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RESUMEN 

El aumento de las desigualdades y la crisis de aprendizaje generados por la pandemia de COVID-19, han 

obligado a revisar el papel de lo educativo en el logro de las habilidades que permitan seguir aprendiendo. 

Este estudio propone examinar la incidencia del desempeño académico en distintas estrategias de 

autorregulación del aprendizaje (planificación, inhibición e inhibición volitiva), considerando el contexto 

socioeconómico, al cierre de la escuela primaria. Son evaluadas desde la perspectiva de maestros y 

estudiantes, triangulando medidas de autorregulación en distintas tareas. Participaron 67 estudiantes del 

último año de educación primaria. Se compararon las medidas de autorregulación mediante pruebas 

robustas considerando niveles alto y bajo de desempeño académico, bajo y medio de contexto 

socioeconómico (versión robusta del test de Welch para dos grupos, prueba de Yuen, y ANOVAs de dos 

factores basados en medias truncadas y varianzas winsorizadas). El desempeño académico incide y predice 

significativamente sobre la planificación. En contexto socioeconómico bajo, los estudiantes de alto 

desempeño maximizan su autorregulación. Se discute el papel modulador de la experiencia escolar en la 

autorregulación. 
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ABSTRACT 

The increase of inequalities and the learning crisis due to COVID-19 pandemic has forced to review the 

role of education in the attainment of skills to learn throughout life. The purpose of this study is to 

investigate the incidence of the academic achievement on selfregulation strategies (forethought, inhibition  

and volitional inhibition), considering the socioeconomical context at the end of elementary school. The 

SRL strategies are assessed, from the perspective of students and teachers, triangulating measurement in 

different tasks. 67 students in their last year of primary education participated. Th e SRL measures were 

compared using robust tests considering high and low academic achievement and low and medium 

socioeconomic context (robust version of Welch’s test for two groups, Yuen’s test, and two -way ANOVA 

based on trimmed means and Winsorized variances). The academic achievement affects and significantly 

predicts the forethought strategy. In the low socioeconomical context, the students with a high academic 

achievement maximize their SRL. The modulating role of the school experience in self-regulation is 

discussed. 
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Self-regulated learning, academic achievement and socioeconomic context at the 

end of primary school 

 

Introducción 

La autorregulación del aprendizaje (en adelante SRL) se ha relacionado 

sistemáticamente con el desempeño académico (en adelante DA), tanto a nivel teórico 

como empírico (Dent & Koenka, 2016). Si bien teóricamente se postula una relación 

recíproca entre ambas (Pintrich & Zusho, 2007), se ha investigado principalmente el 

aporte que hace la SRL a los resultados de aprendizaje y al DA. Indagar en la incidenc ia 

de lo escolar sobre el desarrollo de distintas estrategias de autorregulación constituye un 

desafío vigente, especialmente en educación primaria (Vandevelde, Van Keer & Merchie, 

2016). Este aspecto resulta más pertinente aún en el marco de la crisis generada por la 

pandemia de COVID-19, que exige revisar el papel de lo educativo ante el aumento de 

las desigualdades y crisis del aprendizaje (ONU, 2020). La crisis ha puesto de manifiesto 

la importancia de conseguir que los estudiantes vayan ganando en autonomía y tomando 

el control de su propio aprendizaje. Claro está que la investigación en SRL continúa 

generando creciente interés en sociedades que valoran el aprendizaje autónomo (Zeidner 

& Stoeger, 2019).  

Se entiende por SRL un conjunto de procesos que comprometen activa y 

sistemáticamente al estudiante con su aprendizaje, orientando su cognición, afecto y 

conducta para alcanzar sus objetivos (Greene, 2018). Se trata de un constructo 

multifacético que enlaza contenidos cognitivos, metacognitivos, conductuales y afectivo -

motivacionales vinculados con el aprendizaje académico (Panadero, 2017). Sobre los 

aspectos cognitivos y metacognitivos hay una mayor acumulación, entre los que se 

destacan los procesos de planificación, mientras que los componentes afectivo -

motivacionales demandan mayor atención hoy día (Ben-Eliyahu, 2019). 

Particularmente, la inhibición volitiva refiere a las dificultades para regular la 

motivación, las emociones y el control de impulsos, que se hace visibles frente a las 

dificultades para concretar las metas y sostenerlas con las acciones pertinentes (Corno, 

2001; Dörrenbächer, & Perels, 2015; Kuhl, Kazén, & Quirin, 2014). La inhibic ión 

volitiva se relaciona con la dificultad para poner en marcha las estrategias volitivas que 

pueden cumplir un papel mediador entre las metas y las estrategias metacognitivas (Gaeta, 

Teruel & Orejudo, 2012). 
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Al indagar sobre la relación entre la SRL y el DA, en general se observa una 

correlación positiva (Harding, English, Nibali et al., 2019). En esta línea, Dent y Koenka 

(2016) basados en un meta-análisis con 61 estudios, confirman que el DA se correlaciona 

significativamente con los componentes cognitivos (r = .11) y metacognitivos (r = .20) 

del SRL, tanto en la escuela primaria como secundaria. La relación es algo más débil en 

la escuela primaria y en las medidas que asignan los docentes en función de distintos 

factores. Este meta-análisis no considera los aspectos afectivo-motivacionales, como la 

mencionada inhibición volitiva.  

