
365Rev. complut. educ. 31(3) 2020: 365-374

Rendimiento académico, aprendizaje y estrés en alumnado de primaria
Carlos Valiente-Barroso1,2,3; José Manuel Suárez-Riveiro4; Marta Martínez-Vicente5

Recibido: Febrero 2019 / Evaluado: Junio 2019 / Aceptado: Julio 2019

Resumen. Los deberes escolares, tema controvertido y de actualidad, conforman junto con las variables cognitivo-
motivacionales del aprendizaje un papel relevante en el rendimiento académico. El presente estudio tiene como principal 
objetivo analizar la relación entre variables asociadas a los deberes escolares, las estrategias y motivación del aprendizaje, 
el estrés discente y el rendimiento académico en estudiantes del tercer nivel de Educación Primaria. En el estudio, de 
metodología cuantitativa y no experimental, participaron 519 alumnos, 279 chicos (53.8 %) y 240 chicas (46,2 %), con 
edades comprendidas entre los 10 y los 12 años (M = 10.74; DT = 0.66) de la comunidad autónoma de Cantabria. Los 
resultados indican relaciones directas entre el rendimiento académico y las estrategias de aprendizaje y motivación e inversas 
con el estrés percibido. Existen diferencias significativas en estrategias de aprendizaje, motivación, esfuerzo en las tareas y 
estrés percibido según el nivel de rendimiento académico. Este trabajo refuerza la necesidad de formar alumnos estratégicos 
y diseñar intervenciones psicoeducativas para la adquisición de habilidades de afrontamiento y, por otro lado, capacitar a 
los docentes para dar respuesta a la desmotivación y el estrés estudiantil que pueden derivar en dificultades de aprendizaje.
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[en] Academic performance, learning and stress in elementary students
Abstract. Homework, controversial and topical theme, form together with the cognitive-motivational variables of learning 
an important role in academic performance. The present study has as main objective to analyze the relationship between 
variables associated with homework, strategies and motivation for learning, discente stress and academic achievement in 
students from the third level of Primary education. The study of quantitative methodology and non-experimental involved 
519 students, 279 boys (53.8 %) and 240 girls (46.2 %), aged between 10 and 12 years (M = 10.74; SD = 0.66) of the 
autonomous community of Cantabria. The results indicate direct relationships between academic performance and strategies 
of learning and motivation, and reverse with the perceived stress. There are significant differences in strategies of learning, 
motivation, effort on tasks and stress perceived according to the level of academic performance. This work reinforces the 
need to form strategic students and design interventions psycho-educational for the acquisition of coping skills and, on the 
other hand, train teachers to respond to demotivation and student stress that they can lead to learning difficulties.
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1. Introducción

La interrelación entre la dimensión cognitiva y motivacional del aprendizaje y sus efectos positivos en el rendimiento, 
constituyen la base del aprendizaje autorregulado convertido en foco principal de la investigación psicoeducativa 
de las últimas décadas (Ben-Eliyahu y Linnenbrink-García, 2015; Delgado, Inglés, García-Fernández, Castejón 
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y Valle, 2010; Ellis, Denton y Bond, 2014; Gaeta, Teruel y Orejudo, 2012; Karabenick y Zusho, 2015; Suárez-
Valenzuela y Suárez-Riveiro, 2019). Son fundamentales las estrategias de aprendizaje, mecanismos de control que 
el sujeto dispone para asimilar, facilitar, almacenar y recuperar la información (Barca et al., 2013; Beltrán, 2003) y 
que perfeccionadas permiten a los estudiantes procesarla y transferirla con eficacia. Se diferencian las cognitivas y las 
autorreguladoras, incluyendo las segundas las metacognitivas, de control y gestión de recursos y las motivacionales 
(Suárez y Fernández, 2004), que conforman junto con las metas académicas dos constructos cognitivos que influyen 
considerablemente en el rendimiento académico. 

Independientemente del contexto de aprendizaje, un alumno se convierte en experto constructor y regulador de 
su propio aprendizaje (Ellis, Denton y Bond, 2014; Núñez et al., 2011; Pintrich, 2004; Suárez et al., 2012; Torrano 
y Soria, 2017) cuando está motivado, es perseverante en la tarea, tiene iniciativa personal y es capaz de activar 
cogniciones y conductas hacia la consecución de metas (Torrano y González-Torres, 2016; Schunk, 2005; Taub, 
Azevedo, Bouchet y Khosravifar, 2014). Muchos alumnos no están capacitados para dirigir y regular su propio 
aprendizaje o les falta motivación para ello (Järvelä, 2015) y así se explica la relación directa entre aprendizaje y las 
actitudes ante el estudio y el trabajo escolar (Panadero y Alonso-Tapia, 2014; Zimmerman, 2008). Las estrategias 
motivacionales incluyen tres componentes (Suárez, Nieto y Riveiro, 2012): expectativas, valor y afectivo, incluyendo 
este último el control de la ansiedad, cuya carencia puede desencadenar situaciones problemáticas para determinados 
estudiantes con escasas estrategias de afrontamiento. 

