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Estudiantes de Primaria
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RESUMEN
El estudio investigó la asociación entre estrategias de aprendizaje y autoeficacia académica en estudiantes de primaria, identificar 
perfiles de acuerdo con estas variables y compararlos en comparación a los síntomas psicopatológicos. La muestra contó con un 
total de 252 participantes (126 estudiantes de primaria y 126 padres/tutores). Los instrumentos utilizados fueron el cuestionario 
sociodemográfico, la Guía para Evaluación del Sentido de Autoeficacia (RASA), Escala de Evaluación de Estrategias de Aprendizaje 
para la Escuela Primaria (EEVAP-EF) y Child Behavior Checklist. Las correlaciones mostraron que las subescalas de RASA se relacionan 
con las subescalas de EEVAP-EF. El análisis de conglomerados identificó dos perfiles: 1. altas puntuaciones en RASA y EEVAP-
EF y 2. bajas puntuaciones en los mismos instrumentos, lo que demuestra una mayor ocurrencia de síntomas psicopatológicos. 
Comprender cómo se relacionan estas variables en los estudiantes de primaria contribuirá a la promoción de intervenciones 
tempranas centradas en el rendimiento escolar y la motivación en el aprendizaje. 
Palabras clave: cognición; metacognición; educación básica.

RESUMO – Perfil de Estratégias de Aprendizagem e Autoeficácia Acadêmica em Estudantes do Ensino Fundamental
O estudo investigou a associação entre estratégias de aprendizagem e autoeficácia acadêmica em alunos do ensino fundamental, identificar 
perfis de acordo com essas variáveis e compará-los quanto à ocorrência de sintomas psicopatológicos. A amostra incluiu 252 participantes 
(126 alunos do ensino fundamental e 126 pais/responsáveis). Utilizaram-se os instrumentos questionário sociodemográfico, Roteiro de 
Avaliação do Senso de Autoeficácia (RASA), Escala de Avaliação das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-
EF) e Child Behavior Checklist. A análise de correlação demonstrou que as subescalas do RASA relacionaram-se com as subescalas da 
EAVAP-EF. A análise de cluster identificou dois perfis: 1. pontuações altas no RASA e na EAVAP-EF e 2. pontuações baixas nos mesmos 
instrumentos, o qual demonstrou maior ocorrência de sintomas psicopatológicos. Compreender como essas variáveis se relacionam em 
estudantes do ensino fundamental contribui para a promoção de intervenções mais precoces e centradas no rendimento acadêmico e na 
motivação para a aprendizagem.
Palavras-chave: cognição; metacognição; educação básica.

ABSTRACT – Profile of Learning Strategies and Academic Self-Efficacy in Elementary School Students
The study investigated the association between learning strategies and academic self-efficacy in elementary school students, 
identified profiles according to these variables and compared them in relation to psychopathological symptoms. The sample included 
252 participants (126 elementary school students and 126 parents/guardians). The instruments used were a sociodemographic 
questionnaire, Script for the Assessment of the Sense of Self-efficacy (SASS), Learning Strategies Assessment Scale for Elementary 
Education (LSAS-EE) and Child Behavior Checklist. There was an association between the SASS subscales and the LSAS-
EE subscales. The cluster analysis identified two profiles: 1) high scores in the SASS and LSAS-EE and 2) low scores in these 
instruments, which demonstrated a higher occurrence of psychopathological symptoms. Understanding how these variables 
relate to elementary school students contributes to the promotion of earlier interventions focused on academic performance and 
motivation for learning.
Keywords: Cognition; Metacognition; Fundamental education.
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El proceso de aprendizaje suele considerarse como 
un proceso dinámico e influenciado por diversas carac-
terísticas de diferentes índoles. En este sentido, podemos 
destacar variables biológicas, emocionales y motivadoras, 

entre otras muchas. Comprender el papel de cada una 
de esas modificaciones, durante el proceso de desarro-
llo, contribuirá a la construcción de los métodos edu-
cativos más efectivos, garantizando también, un mejor 
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rendimiento académico de los alumnos, además de se 
su bienestar psicológico. En este contexto, el modelo de 
aprendizaje autorregulado ayuda a considerar la contri-
bución de estas diferentes variables en en dicho proceso 
(Panadero, 2017).

