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El aprendizaje autorregulado implica un proceso complejo que engloba aspectos cognitivos y
motivacionales interrelacionados para conseguir el éxito escolar y cuyas carencias pueden
originar estresores cotidianos en la escuela. En este estudio se pretende comprobar si existen
diferencias en el uso de estrategias autorreguladoras del aprendizaje segln distintos niveles de
estrés escolar y de rendimiento académico. Participaron 620 estudiantes de 5° y 6° de primaria
con edades comprendidas entre 10 y 12 afios (M = 10.35; DT = 0.63) en un estudio transversal,
de metodologia no experimental, descriptivo, correlacional e inferencial multivariado. Los
resultados indican diferencias significativas en estrategias de apoyo, estrategias
complementarias al aprendizaje, actitud hacia el estudio y autoconcepto académico segun
distintos niveles (bajo, medio y alto) de estrés escolar, siendo ademas significativas las
diferencias entre los estudiantes de menor y mayor rendimiento académico en estrategias
complementarias al aprendizaje y en actitud hacia el estudio, variables estas Ultimas que se
evidencian predictoras del estrés escolar. En conclusion, se resalta la necesidad de que las
programaciones docentes tengan como referente el desarrollo de la competencia aprender a
aprender que sustenta el aprendizaje autorregulado y que ademas puede actuar como medida
preventiva del estrés escolar.
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Self-regulated learning, school stress and academic achievement. Self-regulated learning is a
complex process that involves interrelated cognitive and motivational aspects for the purpose
of achieving scholastic success. Deficiencies in this process can give rise to triggers of daily
stress at school. This study seeks to verify whether there are differences in the use of self-
regulated learning strategies related to different levels of school stress and of academic
achievement. A total of 620 fifth- and sixth-graders from ages 10 to 12 (M = 10.35; SD = 0.63)
participated in this cross-sectional study, with a multivariate methodology that was non-
experimental, descriptive, correlational and inferential. The results indicated significant
differences in support strategies, complementary strategies for learning, attitude toward study
and academic self-concept, in relation to different levels (low, medium and high) of school
stress. Significant differences were also found between students with lower or higher academic
achievement in complementary strategies for learning and in attitude toward study, the latter
variables proving to be predictive of school stress. In conclusion, we emphasize the need for
teaching plans that intentionally develop the learning to learn competency; this competency is
fundamental to self-regulated learning and can also act as a preventive measure against school
stress.
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Dentro del aprendizaje autorregulado confiere especial relevancia la sinergia
entre variables cognitivas y motivacionales como predictoras del éxito escolar (Mifiano y
Castejon, 2011; Torrano y Soria, 2017). Se ha demostrado que la intervencion en
estrategias de aprendizaje autorregulado favorece tanto la cognicién como la motivacion
para aprender, constituyendo la base del paradigma sociocognitivo desde el que se
promulga la necesidad de analizar y describir los diferentes factores intervinientes en el
aprendizaje eficaz, dentro de los que las actitudes personales hacia el estudio y el trabajo
escolar son clave del compromiso y de la persistencia en el aprendizaje (Mato, Espifieira,
y Chao, 2014; Panadero y Alonso-Tapia, 2014; Senko, Hulleman, y Haraakiewicz, 2011;
Zimmerman, 2008).

Un mayor uso de estrategias de aprendizaje caracteriza significativamente a
los estudiantes con mayor rendimiento académico (Cueli, Garcia, y Gonzalez-Castro,
2013; Rodriguez, Pifeiro, Regueiro, Estevez, y Val, 2017; Stoeger, Fleischann, y
Obergiesser, 2015); estrategias entre las que se encuentran la cognitivas (de repeticion,
elaboracion y organizacion), las metacognitivas y las afectivo-motivacionales (Suarez y
Fernandez, 2011, 2013). Si bien las primeras -las cognitivas- facilitan la elaboracion y la
comprension de la informacidn, no garantizan por si solas un aprendizaje profundo,
transferible y significativo. Es preciso desarrollar estrategias de un nivel més alto o
metacognitivas (Zimmerman y Schunk, 2011) para conseguir la competencia clave
aprender a aprender promulgada en la propia LOMCE (actual ley educativa en Espafia)
y cuya finalidad Gltima es el desarrollo de la metacognicion a partir de la cual un
individuo es consciente de sus propios procesos mentales y psicologicos ajustados a las
exigencias de cada tarea. La actitud de controlar, organizar y reflexionar durante el
aprendizaje convierte al estudiante en protagonista, autébnomo, estratégico y
autorregulado, siendo capaz de dirigir y controlar dicho proceso.