En términos generales, los estudiantes de alto y bajo DA se diferenc ian 

significativamente, al considerar los componentes cognitivos y metacognitivos del SRL: 

los de alto DA muestran un repertorio más amplio y mayor utilización de estrategias de 

SRL, que permite mejor adaptación al contexto académico (DiFrancesca, Nietfeld, & 

Cao, 2015; Karlen, 2016; Heirweg, De Smul, Merchie et al., 2020). En la misma 

dirección, pueden observarse diferencias en control volitivo, al indagar en estrategias de 

regulación de la motivación y la emoción. Los altos niveles de DA pueden asociarse a las 

formas de regulación más eficaces y con menor esfuerzo, acompañado de emociones 

positivas (Kuhl, Baumman & Kazén, 2007). En tanto, los estudiantes de bajo DA parecen 

más vulnerables a la experiencia de inhibición volitiva, bloqueos, vacilación (Kazén, 

Kaschel & Kuhl, 2008) que pueden asociarse con una baja en el afecto positivo, 

dificultades para autogenerarlo o percibirlo en el ambiente (Kazén et al., 2008), rumiac ión 

(Smith & Alloy, 2009) y procrastinación (Kim & Seo, 2015).  

En particular, los estudiantes de bajo DA reciben bajas calificaciones, se 

encuentran expuestos a tareas escolares que los desbordan y deben manejar crónicamente 

estresores internos y externos (Boekaerts & Corno, 2005). La falta de éxitos y la certeza 

de fracaso influyen sobre la desesperanza que experimentan y, consecuentemente, 

reducen sus posibilidades de SRL (Pekrun, 2006). Incluso constituyen un predictor de 

sintomatología internalizante (Weidman, Augustine, Murayama & Elliot, 2015).  

Si bien se admite que el desarrollo de estrategias de autorregulación y control 

volitivo redunda en mayores niveles de DA, sería necesario indagar el papel que el DA 

tiene sobre la adquisición de estrategias de autorregulación, asumiendo la posibilidad de 

una interacción recíproca entre SRL y DA (Pintrich & Zusho, 2007). Con tal propósito 

puede considerarse el DA como variable de presagio, que incide sobre las expectativas 

de docentes y estudiantes (Rodríguez-Pereiro, Regueiro, Rodríguez, Piñeiro, Estévez & 

Valle, 2019; Torrano & Soria, 2017). Los docentes, especialmente en la escuela primaria, 
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suelen formarse un conjunto de creencias o juicios sobre el rendimiento académico de sus 

alumnos en base a la información disponible de sus estudiantes y de su trayectoria 

académica (Chen & Bonner, 2017; Dent & Koenka, 2016). De este modo, los docentes al 

otorgar una calificación a sus estudiantes formulan juicios sobre su rendimiento que 

pueden considerarse variables de presagio, correlacionadas con el DA (Rodríguez-Pere iro 

et al., 2019). Cuando a un alumno le califican como buen o mal estudiante pasa a ocupar 

un espacio simbólico desde el cual maestros, padres y compañeros ofrecerán un repertorio 

de alternativas de comportamiento que incidirán en las posibilidades de autorregular el 

aprendizaje (Ziegler, Stoeger & Grassinger, 2011). De qué forma inciden las 

calificaciones previas en las estrategias de SRL será una de las preguntas a abordar en el 

presente estudio. 

El contexto socioeconómico (en adelante CSE) es otro de los factores que incide 

en el desarrollo y particularmente en las estrategias de SRL. La relevancia del CSE en la 

calidad y equidad de los aprendizajes es un desafío relevante para los sistemas educativos 

de la región (INEEd, 2019), que no ha sido suficientemente considerado en la 

investigación sobre autorregulación del aprendizaje. Por ejemplo, la composición 

socioeconómica del centro escolar explica entre un 10% y un 19% de las diferencias entre 

escuelas sobre el logro en lectura de escolares en sexto año (Llece-UNESCO, 2015) y 

puede pesar más que la variable considerada a nivel individual (Hattie, 2009). En 

Uruguay, se observa que las escuelas agrupan a estudiantes de un nivel socioeconómico 

y cultural similar (INEEd, 2019).  

Los efectos del CSE se recogen en distintos procesos implicados en el SRL y 

afectan negativamente a su desarrollo (Evans & Kim, 2013; Segretin, Hermida, Prats, 

Fracchia, Ruetti & Lipina, 2016), particularmente en: la planificación y memoria de 

trabajo (Hackman, Gallop, Evans & Farah, 2015). En bajo CSE los niños tienen menores 

desempeños cuando se requiere control de impulsos, demora de la gratificación y 

regulación emocional (Evans & Rosenbaum, 2008). Además, se señala que el CSE afecta 

negativamente el DA en el contexto escolar (Hair, Hanson, Wolfe & Pollak, 2015), 

especialmente en etapas tempranas de la escolaridad (Pearce, Saeyer, Chittleborough, 

Mittinity, Law & Linch, 2016).  

Por otro lado, la escolarización es uno de los factores que modula y modera la 

incidencia de la pobreza, junto con las diferencias individuales, los patrones culturales de 

crianza y los ambientes psico-sociales (Engle & Black, 2008; Spencer & Swanson, 2013). 