A lo largo del aprendizaje, independientemente del 
nivel de estudio, los alumnos pueden adquirir nuevas 
estrategias para preparar, comprender y corregir el con-
tenido académico. Esas estrategias están muy presentes 
en los estudios educativos y relacionadas con habilidades 
de adquisición de conocimiento, así como, involucran 
acciones mentales y comportamentales (Cerezo et al., 
2019; Moret-tatay et al., 2016). Varios modelos teóricos 
sugieren una distinción de las principales estrategias de 
aprendizaje: estrategias cognitivas y estrategias metacog-
nitivas (Peres et al., 2017; Yip, 2017).

En este sentido, las estrategias de aprendizaje cog-
nitivas se refieren a elaborar, profundizar y comprender 
el todo, mientras que las estrategias de aprendizaje me-
tacognitivas se refieren al planteamiento para la regula-
ción y el proceso de aprendizaje. Por tanto, se entien-
de que las estrategias metacognitivas tienden a ser más 
complejas que las estrategias cognitivas, ya que implican 
cierto nivel de autoevaluación o autorregulación del pro-
ceso de aprendizaje en sí (Hattie, & Donoghue, 2016; 
Maldonado-Sanchez et al., 2019). Los estudiantes que se 
“autorregulan” pueden establecer sus propios esfuerzos y 
ser reactivos a la enseñanza y, por lo tanto, dependen más 
de otras personas para enseñarles (Fluminhan, & Murgo, 
2019). Sin embargo, el uso de algunas de estas estrategias 
por parte de los estudiantes no es intuitivo, y primero 
debe enseñarse para que, después, realmente estas estra-
tegias se pongan en práctica (Dolan, & Collins, 2015).

Aún así, el uso de estrategias de aprendizaje puede 
verse influenciado por la percepción de autoeficacia del 
propio estudiante (Martins, & Santos, 2019). La autoefi-
cacia se refiere a la creencia que el individuo tiene sobre 
su capacidad para realizar con éxito ciertas actividades. 
En el contexto educativo, involucra la medida en que 
el estudiante se considera capaz de cumplir con las de-
mandas escolares y alcanzar los objetivos de aprendizaje 
de cada disciplina (tarea, ejercicios en clase, desempeño 
en pruebas de evaluación, entre otras variables). Los al-
tos niveles de autoeficacia estarían relacionados con una 
mayor participación y perseverancia en actividades con-
sideradas difíciles o desafiantes, y, si no se lograsen los 
resultados deseados, ayudaría a comprender que es posi-
ble adquirir habilidades para que se pueda responder a la 
previsto (Bandura, 1993). 

Aunque algunos estudios ya han identificado la 
relación entre las estrategias de aprendizaje y la autoe-
ficacia académica, la mayoría de estudios examinan a la 
población universitaria para la obtención de dichos re-
sultados (Akamatsu et al., 2019; Hayat, & Shateri, 2019; 
Hayat et al., 2020; Martins, & Santos, 2019) en compa-
ración a los estudios de enseñanza básica (Dantas et al., 

2015), según revisión de la literatura (Rosa, & Cunha, 
2020). Comprender cómo se relacionan estas variables 
en los estudiantes de primaria contribuirá a la promo-
ción de intervenciones tempranas centradas en el rendi-
miento escolar y la motivación en el aprendizaje de estos 
estudiantes.

Considerando la importancia de identificar factores 
involucrados en los procesos de aprendizaje que pueden 
beneficiarse de las intervenciones, se destaca que la au-
sencia de estrategias de aprendizaje adecuadas y la reduc-
ción de creencias de autoeficacia tienden a asociarse con 
síntomas psicopatológicos (Tahmassian, & Moghadam, 
2011). Cruvinel y Boruchovitch (2004) identificaron 
que en los estudiantes de primaria de tercer a quinto año, 
por ejemplo, existe una asociación negativa entre sínto-
mas depresivos y el repertorio de estrategias de aprendi-
zaje. En otro estudio realizado por los mismos autores 
(Cruvinel, & Boruchovitch, 2009) los niños de tercero 
y cuarto de primaria que integraban el grupo de sínto-
mas clínicos depresivos mostraron resultados inferiores, 
en comparación con el grupo control, en autoconcepto y 
autoeficacia.