El conocimiento es insuficiente y deben incorporarse otro tipo de estrategias
de control y de motivacién. De tal manera que si mejoran las expectativas de valor y las
creencias de autoeficacia de los estudiantes, aumentardn notablemente los niveles de
motivacion hacia el aprendizaje, la persistencia y la regulacién del esfuerzo, asi como el
modo de procesar la informacién usando eficazmente distintas estrategias de aprendizaje
(Boekaerts, 2009; Rodriguez, Valle, y Nufiez, 2014; Salmerdn-Pérez, Gutiérrez-Braojos,
Fernandez-Cano, y Salmeron-Vilchez, 2010; Throndsen, 2011; Wery y Thomson, 2013;
Zimmerman, 2011).

A pesar de que la escuela es uno de los contextos mas significativos en la vida
de un infante, no es menos evidente que por sus caracteristicas y exigencias puede
convertirse en factor potencial de estrés cotidiano. Los nifios y las nifias estan expuestos
y sometidos desde el comienzo de la escolaridad a vivir experiencias propias de los
cambios curriculares, de las nuevas relaciones dentro de los grupos en el transito de unas
etapas a otras, de los ambientes competitivos y del aumento de nivel de exigencia

162 Eur. j. educ. psychol. Vol. 13, N° 2 (Pégs. 161-176)



VALIENTE-BARROSO et al. Aprendizaje, estrés escolar y rendimiento

académica; por lo que el proceso de adaptacién a estas nuevas situaciones provoca estrés
que segun su intensidad puede influir considerablemente en el rendimiento académico,
siendo preciso que los estudiantes dispongan de suficientes recursos para controlar
dichas situaciones (Del Barrio, 2003). En el contexto escolar las continuas y variadas
demandas cognitivas y emocionales precisan por parte de los estudiantes del desarrollo
tanto de competencias cognitivas como de habilidades afectivo-motivacionales. Asi se
explica su relacién directa con los procesos autorreguladores del aprendizaje que
permiten al estudiante modular su pensamientos, afectos, atenciones y comportamientos
a través del uso de mecanismos especificos y meta-habilidades de apoyo hacia el logro
de sus metas (Karoly, 1993), y que sirven de base para la inclusién de intervenciones
psicoeducativas en estrategias de afrontamiento dadas las conductas de riesgo derivadas
de la incapacidad de soportar sus preocupaciones, la presion y el estrés creciente en
ambientes educativos cada vez mas competitivos (Alves, Assis, Martins, y Da Silva,
2017; Gonzalez, 2005; Steiner, Erickson, Hernandez, y Pavelski, 2002).

En el campo de la investigacion al analizar las relaciones entre estrés y
estrategias de afrontamiento se demuestran los efectos significativos del autoconcepto
académico sobre estrategias productivas como son la busqueda de informacion, la
solucidén activa y la actitud positiva (Cabanach, Farifia, Freire, Gonzélez, y Ferradas,
2013; Escobar, Trianes, Ferndndez-Baena, y Péez, 2010; Rodriguez, 2017). El estrés
cotidiano es un campo de estudio relevante, que por su incidencia y consecuencias en el
desarrollo socioemocional, se ha convertido en tépico de interés en el campo educativo y
psicologico (Casuso-Holgado, Moreno-Morales, Labajos-Manzanares, y Montero-
Bancalero, 2019; Torres, Fernandez-Baena, Espejo, Mena, y Montero, 2014). Méas aun
desde los afios 90 del pasado siglo cuando la educacién emocional se posiciona como
objetivo prioritario de trabajo enfocado al desarrollo cognitivo, afectivo y social de los
estudiantes. Su importancia es clave dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje para
conseguir una vida més satisfactoria y plena que requiere, entre otros aspectos, un
cambio de las percepciones y de las actitudes para favorecer significativamente la mejora
del rendimiento académico (Bisquerra, Pérez, y Garcia, 2015).

