa se evalla en términos generales y no en una asignatura o
tarea especifica, de modo que € cuestionario no distingue entre docentes ni entre
formas concretas de organizacién del trabajo grupal .

Finalmente, la muestra se limita a una unidad educativa 'y a un grado, por lo
gue los resultados no pueden generalizarse sin cautela.

Factibilidad de la Investigacion

La investigacion es factible porque e disefio no exige dispositivos
adicionaes, licencias ni un programa de intervencion prolongado. El cuestionario
puede aplicarse en una sesion breve, de aproximadamente 20 minutos, sin modificar
de forma sustancial la planificacion escolar, y € andlisis estadistico descriptivo y
correlacional es accesible con software de uso comun.

Laviabilidad ética se apoya en e consentimiento de |os representantes legales
y e asentimiento de los estudiantes (ver Anexo D), en la aplicacion anénima
mediante codigos y en la presentacion agregada de los resultados (ver Anexo E). La
viabilidad institucional depende de la autorizacion de las autoridades de la unidad
educativa participante (ver Anexo F), y laviabilidad econdmica, de que los costos se
limitan alaimpresion de los instrumentos y al tiempo del investigador.
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CAPITULO 11

MARCO TEORICO

El marco tedrico relaciona los conceptos y enfoques que sustentan la
investigacion con el problema estudiado. Integra los antecedentes, |as bases tedricas
sobre el aprendizaje colaborativo y sobre la autoeficacia académica, € marco
normativo, el sistema de hipétesis y € sistema de variables. Su propésito es ofrecer
los criterios que permiten interpretar los resultados del Capitulo IV sin atribuir a la
correlacion mas de lo que puede sostener.

Antecedentes dela I nvestigacion

Se seleccionaron estudios verificables, preferentemente recientes, sobre
aprendizgje cooperativo y colaborativo, autoeficacia académica y la relacion entre
ambos. Cada antecedente se presenta con su autoria y afio, su proposito, su método,
sus conclusiones 'y su aporte a presente trabagjo.

Gungor et a. (2026), en A second-order meta-analysis on the effects of
cooperative learning on students’ academic achievement, higher-order thinking, and
affective behaviors, se propusieron sintetizar |a evidencia acumulada sobre |os efectos
del aprendizaje cooperativo en e logro académico, € pensamiento de orden superior
y las conductas afectivas. Realizaron un metaandlisis de segundo orden que integré
15 metaandlisis de primer orden. Encontraron un tamafio de efecto global de 0,71 (IC
95 %: 0,55 a 0,87), cdificado como moderado, y diferencias estadisticamente
significativas segun la técnica cooperativa, € campo académico y €l tipo de disefio de
los estudios béasicos. Este antecedente reciente confirma la vigencia del aprendizaje
cooperativo, pero también refuerza la necesidad de observar como se implementa, en
lugar de suponer que funciona por el solo hecho de utilizarse.

Dervis y Oztiirk Akcaoglu (2026), en Collaborative learning in programming
education: Effects on self-efficacy and self-regulation among 6th grade students,

buscaron examinar si €l aprendizaje colaborativo en una asignatura de programacion
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mejoraba la autoeficacia y la autorregulacion de estudiantes de sexto grado.
Emplearon un disefio cuasiexperimental con pretest, postest y grupo de control, con
43 estudiantes de una escuela publica turca durante € afo lectivo 2024-2025; €l
grupo experimental recibié dos horas semanales de instruccion colaborativa durante
ocho semanas, y se midieron la autoeficacia en programacion y la autorregulacion
percibida. El grupo experimental alcanzd puntuaciones significativamente mas altas
en ambas variables que el grupo de control. Aunque el contexto tecnolégico y €l nivel
educativo difieren del presente estudio, el trabajo muestra una via mediante la cua la
colaboracion puede relacionarse con percepciones de competencia, y su limitacién
(una muestra pequefia y un dominio especifico) recuerda que sus resultados no se
trasladan de manera directa a otros contextos.

He et a. (2023), en How do students’ roles in collaborative learning affect
collaborative problem-solving competency? A systematic review of research, se
propusieron comprender como los roles que asumen los estudiantes durante el
aprendizaje colaborativo influyen en e desarrollo de la competencia de resolucion
colaborativa de problemas. Revisaron sistematicamente 36 estudios empiricos
publicados entre 2013 y 2022. Concluyeron que los roles son fluidos y cambian
durante €l trabajo grupal, que pueden ser asignados mediante guiones o surgir de
manera espontanea, y que su efecto sobre las habilidades sociales y cognitivas esta
condicionado por las caracteristicas de los estudiantes, € contexto de aprendizajey €l
apoyo docente. Su aporte a presente estudio es sustentar la dimension de
participacion equitativay la recomendacion de rotar roles.

Ferndndez-Rio et al. (2017), en Sdf-regulation, cooperative learning, and
academic self-efficacy: Interactions to prevent school failure, se propusieron analizar
las interacciones entre autorregulacion, aprendizaje cooperativo y autoeficacia
académica, y su relacion con € riesgo de fracaso escolar. Estudiaron a 2.513
estudiantes de educacion secundaria de entre 12 y 17 afios (media de 13,85 afios) v,
mediante un andlisis de conglomerados, identificaron cuatro perfiles segiin los niveles
de aprendizaje cooperativo y de autorregulacion. El perfil mas numeroso (888

estudiantes) mostro valores atos en las tres variables y solo 11,1 % de estudiantes en
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riesgo; € menos numeroso (395 estudiantes) mostré valores bajos en las tres y 25,6
% en riesgo. Los autores concluyeron que la autorregulacion del aprendizaje fue més
influyente que e aprendizaje cooperativo sobre la autoeficacia académica. Este
trabajo se aproxima de manera directa alarelacion planteaday advierte que colaborar
no sustituye la responsabilidad personal sobre el propio aprendizaje.

Kyndt et a. (2013), en A meta-analysis of the effects of face-to-face
cooperative learning: Do recent studies falsify or verify earlier findings?, se
propusieron comprobar s los estudios recientes confirmaban o contradecian los
hallazgos anteriores sobre aprendizaje cooperativo presencial. Analizaron 65 articulos
publicados desde 1995, con estudiantes de educacion bésica, media y superior.
Reportaron efectos positivos del aprendizaje cooperativo sobre variables como el
rendimiento y las actitudes, y mostraron que € dominio de estudio, la edad de los
estudiantes y €l contexto cultural moderan la magnitud de esos efectos. Para €l
presente proyecto, este hallazgo invita a no tratar el aprendizaje colaborativo como
una categoria homogeéneay a describir con cuidado €l contexto del grupo estudiado.

Honicke y Broadbent (2016), en The influence of academic self-efficacy on
academic performance: A systematic review, se propusieron examinar la relacion
entre la autoeficacia académica y e desempefio de los estudiantes. Realizaron una
revision sistemética de 59 trabajos y encontraron una correlacion moderada entre
ambas variables, asi como variables mediadoras y moderadoras, entre ellas la
regulacion del esfuerzo, las estrategias de procesamiento profundo y las orientaciones
de meta. Sefiaaron, ademés, la necesidad de estudios longitudinales para esclarecer
las relaciones causales. Su aporte es respaldar la importancia de estudiar la
autoeficacia sin asumir que actla de manera aislada y sustentar la lectura prudente de
una correlacion moderada.

Talsma et a. (2018), en | believe, therefore | achieve (and vice versa): A
meta-analytic cross-lagged pane analysis of sef-efficacy and academic
performance, se propusieron establecer en qué direccion se relacionan la autoeficacia
y el rendimiento académico alo largo del tiempo. Aplicaron un andlisis metaanalitico

de panel con retardos cruzados a estudios longitudinales. Los resultados apoyaron la
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existencia de influencias en ambas direcciones, es decir, una relacion reciproca. Este
antecedente es pertinente porque recuerda que las creencias de eficacia se construyen
a partir de experiencias previas y, a mismo tiempo, modifican la forma en que €
estudiante aborda nuevas tareas, lo cual limita cualquier interpretacion causa
unidireccional de una correlacion transversal.

Roseth et a. (2008), en Promoting early adolescents’ achievement and peer
relationships. The effects of cooperative, competitive, and individualistic goal
structures, se propusieron comparar € efecto de tres estructuras de metas
(cooperativa, competitiva e individualista) sobre € logro y las relaciones entre pares
en adolescentes tempranos. Realizaron un metaandlisis de estudios que cumplian ese
perfil. Encontraron ventgas de la cooperacion tanto en e logro como en las
relaciones entre pares. El estudio resulta relevante porque muestra que la
organizacion de las metas académicas puede tener efectos simulténeos en
dimensiones cognitivas y sociales, idea que sustenta la dimension de interaccion y
apoyo entre pares del instrumento.

Usher y Pgjares (2008), en Sources of self-efficacy in school: Critical review
of the literature and future directions, se propusieron revisar criticamente la
investigacion sobre las fuentes de la autoeficacia en contextos escolares. Su método
fue una revisién de la literatura empirica sobre las experiencias de dominio, las
experiencias vicarias, la persuasion socia y los estados fisiologicos y afectivos.
Concluyeron que las experiencias de dominio aparecen generalmente como la fuente
mas influyente, aungue el peso de cada fuente varia segin el contexto, el género, la
habilidad y €l dominio académico. Su aporte es ofrecer el marco para interpretar las
experiencias colaborativas como posibles fuentes de informacion sobre la propia
capacidad.

Gillies (2016), en Cooperative learning: Review of research and practice, se
propuso revisar la investigacion y la préctica del aprendizaje cooperativo desde €
nivel preescolar hasta el superior, con atencion a los factores que explican su éxito.
Su método fue una revision narrativa de la literatura. La autora concluye que el papel

del docente es central para promover e didogo y € razonamiento: formular
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preguntas, ensefiar habilidades de interaccion y seleccionar tareas apropiadas son
decisiones gque condicionan la calidad del trabajo cooperativo. Este antecedente ayuda
acomprender € aprendizaje colaborativo como una practica guiaday no espontanea.

En conjunto, los antecedentes muestran dos ideas que orientan este proyecto.
La primera es que la colaboracion puede favorecer resultados académicos y sociales
cuando se estructura con condiciones especificas. La segunda es que la autoeficacia
académica se aimenta de experiencias, interpretaciones y retroalimentacion, y se
relaciona de manera moderada y reciproca con €l desempefio. La literatura apoya una
relacion plausible entre ambas variables, aunque no permite asumir que toda
experiencia grupal aumente autométicamente la confianza académica. Esa cautela
justificaun andlisis situado, como el que se desarrolla en los capitul os siguientes.

Bases Tedricas

Las bases tedricas se organizan en dos ges. € aprendizaje colaborativo, que
corresponde a la primera variable, y la autoeficacia académica, que corresponde a la
segunda. Al final se examina la relacion entre ambas y se presenta e modelo
conceptual del estudio.

Aprendizaje Colaborativo

Concepto y delimitacion

El aprendizaje colaborativo se refiere a situaciones en las que dos 0 més
personas construyen conocimiento mediante interaccion y coordinacion. Dillenbourg
(1999) advierte que la colaboracion no puede definirse Gnicamente por € nimero de
participantes. importa la simetria relativa entre elos, la existencia de metas
compartidas y €l tipo de interaccion que se produce. En €l aula, esto significa que la
actividad debe crear razones para escuchar, argumentar y revisar las propias idess.

En la practica educativa suelen utilizarse de manera cercana los términos
cooperativo y colaborativo. El aprendizaje cooperativo tiende a presentar estructuras
mas definidas por €l docente, con roles, metas y criterios explicitos; € colaborativo
puede permitir mayor negociacion entre los participantes. En este proyecto se utiliza

“aprendizaje colaborativo” como categoria amplia, pero se recuperan elementos de la
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tradicion cooperativa porque ofrecen indicadores observables para analizar la calidad
del trabajo conjunto.

Fundamentos teoricos

El aprendizaje colaborativo se apoya en varias tradiciones. La perspectiva
sociocultural de Vygotsky (1978) sostiene que los procesos psi col 6gicos superiores se
originan en la interacciéon socia y que € estudiante puede alcanzar con ayuda de
otros un nivel de desempefio que aun no logra por si solo; este planteamiento se
conoce como zona de desarrollo préximo. Desde esta mirada, explicar, preguntar y
negociar significados no son actividades accesorias, sino e medio por e cua se
construye € conocimiento. Mercer y Littleton (2007) desarrollaron esta idea a
estudiar € lengugje como herramienta para pensar conjuntamente: cuando los
estudiantes justifican una respuesta o reformulan la explicacion de un compariero, €l
didlogo deja de ser Unicamente social y se convierte en un medio para organizar €
razonamiento.

La segunda tradicion es la teoria de la interdependencia social, sintetizada por
Johnson y Johnson (2009). Segun estateoria, laforma en que se estructuran las metas
determina como interactlan los individuos. en una estructura cooperativa, los logros
de cada persona contribuyen a los logros de las demés, y esa interdependencia
positiva promueve la ayuda mutua, € intercambio de informacion y € esfuerzo
conjunto. Los autores identifican cinco elementos de la cooperacion efectiva
interdependencia positiva, responsabilidad individual, interaccion promotora,
habilidades sociales y procesamiento grupal.

Slavin (2014) examind cuatro perspectivas tedricas que explican por qué €
aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento: la motivacional, |a de cohesion social,
la del desarrollo cognitivo y la de elaboracion cognitiva. Su conclusion es que los
métodos que combinan metas grupales con responsabilidad individual producen los
efectos motivacionales principales, y que las cuatro perspectivas pueden
complementarse. Esta sintesis es Util para € presente estudio porque conecta las

condiciones estructurales del trabajo grupal (metas y responsabilidad) con procesos
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individuales (motivacion, elaboracion) que influyen en la manera como € estudiante
se percibe frente alatarea

La Organizacion para la Cooperacion y e Desarrollo Econdmicos (OECD,
2017) reconoci6 larelevancia de esta capacidad a incluir en PISA 2015 la evaluacion
de la resolucion colaborativa de problemas, entendida como la competencia para
participar eficazmente en un proceso en & que varias personas intentan resolver un
problema compartiendo la comprension y e esfuerzo necesarios. Este antecedente
institucional muestra que colaborar no solo es un medio para aprender, sino también
un resultado educativo valioso por si mismo.

I nterdependencia positivay meta compartida

La interdependencia positiva aparece cuando los integrantes comprenden que
el logro personal esta conectado con el logro del grupo. Johnson y Johnson (2009)
explican que esta condicién modifica la relacion entre los participantes: ayudar a otro
dgja de ser una pérdida de tiempo y se convierte en una accion Util para la meta
compartida. En e aula, puede construirse mediante recursos distribuidos, roles
complementarios 0 productos que requieren aportes de todos.

La interdependencia no implica dependencia pasiva. Si un estudiante espera
gue los demas resuelvan la tarea, € principio se rompe. La colaboracion exige que
cada integrante tenga una contribucion reconocible y que € resultado no pueda
sostenerse con la participacion de una sola persona. Por eso la primera dimension del
instrumento explora si el estudiante comprende la meta comun, s percibe que €
resultado depende de varios aportesy si latarea exige combinar ideas.