Por lo tanto, el objetivo de este estudio fue inves-
tigar la asociación entre estrategias de aprendizaje y au-
toeficacia académica en estudiantes de primaria. De este 
modo, buscamos identificar diferencias entre los sub-
grupos de acuerdo con el perfil del uso de estrategias de 
aprendizaje y autoeficacia, comparándolas con respecto a 
la aparición de síntomas psicopatológicos y problemas de 
comportamiento.

Método

Participantes
La muestra incluyó un total de 252 participantes, de 

los cuales, 126 eran estudiantes de primaria y 126 padres/
tutores, residentes de ciudades de la región norte de Rio 
Grande do Sul, Brasil. Todos ellos participaron a través 
de un muestreo por conveniencia dentro del sistema de 
escuelas públicas. El criterio de inclusión para los estu-
diantes fue estudiar desde el quinto año de la escuela 
primaria, mientras que los protocolos con datos faltantes 
en los instrumentos de investigación fueron excluidos de 
los análisis. En el presente trabajo, se controló la varia-
ble sexo de los participantes, por ello, el 50% era niños, 
mientras que el 50% eran niñas. En lo que concierne a 
la edad, un 3% eran preadolescentes (de 7 a 10 años), un 
90% adolescentes tempranos (de 11 a 13 años) y un 7% 
adolescentes (de 14 a 16 años). Cincuenta por ciento de 
los estudiantes está en el sexto año de la escuela prima-
ria, 40% en el séptimo año, 6% en el quinto año, 2% en 
el octavo año y 2% en el noveno año. La media de edad 
del adulto significativo responsable fue de 38,54 años 
(DE=7,70). En referencia a la educación de los padres, 
un 47% había alcanzado de forma completa o incompleta 
un nivel básico, mientras que un 43% medio y un 10% 
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superior. En cuanto al estado civil, un 26% eran solte-
ros, un 52% casados, un 7% divorciados, un .8% viudos 
y un 15% refirió otro tipo de situación. En cuanto a la 
situación económica de las familias, esta se describió de la 
siguiente forma: A (3%), B (22%), C (60%) y D-E (15%). 

Instrumentos
Cuestionario sociodemográfico. Cuestionario 

diseñado con preguntas sobre la edad y educación de los 
estudiantes, así como de sus progenitores o de sus tu-
tores. También se incluyeron preguntas sobre aspectos 
socioeconómico y estado civil.

Guía de Evaluación del Sentido de Autoeficacia 
– GESA (Medeiros et al., 2000). Evalúa la autopercep-
ción de la propia autoeficacia académica, pudiendo ser 
respondido por los alumnos mismos. GESA consta de 20 
ítems dicotómicos ("sí" o "no"), que van de 0 a 1 punto, 
divididos en dos factores: el primero se refiere a la per-
cepción de la capacidad con respecto al rendimiento aca-
démico (Autopercepción del Rendimiento Académico, 
por ejemplo, “en la escuela me ha ido bien”) y el segun-
do está relacionado con la percepción del rendimiento 
académico, teniendo como referencia la evaluación de 
otros o la comparación con sus pares (Comparación del 
Rendimiento Académico, por ejemplo, “en la escuela ter-
mino mis actividades al mismo tiempo que mis compa-
ñeros”). Los autores presentaron el índice de estabilidad 
del instrumento del 92% (test-retes) como evidencia de 
fiabilidad del instrumento. En este estudio, la escala mos-
tró un índice de consistencia interna adecuado (α=0,83). 