Algunos estudios informan de la efectividad del entrenamiento en estrategias de aprendizaje y el papel mediador 
de otras variables como los conocimientos previos, el autoconcepto, la percepción del nivel de exigencia de la 
tarea y las expectativas en los resultados académicos (Martín-Antón, Martín y Sánchez, 2012). Alvarado, Vega, 
Cepeda y Del Bosque (2014) analizan la relación directa del rendimiento académico con los hábitos de estudio 
de los estudiantes, afirmando que muchos de los problemas académicos tienen que ver con la falta o el mal uso 
de estrategias de aprendizaje que impiden al estudiante aprovechar óptimamente los conocimientos adquiridos. Se 
afirma que alumnos con resultados negativos poseen escaso conocimiento de estrategias de aprendizaje, capacidades 
metacognitivas y condiciones afectivo-motivacionales deficientes, así como conocimientos previos desorganizados 
que les bloquea en la gestión y el mantenimiento del esfuerzo (Lamas 2008). 

Un estudiante demuestra su capacidad autorreguladora cuando se enfrenta a las tareas en casa. Es necesario 
profundizar en el papel que estas tareas instruccionales alejadas situacionalmente de la mediación docente, tienen en 
el desarrollo de las competencias cognitivas y metacognitivas de los estudiantes (Rosário, Mourão, Núñez y Solano, 
2008). Su éxito depende de la capacidad, la implicación, el intéres, la motivación y el esfuerzo continuado (Valle et 
al., 2010), encontrándose relaciones significativas de todas estas variables con el rendimiento académico. Las tareas 
para casa cobran especial importancia pues los alumnos tienen que demostrar estrategias metacognitivas, como la 
capacidad de planificación y la dirección de sus acciones (Schunk y Zimmerman, 2003) y de gestión del esfuerzo y 
del tiempo en su realización (Suárez y Fernández, 2004). 

Cuando un estudiante tiene desarrolladas las habilidades de autorregulación y de control del aprendizaje, elige 
las estrategias necesarias para iniciar, seguir y evaluar el plan de trabajo (Suárez, Anaya y Fernández, 2006; Suárez, 
Fernández, Rubio y Zamora, 2016) y es capaz de decidir en cada momento si seguir o no adelante con la tarea 
atendiendo a las demandas cognitivas de cada una (Panadero y Alonso-Tapia, 2014). Así se explica por ejemplo, que 
el tiempo empleado no sea garantía de compromiso en las tareas y se relacione indirectamente con el aprovechamiento 
y el rendimiento académico (Rosario, Mourão, Núñez y Solano, 2008). 

La baja implicación de los alumnos es motivo de preocupación actual (Rosário et al., 2011; Xu, 2011), 
evidenciándose un descenso a medida que los alumnos avanzan en la escolaridad explicado por la desmotivación, la 
disminución de las percepciones de utilidad y satisfacción y el interés en las tareas que implica una peor gestión del 
tiempo dedicado a las mismas relacionándose al unísono con un peor rendimiento académico (Núñez et al., 2013; Pan 
et al., 2013; Regueiro, Suárez, Valle, Núñez y Rosário, 2015; Valle et al., 2015a, 2015b, 2015c, 2015d). 

Considerada una variable multinivel (Dettmers, Trautwein, Lüdtke, Kunter y Baumert, 2010), la implicación 
en los deberes escolares se ha estudiado atendiendo a variables motivacionales como la ansiedad que genera su 
realización y teniendo en cuenta diferentes perfiles motivacionales (Regueiro et al., 2015). La gestión del tiempo y 
del esfuerzo es mejor en los alumnos que priorizan el trabajo autónomo por encima del tiempo dedicado (Fernández-
Alonso, Suárez-Álvarez y Muñiz, 2016) obteniendo mejores resultados académicos. Los estudiantes que hacen uso 
de estrategias reguladoras de automotivación, mantienen el esfuerzo e interés en las tareas, consideran su utilidad y 
funcionalidad y usan enfoques profundos de trabajo (Rodríguez-Pereiro et al., 2015). Resultados al respecto informan 
de relaciones fuertes entre el aprovechamiento del tiempo y la cantidad de tareas con la ansiedad, el interés, la utilidad 
percibida y la motivación intrínseca, y al tiempo con niveles altos de rendimiento académico (Regueiro et al., 2017). 