Responsabilidad individual

La responsabilidad individua complementa la interdependencia. Slavin
(2014) sostiene que e grupo necesita una razon para que todos sus miembros
aprendan. Una calificacion grupal sin evidencia individual puede favorecer que
algunos estudiantes se oculten detras del trabajo de otros. Por ello, conviene combinar
metas comunes con momentos donde cada persona explica, responde o produce

evidencia propia.
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Esta dimensién es especialmente relevante para la autoeficacia Si €
estudiante nunca enfrenta una parte significativa de la tarea, dispone de pocas
oportunidades para comprobar qué puede hacer por si mismo. En cambio, la
responsabilidad individual dentro de un entorno de apoyo permite experimentar
logros sin convertir la actividad en competencia entre comparieros. Los items de esta
dimensién indagan € cumplimiento de la parte asignada, |a preparacion previa para
aportar y la capacidad de explicar a grupo lo realizado.

I nteraccion y apoyo entre pares

La interaccion promotora incluye acciones mediante las cuales |os estudiantes
facilitan el aprendizaje de los demés:. explicar, preguntar, verificar, ampliar o corregir
ideas. Webb (2009) anaizé €l papel del docente en la promocion del didogo
colaborativo y subray6 que la calidad de la conversacién entre estudiantes depende de
gue existan oportunidades y apoyos para elaborar explicaciones, y no solo para
intercambiar respuestas finaes. Gillies (2016) coincide en que €l didogo elaborado
no aparece de manera automética y que e docente puede modelar preguntas y
solicitar razones.

Topping (2005) mostré que e aprendizaje entre pares adopta formas diversas,
desde la tutoria hasta la colaboracion reciproca, y gque sus beneficios dependen de la
estructura, la preparacion y la calidad de la interaccién. Esa idea coincide con la
necesidad de analizar la experiencia rea de los estudiantes més alla de la etiqueta
metodoldgica. Los items de esta dimension exploran la ayuda mutua ante una
dificultad, la disposicion a escuchar explicaciones antes de juzgar una respuestay €
efecto de | as preguntas de |os comparieros sobre las propias ideas.

Participacion equitativay roles

La participacion equitativa se refiere a que todos los integrantes tengan
oportunidades reales de intervenir, decidir y asumir responsabilidades relevantes.
Cohen (1994) mostré que las diferencias de estatus entre los estudiantes pueden
traducirse en diferencias de participacion y de influencia en € grupo, y que € disefio
de la tarea y las intervenciones del docente pueden reducirlas. Barron (2003)

documentd gque grupos capaces pueden fracasar cuando |as propuestas son rechazadas
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sin exploracion o cuando ciertos participantes dominan la interaccion: la calidad del
proceso depende de como se responde a las contribuciones, no solo de cuéntas
intervenciones ocurren.

Los roles pueden ayudar a distribuir oportunidades de participacion, pero
pierden sentido cuando se convierten en etiquetas rigidas. Una persona que siempre
actlia como secretario puede quedar excluida de |as decisiones conceptuales. He et al.
(2023) encontraron que los papeles de los estudiantes pueden ser fluidos y cambiar
segun las necesidades del grupo; esta flexibilidad permite que distintos integrantes
lideren, expliquen, cuestionen o sinteticen en momentos diferentes, siempre que la
tarea y el acompafiamiento docente lo favorezcan. Por eso los roles deben rotar y
relacionarse con procesos de aprendizaje, no solo con tareas logisticas.

Climadeseguridad parae error

Colaborar implica exponer ideas incompletas. S € eror se castiga
socidmente, la participacion disminuye. Un grupo puede cumplir formamente la
tarea y, a mismo tiempo, evitar discutir las dudas reales. La seguridad para
equivocarse no significa aceptar respuestas incorrectas sin revision, sino tratar el error
como informacion que puede analizarse. Este clima es especia mente importante en la
adolescencia, etapa en la que €l juicio de los pares pesa de manera considerable sobre
la decision de participar en publico.

Papel del docente

El docente organiza condiciones iniciales, observa la interaccion y decide
cuando intervenir. Intervenir demasiado pronto puede quitar al grupo la oportunidad
de resolver una dificultad; hacerlo demasiado tarde puede consolidar una dindmica
desigual. La mediacion requiere leer el proceso, formular preguntas y ofrecer apoyos
gue mantengan la responsabilidad en los estudiantes (Gillies, 2016; Webb, 2009).

Una tarea colaborativa también necesita un proposito académico claro. Si el
objetivo puede resolverse con division mecanica, habrd poca necesidad de elaborar
ideas conjuntamente. Las mejores oportunidades aparecen cuando la tarea exige

comparar perspectivas, justificar decisiones o integrar informacion.
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Beneficiosy limites

Los metaanalisis muestran beneficios promedio del aprendizaje cooperativo
en logro, actitudes y relaciones sociales (Kyndt et a., 2013; Roseth et al., 2008). Sin
embargo, un promedio favorable no garantiza que cada aplicacion produzca el mismo
resultado. Las técnicas, el tiempo, la preparacion docente y la composicién del grupo
introducen variabilidad. GuUngor et a. (2026) confirman esta idea a encontrar un
efecto globa moderado acompafiado de diferencias entre técnicas y campos
académicos. Para €l presente estudio, esta evidencia respalda una postura prudente:
interesa conocer la experiencia percibida en € grupo concreto, no asumir gue la
metodol ogia funciona solo por haber sido utilizada.

Autoeficacia Académica

Definicion

Bandura (1986, 1997) sitla la autoeficacia en € marco de la teoria social
cognitiva y la define como € juicio sobre la propia capacidad para organizar y
gjecutar las acciones necesarias para alcanzar determinados resultados en situaciones
especificas. En e ambito académico, la idea se refiere a la confianza para afrontar
demandas de aprendizge: comprender, estudiar, resolver, persistir y agustar
estrategias. Schunk (1991) subraya que estas creencias influyen en la eleccion de
actividades, el esfuerzo, lapersistenciay € logro.

Pajares (1996) insiste en que la autoeficacia es especifica. Una persona puede
sentirse muy capaz para escribir y poco capaz para resolver problemas mateméticos.
Por eso, las medidas demasiado generales pierden precision. En este proyecto se
utiliza una autoeficacia académica global de nivel escolar, pero los items se redactan
alrededor de conductas concretas como organizar € trabgjo, persistir, pedir ayuda y
enfrentar tareas dificiles.

Fuentes de la autoeficacia

Bandura (1997) identifica cuatro fuentes de informacién que las personas
utilizan para formar sus creencias de eficacia: las experiencias de dominio, las
experiencias vicarias, la persuasion socia y los estados fisioldgicos y emocionales.

Usher y Pgjares (2008) revisaron la evidencia en contextos escolares y concluyeron
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que las experiencias de dominio suelen ser la fuente més influyente, con variaciones
segun € contexto y las caracteristicas del estudiante.

Las experiencias de dominio son la fuente mas directa. Resolver una tarea
después de un esfuerzo sostenido ofrece evidencia de capacidad. El efecto no depende
solamente del éxito, sino de cdmo se interpreta: un logro atribuido a estrategias y
esfuerzo puede fortalecer la eficacia, mientras que uno atribuido a suerte o a ayuda
externa puede tener menor impacto. En contextos colaborativos, la experiencia de
dominio puede distribuirse: e estudiante participa en una parte del proceso y observa
como su contribucién ayuda al grupo. Para que esa experiencia fortalezca la
autoeficacia, debe reconocer su propio aporte y no percibir que e resultado se
produjo unicamente por laintervencién de otros.

L as experiencias vicarias consisten en observar a otras personas, sobre todo a
quienes se perciben como semejantes, resolver una tarea. En un grupo de pares, las
demostraciones ocurren de manera natural: se ve cdmo otro organiza un
procedimiento, formula una pregunta o corrige un error. No toda comparacion es
beneficiosa; si la interaccidon se convierte en jerarquia rigida, la observacion puede
reforzar la idea de que “los otros pueden y yo no”. La mediacion docente y la rotacién
de responsabilidades ayudan a que los model os sean diversos.

La persuasion socia incluye los mensgjes de otras personas que fortalecen o
debilitan las creencias de eficacia. Es mas Util cuando se apoya en evidencia concreta
y orienta acciones: decir “t0 puedes” tiene un alcance limitado si no se acomparia de
informacion sobre qué estrategia utilizar o qué avance se ha observado. En € trabajo
colaborativo, laretroalimentacién entre pares puede cumplir estafuncién, y la calidad
de ese intercambio importa tanto como su frecuencia.

Los estados fisiolégicos y emocionales, como la ansiedad, e cansancio o la
tension, pueden ser interpretados como sefiales de incapacidad. Un aula donde
preguntar o equivocarse resulta amenazante puede disminuir la participacién incluso
en estudiantes con conocimientos suficientes; un grupo gue trata los errores como
parte del trabajo ofrece condiciones emocionales mas favorables para intentar

respuestasy persistir.
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Autoeficacia, esfuerzo y persistencia

Zimmerman (2000) explica que la autoeficacia influye en las metas que las
personas se plantean, en e esfuerzo que invierten y en la persistencia ante las
dificultades. Quienes tienen mayor eficacia tienden a sostener la actividad cuando
aparece un obstéculo y a buscar estrategias aternativas. Esto no significa que siempre
tengan megjor rendimiento, pero si que enfrentan e desafio desde expectativas
distintas.

Honicke y Broadbent (2016) encontraron que la relacion entre autoeficacia 'y
desempefio estd mediada por variables como la regulacion del esfuerzo y las
estrategias de aprendizaje. La confianza, por si sola, no sustituye al conocimiento ni a
la précticaa su valor aparece cuando favorece conductas que aumentan las
oportunidades de aprender. Por esa razon, €l instrumento de este estudio incluye una
dimensién de persistencia ante la dificultad y otra de blsgueda estratégica de apoyo,
gue representan conductas observables asociadas con la confianza académica.

Autorregulacion y planificacion

La autorregulacion del aprendizaje designa los procesos mediante los cuales
los estudiantes activan y sostienen pensamientos, emociones y conductas orientados
al logro de sus metas. Zimmerman (2002) la describe como un proceso ciclico de
planificacién previa, control del desempefio y autorreflexion, y Panadero (2017)
comparé seis modelos de autorregulacion del aprendizaje atendiendo, entre otros
aspectos, a sus fases y a tratamiento que dan a la cognicion, la motivacion y la
emocion. La autoeficacia participa en cada fase: influye en las metas que se fijan, en
las estrategias que se emplean y en lainterpretacion de los resultados.

La dimension de planificacion y organizacion del instrumento recoge esta
articulacion: pregunta por la capacidad de organizar e tiempo, establecer prioridades
y revisar € avance para gjustar la forma de estudiar. Los hallazgos de Fernandez-Rio
et a. (2017), segun los cudes la autorregulacion fue més influyente que el
aprendizaje cooperativo sobre la autoeficacia, justifican que la planificacion y la

organizacion se consideren parte del constructo eval uado.
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Autoeficacia en la adolescencia

Las creencias académicas cambian a medida que los estudiantes acumulan
experiencias y reciben comparaciones mas explicitas. Durante € Bachillerato
aumentan las exigencias y las decisiones sobre continuidad educativa. En esta etapa,
la autoeficacia puede influir en las asignaturas que se consideran accesibles, €l tipo de
metas que se plantean y la disposicion para asumir retos. Usher y Pajares (2008)
advierten que las fuentes de autoeficacia varian segin contexto y caracteristicas
personales, por o que no resulta adecuado disefiar intervenciones idénticas para
todos.

Medicion

La autoeficacia suele medirse mediante escalas de autoinforme. La calidad del
instrumento depende de que los items expresen capacidades y situaciones concretas,
ya que preguntas demasiado generales pueden confundirse con autoestima o
satisfaccion. En este proyecto, la escala se organiza alrededor de cuatro dimensiones:
confianza para comprender, planificacion y organizacion, persistencia ante la
dificultad y busqueda estratégica de apoyo.

El autoinforme tiene limites: las personas pueden sobreestimar o subestimar
su capacidad. Por eso, |os resultados deben interpretarse como percepcion y no como
medida directa de habilidad. Aun asi, esa percepcion tiene interés educativo porque
guia decisionesy conductas reales.

Relacion entre Aprendizaje Colaborativo y Autoeficacia Académica

La relacion entre las variables puede explicarse a partir de las fuentes de
autoeficacia. Una experiencia colaborativa bien estructurada ofrece oportunidades de
dominio, observacion de pares, retroalimentacion social y regulacion emocional. En
lugar de enfrentar latarea de formaaislada, €l estudiante dispone de un entorno donde
puede contrastar estrategiasy recibir apoyo. Esto puede ampliar las evidencias con las
gue construye su juicio de capacidad. El Gréfico 1 representa € modelo conceptual
del estudio.
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Gréfico 1
Modelo Conceptual dela Relacion entrelas Variables

Relacion

VARIABLE 1 ¢ {parretaciin ; VARIABLE 2
Aprendizaje colaborativo Autoeficacia académica
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Cuestionario de 24 items |
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de Johnson y Johnson (2009), Bandura (1997) y
Fernandez-Rio et al. (2017).

Fernandez-Rio et al. (2017) aportan evidencia directa de esta conexion en
educaciéon secundaria: los perfiles con atos niveles de aprendizaje cooperativo y
autorregulacion presentaron mayores niveles de autoeficacia, y la autorregulacion
tuvo un peso importante, lo que sugiere que colaborar no sustituye la responsabilidad
personal. El estudiante necesita participar activamente en la regulacién de su propio
aprendizaje.

La teoria de la interdependencia socia afade otro elemento. Cuando €l logro
del grupo depende de todos, € aporte individual adquiere visibilidad. Esa visibilidad
puede generar experiencias de competencia s las responsabilidades son alcanzablesy
significativas. Sin responsabilidad individual, en cambio, € estudiante puede quedar
protegido del fracaso, pero también privado de la experiencia de comprobar que
puede resolver unatarea.

El vinculo no debe interpretarse como automatico. Un grupo mal organizado
puede reducir la autoeficacia. La comparacion constante con compafieros mas
avanzados, € rechazo de ideas o la asignacion permanente de tareas secundarias
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pueden producir evidencia subjetiva de incapacidad. Por esa razon, la calidad de la
interaccion funciona como condicion clave. Ademas, la relacion puede ser reciproca:
los estudiantes con mayor confianza pueden participar con més facilidad y, por tanto,
percibir el trabajo grupal como mas colaborativo (Talsma et a., 2018). En sintesis, la
hipétesis tedrica del estudio plantea que mejores percepciones de aprendizgje
colaborativo tenderan a asociarse con mayores niveles de autoeficacia académica. El
disefio correlacional permitira evaluar esa tendencia dentro del grupo, pero no
determinara qué variable antecede a la otra ni descartara la influencia de factores
externos.
Marco Nor mativo

La Constitucion de la Republica del Ecuador reconoce la educacion como un
derecho de las personas a lo largo de su vida y como un deber ineludible e
inexcusable del Estado, y establece que la educacion se centrara en el ser humano y
serd participativa, democratica e intercultural (Asamblea Constituyente, 2008, arts. 26
y 27). Reconoce ademés a nifias, nifios y adolescentes como titulares de derechos y
establece la atencion prioritaria a su desarrollo integral, conforme al principio de su
interés superior (Asamblea Constituyente, 2008, art. 44). Estos principios respaldan
tanto € interés pedagdgico por formas participativas de aprender como la proteccion
de los estudiantes menores de edad que intervienen en lainvestigacion.