Escala de Evaluación de Estrategias de 
Aprendizaje para la Escuela Primaria – EEVAP-
EP (Oliveira et al., 2010). EEVAP-EP investiga el uso 
de estrategias cognitivas y metacognitivas en el contexto 
de aprendizaje escolar, siendo respondido por el pro-
pio alumno. Consta de 31 ítems en una escala Likert de 
tres puntos ("siempre", "a veces" o "nunca") divididos 
en tres factores: Ausencia de Estrategias Metacognitivas 
Disfuncionales (por ejemplo, “¿sueles darte por venci-
do cuando una tarea es difícil o aburrida?”), Estrategias 
Cognitivas (por ejemplo, ¿Sueles enfatizar partes im-
portantes del texto para aprender mejor?”) y Estrategias 
Metacognitivas (por ejemplo, “cuando recibe una prue-
ba, ¿suele comprobar qué salió mal?”). Los valores alfa de 
Cronbach de los factores han mostrado valores óptimos 
en la literatura previa, oscilando de 0,62 a 0,80 en la po-
blación brasileña. En este estudio, los coeficientes alfa de 
Cronbach oscilaron entre 0,75 y 0,82, los cuales se con-
sideran aceptables.

Child Behavior Checklist – CBCL (adaptado 
por Bordin et al., 1995). Consta de 118 ítems, que son 
respondidos por los adultos responsables de los niños y 
adolescentes bajo estudio, y que investigan la frecuencia 
de los problemas psicopatológicos y del comportamien-
to. Los ítems se responden usando una escala Likert de 
tres puntos ("no es cierto", "es algo cierto o a veces cierto" 

o "es muy cierto o con frecuencia cierto"). Los diferentes 
ítems se dividen en subescalas: Retraimiento ("prefie-
re estar solo que en compañía de otros", por ejemplo), 
Quejas Somáticas ("sentirse demasiado cansado sin mo-
tivo", por ejemplo), Ansiedad y Depresión ("se siente 
despreciado, inferior", por ejemplo), Problemas Sociales 
("a otros niños no les agrada", por ejemplo), Problemas 
de Pensamiento ("ver cosas que no existen", por ejem-
plo), Problemas Atencionales ("no se concentra, no pue-
de prestar atención durante mucho tiempo", por ejem-
plo), Comportamiento Delincuente ("pon las cosas en 
llamas", por ejemplo) y Comportamiento Agresivo ("es 
cruel, maltrata a la gente", por ejemplo). La subescala 
Internalizante engloba los resultados de las subescalas 
Ansiedad y Depresión, Retraimiento y Quejas Somáticas, 
y en relación a la subescala Externalizante, esta consi-
dera los resultados de las subescalas Comportamiento 
Delincuente y Comportamiento Agresivo. Los índices 
de consistencia interna del estudio original del CBCL 
varían de 0,72 a 0,97 (Bordin et al., 2013), mientras que 
en este estudio, los valores alfa de Cronbach fueron acep-
tables y variaron de 0,70 a 0,84.

Procedimientos
Los participantes respondieron de forma colectiva a 

los instrumentos, en un único encuentro, con una dura-
ción de aproximadamente 90 minutos. Las evaluaciones 
fueron desarrolladas en espacios ofrecidos por las escue-
las, generalmente en el turno escolar de las clases de los 
alumnos. Los padres respondieron los instrumentos en 
grupos en las salas provistas por las escuelas o los com-
pletaron en sus propios hogares, entregando posterior-
mente los cuestionarios al equipo de investigación. Todos 
los participantes dieron consentimiento informado para 
poder participar en el estudio, incluyendo a los propios 
estudiantes como sus tutores/padres. Este proyecto de in-
vestigación recibió la aprobación del Comité de Ética de 
investigación del IMED (CAAE 92650518.0.0000.5319) 
y tuvo entre sus cuidados éticos el mantenimiento de la 
confidencialidad de la información recabada y garantizar 
que la participación fuera voluntaria.