Los estresores infantiles se han clasificado en los &mbitos escolar, salud y
familiar y responden a preocupaciones o sucesos que, a pesar de ser poco frecuentes, son
intensos y bastante predictibles (Torres et al., 2014; Trianes, 2002; Trianes, Blanca,
Fernandez-Baena, Escobar, y Maldonado, 2011). En el ambito académico es amplio el
abanico de potenciales estresores entre los que se sefialan los planes de estudio, la falta
de aceptacion social, los estilos de afrontamiento, las creencias y expectativas, la
sobrecarga académica, la falta de tiempo para realizar las tareas académicas, las bajas
calificaciones, la repeticién de curso, los cambios de centro, el exceso de actividades
extraescolares, los déficits de atencidn y concentracion, la falta de comprension en la
lectura, los exdmenes, los problemas de interaccion profesor-alumno, las metodologias
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de ensefianza y la ausencia de estrategias de aprendizaje (Aselton, 2012; Mclnerney,
Cheng, Mok, y Lam, 2012; Pulido et al., 2011; Shiralkar, Harris, Eddins-Folensbee, y
Coverdale, 2013; Sohail, 2013; Trianes, Mena, Fernandez-Baena, Escobar, y
Maldonado, 2012; Trueba, Smith, Auchus, y Ritz, 2013).

Bruguera, Del Rosario, y Calonge (2017) comprueban que los estudiantes
pueden verse afectados por situaciones estresantes cotidianas propias del ambiente
escolar que se consideran factores de riesgo y que incluso inciden en un rendimiento
académico negativo; si bien, no hay que olvidar que en ocasiones también actdan como
factores de proteccion poniendo en marcha y desarrollando mecanismos de
afrontamiento no disponibles de otra manera. Incluso la exposicién en la infancia a
situaciones de estrés de moderada intensidad puede atenuar los efectos nocivos de
eventos estresantes caracteristicos de etapas como la adolescente (Shapero et al., 2015).

En relacion con lo expuesto se propone este trabajo que tiene tres objetivos
principales: 1) Analizar la relacion entre variables vinculadas al aprendizaje
autorregulado —estrategias de apoyo, estrategias complementarias al aprendizaje, actitud
hacia el estudio y autoconcepto académico-, el estrés escolar y el rendimiento
académico; 2) Comprobar si existen diferencias significativas en las variables de
aprendizaje autorregulado segun distintos niveles de estrés escolar y de rendimiento
académico; 3) Examinar la capacidad predictiva de variables autorreguladoras del
aprendizaje y el rendimiento académico sobre el estrés escolar.

METODOLOGIA

Participantes

Muestreo no probabilistico de tipo incidental. Participaron 620 estudiantes de
50 curso (n = 318; 51.29%) y 6° curso (n = 302; 48.71 %) de Educaciéon Primaria
pertenecientes a nueve centros (3 publicos y 6 concertados) de Cantabria. De ellos 329
eran nifios (53.06 %) y 291 nifias (46.94 %) con edades comprendidas entre los 10 y 12
afios (M = 10.35; DT = .63).

Instrumentos

Para recoger informacién sobre las variables vinculadas al aprendizaje
autorregulado se utilizé el Diagnostico Integral del Estudio (DIE) (Pérez, Rodriguez,
Cabezas y Polo, 2002) que es un autoinforme de 60 items en escala Likert de tres
posibles respuestas entre 1 (siempre o casi siempre), 2 (a veces) y 3 (nunca o casi
nunca) distribuidos en cuatro bloques que aportan informacion del proceso de
aprendizaje de cada estudiante en tres momentos diferentes del trabajo escolar (antes,
durante y después). Para este estudio se consideraron las cuatro escalas generales
siguientes:
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-Estrategias de apoyo: condiciones previas como el lugar, el tiempo o la
materia esenciales para el estudio y otros factores internos como la motivacion, la
concentracion y la relajacion.

-Estrategias complementarias al aprendizaje: actividades adicionales al
minimo que se pide al estudiante y que favorece su desarrollo como estudiante (por
ejemplo, actividades extraescolares, trabajos en grupo, comentarios de texto, tomar
apuntes o usar la biblioteca).

-Actitud hacia el estudio que es la valoracion, predisposicion, imagen y
concepcion ideal que incluye las expectativas, los deseos y aspiraciones socio-escolares
que inciden en cada estudiante.

-Autoconcepto académico: percepcion que cada sujeto tiene de si mismo,
entendiendo lo que hace o no hace como estudiante, valorando su autoimagen ante el
estudio y su propia situacion.

El indice de consistencia interna de las cuatro escalas oscila entre .72 y .78
por lo que es adecuado.