La Ley Organica de Educacion Intercultural regula € Sistema Nacional de
Educaciéon y e Bachillerato General Unificado, que comprende los tres afios de
estudio posteriores a la educacion general basicay se orienta a una formacion general
y a la preparacion para € proyecto de vida (Asamblea Nacional, 2011). Entre los
principios que orientan la actividad educativa reconoce €l interaprendizaje y €
multiaprendizaje, es decir, laidea de que las personas aprenden unas de otras, |0 que
da respaldo normativo ala organizacién de actividades colaborativas en el aula.

El curriculo naciona para los niveles de educacion obligatoria promueve
aprendizajes que demandan participacion, resolucion de problemas, comunicacion y
responsabilidad, y el trabgjo con otros aparece en diferentes areas y proyectos

escolares (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016). La investigacion se propone
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aportar informacion sobre como viven los estudiantes ese trabajo con otrosy como se
relaciona con su confianza para aprender.

El Codigo de la Nifiez y Adolescencia reconoce a los adolescentes como
sujetos de derechos, con derecho a ser consultados sobre |os asuntos que les afectan
de acuerdo con su grado de desarrollo (Congreso Nacional, 2003). De este marco se
deriva é compromiso del estudio de solicitar, ademas del consentimiento de los
representantes, €l asentimiento de cada estudiante. Finamente, la Ley Organica de
Proteccion de Datos Personaes regula € tratamiento de los datos personales,
incluidos los de nifias, nifios y adolescentes (Asamblea Nacional, 2021). De ella se
deriva @ compromiso de recoger solo los datos necesarios, identificar los
cuestionarios con codigos y presentar los resultados de forma agregada (ver Anexo
E).

Sistema de Hipétesis

Dado € caracter cuantitativo y correlacional del estudio, se formulan las
siguientes hipotesis estadisticas, que se contrastan con un nivel de significacion de
0,05:

HO. No existe relacion estadisticamente significativa entre € aprendizaje
colaborativo y la autoeficacia académica en |os estudiantes de segundo de
Bachillerato General Unificado participantes (p = 0).

H1. Existe relacion estadisticamente significativa entre € aprendizaje
colaborativo y la autoeficacia académica en los estudiantes de segundo de
Bachillerato General Unificado participantes (p # 0).

H2. Al menos una dimension del aprendizaje colaborativo se relaciona de
forma estadisticamente significativa con aguna dimension de la
autoeficacia académica.

Las hipétesis no afirman causalidad: se refieren a la existencia de asociacion.
Ladireccion de larelacion se interpreta a partir del signo del coeficiente y no se fija

de antemano, aunque la fundamentacion tedrica anticipa que, de existir, seria positiva.
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Sistema de Variables

El estudio trabagja con dos variables de naturaleza cuantitativa, medidas
mediante un cuestionario integrado. No se establece una variable independiente y otra
dependiente en sentido causal; ambas se tratan como variables de estudio
relacionadas (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018):

a) Variable 1: aprendizaje colaborativo.

b) Variable 2: autoeficacia académica.
Conceptualizacion de Variables

El Cuadro 1 define conceptua y operacionalmente cada variable.

Cuadro 1
Conceptualizacion delas Variables
Variable Definicién conceptual Definicion operacional
Aprendizaje Situacion de aprendizaje en laquelos | Puntgjetotal delositems1al2
colaborativo estudiantes construyen conocimiento | del cuestionario (escala Likert de 1
mediante interaccién, metas ab), con un rango de 12 a60
compartidas, responsabilidad puntos, organizado en cuatro

individual y participacién de todoslos | dimensiones de tres items.
integrantes (Dillenbourg, 1999;
Johnson & Johnson, 2009).

Autoeficacia Juicio de la persona sobre su Puntgje total delositems 13 a24
académica capacidad para organizar y ejecutar las | del cuestionario (escala Likert de 1
acciones necesarias para afrontar ab5), conunrango de 12 a60
tareas y demandas escolares (Bandura, | puntos, organizado en cuatro
1997; Pgjares, 1996). dimensiones de tres items.

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de Bandura (1997), Dillenbourg (1999),
Johnson y Johnson (2009) y Pajares (1996).

Operacionalizaciéon de Variables

Cada variable se descompuso en cuatro dimensiones de tres items, con

indicadores que orientan la redaccién de los enunciados (ver Cuadro 2 y Anexo B).
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Cuadro 2

Operacionalizacion delas Variables

Variable Dimension Indicadores items
Aprendizaje Interdependenciay meta | Objetivo comun; dependencia la3
colaborativo compartida positiva de los aportes; integracion

deideas
Responsabilidad Cumplimiento de la parte asignada; 4a6
individual preparacion; explicacion del aporte
propio
Interaccion y apoyo entre | Ayuda ante la dificultad; escuchade 7a9
pares explicaciones; preguntas que
revisan ideas
Participacion equitativa | Oportunidades de participar; 10a12
decisiones compartidas; rotacion de
roles
Autoeficacia Confianza para Comprension de contenidos nuevos; | 13 al5
académica comprender resolucion de tareas dificiles;
aprendizaje autbnomo
Planificaciony Organizacion del tiempo; 16a18
organizacion establecimiento de prioridades;
seguimiento del avance
Persistencia ante la Reintento; mantenimiento del 19a21
dificultad esfuerzo; tolerancia al error
Busgueda estratégicade | Peticion concreta de ayuda; uso de 22a24
apoyo recursos; solicitud de explicaciones

Fuente: EL AUTOR. (2026).
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CAPITULO 111

MARCO METODOLOGICO

Este capitulo explica cdmo se desarroll6 e estudio: €l tipo y € disefio de la
investigacion, la poblacion y la muestra, e érea de investigacion, las técnicas e
instrumentos de recoleccion, los procedimientos de vaidacion y confiabilidad, las
técnicas de andlisis de datos, las fases del proceso y las consideraciones éticas.
Conviene recordar que Por €llo, la descripcion metodol 6gica se redacta como la de un
estudio gecutado, y los valores numéricos que se mencionan proceden de labasey de
Su procesamiento.

Tipo delnvestigacion
Enfoque

La investigacion adopta un enfoque cuantitativo, porgue las dos variables se
representan mediante puntuaciones obtenidas de un cuestionario estructurado, y
porque el proposito es resumir el comportamiento del grupo con estadistica
descriptiva y estimar la asociaciéon entre las puntuaciones mediante coeficientes de
correlacion (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018). La decision no implica reducir
la experiencia de los estudiantes a nimeros; significa utilizar una estrategia de
medicion consistente con la pregunta formulada, centrada en la magnitud y la
direccion de unarelacion.

Alcance

El alcance es descriptivo-correlaciona. Es descriptivo porque caracteriza €l
nivel de aprendizaje colaborativo y € nivel de autoeficacia académica; y es
correlacional porque analiza s las variaciones de una variable se acompafian de
variaciones en la otra. No se busca explicar causalidad ni predecir el comportamiento
de todos | os estudiantes de Bachillerato.
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Disefio y temporalidad

El disefio es no experimental: las variables se observan tal como aparecen en
el contexto escolar, sin asignar estudiantes a grupos ni introducir unaintervencion. Es
ademas de campo, pues la informacion se recoge directamente de los estudiantes, y
transversal, porque se obtiene en un unico momento del afio lectivo 2025-2026. El
cuestionario captura la percepcion sobre las experiencias habituales de trabajo en
grupo y la confianza académica actual. Un disefio longitudinal podria estudiar
cambios alo largo del tiempo, pero excede la delimitacion prevista.

Poblacion y Muestra

La unidad de andlisis es @ estudiante de segundo de Bachillerato General
Unificado de la unidad educativa participante, ubicada en la ciudad de Quevedo,
provincia de Los Rios. La poblacion (N) estd conformada por 140 estudiantes
distribuidos en cuatro paralelos de 35 estudiantes cada uno, con edades de 16 y 17
anos, matriculados durante el afio | ectivo 2025-2026.

El tamafo de la muestra se calculo con la formula para poblaciones finitas,
con un nivel de confianza de 95 % (Z = 1,96), un error méximo admisiblede 5 % (e =
0,05) y una proporcion esperada de 0,5 (p = g = 0,5), que maximiza la varianza. El
procedimiento se detalla en e Anexo G. La aplicacion de la formula arroja 102,80
estudiantes, que se redondea a entero superior: n = 103.

El muestreo fue probabilistico, estratificado con afijacion proporcional,
tomando cada paralelo como estrato. Dentro de cada estrato, los estudiantes se
seleccionaron mediante sorteo simple sobre la lista del paralelo. Como cada estrato
tiene e mismo tamafio, la afijacién proporcional asigna 25,75 estudiantes por paralelo
(35/140 x 103); redondeando, tres paralelos aportan 26 estudiantes y uno aporta 25,

de modo que lasumaes 103. El Cuadro 3 resume la distribucion.
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Cuadro 3
Poblacion y Muestra por Paralelo

Paralelo Poblacion (N) Muestra (n) Fraccion de muestreo
A 35 26 743 %
B 35 26 743 %
C 35 26 743 %
D 35 25 71,4 %
Total 140 103 73,6 %

Fuente: EL AUTOR. (2026). Muestreo genérico del procedimiento de muestreo.

Los criterios de inclusion fueron: estar matriculado en segundo de
Bachillerato General Unificado en la unidad educativa participante, contar con la
autorizacion del representante legal y expresar asentimiento para participar. Los
criterios de exclusién fueron: cuestionarios incompletos en mas del 20 % de los items
o retiro voluntario antes de finalizar la aplicacion. En el escenario se analizaron los
103 cuestionarios, sin datos faltantes.

Para la prueba piloto se consideré un grupo independiente de 20 estudiantes
de segundo de Bachillerato con caracteristicas similares, que no forman parte de la
muestra final. Su finalidad fue revisar la comprension de los items, estimar la
duracion de la aplicacion y obtener una primera estimacion de la consistenciainterna.

Area de I nvestigacion

El area de investigacion es la gestion pedagdgica del trabagjo en grupo en €
segundo afio de Bachillerato General Unificado de la unidad educativa participante,
en el marco de la linea “Innovacién didactica y procesos de aprendizaje”. Las
unidades de informacion son los estudiantes, que responden sobre sus propias
experienciasy percepciones.

Técnicas e I nstrumentos de Recoleccion de Datos

La técnica seleccionada fue la encuesta y el instrumento, un cuestionario
integrado de 24 items (ver Anexo B) con escala de tipo Likert de cinco opciones: 1 =
totalmente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4 =
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de acuerdo; y 5 = totalmente de acuerdo. La redaccién evita combinar dos ideas en un
mismo enunciado y emplea un vocabul ario adecuado para estudiantes de Bachillerato.

Los primeros 12 items miden e aprendizaje colaborativo, en cuatro
dimensiones de tres items. interdependencia y meta compartida, responsabilidad
individual, interaccion y apoyo entre pares, y participacion equitativa. Los 12 items
restantes miden la autoeficacia académica, también en cuatro dimensiones: confianza
para comprender, planificacion y organizacion, persistencia ante la dificultad, y
busqueda estratégica de apoyo. Todos los items estan redactados en sentido positivo,
por lo gue no requieren recodificacion.

El puntaje de cada variable se obtiene sumando sus 12 itemsy oscila entre 12
y 60 puntos; € de cada dimension, entre 3y 15. Para facilitar lalectura descriptiva se
establecen tres niveles de referencia para los puntgjes totales, que son puntos de corte
operativos del estudio y no baremos validados, y que deberian revisarse s €
instrumento se utiliza con otra poblacién (Cuadro 4).

Cuadro4
Niveles de Referencia paralos Puntajes Totales
Nivel Rango de puntaje I nterpretacion
Bajo 12a28 Percepciodn baja de condiciones de aprendizaje

colaborativo o autoeficacia académica baja

Medio 29a44 Percepcién intermedia de condiciones de aprendizaje
colaborativo o autoeficacia académicaintermedia

Alto 45 a 60 Percepcidn alta de condiciones de aprendizaje
colaborativo o autoeficacia académica alta

Fuente: EL AUTOR. (2026).

Validacion
Se aplicd la validez de contenido mediante juicio de expertos, procedimiento
gue permite verificar que los items correspondan con los objetivos y las dimensiones
del estudio. Conforme a las Normas UNICAL, la valoracion estuvo a cargo de un
nimero impar de expertos, con un minimo de tres. Participaron tres expertos,

identificados Unicamente por su perfil profesional: un docente universitario con
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maestria 0 doctorado en Educacion y didactica; un especialista con maestria en
psicologia educativa o evaluacion de los aprendizajes; y un especialista con maestria
en metodologia de lainvestigacion y estadistica.

Cada experto valoré los 24 items en cuatro criterios (claridad, pertinencia,
coherencia y suficiencia) con una escaa de 1 a 4 (ver Anexo H). El acuerdo se
cuantificd con el coeficiente V de Aiken (Aiken, 1985), calculado comoV = (X = 1)/
k, donde X es la media de las valoraciones, | €l valor minimo de laescala (1) y k su
recorrido (3). Se adoptd como criterio de aceptacion un 'V igual o superior a 0,80 por
item; los items con valores inferiores o con alguna valoracion de 2 se revisaron y se
ajustd su redaccion antes de la prueba piloto. Los resultados se presentan en €
Capitulo 1V (ver Anexo I).

Confiabilidad

La confiabilidad se estimé como consistencia interna mediante e coeficiente
alfa de Cronbach (Cronbach, 1951), primero en e grupo piloto y luego en la muestra
final, para cada variable, cada dimensiony € instrumento completo. Como criterio de
lectura se adoptd que valores desde 0,70 son aceptables, desde 0,80 son buenos y
desde 0,90 son excelentes, aunque valores muy altos pueden indicar redundancia
entre items. Se calcularon, ademas, la correlacion de cada item con el resto de su
escalay e valor deafasi seeliminae item (ver Anexo J).

Técnica de Anélisisde Datos

El andlisis se realizé con Python (NumPy y SciPy), (ver Anexo A y Anexo K),
y Se organizo en cuatro niveles.

a) Estadistica descriptiva: frecuencias, porcentajes, media, desviacién
estandar, minimo, maximo, mediana y su intervalo de confianza del 95 %
paralamedia, por variabley por dimension.

b) Verificacién de supuestos. prueba de Shapiro y Wilk (1965) para los
puntajes totales y por dimension, junto con los coeficientes de asimetria'y
curtosis. Por la naturaleza ordinal de los items tipo Likert y por € tamafio
del grupo, se definio de antemano e coeficiente de Spearman como

coeficiente principal, y € de Pearson como verificacion complementaria;
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la prueba de normalidad se emplea para valorar cuan razonable es €
segundo.

c) Correlacion: coeficiente, intervalo de confianza del 95 % (transformacion

z de Fisher con €l error estandar de Bonett y Wright para el coeficiente de
Spearman y, para € coeficiente global, remuestreo bootstrap con 10 000
réplicas), coeficiente de determinacion y valor p. Como se contrastan
varias correlaciones entre dimensiones, los valores p se gustan con €
procedimiento de Holm (1979). Se complementa con una regresion lineal
simple para expresar la relacién en puntos de autoeficacia por punto de
aprendizaje colaborativo.

d) Analisis complementario: comparacion de los puntgjes por sexo (prueba

t de Welch y prueba U de Mann-Whitney, con d de Cohen) y entre
paradelos (ANOVA y prueba de Kruskal-Wallis), y comparaciéon de la
correlacion entre mujeres y hombres.