De hecho, existe evidencia sobre el papel de la intervención educativa dirigida a reducir 
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la brecha que genera el contexto socioeconómico (Dietrichson, Bog, Filges, Klint & 

Jorgensen, 2017). En un estudio longitudinal con estudiantes australianos desde los 4 a 

los 15 años, se observó que el impacto del ingreso familiar o el estatus socioeconómico 

en el rendimiento académico, no es tan relevante a medida que avanza la escolaridad 

(Marks, 2016). A su vez, el buen desarrollo de la autorregulación se reconoce como factor 

protector en contextos de bajos ingresos, pues aumenta las posibilidades de adaptación 

(Pearce, Sawyer, Chittleborough, Mittinty, Law & Linch, 2016; Wang, Soden, Deater-

Deckard, Lukowski, Schenker et al., 2017).  

Por lo expuesto, parece pertinente y relevante analizar las relaciones entre SRL, 

DA y CSE, ya que atiende a una de las problemáticas educativas que preocupan en 

Latinoamérica (CEPAL, 2019) y en la que se han detenido escasamente los estudios sobre 

SRL. A su vez, contar con mayor conocimiento sobre las estrategias de SRL, 

particularmente aquellas vinculadas a la a la planificación, control de impulsos y la 

experiencia de inhibición volitiva, parece muy necesario en un momento crítico del ciclo 

vital como es el fin de la escuela primaria y transición a la educación secundaria (Evans, 

Borriello & Field, 2018). 

A la hora de conocer más sobre las estrategias de SRL que ponen en juego 

escolares en el último año de primaria, se sugiere combinar medidas que impliquen a 

docentes y estudiantes en diversas tareas, esto aporta descripciones más ricas de las 

estrategias de SRL vinculadas al contexto escolar (Heirweg, De Smul, Devos & Van 

Keer, 2019; Vandevelde, Van Keer, Schellings & Van Hout-Wolters, 2015; Zhu y Mok, 

2018). De esa manera se contempla la diferencia que puede existir entre la 

autorregulación medida como aptitud o evento (Callan & Cleary, 2018), así como la 

sensibilidad del SRL al contexto de la tarea (Greene, Bolick, Jackson et al., 2015; Rovers, 

Clarebout, Savelberg et al., 2019).  

Propósito del estudio 

Este trabajo indaga en el multifacético constructo SRL en estudiantes del último 

año de escuela primaria, particularmente en las estrategias vinculadas a la planificac ión, 

la inhibición de impulsos y la inhibición volitiva. Para ello se combinan distintas medidas 

recurriendo a los propios participantes como informantes y a sus maestras. Se busca 

vincular esas estrategias de SRL, con diferentes niveles de DA y distintos CSE. Dar 

cuenta de ese entramado constituye uno de los desafíos del estudio que se presenta.  

https://journal.sipsych.org/
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 El objetivo general del estudio es examinar el papel del DA, particularmente de 

las calificaciones previas, en las estrategias de SRL en niños que finalizan la escuela 

primaria considerando el CSE. En términos generales, se espera que estudiantes de 

distintos niveles de DA muestren diferencias en SRL. A menor DA se esperan menos 

recursos estratégicos. En cuanto al CSE, se presume que estudiantes que asisten a escuelas 

en contexto bajo mostrarán menor desarrollo de autorregulación que sus pares en escuelas 

de contexto medio. En la misma línea irían los efectos de interacción en caso de 

constatarse. Los menores niveles de SRL se observarán en DA bajo y CSE bajo, mientras 

que serían equivalentes en DA alto y CSE bajo a los del grupo de nivel socieconómico 

medio. 

Método 

Participantes 

 La muestra incluía 67 estudiantes del último año de Educación Primaria en 

Montevideo, Uruguay (Ver Tabla 1). Fueron seleccionados de una población más amplia 

(N=307), aquellos considerados como alumnos de bajo o alto DA, buscando conformar 

grupos equiparados en sus calificaciones. Los alumnos de bajo DA tenían una calificac ión 

final en el año anterior que era menor o igual que siete (las calificaciones finales varían 

entre 5 y 12), y sus maestras consideraban que mostraban los desempeños más pobres en 

general. Los alumnos de alto DA tenían una calificación final igual o superior a ocho, y 

sus maestras consideraban que mostraban los desempeños más destacados respecto al 

grupo. Sus edades variaron entre 11 años 2 meses y 13 años 10 meses. El 52.2% (n = 35) 

era de sexo masculino. 

Tabla 1 

Participantes según desempeño académico y contexto socioeconómico  
(porcentajes de la muestra total) 

 DA1 bajo (n=35) DA alto (n=32) 

CSE2 bajo 

(n=28) 

12 

(17.91%) 

16 

(23.88%) 

CSE medio 

(n=39) 

23 

(34.33%) 

16 

(23.88%) 

Nota: n=67. 1 Desempeño académico. 2 Contexto socioeconómico 
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Los participantes asistían a ocho escuelas seleccionadas por conveniencia, considerando 

distintos niveles de Necesidades Básicas Insatisfechas en su zona (en adelante, NBI). Los 

porcentajes de personas con al menos una NBI en Montevideo varía entre 3.7 y 60.1 

(Calvo, 2013). Se consideró el CSE del centro educativo, asumiendo su correspondencia 

con el de los estudiantes (INEEd, 2019). En CSE bajo se consideraron tres escuelas 

ubicadas en zonas comprendidas entre un 25% y un 60.1% de personas con al menos una 

NBI y que recibían subvenciones estatales por trabajar con niños en condiciones de 

vulnerabilidad. En dichas escuelas, se consultó a cuatro maestras sobre su grupo de clase. 