Se utiliz6 el Inventario de Estrés Cotidiano Infantil (IECI) (Trianes, Blanca,
Fernandez-Baena, Escobar, y Maldonado, 2011) que permite recoger informacién de
estresores en tres ambitos diferentes (salud, escolar y familiar) frecuentes en los
estudiantes de primaria (entre 6 y 12 afios). Para este estudio se tuvieron en cuenta los
resultados de la escala de estrés escolar que resulta de sumar las respuestas a los 7 items
de respuesta dicotémica (SI/NO) sobre estresores relativos a las tareas extraescolares, las
notas escolares y otros aspectos relacionados con los estudios. El coeficiente alfa de
Cronbach indica una fiabilidad adecuada de .79 para esta escala.

Se recopilaron al final del curso las calificaciones de tres asignaturas
consideradas bésicas como son Lengua Castellana, Matematicas y Lengua Inglesa que
proporcionaron los tutores de cada aula-clase. A partir de las mismas se obtuvo una
medida de rendimiento académico general calculando el promedio de las tres.

Procedimiento

Se solicité la participacion de dieciséis centros educativos distribuidos en
distintas zonas de la comunidad autbnoma de Cantabria, de los que finalmente aceptaron
nueve de ellos. El siguiente paso fue informar del estudio y solicitar por escrito el
consentimiento informado (garantizando la proteccion de datos y el anonimato) a las
familias. Se aplicaron los cuestionarios en una sesion de clase siempre en presencia del
tutor, informando a los estudiantes de la finalidad del estudio, solicitando su
participacion voluntaria y la sinceridad en las respuestas asegurando la confidencialidad
de los resultados obtenidos.

Eur. j. educ. psychol. Vol. 13, N° 2 (P4gs. 161-176) 165



VALIENTE-BARROSO et al. Aprendizaje, estrés escolar y rendimiento

Anélisis de datos

Se disefié un estudio transversal, de metodologia no experimental, descriptivo,
correlacional, inferencial y multivariado. Se realizaron analisis estadisticos descriptivos,
correlaciones bivariadas de Pearson y un analisis multivariado de la varianza
(MANOVA). Para el analisis de la varianza se tomaron como variables independientes el
estrés escolar y el rendimiento académico general, y como variables dependientes las
vinculadas al aprendizaje autorregulado evaluadas en el DIE (estrategias de apoyo,
estrategias complementarias al aprendizaje, actitud hacia el estudio y autoconcepto
académico). El tamafio del efecto se midio a través del coeficiente eta-cuadrado parcial
(72 y la d de Cohen (1988) que permite valorar la magnitud de las diferencias
encontradas (Sun, Pan, y Wang, 2010). Se considera un efecto pequefio cuando .20 < d <
50 (9% > .01), un efecto moderado si .51 < d <.79 (p2>.059) y un tamafo del efecto
grande si d > .80 (yp> > .138). En caso de existir diferencias significativas entre los
grupos, se realizan contrastes post hoc aplicando la correccién de Scheffé con valor de
significacion de .05.

Para analizar las diferencias en funcion del estrés escolar se conformaron tres
grupos a partir de la media y la desviacion tipica, quedando definidos el grupo 1 de
rango entre la puntuacién minima y la media menos media desviacion tipica (0; .8595)
que incluye el 25.4 % de los estudiantes con niveles de estrés escolar bajo. EI grupo 2
formado por los estudiantes con rango de puntuaciones entre la media menos media
desviacién tipica y la media mas media desviacién tipica (.8596; 2.2005) que representa
el 51.4 % de la muestra total con niveles de estrés escolar medio y el grupo 3
representado por el 23.1 % de los estudiantes con niveles de estrés escolar alto,
quedando definido su rango de configuracion desde la media mas media desviacién
tipica hasta la puntuaciébn méxima de estrés global (2.2006; 7). En el caso del
rendimiento académico general se conformaron cinco grupos segin la calificacion: (1)
Insuficiente (0-4.99); (2) Suficiente (5-5.99); (3) Bien (6-6.99); (4) Notable (7-8.99); (5)
Sobresaliente (9-10).

Por Gltimo, se realizé un anélisis de regresion maltiple (método stepwise) para
estudiar el caracter predictivo de las estrategias de apoyo, las estrategias
complementarias al aprendizaje, la actitud hacia el estudio, el autoconcepto y el
rendimiento académico general sobre el estrés escolar. Los andlisis de datos se
realizaron a través del programa SPSS en su version 24.0 para Windows.