El nivel de significacion se fija en 0,05. La magnitud de la correlacion se
interpreta con las referencias convencionales de Cohen (1988), de 0,10, 0,30 y 0,50
para efectos pequefios, medianos y grandes, que aqui se traducen en la escala del
Cuadro 5. La significacion estadistica no sustituye lainterpretacion educativa.

Cuadro5
Escala para Interpretar la Magnitud dela Correlacion
Valor absoluto del coeficiente Magnitud
Menor que 0,10 Nulao muy baja

0,10a0,29 Baa
0,30a0,49 Moderada
0,50a0,69 Alta
0,70 o més Muy alta

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de las referencias convencionales de Cohen
(1988).
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Fases dela I nvestigacion
El estudio se desarrollé en siete fases, cuyo cronograma se presenta en €l
AnexoL:

Fase 1. Autorizacion y delimitacion: solicitud de autorizacion institucional y
presentacion del propdsito del estudio a docente responsable y a las
familias, revision de laliteratura.

Fase 2. Diseflo y validacion de instrumento: elaboracion del cuestionario,
juicio de expertos y gjuste de redaccion, extension y pertinencia de los
items.

Fase 3. Prueba piloto y consentimientos. aplicacion del piloto, entrega del
consentimiento informado a los representantes y explicacion del
asentimiento alos estudiantes.

Fase 4. Aplicacion del cuestionario a la muestra, en una sesion aproximada
de 20 minutos, sin nombres ni calificaciones.

Fase 5. Codificacion y control de calidad: identificadores anénimos,
construccion de la base de datos y cdlculo de puntges por dimension y
variable.

Fase 6. Andlisis estadistico e interpretacion de los resultados por objetivo, y
contraste con los antecedentes y lateoria.

Fase 7. Conclusiones, recomendacionesy redaccion final.

Consideraciones Eticas

La participacion fue voluntaria y no influy6d en las calificaciones ni en la
relacion del estudiante con la institucion. Como los participantes son menores de
edad, se requirio e consentimiento informado de sus representantes legales y €
asentimiento de cada estudiante (ver Anexo D). El cuestionario no solicita nombres,
nimero de identificacion ni informacion sensible innecesaria; se identificd con
codigos y los resultados se presentan de forma agrupada. Las bases de datos se
resguardan en un espacio protegido y se emplean Unicamente con fines académicos,
conforme a protocolo del Anexo E y a la normativa de proteccion de datos

personales (Asamblea Nacional, 2021).
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Con la autorizacion de la unidad educativa participante (ver Anexo F), la
aplicacion se realizo dentro del horario escolar, sin dterar de manera sustancial la
planificacion. Finalmente, Esta condicion se mantiene visible en el resumen, en las

fuentes de los cuadros y gréficos de resultados y en |os anexos de datos.
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CAPITULO IV

PRESENTACION Y ANALISISDE LOSRESULTADOS

Este capitulo presenta los resultados siguiendo €l orden de los objetivos
especificos. Antes se describe la muestra 'y se presentan las evidencias de validez y
confiabilidad del instrumento, que sustentan la lectura de los puntgjes. Todos los

valores se calcularon con el programa del Anexo K a partir de la base individual (ver

Anexo M).

Andlisis Detallado de los Resultados

Caracteristicasdela Muestra

La muestra quedd conformada por 103 estudiantes de segundo de Bachillerato
General Unificado, 43 mujeres (41,7 %) y 60 hombres (58,3 %), con una edad media
de 16,34 afos (DE = 0,48). El Cuadro 6 resume su distribucién por sexo, edad y

paralelo. La composicion por sexo resulto del sorteo y no de una cuota, por lo que la

proporcién de hombres es algo mayor que la de mujeres.

Cuadro 6
Caracteristicasdela Muestra
Caracteristica Categoria Frecuencia Porcentaje
Sexo Mujer 43 41,7 %
Hombre 60 58,3 %
Edad 16 afios 68 66,0 %
17 afios 35 34,0 %
Paralelo Paralelo A 26 252%
Paralelo B 26 252 %
Paralelo C 26 252 %
Paralelo D 25 243 %
Total 103 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

38




Validez y Confiabilidad del Instrumento

Validez de contenido. La valoracion de los tres expertos produjo un
coeficiente V de Aiken globa de 0,86. Por criterio, los valores medios fueron 0,87
para claridad, 0,85 para pertinencia, 0,88 para coherencia y 0,84 para suficiencia
(Cuadro 7). Los items con V inferior a 0,80 al promediar |os cuatro criterios fueron 1,
3, 10, 24; en dlos, agun experto asignd la valoracion de 2 (requiere gjustes) en d
menos un criterio, por o que su redaccion se revisd antes de la prueba piloto. El

detalle por item se presentaen el Anexo I.

Cuadro7
Evidencia de Validez de Contenido (V de Aiken, 3 expertos)
Criterio V de Aiken global itemscon V < 0,80
Claridad 0,87 1,3,6,10, 14, 17,18, 24
Pertinencia 0,85 1,3,4,6,9 11, 16, 19, 20, 22, 23,
24
Coherencia 0,88 2,5,10, 14,24
Suficiencia 0,84 1,2,3,7,11, 14, 16, 17, 19, 20,
21,24
Promedio de los cuatro criterios 0,86 1,3,10,24

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Confiabilidad. El coeficiente alfa de Cronbach fue 0,88 en la prueba piloto (n
= 20) para la seccion de aprendizaje colaborativo y 0,86 para la de autoeficacia
académica; en la muestra final fue 0,90 y 0,89, respectivamente, y 0,92 para los 24
items en conjunto (Cuadro 8). Las dimensiones, de solo tres items, mostraron valores
de 0,71 a 0,84. Segun €l criterio adoptado, |a consistencia interna es buena en las dos
escalas y aceptable a buena en las dimensiones; e valor mas bajo corresponde a la
dimensién participacion equitativa, cuyo coeficiente se acerca a umbral de 0,70, lo
gue es esperable en una dimensién de tres items. Ninguno de los coeficientes supera
0,92, de modo que no hay indicios de redundancia excesiva entre items.
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Cuadro 8

Confiabilidad del Instrumento (alfa de Cronbach)

Escala o dimension items Piloto (n =20) | Muestra (n = 103)
Aprendizaje colaborativo lal2 0,88 0,90
Interdependenciay meta compartida 3 — 0,82
Responsabilidad individual 3 — 0,83
Interaccion y apoyo entre pares 3 — 0,80
Participacion equitativa 3 — 0,71
Autoeficacia académica 13a24 0,86 0,89
Confianza para comprender 3 — 0,77
Planificacion y organizacion 3 — 0,84
Persistencia ante la dificultad 3 — 0,81
BuUsqueda estratégica de apoyo 3 — 0,84
Instrumento completo la24 0,92 0,92

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

L as correlaciones item-escala corregidas oscilaron entre 0,46 y 0,70, y ningun

item, al eiminarse, elevd de manera apreciable el afa de su escala (ver Anexo J). El

item 11, sobre la toma compartida de decisiones, fue € de menor correlacion con su

escala, aunque su valor se mantiene en un nivel aceptable.

Nivel de Aprendizaje Colaborativo (Objetivo Especifico 1)

El puntaje tota de aprendizaje colaborativo presentd una media de 37,24
puntos (DE = 8,18; IC 95 %: 35,64 a 38,84), con un minimo de 17 y un maximo de

57 sobre un rango posible de 12 a 60. La mediana fue de 37. Lamedia ubica a grupo

en e nivel medio de referencia, en la parte central del rango (Cuadro 9). La

desviacion estéandar indica que existen diferencias relevantes entre estudiantes, dato

coherente con la situacién problematica de participacion desigual planteada al inicio.
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Cuadro9
Estadisticos Descriptivos del Aprendizaje Colaborativo

. > Media (3 a - - Media por

Dimension 15) DE Minimo | Maximo item (1a5)
Interdependenciay meta 9,83 2,50 5 15 3,28
compartida
Responsabilidad individual 9,49 2,68 3 15 3,16
Interaccion y apoyo entre pares 9,35 2,50 4 15 3,12
Participacion equitativa 8,58 2,36 3 15 2,86
Aprendizaje colaborativo total 37,24 8,18 17 57 3,10
(12 a60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Por dimensiones, la mas ata fue interdependencia y meta compartida (media
por item de 3,28) y la mas baja fue participacion equitativa (2,86). Los estudiantes
reconocen con mas claridad que existe una meta comun y gque e resultado depende de
varios aportes, y reconocen menos que |las oportunidades de participar, de decidir y de
cambiar de rol se distribuyan de manera pargja. Esta diferencia es coherente con la
idea de que formar un grupo y asignar una tarea comun es mas sencillo que garantizar
una participacion equitativa (Cohen, 1994).

A nivel de item, el enunciado con mayor media fue el item 1 (“Cuando trabajo
en grupo, entiendo cual es la meta que debemos alcanzar entre todos”; 3,38) y el de
menor media fue el item 11 (“Las decisiones importantes se conversan y no las toma
siempre la misma persona”; 2,74) (ver Anexo J). Esto sugiere que la comprension de
la meta del grupo esta mas extendida que la experiencia de decisiones realmente
compartidas, un resultado que apunta ala dimension de participacion equitativa como
el aspecto mas débil del trabajo colaborativo percibido.

La distribucion por niveles se presenta en el Cuadro 10y en € Gréafico 2: 70
estudiantes (68,0 %) se ubican en e nivel medio, 20 (19,4 %) en € nivel alto y 13
(12,6 %) en € nivel bgo. Predomina con claridad el nivel medio, y la proporcién de
estudiantes en e nivel alto es mayor que la del nivel bgjo. La lectura mas razonable

no es que la colaboracion funcione sin dificultades, sino que la mayoria reconoce

41



précticas de cooperacidon y apoyo sin experimentarlas con la misma intensidad en

todas sus dimensiones.

Cuadro 10
Distribucién delos Estudiantes segun € Nivel de Aprendizaje Colaborativo
Nivel Frecuencia Por centaje
Bajo 13 12,6 %
Medio 70 68,0 %
Alto 20 19,4 %
Total 103 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Graéfico 2
Distribucion segun €l Nivel de Aprendizaje Colaborativo

Aprendizaje colaborativo (n = 103)

70 (68,0 %)

8

Numero de estudiantes
)

20 - 20 (19,4 %)
13 (12,6 %)
0 . T
Bajo Medio Alto
(12-28) (29-44) (45-60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Nivel de Autoeficacia Académica (Objetivo Especifico 2)

El puntaje total de autoeficacia académica tuvo una media de 35,68 puntos
(DE = 8,28; IC 95 %: 34,06 a 37,30), con un minimo de 14 y un méaximo de 50 y una
mediana de 37. Esta media corresponde al nivel medio y es 1,56 puntos menor que la

del aprendizaje colaborativo, diferencia descriptiva pequefia que indica que los
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estudiantes expresan una confianza académica algo més moderada que su valoracién
del trabgjo en grupo (Cuadro 11). La asimetria negativa (-0,47) muestra que hay una

cola de estudiantes con puntajes bajos.

Cuadro 11
Estadisticos Descriptivos de la Autoeficacia Académica
Dimension Medlig)(S a DE Minimo | Mé&ximo I':/I;nd'g [;osr)

Confianza para comprender 9,50 2,50 3 15 3,17
Planificacion y organizacion 9,01 2,72 3 15 3,00
Persistencia ante la dificultad 8,73 2,60 3 13 2,91
Busgueda estratégica de apoyo 8,44 2,71 3 15 2,81
Autoeficacia académicatotal 35,68 8,28 14 50 2,97
(12 a60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Por dimensiones, |la més ata fue confianza para comprender (3,17 por item) y
la més baja, busqueda estratégica de apoyo (2,81). Los estudiantes se sienten mas
capaces de comprender contenidos y organizarse que de persistir ante el error o de
pedir ayuda sin sentirse expuestos. El Grafico 4 compara las ocho dimensiones con
susinterval os de confianza: las diferencias dentro de cada variable son pequefiasy los
intervalos se solapan en buena parte, de modo que € perfil de ambas variables es
relativamente pargjo, con la participacion equitativa y la busgueda estratégica de
apoyo en € extremo inferior.

Entre los items, el de mayor media fue el 15 (“Cuando no entiendo un tema,
creo que puedo encontrar una forma de aprenderlo”; 3,35) y el de menor media fue el
24 (“Puedo solicitar una explicacién adicional sin sentir que eso significa que soy
incapaz de aprender”; 2,67). Pedir una explicacion adicional sin sentir que ello
implique incapacidad es la expresion menos intensa de la autoeficacia del grupo, un
dato relevante para la practica docente porque esta vinculado con € clima de

seguridad para el error descrito en el marco teorico.



En cuanto a los niveles (Cuadro 12 y Gréfico 3), 65 estudiantes (63,1 %) se
ubican en el nivel medio, 21 (20,4 %) en € nivel bajoy 17 (16,5 %) en € nivel ato.
A diferencia de lo observado en e aprendizaje colaborativo, la proporcion de
estudiantes en el nivel bgjo es algo mayor que la del nivel alto, lo que indica que un
grupo de alrededor de uno de cada cinco estudiantes expresa poca confianza para
afrontar las demandas escolares y puede necesitar oportunidades de éxito y

acompafamiento mas visibles.

Cuadro 12
Distribucién delos Estudiantes segun € Nivel de Autoeficacia Académica
Nivel Frecuencia Por centaje
Bajo 21 20,4 %
Medio 65 63,1 %
Alto 17 16,5 %
Total 103 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Grafico 3
Distribucion segun €l Nivel de Autoeficacia Académica

Autoeficacia académica (n = 103)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.



) Gréfico 4
Medias por Item de las Dimensionesdelas Variables (IC 95 %)

5 -
I Aprendizaje colaborativo [ Autoeficacia académica
4,5 1
_—
L.'|: 4
—
= 28
© § 3,
g 35 3,16 3,17
u 3,00 .
L) T 291
£ ik I T 281
g 1 I
&= 1 T
—_
Q
(=9
.5
=
=
T T I I
Interdepen- Responsa- Interaccion  Participacion Confianza Planificacion  Persistencia Biisqueda
dencia y meta bilidad y apoyo equitativa para y ante la estratégica
compartida individual entre pares comprender  organizacion dificultad de apoyo

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Verificacion de Supuestos

Antes de interpretar |os coeficientes de correlacion se examino la distribucion
de los puntgjes. La prueba de Shapiro y Wilk no rechazé la normalidad del puntagje
total de aprendizaje colaborativo (W = 0,987; p = 0,425), pero si la del puntgje total
de autoeficacia académica (W = 0,971; p = 0,025), con coeficientes de asimetria (0,02
y -0,47) y de curtosis (-0,35 y -0,17) moderados (Cuadro 13 y Graficos 5y 6). Como
el supuesto de normalidad no se cumple para una de las dos variables, y como los
items son ordinales, la decision adoptada de antemano en e Capitulo Ill, usar
Spearman como coeficiente principal, queda respaldada por los datos. El coeficiente
de Pearson se reporta como verificacion complementaria.