En tanto, los participantes de CSE medio asistían a cinco escuelas ubicadas en zonas en 

el rango de 8.2% a 11.2% de personas con al menos una NBI. En CSE medio se consultó 

a seis maestras y cada una respondió sobre los estudiantes de su grupo de clase. 

Se excluyeron aquellos niños con dificultades sensoriales y/o motoras que podrían 

dificultar exageradamente la ejecución de las tareas, niños diagnosticados con TDAH y 

aquellos que estuvieran recibiendo atención psicológica o psiquiátrica. 

Instrumentos 

El Cuestionario BRIEF - Maestros (Gioia, Isquith, Guy & Kenworthy, 2000) mide 

planificación e inhibición en niños de 5 a 18 años en diversos contextos 

sociodemográficos y se ha utilizado con escolares uruguayos (Barg, Daleiro, Queirolo, 

Ravenscroft, Mañay et al., 2018). Se solicita a los maestros que califiquen en una escala 

del 1 (poco probable) al 4 (muy probable) la posibilidad que el niño haya actuado como 

se describe en los últimos seis meses. 

La escala Planificación (en adelante Pbr) incluye nueve ítems sobre las 

posibilidades de organizar las tareas, imaginar eventos futuros, fijar metas, secuenciar 

pasos, comprender ideas principales (Ejemplo: “Lleva a cabo un plan a la hora de realizar 

las tareas escolares”). La escala de Inhibición (en adelante Inh) integra 10 ítems que 

evalúan el control de impulsos y la posibilidad de detener el comportamiento (Ejemplo : 

“Es un niño tranquilo, no suele descontrolarse). Ambas escalas correlacionan de 

significativa y moderadamente (r = .50), y alcanzan altos valores de fiabilidad (BPl, α = 

.89; BIn, α = .90) que son muy similares a las poblaciones normativas y muestras 

españolas (García-Fernández, González-Pienda, Rodríguez Pérez, Alvaréz García & 

Alvaréz Pérez, 2014).   

Se han utilizado tres escalas del Inventario de Patrones de Autorregulación (Kuhl 

& Fhurman, 1998) para evaluar estrategias de autorregulación y control volit ivo, 

https://journal.sipsych.org/


TRIAS, HUERTAS , MELS  , CASTILLEJO  , & RO NQ UI 

ARTICLE | 8 
 

particularmente su inhibición ante factores de frustración y estrés. Se utilizó una versión 

empleada con adolescentes chilenos (Báez & Alonso-Tapia, 2017) y para su 

administración con escolares uruguayos se realizó consulta a expertos sobre la claridad 

de sus ítems y pertinencia para la población objetivo. Se trata de un instrumento de 

autorreporte, en la que los ítems tipo Likert varían del 1 al 5, en función del grado de 

acuerdo. La escala de Inhibición Volitiva (en adelante IVK) evalúa la presencia de 

pensamientos y acciones asociadas a afectos negativos que detienen la acción y dificultan 

el control volitivo (Ejemplo: “Frecuentemente retraso la terminación de una tarea hasta 

que otras personas se impacientan por mi demora”). La fiabilidad, con 12 ítems, en la 

muestra del estudio es de α = .79. La escala de Autoinhibición (en adelante AiK) evalúa 

la tendencia a la rumiación y al bloqueo frente al fracaso (Ejemplo: “Si me ha ocurrido 

algo desagradable, suelo pensar tanto en ello que no me quedan fuerzas para hacer nada 

más”). El valor de α es .72, considerando ocho ítems. La Escala de Estrés General (en 

adelante EGK) evalúa las percepciones del individuo de exigencias externas como de 

amenazas internas (Ejemplo: “Actualmente tengo que afrontar muchas dificultades en mi 

vida”). El valor de α es .87, considerando ocho ítems.  

Los Cuestionario de Automensajes evalúan mensajes con contenido 

autorregulatorio vinculados a tareas específicas. A cada ítem deben responder pensando 

en la tarea que acaban de realizar y según el grado de acuerdo en una escala del 1 al 4. Se 

construyeron específicamente para este estudio, en línea similar al expuesto por Báez y 

Alonso-Tapia (2017), ajustados a una tarea de comprensión de textos (siete ítems, de α = 

.68) y al juego de Tangram (11 ítems, α =.62). Se obtuvieron puntuaciones de: 

autorregulación (AAT. Ejemplo: “Antes de empezar a hacer cada figura, me imaginaba 

un plan de lo que iba a hacer”) e inhibición volitiva (AIVT. Ejemplo: “Cuando algo me 

salió mal, pasé mucho tiempo antes que pudiera volver a concentrar en la tarea”) en 

Tangram; autorregulación (AAC. Ejemplo: “Al ir leyendo trataba de recordar lo que el 

texto decía”) y control volitivo (CVC. Ejemplo: “Cuando la tarea se puso difícil, pude 

centrar mi atención en los aspectos positivos”) en comprensión de textos. 