RESULTADOS
Analisis descriptivo y correlacional

En la Tabla 1 se presentan los principales estadisticos descriptivos y las
correlaciones entre las diferentes variables del estudio. Se observan relaciones
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significativas y positivas entre estrategias de apoyo, estrategias complementarias al
aprendizaje, actitud hacia el estudio, autoconcepto académico y rendimiento académico
general. Por otro lado, los resultados muestran relaciones significativamente negativas
entre estrés escolar y estrategias de apoyo, estrategias complementarias al aprendizaje,
actitud hacia el estudio, autoconcepto y rendimiento académico general.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos y matriz de correlaciones

EE EA EC AC AU RA
EE 1.00
EA -3257  1.000
EC -371" 604" 1.000
AC -399™ 783" 791"  1.000
AU -.305™ 811" 830"  .617  1.000
RA -351" 1507 350" 306" 210" 1.000
M 1.54 4289 4032 4274  40.49 7.00
DT 1.361 7286 7.773  6.860 8.130 1.474
As .857 -310 -354  -435 -331 -.378
Cu 412 -331  -202  -436  -.031 -.592

Nota. EE: Estrés escolar; EA: Estrategias de apoyo; EC: Estrategias
complementarias al aprendizaje; AC: Actitud hacia el estudio; AU:
Autoconcepto académico; RA: Rendimiento académico; M = Media;
DT = Desviacion tipica; AS = Asimetria; Cu = Curtosis
p<.05;"p<.01.

Anélisis diferencial

Se efectud un analisis multivariado de la varianza (MANOVA) para estudiar
las diferencias entre las variables estrategias de apoyo, estrategias complementarias al
aprendizaje, actitud hacia el estudio y autoconcepto académico tomando como factores
el estrés escolar y el rendimiento académico general. Los resultados obtenidos a nivel
multivariado indican que tanto el efecto del estrés escolar (Awis=.922; Fg 1002=5.219,
p=.000; #,2=.040) como del rendimiento académico (Awiiks=.890; Fs,1531)=3.707, p=.000;
7p>=.029) son estadisticamente significativos. Sin embargo el efecto de la interaccion
entre estrés escolar y rendimiento académico no es estadisticamente significativo
(7\.Wi|ks:.948; F(32'1849) = .848, p:.7ll; ﬂp22.013).

Tabla 2. Medias (desviaciones tipicas) y analisis de varianza de las variables en funcién de los grupos de estrés
escolar
. Bajo Medio Alto

Variables (n=158) (n=319) (n=143)
EA 45.28(6.149)  43.54(7.219) 38.82(6.998)  16.604 _ .000°"  .062
EC 43.42(6.269) 40.88(7.354)  35.68(8.107) 15.354 .000™" .057
AC 4569(5512)  43.25(6.445) 38.35(6.992) 15503 000" .058
AU 4302(6.985)  41.18(7.852) 36.16(8.316)  16.310  .000" .061
EA: Estrategias de apoyo; EC: Estrategias complementarias al aprendizaje; AC: Actitud hacia
el estudio; AU: Autoconcepto académico “"p<.001.

F(2,519) p e’

Los andlisis univariados entre los grupos de estrés escolar (Tabla 2) muestran
la existencia de diferencias estadisticamente significativas en estrategias de apoyo,
estrategias complementarias al aprendizaje, actitud hacia el estudio y autoconcepto
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académico, observandose que las medias de estas variables disminuyen a medida que
aumentan los niveles de estrés escolar (Figura 1).

Figura 1. Estrategias de apoyo, complementarias al aprendizaje, actitud hacia el estudio y autoconcepto
académico segUn niveles de estrés escolar

AU—
AC—
- I
-

0 10 20 30 40 50

m Estrés Alto Estrés medio  m Estrés bajo

La prueba de contraste post hoc de Scheffé permite comprobar diferencias
significativas en estrategias de apoyo y autoconcepto académico entre los grupos de
estrés bajo y medio con el de estrés alto. En estrategias complementarias al aprendizaje y
actitud hacia el estudio existen diferencias significativas entre el grupo de estrés bajo y
los grupos medio y alto, y por otro lado entre los grupos medio y alto (Tabla 3).