La prueba también rechazo la normalidad en 4 de las 8 dimensiones, |o que es
esperable en puntgjes de solo tres items y 13 valores posibles; por eso € coeficiente
de Spearman se emplea también para las correlaciones entre dimensiones (ver Anexo
N).
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Cuadro 13

Pruebas de Normalidad y Forma de la Distribucion delos Puntajes Totales

Puntaje w divsnsplro- Valor p Asimetria Curtosis
Aprendizaje colaborativo total 0,987 0,425 0,02 -0,35
Autoeficacia académicatotal 0,971 0,025 -0,47 -0,17

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Frecuencia

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Grafico5
Distribucién del Puntaje Total de Aprendizaje Colaborativo

Puntaje de aprendizaje colaborativo (linea: curva normal ajustada)

Puntaje total (12-60)
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Grafico 6
Distribucion del Puntaje Total de Autoeficacia Académica

Puntaje de autoeficacia (linea: curva normal ajustada)

Frecuencia

10 20 30 40 50
Puntaje total (12—60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Relacion entre Aprendizaje Colabor ativo y Autoeficacia Académica (Objetivo
Especifico 3)

El tercer objetivo se aborda en dos niveles: primero, la relacion entre las
dimensiones de ambas variables y, luego, larelacion globa entre los puntgjes totales.

Relacion entrelas dimensiones

El Cuadro 14 presenta las 16 correlaciones de Spearman entre las cuatro
dimensiones de aprendizaje colaborativo y las cuatro de autoeficacia, con valores p
gjustados por e procedimiento de Holm. Todas son positivas, con valores entre 0,19
y 0,47. 12 delas 16 correlaciones son significativas tras € guste (p gustado < 0,05);
las 4 que no lo son se encuentran en e limite del umbral y corresponden a
interdependencia y meta compartida con confianza para comprender (p = 0,24; p
gustado = 0,058); interdependencia y meta compartida con busqueda estratégica de
apoyo (p = 0,23; p ajustado = 0,063); interaccion y apoyo entre pares con
planificacion y organizacion (p = 0,19; p ajustado = 0,063); interaccion y apoyo entre

pares con persistencia ante la dificultad (p = 0,21; p ajustado = 0,063).
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Cuadro 14

Correlaciones de Spear man entrelas Dimensiones del Aprendizaje Colaborativo
y dela Autoeficacia Académica

. ., . Confianza e Persistencia Busqueda
Dimension de aprendizaje ara Planificacion y antela esir atéqica de
colaborativo P organizacion g €9

comprender dificultad apoyo

Interdependenciay meta 0,24 0,27* 0,31* 0,23

compartida

Responsabilidad individual 0,47* 0,40* 0,39* 0,41*

Interaccion y apoyo entre 0,35* 0,19 0,21 0,27*

pares

Participacion equitativa 0,38* 0,30* 0,32* 0,26*

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Nota. Un asterisco indica significacion con p gjustado por Holm < 0,05 (16 contrastes). n = 103.

La asociacion méas dta se observo entre responsabilidad individual y
confianza para comprender (p = 0,47). La mas baja fue la de interaccion y apoyo
entre pares con planificacion y organizacion (p = 0,19). El patrén muestra que la
dimensién de responsabilidad individual es la que mantiene correlaciones mas altas
con las cuatro dimensiones de autoeficacia (promedio de p = 0,42), mientras que la de
interaccion y apoyo entre pares es la que se asocia con menor intensidad (promedio
de p = 0,25). En términos tedricos, es plausible que los estudiantes que perciben que
cumplen su parte, se preparan y pueden explicar su aporte dispongan de mas
experiencias de dominio atribuibles a si mismos, que son las que mas fortalecen la
autoeficacia (Bandura, 1997; Usher & Pgjares, 2008). El Grafico 7 muestra el patrén
compl eto.
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Gréafico 7
Mapa de Calor delas Correlaciones entre Dimensiones (Spear man)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Las correlaciones de Pearson, usadas como andlisis de sensibilidad, conducen
a la misma lectura (entre 0,23 y 0,46) y se presentan, junto con los intervalos de
confianza, en el Anexo O. El Cuadro 15 relaciona cada dimension con € puntgje total

delaotravariable.
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Cuadro 15
Correlaciones de Spear man de cada Dimension con el Puntaje Total dela Otra
Variable

Par devariables p IC 95 % Significacion Magnitud
Interdependenciay meta compartidacon | 0,33 0,14 a0,49 p gjust. = 0,002 Moderada
autoeficaciatotal
Responsabilidad individual con 0,53 0,37 a0,67 p ajust. < 0,001 Alta
autoeficaciatotal
Interaccidn y apoyo entre pares con 0,31 0,12a0,48 p gjust. = 0,002 Moderada
autoeficaciatotal
Participacion equitativa con autoeficacia | 0,37 0,19a0,53 p gjust. < 0,001 Moderada
total
Confianza para comprender con 0,45 0,27 a0,59 p gjust. < 0,001 Moderada
aprendizaje colaborativo total
Planificacién y organizacion con 0,36 0,18 a0,53 p gjust. < 0,001 Moderada
aprendizaje colaborativo total
Persistencia ante la dificultad con 0,38 0,20a0,54 p gjust. < 0,001 Moderada
aprendizaje colaborativo total
Busqueda estratégica de apoyo con 0,36 0,17 a0,52 p gust. < 0,001 Moderada

aprendizaje colaborativo total
Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Entre las dimensiones de aprendizaje colaborativo, la que mostrd6 mayor
relacion con la autoeficacia total fue responsabilidad individual (p = 0,53), de
magnitud alta; las otras tres fueron de magnitud moderada. Entre las dimensiones de
autoeficacia, la que méas se relaciond con € aprendizge colaborativo total fue
confianza para comprender (p = 0,45), seguida por persistencia ante la dificultad (p =
0,38). Las ocho relaciones son significativas tras € guste de Holm. Con €ello se
cumple la hipotesis H2: hay dimensiones de ambas variables que se relacionan de
forma estadisticamente significativa, aunque con magnitudes distintas.

Relacion global

El coeficiente de correlacion de Spearman entre 1os puntgjes totales fue p =
0,480 (IC 95 %: 0,305 a 0,623; p < 0,001). La relacion es positiva y de magnitud
moderada: los estudiantes que perciben mejores condiciones de aprendizage
colaborativo tienden a puntuar méas alto en autoeficacia académica. El intervalo de

confianza por bootstrap (0,313 a 0,616) es muy parecido al de Fisher. Como € limite
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inferior del intervalo se acerca a una magnitud baja y € superior a una ata, la
estimacion del tamarfio de la relacion es amplia, algo esperable con 103 participantes.

El Cuadro 16 retine los coeficientes.

Cuadro 16
Correlacion Global entre el Aprendizaje Colaborativo y la Autoeficacia
Académica

Coeficiente Valor IC 95 % Valor p
p de Spearman (principal) 0,480 0,305 a 0,623 p < 0,001
r de Pearson (verificacion) 0,518 0,360 a 0,646 p < 0,001
T de Kendall (verificacion) 0,344 — p < 0,001
p? (varianza compartida de rangos) 0,230 — —
r2 (determinacion) 0,268 — —
Estadistico t der (gl = 101) 6,08 — p < 0,001

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Grafico 8
Relacion entre el Aprendizaje Colaborativo y la Autoeficacia Académica
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual. L os puntos se desplazaron
levemente de forma al eatoria para evitar solapamientos; lalineaes e guste linea con
su banda de confianza del 95 %.
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El coeficiente de Pearson (r = 0,518) y el de Kendall (1 = 0,344) coinciden con
el de Spearman en direccion, significacion y, en lo esencial, magnitud; el de Pearson
resulta algo mayor que e de Spearman, diferencia pequefia que no alteralalectura. El
coeficiente de determinacion indica que € aprendizaje colaborativo percibido
comparte aproximadamente € 26,8 % de la varianza de la autoeficacia (r?), de modo
que cerca del 73,2 % restante se asocia con otros factores no medidos, como €
rendimiento previo, € estilo docente, las expectativas familiares o la dificultad de las
asignaturas. Esta magnitud es la esperable para una variable que, como la
autoeficacia, se construye a partir de multiples experiencias.

Para expresar la relacion en las unidades del instrumento se gjustd una
regresion lineal simple de la autoeficacia sobre el aprendizaje colaborativo (Cuadro
17). Por cada punto adicional de aprendizaje colaborativo, |a autoeficacia aumenta en
promedio 0,524 puntos (IC 95 %: 0,353 a 0,695). Los residuos no se apartan de la
normalidad (W = 0,990; p = 0,684) y su magnitud no se relaciona de manera
significativa con los valores ajustados (p = -0,19; p = 0,058) (valor cercano al umbral,
por lo que los errores estandar se interpretan con cautela). Este resultado describe una
asociacion y no un efecto: no autoriza a afirmar que aumentar e aprendizaje

colaborativo eleve la autoeficacia en esa cuantia.

Cuadro 17
Regresion Lineal Simple de la Autoeficacia sobre el Aprendizaje Colaborativo
Par ametro Estimacién Sy &eta(;odar LS Valor p

Intercepto 16,17 — —
Pendiente (b) 0,524 EE = 0,086; 0,353 20,695 p < 0,001
Pendiente estandarizada (B) 0,518 — —
R2 0,268 — —
Desviacion estdndar de los 7,12 — —
residuos

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.
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Contraste de hipétesis. Con un valor p menor que 0,001 para €l coeficiente
de Spearman, inferior al nivel de significacion de 0,05, se rechaza la hipétesis nula (p
= 0) y se acepta la hipotesis alternativa H1: existe relacion estadisticamente
significativa, positivay de magnitud moderada entre el aprendizaje colaborativo y la
autoeficacia académica en € grupo estudiado. El tamafio de la muestra permitia
detectar, con una potencia de 80 %, correlaciones iguales o superiores a 0,27, de
modo que el resultado no corresponde a una asociacion minima, sino a una relacion
de tamafio moderado.
Analisis Complementario por Sexoy Paralelo

Como andlisis complementario, que no responde a un objetivo especifico, se
examinO s los puntgjes y la relacion entre variables difieren por sexo y paralelo
(Cuadro 18). Los puntgjes de aprendizaje colaborativo y de autoeficacia académica
no difirieron significativamente entre mujeres y hombres (aprendizaje colaborativo: t
de Welch, p = 0,842; autoeficacia: p = 0,412), con tamarios de efecto muy pequefios o
pequefios (d = -0,04 y d = -0,17). Tampoco hubo diferencias entre paralelos
(aprendizgje colaborativo. ANOVA, p = 0,361, autoeficaciaa p = 0,817). La
correlacion entre las variables fue positivay significativa en ambos sexos (r = 0,60 en
mujeres y r = 0,44 en hombres), sin que la diferencia entre ambos coeficientes
acanzarasignificacion (p = 0,276).

Cuadro 18
Comparacion de Puntajesy Correlaciéon por Sexo
Indicador Mujeres (n =43) Hombres (n = 60) Contraste

Aprendizaje colaborativo, 37,05 (8,87) 37,38 (7,73) t=-0,20; p=0,842
media (DE)
Autoeficacia académica, 34,86 (9,08) 36,27 (7,69) t=-0,83; p=0,412
media (DE)
Correlacionr (1C 95 %) 0,60 (0,37 a0,76) 0,44 (0,21 a0,62) z=1,09; p=0,276

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Estos resultados indican que la relacion global no depende del sexo ni del
paralelo en este conjunto de datos. Dado que la comparacion entre paralel os se hizo
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con grupos de 25 y 26 estudiantes, y la comparacion por sexo con 43 y 60, su
capacidad para detectar diferencias pequefias es limitaday debe leerse con cautela
Analisis General delos Resultados
L os resultados describen un grupo que percibe un aprendizaje colaborativo de
nivel intermedio (media de 37,24 sobre 60) y que declara una autoeficacia académica
también intermedia, algo més baja (media de 35,68 sobre 60), y en € que ambas
variables se relacionan de manera positiva y moderada (p = 0,48). El Cuadro 19

sintetiza los hallazgos por objetivo.

Cuadro 19
Sintesis de los Hallazgos por Objetivo Especifico
Objetivo Hallazgo principal I nter pretacion
1. Nivel de Media de 37,24; 68,0 % en nivel Percepcidn intermedia; lameta
aprendizaje medio, 19,4 % enaltoy 12,6 % en comun se reconoce més que la
colaborativo bajo. participacion equitativa.
2. Nivel de Media de 35,68; 63,1 % en nivel Confianza funcional pero desigual;
autoeficacia medio, 20,4 % en bajoy 16,5 % en lablsgueda de apoyo y la
académica alto. persistencia son |os aspectos mas
débiles.
3. Relacionentrelas | p=10,48 (IC 95 %: 0,312 0,62; p < Asociacioén positivay moderada;
variables 0,001); 16 correlaciones entre mayor relacién dela
dimensiones positivas (p de 0,19 a responsabilidad individual; no
0,47), 12 significativas tras Holm. implica causalidad.

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Relacion con la literatura. El sentido positivo de la asociacion es compatible
con € marco de la teoria socia cognitivay de la interdependencia social, segun el
cual las experiencias de trabajo con otros ofrecen fuentes de informacién sobre la
propia capacidad y las condiciones estructurales (metas comunes, responsabilidad
individual) influyen en la participacion (Bandura, 1997; Johnson & Johnson, 2009).
La magnitud moderada encontrada es coherente con la de Ferndndez-Rio et d.
(2017), cuyos perfiles con mayores niveles de aprendizgje cooperativo y de
autorregulacion presentaron mayor autoeficacia, y con la correlacion moderada entre
autoeficacia y desempefio documentada por Honicke y Broadbent (2016). La
coincidencia no implica que los contextos sean equivalentes. aquellos estudios



emplean muestras, instrumentos y disefios distintos, y su valor agui es mostrar que la
relacion planteada posee respaldo tedrico y empirico previo.

El primer resultado, una valoracién predominantemente media del aprendizaje
colaborativo, es compatible con laidea de que €l trabajo en grupos esta presente, pero
no siempre alcanza una estructura plenamente colaborativa. Johnson y Johnson
(2009) sefialan que interdependencia y responsabilidad individual son condiciones
necesarias; s aguno de estos componentes aparece de manera irregular, la
experiencia puede ser positiva para algunos estudiantes y limitada para otros. La
menor valoracion de la participacion equitativa, y en particular de latoma compartida
de decisiones, coincide con las advertencias de Cohen (1994) y de Barron (2003)
sobre el predominio de ciertos integrantes en lainteraccion del grupo.