Análisis de datos
En primer lugar, se calcularon los estadísticos des-

criptivos, correlación entre las subescalas, consistencia 
interna de cada subescala. La escla GESA mostró una dis-
tribución en la prueba Kolmogorov-Smirnov (>0,05), 
mientras que la escla GESA no lo hizo. No obstante, 
ambas escalas fueron incluidas por su valor holístico, así 
como después de revisar sus histogramas, y los índices 
de asimetría y curtosis (todos <2). Se realizó correla-
ción de Pearson y análisis de cluster que, como técni-
ca multivariante, busca agrupar elementos (o variables) 
para lograr la máxima homogeneidad en cada grupo y 
las mayores diferencias entre ellos. La fuerza de las aso-
ciaciones se interpretó como débil (≤0,10), moderada 
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(≥0,30) o fuerte (≥0,50) (Rosenthal, 1996). La consis-
tencia interna de los instrumentos se verificó mediante 
el alfa de Cronbach, con valores aceptables a partir de 
0,70 (Hair et al., 2009). La comparación entre grupos con 
respecto a los síntomas psicopatológicos y de comporta-
miento se verificó mediante la prueba t de Student para 
maestros independientes y el tamaño del efecto entre los 
grupos se calculó con base en la d de Cohen, conside-
rando como efecto pequeño ≤0,20, moderado ≥0,50 o 
grande ≥0,80 (Rosenthal, 1996). Se realizó un análisis 
de conglomerados que incluyó variables inherentes a las 
escalas GESA y EEVAP-EP. El análisis de conglomera-
dos se realizó bajo la prueba de probabilidad de registro 
sobre la base del criterio de inferencia bayesiano (BIC) 
de Schwarz. Este cáclculo basado en la verosimilitud, no 
sindica el mejor comedo con valores más bajos en BIC, 
así como se revisa el valor de 1 en la ratio de los cambios 

en BIC. Los datos se analizaron utilizando el software es-
tadístico SPSS IBM para Windows versión 23.0 (SPSS, 
Armonk, 2013). 

Resultados

En la Tabla 1 se exponen los valores descriptivos de 
cada una de las variables de la investigación. Las correla-
ciones mostraron que las subescalas de GESA se relacio-
nan de forma directa y moderadamente con la subescala 
Ausencia de Estrategias Metacognitivas Disfuncionales 
(EEVAP-EP), y la subescala de Autopercepción del 
Rendimiento Académico (GESA) también estaba direc-
tamente y moderadamente relacionada con la subesca-
la de Estrategias Cognitivas (EEVAP-EP). No obstante, 
no se encontraron relaciones de GESA con la subescala 
Estrategias Metacognitivas (EEVAP-EP).

Tabla 1
Estadísticos Descriptivos sobre las Variables Objeto de Estudio

Tabla 2
Resultados del Agrupamiento sobre la Base del Criterio de Inferencia Bayesiano (BIC) de Schwarz 

Nota. GESA=Guía de Evaluación del Sentido de Autoeficacia; ARA=Autopercepción del rendimiento académico; CRA=Comparación 
de Rendimiento Académico; EEVAP-EP=Escala de Evaluación de Estrategias de Aprendizaje para la Escuela Primaria; 
AEMD=Ausencia de Estrategias Metacognitivas Disfuncionales; EC=Estrategias Cognitivas; EM=Estrategias Metacognitivas. *p<0,05; 
**p≤0,001

M DE Asimetría Curtosis 1 2 3 4 5

1. GESA – ARA 9,96 2,15 -1,06 0,65 - 0,692** 0,488** 0,315** 0,167

2. GESA – CRA 6,46 1,82 -1,43 1,90 - 0,442** 0,177 0,025

3. EEVAP-EP – AEMD 14,53 5,49 0,01 -0,39 - 0,310** -0,140

4. EEVAP-EP – EC 11,01 4,37 0,05 -0,41 - 0,181*

5. EEVAP-EP – EM 9,39 2,33 -0,33 -0,27 -

El análisis de cluster se realizó para estudiar los per-
files de los estudiantes según los diferentes constructos 
de GESA y EEVAP-EP. Por ello, todas las variables fueron 
estandarizas utilizando puntuaciones Z. Por ello, se reali-
zó un análisis de cluster bietápico exploratorio con el fin 
de identificar el número de cluster en los participantes. Así 
mismo, en la Tabla 2 se muestra el criterio de inferencia 
bayesiano (BIC) de Schwarz.