Tabla 3. Comparaciones Mdltiples para los grupos de estrés escolar usando la Prueba de Scheffé

[}

Variables Grupos estrés escolar  Dif. medias Error p d —:j al %LS/D
Estrategias de apoyo Bajo Alto 6.46 .870 .OOO: 980 4.33 8.60
Medio Alto 4.72 .758 .000 .664 2.86 6.58
Estrategias complementarias ~ Bajo Medio 255 748 '003*“ ST 71 4.38
al aprendizaje i Alto 7.75 .886 .000w 1.068 5.57 9.93
Medio Alto 5.20 772 .000 .671 331 7.10
) ) ) Bajo Medio 2.44 .662 .001: 407 .81 4.06
Actitud hacia el estudio Alto 7.34 .784 .000"" 1.181 5.41 9.27
Medio Alto 4.90 .684 .000™" .743 3.22 6.58
Autoconcepto académico Bajo Alto 6.86 .976 .000:: .893 4.47 9.25
Medio Alto 5.03 .848 .000 620 294 7.11

“p<.05 “p<.01 ""p<.001.

Los andlisis univariados entre los grupos de rendimiento académico (Tabla 4)
muestran diferencias estadisticamente significativas en las variables estrategias
complementarias al aprendizaje y actitud hacia el estudio, mientras que no son
significativas en estrategias de apoyo y autoconcepto académico. No obstante, como se
observa en la Figura 2 la tendencia mayor en todas las variables en el grupo de
estudiantes con mayor rendimiento académico.
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Tabla 4. Medias (desviaciones tipicas) y analisis de varianza de las variables en funcion de los grupos de
rendimiento académico

IN SuU

Bl

NT

SB

Variables ~eg, (n=102) (n=111) (n=262) (n-s0)  F@4519 e’
EA 41.63(7.43) 4058(1.38) 43.55(681)  43.23(7.46) 44.50(6.36) 2034 088 016
EC 35.56(7.98) 36.62(7.70)  39.21(1.45)  41.00(7.23) 44.34(6.21) 8102 000 060
AC 30.65(6.67) 30.35(6.90) 42.38(6549) 43.83(6.55) 4590(6.04)  6.68L .00 .050
AU 3750(8.82) 37.89(8.09) 4049(B.01) 4L31(7.97) 4303(7.03) 1613 170 .013

EA: Estrategias de apoyo; EC: Estrategias complementarias al aprendizaje; AC: Actitud hacia el estudio; AU:

Autoconcepto; IN=Insuficiente; SU=Suficiente; BI=Bien; NT=Notable; SB=Sobresaliente

p<.001.

Figura 2. Estrategias de apoyo, complementarias, actitud hacia el estudio y autoconcepto segiin
el rendimiento académico

SB ENT mBI

SU mIN

50

La prueba de contraste post hoc de Scheffé evidencia diferencias
significativas en estrategias complementarias al aprendizaje y actitud hacia el estudio,
entre los grupos de rendimiento académico inferior (IN, SU y BI) y los grupos de mayor

rendimiento académico (NT y SB) (Ver Tabla 5).

Tabla 5. Comparaciones Multiples para los grupos de rendimiento académico usando la Prueba de Scheffé

; Grupos . ) IC al 95 %

Variables rendirr?iento Dif. medias  Error p d Ll s
IN NT -6.34 1.111 .000™" -.832 -9.77 -2.90
Estrategias SB -8.78 1366 0007  -1.227 -13.00  -4.55
complementaria su NT -5.28 911 .000™ -.707 -8.10 -2.46
s al aprendizaje SB -7.72 1209  .0007"  -1.103 -1146  -3.98
Bl SB -5.07 1.172 .001™ -.743 -8.69 -1.44
IN NT -4.18 .983 .001™ -.632 -7.22 -1.14
SB -6.25 1.209 .000™ -.981 -9.99 -2.51

Actitud hacia el BI -3.03 .954 .041" -.450 -5.98 -.08
estudio SuU NT -4.47 .806 .000™ -.665 -6.96 -1.98
SB -6.54 1.070  .000""  -1.009  -9.85 -3.24

Bl SB -3.52 1.037 .022" -.558 -6.72 -31

Nota. IN=Insuficiente; SU=Suficiente; BI=Bien; NT=Notable; SB=Sobresaliente.’p<.05 “p<.01 ~"p<.001.
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Analisis de regresion