Procedimiento  

Inicialmente se solicitó autorización a las escuelas seleccionadas y luego el 

consentimiento válido a los padres o tutores de los participantes. Cada maestra completó 

una planilla donde identificaba a los estudiantes de peor y mejor desempeño en general, 

proporcionó la calificación final del año anterior y datos sobre los criterios de exclusión. 



Revista Interamericana de Psicología/Interamerican Journal of Psychology 

2021, Vol., 55, No. 1, e1509 

 

ARTICLE | 9 
 

Con los participantes seleccionados se realizaron dos entrevistas individuales en salas de 

cada escuela, a cargo de uno de los autores y dos colaboradoras que recibieron 

entrenamiento para ello. En una primera entrevista se proponía la tarea de Tangram y el 

cuestionario de automensajes correspondiente. En la segunda entrevista se propuso la 

lectura de un texto y una serie de tareas relacionadas (completar esquemas, responder 

preguntas, escribir un breve resumen), y finalmente se respondía al cuestionario de 

automensajes en comprensión. Se administraron colectivamente las escalas de Inhibic ión 

Volitiva, Autoinhibición y Estrés General. Paralelamente, cada maestra respondió sobre 

las escalas de cuestionario Brief informando sobre los participantes. 

Análisis de datos 

El software utilizado fue R (R Core Team, 2020), con los paquetes base (R Core 

Team, 2020) para la prueba de normalidad, WRS2 (Mair & Wilcox, 2020) para realizar 

las pruebas de diferencias robustas, psych (Revelle, 2020) para computar las desviaciones 

típicas winsorizadas y robustbase (Maechler et al., 2020) para las regresiones. 

Se optó por utilizar pruebas robustas (Erceg-Hurn & Mirosevich, 2008) por dos 

motivos: a) las frecuencias de los grupos formados por las variables de rendimiento 

académico (DA) y contexto socioeconómico (CSE) fueron distintas y bajas, como se 

observa en la Tabla 1; b) se aplicó el test de Kolmogorov-Smirnov con corrección de 

Lilliefors en las variables dependientes para todos los grupos formados por DA y CSE y 

se rechazó la hipótesis de normalidad en todos ellos. 

Las pruebas de diferencias entre los grupos utilizadas fueron una versión robusta 

del test de Welch para dos grupos, la prueba de Yuen, y ANOVAs de dos factores basados 

en medias truncadas y varianzas winsorizadas (Mair & Wilcox, 2020). En el caso de los 

ANOVAs el estadístico se denomina Q  y tiene distribución 
2  con ( 1)( 1)J K   grados 

de libertad donde J  y K  son el número de grupos de cada factor (Mair & Wilcox, 2020). 

Esta función permite obtener las comparaciones múltiples dos a dos en el ANOVA, pero 

no permite obtener los efectos simples de la interacción. La solución propuesta fue 

plantear la prueba de Yuen para comparar los grupos formados por la combinación de 

DA y CSE. 

En las pruebas de diferencias se reporta el tamaño del efecto y su intervalo de 

confianza al 95% (en adelante IC95) obtenido por muestreo de 1000 repeticiones. En 

concreto, se usa una versión de ̂  robusta propuesta por Wilcox y Tian (2011). WRS2 
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(Mair & Wilcox, 2020) no reporta ̂  para los ANOVAs de dos factores por lo que se 

calculó programándolo con R en base a las fórmulas de Wilcox y Tian (2011) utilizando 

K  = 1000 simulaciones de Monte Carlo sobre los datos con tamaño n  = 12 (el menor 

tamaño muestral de los cuatro grupos formados con las VIs) y 1000 repeticiones para 

calcular los IC95.  

Para considerar los efectos de las pruebas de diferencia de medias como relevantes 

debía cumplirse que: a) obtuvieran valores p  inferiores a .05; b) que tuvieran tamaños 

del efecto ̂  al menos de .10, en base a que .10, .30 y .50 son tamaños pequeño, medio y 

grande, respectivamente (Mair & Wilcox, 2020); y c) que el IC95 de ̂  incluyera en su 

límite inferior, como mínimo, .10. 

Además, para conocer la capacidad predictiva de las variables independientes se 

plantearon modelos de regresiones simples y múltiples robustas basadas en estimadores 

MM y con método “KS2014” (Maechler et al. 2020). En ellas se reportan los valores del 

índice 
2R , ajustado en las regresiones múltiples, aunque no fue posible obtener el IC95. 

Respecto a las regresiones, se consideró como un efecto relevante si para la pendiente p  

< .05 y 
2R  .20. 

Resultados 

Primeramente se comprobó que las calificaciones se diferenciaban 

significativamente (t(31.32) = 15.39,  p < .00,  ̂  = .94[.88, .99]) entre los grupos de DA 

bajo ( 20tM
= 5.38, 20wDT

= 0.81) y alto ( 20tM
= 9.65, 20wDT

= 1.34). Las calificaciones no 

se diferenciaban cuando se consideró el contexto socioeconómico (t(39.11) = .23,  p = 

.82,  ̂  = .06[0, .43]).  