Aunque no se incluyó el 100% de los casos, la ra-
zón de tamaños fue óptima, con un valor de 1.65, 

formando dos grupos con un 38% y 62% de casos res-
pectivamente. De esta forma, se describieron dos perfi-
les (véase Figura 1), un perfil A llamado “Perfil de Bajas 
Puntuaciones” (n=43) y un perfil B llamado “Perfil de 
Altas Puntuaciones” (n=71).

En la Figura 2 se marca la importancia de los pre-
dictores para el desarrollo de los perfiles. No se encon-
traron diferencias estadísticamente significativas entre 
los clústeres y el sexo de los participantes a través de la 
prueba χ2.

Número de
clústers BIC Cambio en BIC Ratio de los cambios 

en BIC
Ratio de las distancias

de las medidas

1 439,950

2 386,796 -53,155 1,000 3,214

3 402,880 16,085 -0,303 1,070

4 421,023 18,143 -0,341 1,358

5 446,869 25,846 -0,486 1,264

6 477,210 30,341 -0,571 1,306

7 511,540 34,330 -0,646 1,199
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Tabla 2 (continuación)
Resultados del Agrupamiento sobre la Base del Criterio de Inferencia Bayesiano (BIC) de Schwarz 

Número de
clústers BIC Cambio en BIC Ratio de los cambios 

en BIC
Ratio de las distancias

de las medidas

8 548,036 36,496 -0,687 1,135

9 585,823 37,787 -0,711 1,197

10 625,185 39,362 -0,741 1,086

11 665,183 39,998 -0,752 1,081

12 705,733 40,549 -0,763 1,070

13 746,725 40,992 -0,771 1,025

14 787,875 41,150 -0,774 1,126

15 829,718 41,843 -0,787 1,033
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Finalmente, se realizó una prueba t de Student 
para muestras independientes, tal y como se marca en la 
Tabla 3. El Perfil A, que representa el grupo de estudian-
tes con puntuaciones más bajas, tanto en el EEVEP-EP 

como en el GESA, mostró una mayor intensidad de los 
síntomas psicopatológicos de acuerdo con las subescalas 
del CBCL, a excepción de los problemas sociales.

Tabla 3
Estadísticos Descriptivos sobre las Variables Objeto de Estudio según CBCL, así como Prueba t de Student para Muestras 
Independientes según Perfil del Clúster y Tamaño del Efecto

Nota. CBCL=Child Behavior Checklist

CBCL
Perfil A

Bajas puntuaciones
Perfil B

Altas Puntuaciones p d
M DE M DE

Retraimiento 4,51 2,84  2,75 3,12 < 0,01 0,59

Quejas somáticas 3,23 3,48  1,53 1,97 < 0,01 0,60

Ansiedad y depresión 7,21 5,51  4,61 4,55 < 0,05 0,51

Problemas sociales 2,74 2,33  2,11 1,94 0,14  

Problemas de pensamiento 1,66 1,91  0,88 1,54 < 0,05 0,49

Problemas atencionales 6,37 4,14  3,05 3,08 < 0,01 0,41

Comportamiento delincuente 2,15 2,22  1,27 1,39 <  0,05 0,22

Comportamiento agresivo 9,24 6,87  5,85 5,20 < 0,01 0,55

Internalizante 14,97 10,42  8,89 8,63 < 0,01 0,63

Externalizante 11,49 8,51  7,05 6,16 < 0,01 0,59

Discussion

Este estudio buscó investigar la relación entre las es-
trategias de aprendizaje y la autoeficacia en estudiantes 
de primaria, identificando diferentes perfiles en relaci-
ón a estas características, así como comparando síntomas 
psicopatológicos entre estos perfiles. En relación a los 
objetivos subyacentes a la relación de las estrategias de 
aprendizaje y autoeficacia académica, el presente estu-
dio busca arrojar luz sobre los estudiantes de primaria, 
encontrándose, a nuestro conocimiento, la mayor parte 
de la literatura enfocada a la población Universitaria. De 
esta forma, se encontró que los constructos de autoper-
cepción y la propia comparación del rendimiento acadé-
mico, evaluados a través del instrumento GESA, mos-
traron una asociaron positiva, que además, mostró una 
de relación con la ausencia de estrategias metacognitivas 
disfuncionales de acuerdo con EEVAP-EP. Esto sugiere 
que los estudiantes que se autorregulan en su proceso 
de aprendizaje, y más específicamente, que pueden con-
centrarse y no prestar atención a los estímulos que dis-
traen (por ejemplo, mirar la televisión o escuchar mú-
sica) mostraron una mayor percepción del rendimiento 
académico y de su capacidad de aprendizaje. Aún así, el 
uso de estrategias cognitivas (EEVEP-EP) mostró una 
asociación positiva con el rendimiento académico au-
topercibido (GESA). Este resultado demuestra que los 
estudiantes que usan estrategias con mayor frecuencia, 
como ensayos (hacer notas, subrayar, preguntar y res-
ponder), elaboraciones (parafraseando, resumiendo y 