Por (ltimo, se realiz6 un analisis de regresion multiple (procedimiento
stepwise) introduciendo las variables estrategias de apoyo, estrategias complementarias
al aprendizaje, actitud hacia el estudio, autoconcepto académico y rendimiento
académico general como predictoras, y el estrés escolar como variable criterio (Tabla 6).
Los resultados obtenidos indican que el estrés escolar se encuentra predicho por dos de
las variables incluidas. En el modelo 1 la variable actitud hacia el estudio explica el 15.8
% de la varianza total, siendo su capacidad predictiva sobre el estrés escolar (5=-.399;
t=9.908: p<.001) estadisticamente significativa. En el modelo 2 se incluyen las variables
actitud hacia el estudio (5=-.283; t=-4.312; p<.001) y estrategias complementarias al
aprendizaje (f=-.148; t=-.2.251; p<.05) explicando juntas el 16.5 % de la varianza
contribuyendo significativamente a la explicacion del estrés escolar. Del modelo
quedaron excluidas las variables estrategias de apoyo, autoconcepto y rendimiento
académico.

Tabla 6. Resultados del andlisis de regresion con el estrés escolar como variable criterio
Modelo R R? R?ajustado F(gl) p
Modelo 1* .399 .160 .158 98.176 (1,518) .000
Modelo 2° .410 .68 .165 52.009 (2,518) .000
2 Actitud hacia el estudio. ® Actitud hacia el estudio,
estrategias complementarias al aprendizaje.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Desde los afios 90 del siglo pasado dentro de la Psicologia Educativa se
consolidan teorias constructivistas que sitlan al estudiante como protagonista y
participante activo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje y al docente como
mediador y guia del mismo. Siguiendo esta linea de pensamiento se llevan a cabo
muchos estudios para comprobar el papel del estudiante en la autorregulacion de su
aprendizaje, en el que adquieren gran relevancia variables cognitivas y motivacionales
articuladas por las competencias necesarias para ajustarse a las demandas de cada tarea y
conseguir un aprendizaje exitoso y significativo. En el presente estudio y, tomando como
referencia dichos estudios, se analizan las relaciones entre variables implicadas en el
aprendizaje autorregulado, el estrés escolar y el rendimiento académico en alumnado del
tercer ciclo de primaria.

Se ha comprobado que cuando los estudiantes emplean mas estrategias de
apoyo y complementarias al aprendizaje, y son mejores las actitudes hacia el estudio y su
autoconcepto académico, descienden los niveles de estrés escolar al tiempo que aumenta
su rendimiento académico. Asi se explica que las diferencias sean significativas en el uso
de estrategias de apoyo, estrategias complementarias al aprendizaje, la actitud hacia el
estudio y el autoconcepto académico entre los estudiantes de niveles de estrés escolar
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bajo y alto. Los estudiantes con un nivel de estrés bajo son los que precisamente usan
mas estrategias a lo largo del proceso de aprendizaje en general, informando de mejores
actitudes ante el estudio y un mejor autoconcepto académico.

Considerando el rendimiento académico, se han encontrado diferencias en
todas las variables vinculadas al aprendizaje autorregulado incluidas en el analisis, si
bien son significativas en el uso de estrategias complementarias al aprendizaje y la
actitud hacia el estudio entre los estudiantes de menor y mayor rendimiento académico
general. Se destaca ademas que sean estas mismas variables las que se evidencian como
predictoras del estrés escolar, con lo que puede afirmarse, siempre con la cautela
necesaria en cualquier estudio a la hora de redactar conclusiones, que el uso eficiente de
las estrategias de aprendizaje y las actitudes positivas pueden disminuir los estresores
aumentando los afectos y las emociones positivas hacia el aprendizaje y por ende la
motivacion y el interés en el proceso autorregulador del aprendizaje.

Los resultados de este estudio sustentan la investigacion del aprendizaje
autorregulado teniendo en cuenta la amplia gama de variables que se ponen en marcha
en dicho proceso y que afectan directamente en el rendimiento académico. Se ha
constatado que un mayor uso de estrategias de aprendizaje y una mayor motivacion
hacia el aprendizaje, implica un mayor rendimiento académico en general. Resultados en
la misma linea de otros que explican las dificultades académicas tomando como base la
relacion directa entre el rendimiento académico y los habitos de estudio del alumnado,
dado que el déficit o mal uso de estrategias de aprendizaje obstaculiza aprendizajes
profundos y significativos y un aprovechamiento 6ptimo de todo lo aprendido. De esta
manera se consolidan ideas en torno a la efectividad del entrenamiento en estrategias de
aprendizaje, que junto con otras variables entre las que se encuentran los conocimientos
previos, las creencias, las expectativas, el autoconcepto y el nivel de exigencia de la
tarea, son determinantes para obtener resultados académicos satisfactorios (Alvarado,
Vega, Cepeda, y Del Bosque, 2014; Martin-Anton, Marugéan, Catalina, y Carbonero,
2013).