El segundo resultado sitla la autoeficacia académica en un nivel medio, con
una proporcion de estudiantes en e nivel bgo mayor que en e aprendizae
colaborativo. Honicke y Broadbent (2016) sefialan que la autoeficacia se relaciona
con desemperio, regulacion del esfuerzo y estrategias, pero no constituye un sustituto
de estas variables. Un estudiante puede sentirse moderadamente capaz y, aun asi,
necesitar apoyos concretos para organizar su estudio o enfrentar tareas nuevas. Que la
blsqueda estratégica de apoyo sea la dimensién menos valorada sugiere que algunos
estudiantes todavia asocian pedir ayuda con una sefial de incapacidad, lo que reafirma
laimportanciadel climade seguridad para el error.

Un resultado que merece atencion es que la responsabilidad individual fue la
dimensién de aprendizaje colaborativo con mayor relacion con la autoeficacia (p =
0,53 con d puntaje total), mientras que las dimensiones de interaccion y apoyo entre
pares y de interdependencia y meta compartida mostraron las relaciones més bajas
con las dimensiones de autoeficacia (promedios de p de 0,25 y 0,26). Esto es
coherente con la tesis de Slavin (2014): las metas compartidas producen efectos
principalmente cuando se combinan con responsabilidad individual, y con la idea de
que las experiencias de dominio solo fortalecen la eficacia cuando €l estudiante puede

reconocer su propio aporte. No obstante, las diferencias entre dimensiones son
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modestas y, con tres items por dimensién, la medicién es limitada, por 1o que no
deben interpretarse como unajerarquia definitiva.

La correlacion no es dta. Esto resulta razonable porque la autoeficacia se
construye a partir de multiples experiencias. El trabao colaborativo puede contribuir,
pero también intervienen la historia de éxito o fracaso, € apoyo docente, las
expectativas familiares, la dificultad de las asignaturas y lainterpretacion personal de
los resultados. La magnitud moderada evita convertir una relaciéon compleja en una
explicacion Unica. Ademas, la alternativa de causalidad inversa es tan plausible como
ladirecta: los estudiantes con mayor confianza podrian participar con més facilidad y
percibir el trabajo grupal como mas colaborativo, en linea con la reciprocidad descrita
por Talsma et a. (2018). El disefio transversal no permite decidir entre estas
explicaciones ni descartar lainfluencia de terceras variables.

Los resultados recientes de Gungor et a. (2026) apoyan igualmente una
lectura matizada. Su metaandlisis de segundo orden encontré efectos moderados del
aprendizaje cooperativo y variaciones segun técnica, campo y disefio. Esto sugiere
que la metodologia necesita decisiones de disefio: decir que “se trabajara
colaborativamente” no es suficiente; deben definirse objetivos, tareas,
responsabilidades y formas de seguimiento. Por e contrario, estudios con
intervencion, como el de Dervis y Oztirk Akcaoglu (2026), muestran que una
experiencia colaborativa estructurada puede mejorar la autoeficacia en un dominio
especifico; el presente estudio no evalla una intervencion, por lo que no es
comparable de manera directa con ese resultado.

En & contexto del proyecto, una implicacién inmediata seria observar quién
habla, quién explica y quién decide durante los grupos. La participacion puede
distribuirse sin imponer turnos rigidos, por gemplo mediante roles rotativos (He et
a., 2023), preguntas que deban ser respondidas por distintos integrantes o productos
gue incluyan una reflexion individual (ver Anexo Py Anexo Q). También conviene
revisar la retroalimentacion: si los comentarios se dirigen siempre a los estudiantes

con mayor iniciativa, los demas reciben menos informacién sobre su capacidad. Un
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docente puede reconocer aportes especificos de distintos miembros y relacionar los
avances con estrategias concretas.

El escenario analizado tiene limites evidentes: la unidad educativa se describe
de manera genéricay € disefio es transversal y basado en autoinforme. Por €llo, la
principal utilidad de este capitulo es mostrar como se organiza un andlisis coherente
con los objetivos y qué lectura prudente admiten los resultados. En futuras
aplicaciones ingtitucionales, sera necesario recalcular todos los valores, revisar la
confiabilidad y gjustar la discusion alo que los datos ef ectivamente indiquen.

Evidencia del Logro delos Objetivos

Objetivo especifico 1. Se acanzd. Se caracterizd e nivel de aprendizaje
colaborativo: media de 37,24 puntos 'y predominio del nivel medio (68,0 %), con una
proporcién de 12,6 % en nivel bgjoy 19,4 % en nivel alto (Cuadros 9y 10).

Objetivo especifico 2. Se alcanzd. Se identificd € nivel de autoeficacia
académica: media de 35,68 puntos, con predominio del nivel medio (63,1 %) y una
proporcién de 20,4 % en nivel bgjo.

Objetivo especifico 3. Se alcanzd. Se establecié que la relacion global es
positiva y moderada (p = 0,48; p < 0,001), confirmada por los coeficientes de Pearson
y de Kendall, y se analizaron las 16 relaciones entre dimensiones, todas positivas, con
12 significativas tras el gjuste de Holm.

Objetivo general. Se alcanzod. Se determind que, en e grupo estudiado, €
aprendizaje colaborativo percibido y la autoeficacia académica se relacionan de
forma positiva y moderada. El disefio no experimental impide interpretar esa

relacién como causal, y los datos son con fines educativos.
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CAPITULOV

CONCLUSIONESY RECOMENDACIONES

Conclusiones

El estudio determiné la relacion entre e aprendizaje colaborativo y la
autoeficacia académica en estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado
de la unidad educativa participante durante e afio lectivo 2025-2026. Las
conclusiones se formulan en € orden de los objetivos especificos y se refieren alos
datos del andlisis del Capitulo IV; no constituyen evidencia sobre estudiantes reales.

Nivel de aprendizaje colaborativo. El aprendizaje colaborativo percibido se
ubicd en un nivel medio (media de 37,24 puntos sobre 60), con 68,0 % de estudiantes
en el nivel medio, 19,4 % en € atoy 12,6 % en € bgjo. La dimension mejor valorada
fue interdependencia y meta compartida y la menos vaorada, participacion
equitativa, de modo que los estudiantes reconocen la existencia de una meta comun y
de aportes complementarios, pero experimentan con menor intensidad la toma
compartida de decisiones y larotacion de roles.

Nivel de autoeficacia académica. La autoeficacia académica mostro también
un predominio del nivel medio (media de 35,68 puntos), con 63,1 % de estudiantes en
el nivel medio, 20,4 % en & bao y 16,5 % en € ato. La dimension mas alta fue
confianza para comprender y la mas baja, busgueda estratégica de apoyo. La mayoria
se percibe con recursos para afrontar las demandas escolares, pero la confianza no es
uniforme: cerca de uno de cada cinco estudiantes se ubica en € nivel bgo y puede
requerir experiencias mas claras de éxito y un clima donde pedir ayuda no se perciba
como sefial de incapacidad.

Relacién entre las variables. La relacién globa entre € aprendizaje
colaborativo y la autoeficacia académica fue positivay moderada (p de Spearman =
0,48; IC 95 %: 0,31 a0,62; p < 0,001), con respaldo de los coeficientes de Pearson (r
= 0,52) y de Kendall (1t = 0,34). Se rechaza la hipétesis nulay se acepta la hipotesis
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alternativa H1. El aprendizaje colaborativo comparte con la autoeficacia alrededor de
una cuarta parte de la varianza (r2 = 0,27), y por cada punto adicional de aprendizaje
colaborativo la autoeficacia fue, en promedio, 0,52 puntos mayor.

Relacion entre dimensiones. Las 16 correlaciones entre las dimensiones de
ambas variables fueron positivas, con valores de Spearman entre 0,19 y 0,47, y 12
resultaron significativas tras € gjuste de Holm, lo que respalda la hipotesis H2. La
responsabilidad individual fue la dimension de aprendizaje colaborativo con mayor
relacion con la autoeficacia (p = 0,53 con el puntaje total), lo que sugiere que la
oportunidad de realizar un aporte propio y reconocible se vincula con la confianza
para afrontar las tareas mas que la sola existencia de una meta compartida.

Alcance de la asociacion. La relacion encontrada no permite afirmar
causalidad. La autoeficacia depende de experiencias acumuladas y puede influir, asu
vez, en la forma en que € estudiante participa dentro de un grupo, y la correlacion
puede estar influida por factores no medidos. El disefio no experimental y transversal
obliga a interpretar la relacién como coexistencia estadistica dentro de un momento
especifico. Tampoco hubo diferencias significativas entre sexos ni entre paralelos, y
larelacion se observo con unaintensidad semejante en mujeres y hombres.

Implicacion pedagogica. Desde una perspectiva pedagdgica, € aprendizaje
colaborativo adquiere mayor valor cuando la actividad permite que todos los
integrantes tengan una responsabilidad reconocible, expliquen sus ideas y reciban
retroalimentacion. Estas condiciones pueden ofrecer experiencias relevantes para
construir percepciones de competencia, aungue su efecto debe comprobarse mediante
disefios de intervencion si se desea formular conclusiones causales.

Alcance ddl estudio. El estudio muestra una ruta metodoldgica completay
reproducible (validacion, confiabilidad, andlisis descriptivo y correlacional con
ajuste por contrastes multiples) para investigaciones de licenciatura sobre
variables escolares medidas con cuestionario, y dega establecido qué lectura

prudente admite cada resultado.
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Recomendaciones

A los docentes

a)

b)

f)

9)

Disefiar tareas con interdependencia real. Plantear tareas grupales en
las que € producto dependa de aportes complementarios y no pueda
resolverse completamente por uno o dos estudiantes (ver Anexo P).
Incorporar responsabilidad individual dentro de metas comunes. Cada
estudiante deberia tener oportunidades de explicar, decidir o producir
evidencia de aprendizaje, dado que esta dimension fue la mas relacionada
con la autoeficacia

Rotar roles para evitar que las mismas personas ocupen siempre
posiciones de liderazgo o tareas secundarias, con base en e formato
propuesto en el Anexo Q.

Utilizar preguntas abiertas que obliguen a grupo a justificar decisiones
y comparar estrategias, en lugar de limitar el trabajo arepartir respuestas.
Ofrecer retroalimentacion especifica sobre procesos y estrategias,
relacionando |os avances con acciones que el estudiante pueda repetir en
tareas futuras.

Observar antes de interpretar. Observar alos estudiantes que participan
poco antes de interpretar su conducta como falta de interés, pues la baja
participacion puede estar asociada con inseguridad, experiencias previas,
dinamica del grupo o comprension de latarea (ver Anexo R).

Incluir espacios breves de autoevaluacion después del trabao
colaborativo para que cada estudiante identifique qué aporto, qué aprendid

de sus comparfieros y qué necesitamejorar (ver Anexo S).

A lainstitucion educativa

a)

b)

Propiciar espacios de formacion docente sobre estructuracion del trabajo
colaborativo, rotacion de rolesy retroalimentacion entre pares.

Acordar criterios comunes para organizar los grupos y evaluar el trabajo
colaborativo, de modo que incluyan evidencia individual y no solo una

calificacion grupal.
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0)

Promover un clima de aula en e que preguntar y equivocarse sea
considerado parte del aprendizaje, atendiendo de manera particular a los

estudiantes con menor autoeficacia.

A futurasinvestigaciones

a)

b)

d)

Aplicar e cuestionario en varios paralelos e instituciones, en diferentes
contextos, para comparar resultadosy estimar si la relacion se mantiene.
Desarrollar  estudios cuasiexperimentales que comparen estrategias
colaborativas estructuradas con practicas grupales habituales y midan
cambios en autoeficaciaalo largo del tiempo.

Complementar el autoinforme con observacion de aula o entrevistas para
comprender mejor cOmo las interacciones concretas fortalecen o debilitan
la confianza académica.

Incorporar la autorregulacion del aprendizaje como variable adicional,
dado su peso en la relacion con la autoeficacia descrito en la literatura
(Fernandez-Rio et a., 2017), y ampliar e nimero de items por dimension

paramejorar laprecision.
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Objetivo: conocer como perciben los estudiantes las condiciones de aprendizaje
colaborativo en su aulay su autoeficacia académica. No existen respuestas correctas o

ANEXO B

CUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAJE COLABORATIVO Y

AUTOEFICACIA ACADEMICA

incorrectas. Margue una opcion segun su experiencia habitual .

Instrucciones. lea cada afirmacion y marque una sola opcién. La informacion es
confidencial, se identifica con un codigo y no afectalas calificaciones.

Escala: 1 = Totamente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = Ni de acuerdo ni en

desacuerdo; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo.

Cadigo del estudiante: Paralelo: Sexo:
Edad:

Seccion 1. Aprendizaje colaborativo

N.°

Enunciado

1

Cuando trabajo en grupo, entiendo cudl es la meta que debemos
alcanzar entre todos.

2 | El resultado del grupo depende del aporte de varios integrantesy no de
una sola persona.

3 | Lastareas grupales requieren que combinemos nuestras ideas para
avanzar.

4 | Cumplo la parte que me corresponde cuando trabajamos con otros
companeros.

5 | Me preparo para poder aportar a grupo y no depender solamente de
los demés.

6 | Puedo explicar a grupo qué hicey por qué lo hice de esa manera.

7 | En mi grupo nos ayudamos cuando alguien no comprende una parte de
latarea.

8 | Escucho las explicaciones de mis compafieros antes de decidir que una
respuesta es correcta o incorrecta.

9 | Las preguntas de mis compafieros me ayudan arevisar mis propias
ideas.

10 | Durante el trabajo grupal, todos tenemos oportunidades reales de
participar.

11 | Lasdecisionesimportantes se conversan y no lastomasiempre la
misma persona.

12 | Losroles o responsabilidades cambian para que diferentes integrantes

puedan participar.
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Seccion 2. Autoeficacia académica

N.© Enunciado

13 | Confio en que puedo comprender contenidos nuevos si dedico tiempo
y utilizo estrategias adecuadas.

14 | Puedo resolver tareas académicas aungue a inicio me parezcan
dificiles.

15 | Cuando no entiendo un tema, creo que puedo encontrar unaformade
aprenderlo.

16 | Soy capaz de organizar mi tiempo para cumplir con las actividades
escolares.

17 | Puedo establecer prioridades cuando tengo varias tareas pendientes.

18 | Sérevisar mi avancey ajustar mi forma de estudiar cuando es
necesario.

19 | Si unaactividad no me sale bien en e primer intento, puedo volver a
intentarla de otra manera.

20 | Puedo mantener el esfuerzo cuando una tarea requiere mas tiempo del
esperado.

21 | Unerror no me hace abandonar inmediatamente una actividad
académica.

22 | Puedo pedir ayuda de manera concreta cuando realmente la necesito.

23 | Sé utilizar apuntes, recursos o jemplos para resolver unadificultad.

24 | Puedo solicitar una explicacién adicional sin sentir que eso significa

gue soy incapaz de aprender.
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ANEXO C

MATRIZ DE COHERENCIA DE LA INVESTIGACION

Elemento

For mulacién

Problema genera

¢Qué relacion existe entre €l aprendizaje colaborativo y la autoeficacia
académica en estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado
de launidad educativa participante durante el afio lectivo 2025-20267?