creando analogías) y organización (seleccionando ideas, 
haciendo guiones o mapas) también demuestran mayor 
sentido de autoeficacia.

Los resultados encontrados, en lo que concierne a 
la relación entre las estrategias de aprendizaje y la au-
toeficacia académica, se encuentran apoyados con estu-
dios previos en población universitaria (Akamatsu et al., 
2019; Hayat, & Shateri, 2019; Hayat et al., 2020; Martins, 
& Santos, 2019) y secundaria (Dantas et al., 2015). 
Específicamente, Hayat et al. (2020) al investigar a los 
estudiantes de medicina, propusieron un modelo basado 
en una ecuación estructural que sugería que, la autoefica-
cia de los estudiantes afectaba las emociones relacionadas 
con el aprendizaje y las estrategias de aprendizaje meta-
cognitivas, lo que a su vez, afectaba el rendimiento aca-
démico de los mismos. En este caso, las estrategias meta-
cognitivas parecen mediar el efecto de la emoción en el 
rendimiento académico. En otro estudio, Hayat y Shateri 
(2019) también identificaron, en estudiantes de medici-
na, que la autoeficacia se asociaba con estrategias de pla-
nificación, monitorización y regulación metacognitiva.

En el presente estudio, los estudiantes pre y ado-
lescentes que se perciben a sí mismos como más capaces 
de aprender, tienden a no sentirse desanimados cuando 
tienen que enfrentar tareas consideradas desafiantes. 
Así mismo, parece ser que estos, no se dan por vencidos 
si encuentran dificultades. En el contexto escolar, los 
alumnos pueden entender las pruebas y las tareas como 
actividades difíciles. Sin embargo, los estudiantes que 
se perciben a sí mismos como más capaces de aprender, 
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hacen uso de estrategias de aprendizaje cognitivas y 
metacognitivas que implican elaborar y organizar los 
contenidos para su fin de aprendizaje, además de mo-
nitorear y regular su propio proceso. Como consecuen-
cia, probablemente obtendrán un mayor rendimiento 
académico, ya que presentarán una mayor participación 
y persistencia en las actividades relacionadas con el con-
tenido escolar. Cabe destacar que, entre los principales 
modelos de aprendizaje autorregulado, la autoeficacia 
demuestra ser uno de los predictores más relevantes 
(Panadero, 2017). Según Akamatsu et al. (2019), anali-
zando el aprendizaje de estudiantes de pregrado, descu-
brieron que el uso concreto de la estrategia de planifi-
cación, aumentaba la percepción de autoeficacia, y que 
los comportamientos generales de aprendizaje, estaban 
impulsados por estrategias metacognitivas mediadas por 
la autoeficacia.

Otro objetivo propuesto por este estudio, que re-
fuerza los resultados anteriores, fue identificar, a través 
del análisis de conglomerados, perfiles sobre el uso de 
estrategias de aprendizaje y autoeficacia académica entre 
los estudiantes de primaria. De esta forma, se encontra-
ron dos perfiles específicos, de los cuales, el primer gru-
po de estudiantes presentaba puntuaciones más bajas en 
EEVAP-EP y GESA (Perfil A), mientras que el segundo, 
puntuaciones más altas en esos mismos instrumentos 
(Perfil B). Por lo tanto, el Perfil B estaba compuesto 
por estudiantes con un mayor sentido de autoeficacia 
académica y uso de estrategias de aprendizaje, mientras 
que el Perfil A incluía estudiantes con un menor senti-
do de autoeficacia y uso de estrategias de aprendizaje, 
sin encontrarse diferencias estadísticamente significati-
vas entre hombres y mujeres de los grupos descritos. 
Se observó además, que los predictores más relevantes 
del perfil fueron las puntuaciones obtenidas en el ins-
trumento de autoeficacia. Este resultado refuerza los 
datos anteriores, ya que, dado que los estudiantes no 
parecen creer en su capacidad para realizar las tareas 
escolares, pueden optar por estrategias de aprendizaje 
menos efectivas.