En la Tabla 2 pueden observarse las distintas medidas de autorregulación que 

surgen del informe de las maestras y de los participantes. Nótese que todas las variables 

están expresadas en una escala de 0 a 1.  
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Tabla 2 
Medias recortadas y desviaciones típicas winsorizadas al 20% en medidas de 
autorregulación 

 DA
1
 bajo

 
DA alto CSE

2
 bajo CSE medio 

   DA bajo DA alto Total DA bajo DA alto Total 
 M (DS) M (DS) M (DS) M (DS) M (DS) M (DS) M (DS) M (DS) 

Pbr
3
 .56  

(.09) *** 
.93  

(.07) *** 
.48 

 (.09) * 
.95  

(.05) * 
.76  

(.20) 
.60  

(.09) * 
.91  

(.09) * 
.73  

(.15) 
Inh

4 
.70  

(.15) * 

.84 

(.11) * 

.58  

(.23) 

.87  

(.10) 

.79 

(.16) 

.72 

(.10) 

.79  

(.18) 

.74 

(.11) 
AiK

5 
.64 

(.11) * 
.54  

(.11) * 
.67  

(.12) 
.59  

(.12) 
.63  

(.12) 
.62  

(.11) 
.48  

(.10) 
.57  

(.11) 

IVK
6 

.62  
(.09) *** 

.51 
(.08) *** 

.66  
(.09) 

.52  
(.11) 

.58 
(.12) 

.61 
(.13) 

.50  
(.14) 

.55 
(.09) 

EGK
7 

.68  
(.13) * 

.54  
(.15) * 

.72  
(.09) 

.61 
(.11) 

.66  
(.13) 

.66 
(13) 

.46  
(.14) 

.58  
(.17) 

AAC
8 

.69  
(.08) 

.74  
(.07) 

.63  
(.09) ** 

.71  
(.08) ** 

.68  
(.05) 

.73  
(.08) ** 

.77  
(.04) ** 

.75  
(.06) 

AAT
9 

.62  
(.10) 

.61  
(.06) 

.71  
(.13) * 

.57  
(.10) * 

.62  
(.11) 

.57  
(.05) * 

.65 
 (.05) * 

.60  
(.06) 

AIVT
10

 .50  
(.13) 

.47  
(.25) 

.68  
(.18) *** 

.61  
(.33) *** 

.64  
(.25) 

.43  
(.13) *** 

.36  
(.10) *** 

.40  
(.13) 

CVC
11

 .70  
(.10) * 

.79  
(.10) 

.66  
(.06) 

.81  
(.10) 

.74  
(.09) 

.73  
(.09) 

.78  
(.10) 

.75  
(.09) 

Nota: n = 67 *** p <.001, ** p <.01, * p <.05, 1 DA: Desempeño Académico. 2CSE: Contexto socioeconómico. 3Pbr: 

Planificación en Brief. 4Inh: Inhibición en Brief. 5AiK: Autohinibición en autorreporte. 6IVK: Inhibición volitiva en 

autorreporte. 7EGK: Estrés General en autorreporte. 8AAC: Automensajes autorregulación en Comprensión. 9AAT: 

Automensajes de autorregulación en Tangram. 10AIVT: Automensajes de inhibición volitiva en Tangram. 11 CVC:  

Automensajes control volitivo en comprensión 

 

Se observó un efecto principal significativo del rendimiento académico (DA) 

sobre la planificación (Pbr, t(38.2)= 11.13, p < .001, ̂  = .94[.85, .99]) e inhibición de 

impulsos (Inh, t(36.04)= 2.61, p = .01, ̂  = .49[.17, .78]). Atiendo a los valores del tamaño 

del efecto y su intervalo de confianza al 95%, la magnitud de la diferencia es mucho 

mayor en planificación. 

 Al analizar la incidencia del CSE, se observan diferencias significativas en los 

automensajes de inhibición volitiva en Tangram (AIVT, t(23.9) = 3.34, p < .001, ̂  = 

.64[.26, .82]).  

Los efectos de interacción entre el CSE y el DA fueron significativos para  

planificación (Pbr, Q (1) = 6.22, p = .02, ̂ = .14[.13, .14]) y automensajes de 

autorregulación en tangram (AAT, Q (1) = 5.80, p = .03, ̂ = .31[.30, .32]), siendo este 

último el mayor de los dos.  

Los efectos simples mostrados en la Tabla 3 reflejan que hay una diferenc ia 

significativa entre los grupos de DA en planificación, ya observada en los efectos 

principales, pero es mayor en el contexto socioeconómico bajo atendiendo a los valores 

de ̂  y su IC95. De igual manera, podría haber un efecto entre los contextos medio y bajo 
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en rendimiento académico bajo. Sin embargo, el IC95 de ̂  está en [.09, .87] por lo que 

no es posible afirmar con seguridad que sea una diferencia de magnitud relevante. 

Respecto a los automensajes de autorregulación en Tangram hay un efecto significa t ivo 

entre los niveles alto y bajo de DA cuando el CSE es medio. 