Objetivo general

Determinar larelacion entre el aprendizaje colaborativo y la
autoeficacia académica en estudiantes de segundo de Bachillerato
Genera Unificado.

Objetivo especifico 1

Caracterizar el nivel de aprendizaje colaborativo percibido por los
estudiantes del grupo estudiado.

Objetivo especifico 2

Identificar €l nivel de autoeficacia académica percibido por los
estudiantes participantes.

Objetivo especifico 3

Establecer larelacidn entre los puntajes de aprendizaje colaborativo y
de autoeficacia académica, de formaglobal y entre sus dimensiones.

Hipotesis HO: p = 0. H1: p # 0. H2: al menos una dimension del aprendizaje
colaborativo se relaciona significativamente con alguna dimension de la
autoeficacia académica.

Variables Aprendizaje colaborativo (items 1 a 12). Autoeficacia académica (items

13a24).

Enfoque, alcancey disefio

Cuantitativo; descriptivo-correlacional; no experimental, transversal.

Poblacion y muestra

N = 140; n = 103; muestreo probabilistico estratificado con afijacion
proporcional por paralelo (datos simulados).

Técnica e instrumento

Encuesta; cuestionario integrado de 24 items con escala Likert de 1 a5.

Andlisis

Estadistica descriptiva; Shapiro-Wilk; correlacion de Spearman
(principal) y de Pearson (complementaria); interval os de confianza;
gjuste de Holm; regresion lineal simple.
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ANEXO D

CONSENTIMIENTO DEL REPRESENTANTE Y ASENTIMIENTO DEL
ESTUDIANTE

Parte 1. Consentimiento informado del representante legal
Se invita a su representado o0 representada a participar en la investigacion

titulada “Relacién entre el aprendizaje colaborativo y la autoeficacia académica en
estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado”. El estudio busca conocer
la percepcion de los estudiantes sobre el trabajo colaborativo en € aulay su confianza
para afrontar tareas académicas. La participacion consiste Gnicamente en responder
un cuestionario de aproximadamente 20 minutos, identificado con un codigo y sin
nombres. No se solicitaran informacion meédica ni datos sensibles. La participacion es
voluntaria, puede retirarse en cualquier momento sin consecuencias académicas, y 10s
resultados se presentaran de forma agrupaday con fines académicos.

Autorizo la participacion de mi representado o representada: Si[ ] No [

]

Nombre del representante:

Parentesco: Firma: Fecha:

Parte 2. Asentimiento del estudiante
Me han explicado que participaré respondiendo un cuestionario sobre mi

experiencia de trabagjo en grupo y sobre mi confianza para aprender. Entiendo que no
debo escribir mi nombre, que mis respuestas no cambiaran mis calificaciones y que
puedo degjar de participar si no deseo continuar. Acepto responder de manera

voluntaria

Acepto participar: Si[ ] NoJ[ ]

Cadigo del estudiante: Firma o marca

Fecha:

70



L os formatos se presentan en blanco para su uso en la aplicacion del estudio.
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ANEXO E
PROTOCOL O DE GESTION, CODIFICACION Y RESGUARDO DE DATOS

Minimizacion de datos. Se recolecta unicamente la informacion necesaria
para responder a los objetivos. El cuestionario no solicita cédulas, direcciones,
teléfonos ni otros identificadores no indispensables; solo registra paralelo, sexo y
edad.

Cadificacion. Cada cuestionario se identifica con un codigo afanumérico. La
clave que vincule cddigos con identidades, si llegara a existir, se mantiene separada
de labase de andlisis.

Control de acceso. Los archivos de trabajo se almacenan en un medio
protegido con acceso restringido al autor y, cuando corresponda, a tutor durante el
proceso de revision.

Menores de edad. No se registran nombres de menores. La participacion
requiere e consentimiento del representante y e asentimiento del estudiante (ver
Anexo D), y @ uso de imagen 0 voz requiere una autorizacion expresa.

Presentacion de resultados. Los resultados se presentan de forma agregada,
sin posibilidad de identificar a estudiantes individuales ni a docentes o grupos de
trabajo concretos.

Conservacion y cierre. Concluido €l proceso académico, se conservan
anicamente los documentos requeridos por la institucion y se eliminan los archivos

auxiliares con informacion personal.
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ANEXO F
MODELO DE AUTORIZACION INSTITUCIONAL

Quevedo, de de 2026

Sefior(a@) Rector(a) de la unidad educativa participante
Presente.

Yo, Franklin Antonio Chichande Bafios, estudiante de la Licenciatura en
Educacion de la Universidad Integral del Caribe y América Latina, solicito de manera
respetuosa su autorizacion para aplicar un cuestionario anonimo a los estudiantes de
segundo de Bachillerato General Unificado, dentro del proyecto de investigacion
“Relacién entre el aprendizaje colaborativo y la autoeficacia académica en
estudiantes de segundo de Bachillerato General Unificado”, bajo la tutoria del MSc.
Santiago Poma L ojano.

Laaplicacion se realizaraen €l horario que lainstitucién determine, sin alterar
la planificacién, con el consentimiento de los representantes legales y € asentimiento
de los estudiantes, con codigos de identificacion y con presentacion agregada de los

resultados. Me comprometo a entregar alainstitucion una copia de los hallazgos.

Atentamente,

Franklin Antonio Chichande Barios

Autorizacion: Concedida] ] Negada| | Fecha Firma
y sdllo:
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ANEXO G

CALCULO DEL TAMANO DE LA MUESTRA Y AFIJACION POR
PARALELO

Para una poblacion finita se utilizé la formulan = N-Z2p-q/ [(N - 1)-e2 +
Z2-p-q]. Con los valores del estudio:

Simbolo Significado Valor
N Poblacion de segundo de Bachillerato (cuatro paralelos de 140
35)
4 Vaor deladistribucion normal para 95 % de confianza 1,96
e Error méximo admisible 0,05
p, q Proporcion esperaday su complemento 0,5y 0,5

Célculo: n= (140 x 3,8416 x 0,25) / [(139 x 0,0025) + (3,8416 x 0,25)] = 134,46/
1,3079 = 102,80. Seredondea a entero superior, n = 103.

Afijacién proporcional por paralelo:n h=nxN_h/N =103 x 35/ 140 = 25,75. Se
asignaron 26 estudiantes alos paralelos A, By Cy 25 a paralelo D, de modo que la
sumaes 103. La seleccién dentro de cada paralelo se simulé como sorteo aeatorio
simple sobre lalista. Parala prueba piloto se ssmularon 20 estudiantes adicionales,
ajenos alamuestra.
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ANEXO H
FICHA DE VALIDACION DE CONTENIDO POR JUICIO DE EXPERTOS

Esta ficha documenta la revision de claridad, pertinencia, coherencia y

suficiencia de los items del cuestionario. Se conservan las fichas de un nimero impar

de expertos, con un minimo de tres, conforme a las Normas UNICAL. En €

escenario, los expertos se identifican solo por su perfil (ver Anexo ).

Datos del experto

Informacién

Nombresy apellidos

Profesion y grado académico

Areade experiencia

Institucion

Fechaderevision

Escaa 1 = no cumple; 2 = requiere gustes; 3 = cumple adecuadamente; 4 = cumple

plenamente.

item | Claridad | Pertinencia

Coherencia

Suficiencia Observaciones

1

2

10

11

12
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item

Claridad

Pertinencia

Coherencia

Suficiencia

Observaciones

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

Dictamen global: Aprobado| ]

reformulaciéon [ ]

Firmadel experto:

Aprobado con modificaciones|[ | Requiere
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ANEXO |
resultados del andlisisDE LA VALIDACION POR EXPERTOS (V DE AIKEN)

L os tres expertos, descritos por su perfil, fueron: (1) docente universitario con
maestria o doctorado en Educacién y didéctica; (2) especialista con maestria en
psicologia educativa o evaluacion de los aprendizajes; y (3) especiaista con maestria
en metodologia de lainvestigacion y estadistica. Las valoraciones se ssmularon con €l
programa del Anexo K y € coeficiente V de Aiken se calcul6 comoV = (X - 1)/ 3.
Los items con V promedio inferior a 0,80 se marcan con un asterisco.

item Claridad Pertinencia Coherencia Suficiencia V promedio
1 0,67 0,78 0,89 0,78 0,78*
2 1,00 1,00 0,78 0,78 0,89
3 0,67 0,78 0,89 0,67 0,75*
4 0,89 0,78 1,00 0,89 0,89
5 1,00 1,00 0,67 1,00 0,92
6 0,78 0,78 0,89 1,00 0,86
7 1,00 0,89 0,89 0,78 0,89
8 0,89 0,89 1,00 0,89 0,92
9 1,00 0,78 0,89 0,89 0,89
10 0,78 0,89 0,56 0,89 0,78*
11 0,89 0,78 1,00 0,78 0,86
12 1,00 0,89 1,00 0,89 0,94
13 1,00 0,89 0,89 0,89 0,92
14 0,78 0,89 0,78 0,78 0,81
15 0,89 0,89 0,89 0,89 0,89
16 0,89 0,67 0,89 0,78 0,81
17 0,78 1,00 0,89 0,78 0,86
18 0,78 1,00 1,00 0,89 0,92
19 0,89 0,78 0,89 0,78 0,83
20 1,00 0,78 0,89 0,78 0,86
21 0,89 1,00 1,00 0,78 0,92
22 0,89 0,67 0,89 1,00 0,86
23 0,89 0,78 1,00 0,89 0,89
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item Claridad Pertinencia Coherencia Suficiencia V promedio
24 0,67 0,78 0,67 0,78 0,72*
Global 0,87 0,85 0,88 0,84 0,86

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de valoraciones.
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ANEXO J
ESTADISTICOSDESCRIPTIVOSY DE CONFIABILIDAD POR i TEM

Item Dimension Media DE r item-escala | Alfasin el item
1 Interdependenciay meta compartida 3,38 0,93 0,61 0,89
2 Interdependenciay meta compartida 3,22 1,04 0,66 0,89
3 Interdependenciay meta compartida 3,22 0,95 0,58 0,89
4 Responsabilidad individual 3,06 1,12 0,68 0,88
5 Responsabilidad individual 3,26 1,00 0,70 0,88
6 Responsabilidad individual 3,17 0,99 0,60 0,89
7 Interaccién y apoyo entre pares 3,26 1,02 0,61 0,89
8 Interaccién y apoyo entre pares 2,89 0,98 0,65 0,89
9 Interaccion y apoyo entre pares 3,19 0,96 0,67 0,89
10 | Participacion equitativa 2,84 0,92 0,58 0,89
11 | Participacion equitativa 2,74 0,89 0,46 0,90
12 | Participacion equitativa 3,00 1,15 0,54 0,89
13 | Confianzapara comprender 3,02 0,99 0,57 0,88
14 | Confianza para comprender 3,14 1,03 0,62 0,88
15 | Confianza para comprender 3,35 1,01 0,64 0,88
16 | Planificaciony organizacion 3,18 1,05 0,60 0,88
17 | Planificacion y organizacion 2,81 1,03 0,65 0,88
18 | Planificaciony organizacion 3,02 1,06 0,61 0,88
19 | Parsistenciaante ladificultad 2,99 0,99 0,55 0,88
20 | Persistenciaante ladificultad 2,98 0,93 0,54 0,88
21 | Persistenciaante ladificultad 2,76 1,12 0,60 0,88
22 | Busqueda estratégica de apoyo 2,81 1,00 0,58 0,88
23 | Busqueda estratégica de apoyo 2,96 1,01 0,64 0,88
24 | Busqueda estratégica de apoyo 2,67 1,09 0,54 0,88

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Alfade laescala completa: aprendizaje colaborativo = 0,897; autoeficacia académica
=0,890. Alfaen laprueba piloto (n = 20): 0,877 y 0,859.
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ANEXO L
CRONOGRAMA DE LA INVESTIGACION

El cronograma es referencia y se expresa en meses relativos (M1 a M8), de
modo que pueda adaptarse a calendario académico. La entrega del documento

corresponde al 5 de septiembre de 2026.

Actividad M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8

Delimitacion del temay problema X X

Revision bibliografica X X X

Marco tedrico X X X

Disefio metodol 6gico X X

Construccion y validacion del instrumento X X

Prueba piloto y autorizaciones X

Aplicacion del cuestionario X

Procesamiento y andlisis X X

Redaccién de resultados 'y discusion X X

Conclusiones, recomendaciones y anexos X

Revisién fina y entrega X
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ANEXO M
base de datos: PUNTAJES INDIVIDUALESPOR DIMENSION Y VARIABLE

Labase individual completa, con las respuestas item por item, se entrega en €l
archivo base_individual_muestra.csv. Aqui se presentan los puntajes por dimension 'y
por variable. Claves. ID = interdependenciay meta compartida; Rl = responsabilidad
individual; 1A = interaccion y apoyo entre pares; PE = participacion equitativa; CC =
confianza para comprender; PO = planificacion y organizacion; PD = persistencia
ante la dificultad; BA = busqueda estratégica de apoyo; AC y AA = puntgjes totales
de aprendizaje colaborativo y de autoeficacia académica (12 a 60). P = paralelo; S =
sexo (M = mujer, H = hombre); Ed = edad.