En relación a los perfiles, el grupo A mostró puntu-
aciones más altas en las subescalas del CBCL en compa-
ración con el perfil B, siendo estas diferencias principal-
mente de efecto moderado. Este resultado sugiere que 
los estudiantes con menor creencia en la autoeficacia y 
que no utilizan estrategias de aprendizaje muestran una 
mayor ocurrencia de problemas psicopatológicos y de 
comportamiento relacionados con la ansiedad, la de-
presión, los procesos atencionales, el comportamiento 
relacionado con romper las reglas y el comportamiento 
agresivo. Este resultado es consistente con la literatura 
cuando se considera el proceso de aprendizaje autorre-
gulado, que está influenciado por factores emocionales 
y conductuales (Zimmerman, 2000). En este sentido, es 
posible que los niños que experimentan síntomas psi-
copatológicos y problemas de conducta utilicen menos 

estrategias de regulación emocional y experimenten más 
dificultades académicas, impactando también la percep-
ción de autoeficacia (Tak et al., 2017).

En definitiva, la aparición de problemas psicopa-
tológicos y conductuales de internalización, así como, 
externalización, puede afectar a la motivación del es-
tudiante para aprender. Además, estos estarán menos 
involucrado en las actividades escolares. Es más, en 
consecuencia, obtendrán un menor rendimiento acadé-
mico, y en el caso peor, de habilidades cognitivas de-
terioradas (Lundy et al., 2010). Por lo tanto, es posible 
que este contexto influya negativamente en la creencia 
sobre la propia autoeficacia académica.

A partir de los resultados de este estudio, fue posible 
considerar que las estrategias de aprendizaje están asocia-
das con las creencias de autoeficacia académica de los es-
tudiantes de primaria. Así mismo, fue posible identificar 
que los estudiantes con un nivel más bajo de autoeficacia, 
y, que hacen poco uso de las estrategias de aprendizaje, 
tenían una mayor cantidad de problemas psicopatoló-
gicos y de comportamiento. Es de destacar que hay po-
cos estudios (Dantas et al., 2015; Fluminhan, & Murgo, 
2019) que investigan a los estudiantes de primaria con 
respecto a la relación entre estas variables, lo que apunta a 
la necesidad de continuar esta línea de estudio. El estudio 
también presenta como diferencial la inclusión de padres 
/ tutores como participantes y una fuente de recolección 
de datos sobre los estudiantes.

Es necesario resaltar algunas limitaciones del pre-
sente estudio, entre las cuales hemos analizado el ren-
dimiento académico de los estudiantes para verificar las 
diferencias entre la autoeficacia académica y las medidas 
objetivas del rendimiento escolar. En primer lugar, no 
es posible generalizar los resultados debido al tamaño 
de la muestra y tipo de muestreo, ya que, solo se in-
cluyen estudiantes de escuelas públicas. Además, el uso 
de escalas de autoinforme tanto por los estudiantes 
como por los padres/tutores puede haber presentado 
un sesgo de respuesta que no pudo ser controlado en 
este estudio. En futuros estudios se espera ampliar el 
tamaño muestral, incluyendo estudiantes de escuelas 
públicas, semi concertadas y privadas. No obstante, se 
espera que los resultados de esta investigación puedan 
contribuir a intervenciones dentro del contexto educa-
tivo, que, además, tengan como objetivo la calidad de 
vida y el bienestar psicológico de estos estudiantes, ac-
tuando de forma directa en el nivel de satisfacción con 
el proceso de aprendizaje.
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