Tabla 3 

Efectos Simples de las interacciones de rendimiento académico (DA) y contexto 
socioeconómico (CSE) 

 
Variable 

Independiente 
Diferencia 

Contrastada 

Diferencia 

Medias 
Truncadas al 

20%*
 

t  (g.l.) p ̂ * 

Pbrief 

DA alto CSE bajo - CSE medio .05 [-.04, .14] 1.16 (13.48) .27 .28 [0, .71] 

DA bajo CSE bajo - CSE medio -.12 [-.23, -.01] 2.26 (14.18) .04 .55 [.09, .87] 

CSE medio DA bajo - DA alto  -.31 [-.41, -.21] 6.57 (19.59) 0 .92 [.77, .99] 

CSE bajo DA bajo - DA alto -.47 [-.57, -. 37] 10.34 (9.79) 0 .95 [.86, .99] 

 DA alto CSE bajo - CSE medio -.045 [-.15, .05] .98 (12.4) .34 .24 [0, .80] 

AAT DA bajo CSE bajo - CSE medio .14 [-.00, .28] 2.28 (8.36) .051 .47 [0, .84] 

 CSE medio DA bajo - DA alto 
-.07 [-.012, -

.015] 
2.63 (21.64) .015 .49 [.11, .93] 

 CSE bajo DA bajo - DA alto .12 [-.04, .28] 1.61 (13.3) .13 .44 [.0, .81] 

Nota: * Entre corchetes los límites del IC95. 

En relación a la capacidad predictiva de las variables DA y CSE por separado, se 

observó que en las regresiones simples el rendimiento académico (DA) predice de manera 

significativa la planificación (Pbr , B = .36, error típico de B = .03, p > .001, 
2R =.69) y 

el contexto socioeconómico (CSE) predice significativamente los automensajes de 

inhibición volitiva en Tangram (AIVT, B = -.26, error típico de B = .06, p > .001, 
2R

=.25).  En regresiones múltiples se obtuvo una pendiente significativa (p < .05) con 
2R

>.20 para Pbr ( B = -.15, error típico de B  = .06, p = .01, 
2R  = .71). Sin embargo, el 

aumento en el 
2R  es muy pequeño respecto de la regresión con DA únicamente por lo 

que un modelo solo con esa variable independiente resulta más parsimonioso y explica 

un 69% de la varianza de Pbr. 

Discusión y Conclusiones 

El propósito del estudio fue examinar el papel del DA, particularmente de las 

calificaciones previas, en las estrategias de SRL en niños que finalizan la escuela primaria 

considerando el CSE. De modo general, se observó la relación del DA con las distintas 

medidas de autorregulación. En particular, las calificaciones previas de los estudiantes 

han sido un predictor significativo de las posibilidades de planificación en el último año 
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de educación primaria, incluso más que el CSE. Los alumnos de sexto año que llegan con 

mejores calificaciones, de distintos CSE, muestran mayores niveles de autorregulación.  

Las diferencias constatadas entre alumnos de bajo y alto DA se alinean con los 

estudios previos sobre SRL en distintos niveles educativos (DiFrancesca et al., 2015; 

Karlen, 2016). Las mismas quedan de manifiesto especialmente cuando la SRL es 

evaluada por las maestras y considerada como una característica de los participantes. A 

juicio de sus maestras, los alumnos de bajo DA muestran menores posibilidades de 

autorregularse, esto es organizarse en las tareas, inhibir sus impulsos, superar dificultades 

para ejercer el control volitivo. Esta visión constituye parte del ambiente simbólico en el 

que los estudiantes se desarrollan, que puede retroalimentar el DA y la SRL, a través de 

las expectativas que los docentes tienen y el repertorio de acciones que les ofrecen 

(Ziegler et al., 2011). Parece confirmarlo el modelo, en el que las calificaciones previas 

tienen valor predictivo sobre la planificación.  

 El CSE no resulta una variable predictiva en el modelo de regresión obtenido, sino 

que son las calificaciones previas las que adquieren una función predictiva. Este resultado 

nos orienta a destacar el papel de la escuela en la adquisición de estrategias de 

autorregulación, que se observa con más claridad al ser evaluadas en el contexto escolar, 

por las maestras e intentando controlar el efecto del CSE. Si bien, tal como podría 

esperarse, no todos los estudiantes alcanzan los máximos niveles de desarrollo de la 

autorregulación, y tanto en CSE bajo como en el alto, se encuentran estudiantes que 

maximizan sus posibilidades de autorregulación. Es de destacar el papel de la escuela en 

CSE bajo, en el que los estudiantes de alto DA alcanzan niveles similares de 

autorregulación que sus pares en CSE medio. Es decir, los efectos negativos que tiene la 

pobreza sobre el desarrollo (Segretin et al., 2016) y el DA (Hair et al., 2015) parecen 

compensarse en la escuela para los alumnos que consiguen un alto DA en CSE bajo. 

Podría ser que el posible efecto estigmatizador de la pobreza se minimiza cuando la 

escuela promueve en unos niños buenos resultados académicos. En esos casos, su SRL es 

similar a la de sus pares de CSE medio, tal como ocurre con las posibilidades de planificar 

de los estudiantes de alto DA en CSE bajo.  

Al considerar las medidas de autoinforme de los propios estudiantes, cabe aclarar 

que las diferencias considerando el DA aparecen más débilmente, de acuerdo a los 

criterios establecidos para el análisis de datos. De todos modos, la percepción sobre sus 

propias posibilidades de autorregular el aprendizaje, es coincidente con la de sus 

maestras, ya que su experiencia de inhibición volitiva se diferencia en función del DA. 
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Los alumnos con bajo DA expresan mayor inhibición volitiva esto es mayores 

dificultades para autorregularse, así como aumenta su percepción de cargas y amenazas 

generadoras de estrés. Es decir, que consideran que terminan cumpliendo con las tareas a 

último momento, por obligación, predominando sentimientos negativos y dificultades 

para autogenerar o percibir afecto positivo en el ambiente (Kazén et al., 2008). 