Cddigo P S Ed ID RI 1A PE CcC PO PD BA AC AA
E001 A H 16 11 10 11 10 10 7 10 7 42 34
E002 B M 16 6 3 4 4 3 6 3 3 17 15
E003 B M 17 15 15 13 14 12 11 12 11 57 46
E004 C H 17 14 12 14 11 11 13 8 5 51 37
E005 B M 17 13 9 11 12 11 10 12 9 45 42
E006 C | M 17 12 9 13 13 12 9 9 6 47 36
E007 B H 17 9 9 8 7 5 7 6 7 33 25
E008 D M 16 8 11 8 9 13 9 9 10 36 41
E009 D H 17 7 5 7 3 12 12 7 7 22 38
E010 A H 16 11 6 8 6 6 6 4 6 31 22
EO011 A M 16 6 6 6 8 9 7 7 8 26 31
E012 D H 16 9 11 9 10 8 6 7 6 39 27
E013 C | M 16 10 11 11 11 10 11 4 12 43 37
E014 C | M 16 10 11 12 7 11 13 12 9 40 45
E015 C H 16 8 9 11 7 8 7 8 7 35 30
E016 B M 17 13 11 13 12 11 14 13 11 49 49
E017 B H 16 11 6 9 9 7 9 7 7 35 30
E018 C | M 17 14 10 11 9 8 9 9 10 44 36
E019 B H 17 12 14 11 15 14 11 12 8 52 45
E020 C H 16 9 11 9 9 9 11 12 6 38 38
E021 C H 16 9 9 13 13 13 11 9 13 44 46
E022 D H 16 9 8 9 10 10 8 9 7 36 34
E023 C H 17 11 9 9 7 9 8 6 6 36 29
E024 D M 17 6 4 4 7 8 4 5 7 21 24
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Cadigo P S Ed ID RI 1A PE CcC PO PD BA AC AA
E025 D M 16 9 13 10 9 10 10 5 9 41 34
E026 B H 16 10 8 11 8 9 9 7 9 37 34
E027 A H 17 8 11 9 9 9 12 6 6 37 33
E028 B M 16 11 9 9 7 4 5 6 9 36 24
E029 B M 16 9 10 9 9 6 8 8 7 37 29
EO030 D H 16 9 6 7 8 9 13 11 8 30 41
EO031 B M 16 10 13 10 8 11 10 12 9 41 42
E032 C M 16 10 11 8 7 10 9 10 15 36 44
EO033 A H 16 9 7 8 7 8 7 10 11 31 36
E034 D H 17 12 8 10 6 8 10 9 8 36 35
EO035 C H 16 9 8 8 8 6 6 12 7 33 31
EO036 A M 17 8 12 8 5 11 9 9 10 33 39
E037 B H 16 8 8 11 4 6 5 5 3 31 19
EO038 B H 17 13 10 7 9 8 10 6 4 39 28
E039 D H 16 12 13 13 13 14 8 13 10 51 45
E040 D M 16 11 12 7 10 7 7 9 8 40 31
E041 A H 16 6 10 7 9 11 13 9 5 32 38
E042 B H 16 6 6 7 7 9 5 8 6 26 28
E043 D H 16 5 5 8 6 11 8 10 7 24 36
E044 A M 16 9 8 8 8 11 12 11 7 33 41
E045 A H 16 11 9 6 12 10 12 10 9 38 41
E046 C H 17 13 11 13 8 10 13 12 13 45 48
E047 C M 17 10 9 10 6 10 8 7 10 35 35
E048 C M 16 9 8 7 8 9 12 12 10 32 43
E049 B H 16 9 11 15 8 11 11 11 11 43 44
EO050 B M 17 9 10 8 5 10 10 6 11 32 37
E051 B M 16 6 7 11 7 10 11 5 10 31 36
E052 A H 17 9 7 9 4 6 5 3 4 29 18
E053 B H 16 9 9 8 9 10 10 8 7 35 35
E054 C H 16 8 10 5 9 12 14 11 12 32 49
E055 D M 17 11 10 11 10 12 9 10 6 42 37
E056 D H 16 12 14 12 9 13 14 11 12 47 50
EO057 A M 17 8 7 8 6 9 11 7 12 29 39
E058 C H 17 10 12 11 9 6 7 11 7 42 31
E059 C M 17 11 10 12 10 4 5 7 8 43 24
E060 A M 16 12 5 7 7 10 9 9 8 31 36
E061 D H 16 7 11 10 11 11 7 8 10 39 36
E062 B M 16 6 10 5 5 4 6 3 4 26 17
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Cadigo P S Ed ID RI 1A PE CcC PO PD BA AC AA
E063 B H 16 9 8 8 9 10 13 13 34 45
E064 D H 17 6 8 8 8 8 11 10 3 30 32
E065 A H 16 15 11 12 10 11 10 13 15 48 49
E066 C H 16 12 9 9 9 12 10 9 8 39 39
E067 A H 16 7 11 9 9 11 9 12 9 36 41
E068 C H 16 7 10 10 10 7 8 10 12 37 37
E069 D H 16 7 7 6 7 11 7 8 11 27 37
EO070 A M 16 11 8 11 7 4 3 4 3 37 14
EO71 D M 16 7 11 9 9 11 14 11 13 36 49
EQ72 C M 16 15 12 11 8 10 8 10 8 46 36
EO073 B M 17 11 10 12 11 9 11 9 9 44 38
E074 C H 16 13 15 14 10 12 11 8 9 52 40
E075 C H 16 10 4 8 10 7 3 10 8 32 28
EO076 A M 16 5 5 4 9 7 6 8 5 23 26
EQ77 A M 16 14 13 14 10 11 8 10 11 51 40
EO078 D M 16 9 4 4 6 7 9 8 5 23 29
EO079 C M 16 12 9 8 9 9 10 10 8 38 37
E080 A H 17 11 9 10 9 8 9 7 6 39 30
EO081 D M 16 8 7 10 7 9 5 5 8 32 27
E082 A H 17 12 13 13 12 10 8 11 8 50 37
EO083 B M 16 13 14 11 8 10 8 13 9 46 40
E084 D H 17 10 10 9 9 14 11 8 14 38 47
E085 A H 16 11 12 6 7 10 12 12 12 36 46
E086 C M 17 7 7 10 7 6 5 6 7 31 24
E087 A M 16 6 7 5 7 6 3 5 5 25 19
E088 A M 16 13 10 10 9 12 10 7 9 42 38
E089 A H 16 6 11 9 10 10 9 6 11 36 36
E090 C H 16 6 7 5 5 10 9 6 7 23 32
E091 D H 17 10 7 8 9 7 7 7 4 34 25
E092 D H 17 11 12 11 9 12 9 9 9 43 39
E093 D H 16 8 11 11 7 13 8 13 5 37 39
E094 C M 16 12 14 9 14 10 11 10 12 49 43
E095 A H 17 15 13 12 11 13 10 11 10 51 44
E096 A H 16 12 13 13 12 15 12 8 11 50 46
E097 B H 17 14 14 13 9 9 10 7 8 50 34
E098 B H 16 9 5 6 3 8 3 10 6 23 27
E099 A M 17 12 13 10 12 14 13 12 10 47 49
E100 D H 16 11 10 12 11 8 7 5 8 44 28
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Caodigo P S Ed ID RI 1A PE CcC PO PD BA AC AA
E101 D H 16 8 7 8 10 11 9 9 9 33 38
E102 B H 16 11 10 9 8 10 15 11 10 38 46
E103 B H 17 9 8 9 6 13 8 11 11 32 43

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.




ANEXO N
PRUEBAS DE NORMALIDAD Y VERIFICACION DE SUPUESTOS

Puntaje w deWSihlal;lpiro- Valor p Asimetria Curtosis
Aprendizaje colaborativo total 0,987 0,425 0,02 -0,35
Autoeficacia académica total 0,971 0,025 -0,47 -0,17
Interdependenciay meta 0,968 0,013 0,10 -0,66
compartida
Responsabilidad individual 0,979 0,105 -0,17 -0,43
Interaccion y apoyo entre pares 0,975 0,049 -0,10 -0,41
Participacion equitativa 0,975 0,052 0,14 0,27
Confianza para comprender 0,973 0,031 -0,35 -0,09
Planificacion y organizacion 0,979 0,106 -0,16 -0,34
Persistencia ante la dificultad 0,963 0,006 -0,25 -0,73
Busgueda estratégica de apoyo 0,981 0,156 0,11 -0,31
Residuos de laregresion 0,990 0,684 — —

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
Regla de decision: por la naturaleza ordina de los items tipo Likert, se definid

de antemano el coeficiente de Spearman como principal y e de Pearson como
verificacion complementaria. La prueba de Shapiro y Wilk no rechazé la normalidad
del puntaje de aprendizaje colaborativo (p = 0,425) pero si la del puntge de
autoeficacia académica (p = 0,025), por lo que la decisién adoptada queda respaldada
por los datos. Homocedasticidad de la regresion: la correlacion de Spearman entre €l

valor absoluto de los residuosy los valores gjustados fue -0,19 (p = 0,058).
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ANEXO O

MATRICES COMPLEMENTARIAS DE CORRELACION ENTRE

DIMENSIONES

Cuadro de apoyo 1. Correlaciones de Pear son (r) con intervalo de confianza del

95 %
Confianza para Planificacion y Persistencia ante la Busqueda
AC\AA M o "
comprender organizacion dificultad estratégica de apoyo

Interdependenciay meta 0,25 (0,06 a0,43) 0,26 (0,07 a0,43) 0,33 (0,14 a0,49) 0,24 (0,05a0,42)
compartida

Responsabilidad individual 0,46 (0,29 a 0,60) 0,43 (0,25a0,57) 0,39 (0,21 a0,54) 0,40 (0,22 a0,55)
Interaccion y apoyo entre 0,36 (0,18 a0,52) 0,23 (0,04 a0,41) 0,26 (0,07 a0,43) 0,27 (0,08 a0,44)
pares

Participacion equitativa 0,42 (0,25a0,57) 0,33 (0,14 a0,49) 0,38 (0,20a0,53) 0,29 (0,11 a0,46)

Cuadro de apoyo 2. Correlaciones de Spearman (p) con intervalo de confianza

del 95 %
Confianza para Planificacion y Persistencia ante la Busqueda
AC\AA M o "
comprender organizacion dificultad estratégica de apoyo

Interdependenciay meta 0,24 (0,05a0,42) 0,27 (0,07 a0,44) 0,31(0,12a0,48) 0,23 (0,03a0,41)
compartida
Responsabilidad individual 0,47 (0,29 a0,61) 0,40 (0,22 a0,56) 0,39 (0,21 a0,55) 0,41 (0,23a0,57)
Interaccion y apoyo entre 0,35(0,16 a0,51) 0,19 (-0,00 a0,37) 0,21 (0,02 a0,39) 0,27 (0,07 a0,44)
pares
Participacion equitativa 0,38 (0,19 a0,54) 0,30(0,11a0,47) 0,32 (0,13a0,49) 0,26 (0,07 a0,43)

Cuadro de apoyo 3. Valores p de Spearman: sin ajustar / ajustados por Holm

Confianza para Planificacion y Persistencia ante la Busqueda
AC\AA M o "
comprender organizacion dificultad estratégica de apoyo
Interdependenciay meta 0,015/ 0,058 0,006/ 0,044 0,001/0,012 0,021/0,063
compartida
Responsabilidad individual <0,001/<0,001 <0,001/<0,001 <0,001/<0,001 <0,001/<0,001
Interaccion y apoyo entre <0,001/0,004 0,053/0,063 0,030/ 0,063 0,006/ 0,044
pares
Participacion equitativa <0,001/<0,001 0,002/0,014 0,001/0,010 0,008/ 0,044

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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ANEXO P

GUIA PARA DISENAR TAREAS COLABORATIVASCON
INTERDEPENDENCIA Y RESPONSABILIDAD INDIVIDUAL

Esta guia orienta & disefio de una tarea grupa para que exija colaboracion y
no solo reparto. Se completa antes de la actividad. Una respuesta negativa en los

criterios marcados con asterisco sugiere redisefiar la tarea antes de proponerla

Criterio Descripcion Si | No Observacion
Meta comdn La consigna formula un producto o una
explicita* decision que €l grupo debe construir
entre todos.
Aportes Cada integrante dispone de informacion,
complementarios* rol o recurso distinto que los demas

necesitan; el producto no puede
resolverse con la participacion de una

sola persona.
Responsabilidad Existe un momento en que cada
individual* estudiante explica, responde o produce

evidencia propia, y esaevidencia se
reconoce en lavaloracion.

Complejidad L atarea es suficientemente exigente

adecuada como para requerir didlogo, pero
alcanzable con los saberes previos del
grupo.

Preguntas que exigen | Se incluyen preguntas abiertas que

justificar obligan a comparar estrategiasy a

explicar las decisiones.

Roles rotativos Losroles cambian entre sesionesy se
vinculan con procesos de aprendizaje, no
solo con tareas logisticas.

Climade seguridad | Se anticipa cdmo se trataran los errores:
parael error como informacién que se analizay no
como motivo de descalificacion.

Retroalimentacion Se prevé cémo el docente reconocera
especifica aportes concretos de distintos integrantes
y los vincularé con estrategias.

Evidenciade proceso | Se contemplan registros breves del
proceso (notas, borradores, preguntas)
ademés del producto final.

Tarea evaluada: Docente:

Fecha:
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ANEXO Q

FORMATO DE ROLESROTATIVOSPARA EL TRABAJO

COLABORATIVO

El formato propone roles ligados a procesos de aprendizaje y un registro de

rotacion, de modo que distintos estudiantes ocupen posiciones de explicacion,

decision y sintesis. Los roles pueden gjustarse al tamafio del grupo y alatarea (He et

a., 2023).

Parte 1. Roles sugeridos

Rol

Funcién en el proceso de aprendizaje

Coordinador o coordinadora

Organiza el uso del tiempo, verifica que todos hayan tenido
oportunidad de intervenir y propone €l cierre de cada fase.

Portavoz

Explicaal resto delaclaselo que e grupo decidié y por qué no
presenta solo conclusiones, sino también |as razones.

Verificador o verificadora de
comprension

Formula preguntas para comprobar que todos entienden la decision
antes de avanzar y pide justificar las respuestas.

Relator o relatora

Registra acuerdos, dudasy cambios de postura, y sintetizalo
trabgjado al final de la sesion.

Gestor o gestora de recursos y
fuentes

Seleccionay distribuye los materiales y verifica que las fuentes se
citen y se comprendan.

Parte 2. Registro de rotacién

I ntegrante (codigo) Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5

Grupo:

Tarea Docente:

88



ANEXOR
FICHA DE OBSERVACION DEL TRABAJO COLABORATIVO

La ficha sirve para observar la dinamica de un grupo antes de interpretar la
conducta de un estudiante. Se completa durante una actividad colaborativa; registra
frecuencias o impresionesy no debe usarse para calificar alos estudiantes.

Marque con una X lafrecuenciaobservada: 1 = nunca; 2 = pocas veces, 3 = algunas
veces; 4 = casl siempre.

N.° Indicador observable 1 2 3 4
Losintegrantes comparten lametay la mencionan a organizar
el trabgjo.
2 | Cadaintegrante aportainformacion o ideas distintas alas de los
demés.

3 | Losestudiantes explican sus razones, no solo sus respuestas
finales.

4 | Losintegrantes preguntan a sus compafieros para comprender o
revisar unaidea

5 | Lasdecisiones setoman con la participacion de mas de una
persona.

6 | Lasintervenciones estan repartidas entre todos los integrantes.

7 Losroles se intercambian o se renuevan entre actividades.

8 | Loserrores se analizan sin burlas ni descalificaciones.

9 | Quien dudade su respuesta se atreve a plantearla a grupo.

10 | Los estudiantes piden ayuda de manera concreta cuando la
necesitan.

11 | Losintegrantes persisten en latarea después de un primer
intento fallido.

12 | Al finalizar, cadaintegrante puede explicar |o que aporto.

Observaciones (quién habla, quién explica, quién decide):
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Grupo: Observador: Fecha:
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ANEXO S

FORMATO DE AUTOEVALUACION POSTERIOR AL TRABAJO
COLABORATIVO

El formato propone una reflexion de pocos minutos a terminar un trabao
colaborativo. Su propdsito es que cada estudiante identifique su aporte, 1o que
aprendié de sus compafieros y 1o que necesita mejorar. No se califica; sirve como
insumo paralaretroalimentacion especificadel docente.

Cadigo del estudiante: Tarea:
Fecha
N.° Pregunta dereflexion Respuesta breve

¢Cudl fue mi aporte principal a trabajo del
grupo?

2 | ¢Qué explicacion de un compariero me ayudd a
comprender mejor una parte de la tarea?

3 | ¢En qué momento tuve dudasy como las
resolvi?

4 | ¢Pude explicar al grupo lo que hicey por quélo
hice de esa manera?

5 | ¢Todos tuvimos oportunidad de participar y de
decidir? ;Qué cambiaria?

6 | ¢Qué estrategia usé que puedo repetir en una
préxima tarea?

7 | ¢Qué necesito mejorar para colaborar mejor la
préximavez?
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