Las relaciones directas entre la actitud hacia el estudio y el autoconcepto con
el rendimiento académico, demuestran los efectos positivos que tienen estas variables
motivacionales en el control de las emociones y la busqueda de soluciones eficaces en el
proceso de aprendizaje (Cabanach, Souto, Freire, y Ferradas, 2014; Gonzalez-Cabanach,
Souto-Gestal, y Fernandez, 2017; Rodriguez, 2017). Por lo tanto, los estudiantes con
mayor rendimiento disponen de mayores estrategias de autorregulacion y son aquellos
que reflexionan antes, durante y al final del aprendizaje, pues al estar entrenados
cognitiva y metacognitivamente, ponen en marcha constantemente acciones de
planificacion y monitorizacion controlando al mismo tiempo la motivacion y el afecto.
Esto les permite convertirse en aprendices autorregulados, autbnomos y estratégicos
como primer paso para garantizar un 6ptimo aprendizaje (Cueli et al., 2013; Stoeger et
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al., 2015; Valle et al., 2010). Pero més alla del contexto de aprendizaje, estos estudiantes
se convierten en expertos cuando son capaces de activar cogniciones y conductas de
control de la comprensién, de atencidn y de repaso para conseguir las metas propuestas.
El resultado se aprecia precisamente a través de actitudes de motivacién, de iniciativa y
de perseverancia ante el trabajo escolar que mejoran significativamente el aprendizaje y
en consecuencia el rendimiento académico (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro, y
Gonzalez, 2010; Ellis, Denton, y Bond, 2014; Nufiez et al., 2011; Panadero y Alonso-
Tapia, 2014; Suarez, Fernandez, y Zamora, 2018; Torrano y Soria, 2017; Zimmerman,
2008).

Dentro de las limitaciones del estudio sefialar el uso de autoinformes, seria
necesario cotejar la informacién con datos mas precisos sobre el uso de estrategias de
aprendizaje y de implicacién personal en el trabajo escolar recogidos a través de otras
fuentes. Otra limitacién es la seleccién de la muestra por métodos no probabilisticos que
no permite generalizar las conclusiones extraidas a toda la poblacién estudiantil, si bien
sirven como referencia para continuar analizando la multiplicidad de variables que estan
implicadas en el aprendizaje escolar y que son determinantes del éxito o del fracaso de
los estudiantes desde las primeras etapas educativas. Seria adecuado ampliar la muestra
utilizando meétodos probabilisticos aleatorios y extenderla a otras comunidades
autonomas, planteando al tiempo estudios longitudinales para comprobar si las
diferencias se mantienen en cursos superiores.

A partir de las conclusiones extraidas y de la reflexién sobre sus limitaciones,
es posible definir algunas propuestas futuras de investigacion que sigan la linea marcada
en este trabajo y la de estudios predecesores. Deben propiciarse dentro del contexto
escolar tareas practicas y reales que sirvan para aplicar estos conocimientos (Garcia,
Rodriguez,  Gonzalez-Castro,  Alvarez-Garcia, y  Gonzalez-Pienda,  2016),
promocionando el aprendizaje de estrategias autorreguladoras en estudiantes de todas las
etapas educativas, especialmente en aquellos con dificultades de aprendizaje y bajo
rendimiento escolar (Gonzalez-Pienda, Ferndndez, Bernardo, NUfiez, y Roséario, 2014).
Por lo tanto y dada la relevancia que tiene este tema, es necesario que los docentes
programen en contextos significativos de aprendizaje tomando como base la
competencia aprender a aprender. El desarrollo de esta competencia es crucial en la
bisqueda de aplicaciones practicas y funcionales en la escuela, facilitando a los
estudiantes la implicacion activa en su propio aprendizaje, sin olvidar la importancia que
tiene desarrollar al tiempo estrategias de afrontamiento que funcionen como medida
preventiva del estrés escolar.
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