Seguramente, a la hora de movilizar a estos estudiantes para el aprendizaje deberá 

considerarse su experiencia de inhibición volitiva que llega condicionada por lo que sus 

calificaciones previas van reflejando de su historia escolar. Los estudiantes de bajo DA 

deben manejar crónicamente estresores internos y externos, pues reiteradamente 

enfrentan tareas que los superan (Boekaerts & Corno, 2005), afectando negativamente 

sus posibilidades de autorregulación, su rendimiento académico e incluso puede reflejarse 

en sintomatología internalizante (Weidman et al., 2015). Por tanto, la tarea que desarrolla 

la escuela y sus docentes para promover los aprendizajes académicos y valorarlos, 

contribuye al desarrollo de la autorregulación y experiencia de inhibición volitiva.  

Al informar sobre sus procesos de autorregulación en la tarea de comprensión de 

textos y de Tangram, los estudiantes muestran matices que pueden responder a las 

características de las tareas y su relación con las mismas. Los mensajes de inhibic ión 

volitiva en Tangram aumentan en CSE bajo, aunque la tarea es lúdica los estudiantes en 

ese contexto expresan más dificultades para enfocarse en la tarea, regulando su 

motivación y emoción. Paradójicamente, los estudiantes de bajo DA en ese contexto, son 

los que reportan más alta autorregulación en esa tarea. Quizá la ausencia de parámetros, 

a diferencia de las tareas escolares, los coloque en mayor dificultad para evaluar sus 

logros y sus dificultades. Por otra parte, la tarea de comprensión de textos no recoge 

efectos significativos en las distintas medidas de automensajes. Vale recordar que se trata 

de una tarea que habitualmente realizan en el contexto escolar, suele ir acompañada de 

calificaciones y se asocia a experiencias de éxito y fracaso, y también las calificaciones 

previas muestran aquí un papel predictor. La posibilidad de seguir profundizando en la 

evaluación de la SRL de forma contextualizada en distintas tareas continúa siendo una 

necesidad en la que se debería seguir profundizando. 

Limitaciones y perspectivas futuras 

 Asumiendo que se trata de una muestra reducida y poco descripta en la 

investigación sobre SRL, se ha optado por utilizar pruebas robustas (Erceg-Hurn & 

Mirosevich, 2008) con criterios muy exigentes a la hora de valorar e interpretar las 
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diferencias encontradas. Se trata de una opción metodológica que puede ajustarse mejor 

a las características de las muestras que se obtienen en investigación en psicología y 

educación (Field & Wilcox, 2017).  

Más que reducirlo a alguno de sus componentes, este estudio procura atrapar 

distintas facetas de la autorregulación (cognitivas, metacognitivas y volitivas). Si bien la 

combinación de instrumentos de evaluación es preferible a la hora de evaluar 

autorregulación (Boekaerts & Corno, 2005), esta pretensión genera dificultades para 

integrar diferentes medidas y puede constituir una limitación al comparar los resultados. 

Por tratarse de escolares y asumiendo los sesgos que los cuestionarios de autorreporte 

pueden presentar (Vandevelde, Van Keer & Merchie, 2016), se recurrió a la evaluación 

de un informante calificado como la maestra.  

Al analizar la incidencia del DA y el CSE en la autorregulación se procura avanzar 

en una visión del desarrollo. Este estudio transversal suma en esa dirección, pero será 

relevante avanzar hacia estudios longitudinales en períodos más largos de tiempo 

(Panadero, 2017; Vandenvelde et al., 2015). Se ha dado un primer paso hacia el estudio 

de la etapa de transición entre educación primaria y secundaria, que puede ser 

especialmente significativa. 

Conclusiones 

Los resultados apoyan la idea que la acumulación de éxitos y fracasos, que va 

recogiendo el escolar en su trayectoria académica y se resume en sus calificaciones, incide 

en el desarrollo de la autorregulación, aumentando las posibilidades de los estudiantes de 

alto desempeño y minimizando las de los de bajo DA. Esa incidencia va variando de 

acuerdo a las estrategias consideradas y la forma de evaluarlas (Dent & Koenka, 2015). 

Las diferencias entre estudiantes de bajo y alto DA se hacen más evidentes cuando se 

considera la autorregulación como característica de los sujetos y es evaluada 

externamente.   

  La experiencia de inhibición volitiva se asocia a dificultades en la SRL e 

implica aspectos afectivo-motivacionales que deben considerarse al procurar que los 

estudiantes alcancen mayores niveles de DA. Es decir, los aspectos cognitivos y 

metacognitivos de la SRL deberían balancearse con el desarrollo de estrategias de control 

volitivo.  

  Por último, la incidencia del CSE en la autorregulación puede modula rse 

por la escolarización. El papel modulador de la escuela queda de manifiesto en los 
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estudiantes de CSE bajo con alto DA, que alcanzan niveles similares de autorregulac ión 

que sus pares en CSE medio. Lo que el CSE no ofrece, la escuela lo presta. Resulta  

necesario que la escuela contribuya más activamente todavía en el desarrollo de la 

autorregulación, pues se trata de la vía para que el estudiante aprenda y sea consciente de 

ello, de forma que vaya sumando logros. 
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