Las variables afectivo-motivacionales se relacionan directamente con estados de estrés y ansiedad por las escasas 
estrategias de afrotamiento ante los sucesos diarios. El estrés responde a una situación amenazante generada por un 
acontecimiento en un determinado entorno (Lazarus y Folkman, 1986). Según Martínez y Díaz (2007) es el malestar 
del estudiante consecuencia de factores físicos, emocionales y ambientales que pueden interferir en las competencias 
individuales afectando directamente al afrontamiento escolar. El estrés cotidiano infantil es la respuesta de los 
niños ante la exposición a acontecimientos externos que pueden alterar su equilibrio fisiológico y psicológico y que 
provoca sentimientos de incapacidad, baja autoestima, ansiedad y depresión (Escobar et al., 2013; Trianes et al., 
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2009), impactando de una manera más profunda en el desarrollo emocional que otros estresores de carácter crónico 
(Seiffge-Krenke, 2000; Trianes, Blanca, Fernández-Baena, Escobar y Maldonado, 2012). 

Los estresores más frecuentes en la población infantil, de baja intensidad pero de alta predictibilidad, se 
clasifican atendiendo a tres ámbitos: salud, familiar y escolar (Trianes, 2002; Torres, Fernández-Baena, Espejo, 
Mena y Montero, 2014; Trianes, Blanca, Fernández-Baena, Escobar y Maldonado, 2011). Dentro de los estresores 
que amenazan el desarrollo de los estudiantes se consideran algunos relacionados con situaciones de enfermedad, 
las visitas al médico y la preocupación por la imagen corporal. Sucesos negativos en el ámbito familiar derivados 
de dificultades económicas, falta de atención de los padres y altos niveles de exigencia y aquellos relacionados 
con sucesos estresantes en el terreno académico como el exceso de tareas escolares, los exámenes, las exigencias 
académicas, la metodología docente meramente instructiva, las dificultades de aprendizaje y las bajas calificaciones 
escolares (Pozos-Radillo, Preciado-Serrano, Plascencia, Acosta-Fernández y Aguilera, 2015; Pulido et al., 2011; 
Shiralkar, Harris, Eddins-Folensbee y Coverdale, 2013; Torres et al, 2014; Trueba, Smith, Auchus y Ritz, 2013).

El estrés cotidiano infantil puede convertirse en distrés (estrés negativo) cuando se acrecienta la vulneralidad del 
niño, que incapaz de afrontar una determinada situación, responde con actitudes negativas y hostiles disminuyendo de 
tal manera su rendimiento (Pérez, 2012). Así se explica que la escuela, siendo uno de los contextos más significativos 
para el alumnado, se convierta en factor potencial de estrés desde el comienzo de la escolaridad por sus características 
y exigencias, los cambios curriculares, el tránsito entre etapas y el aumento del nivel de exigencia, influyendo todo 
ello notablemente en el rendimiento académico. 

Atendiendo a lo expuesto, el presente trabajo tiene como objetivo principal estudiar la relación entre variables 
vinculadas con las estrategias y la motivación hacia el aprendizaje, el trabajo personal (tareas para casa) y el estrés 
cotidiano infantil sobre el rendimiento académico. Se trata de analizar las relaciones entre el rendimiento académico 
y variables asociadas al aprendizaje (estrategias y motivación), otras relacionadas con los deberes escolares 
(frecuencia, tiempo invertido, esfuerzo realizado y satisfacción), el tiempo dedicado al estudio y el estrés percibido 
por los estudiantes de tercer nivel de primaria. 

2. Método 

2.1. Participantes y procedimiento 

Para el desarrollo del estudio se realizó un muestreo por accesibilidad, en el que participaron un total de 519 estudiantes de 
5º y 6 º curso de Educación Primaria, pertenecientes a 9 centros educativos (6 concertados y 3 públicos) de la comunidad 
autónoma de Cantabria. Del total de participantes, con edades comprendidas entre los 10 y los 12 años (M=10.74; DT=.66), 
el 53.8% son chicos (n=279) y el 46.2% chicas (n=240). De ellos, el 52.4% cursan 5º curso y el 47.6% 6º curso. 

Se desarrolló un estudio no experimental, transversal, descriptivo y correlacional. Una vez seleccionados los centros, 
se solicitó una entrevista con los equipos directivos para exponerles el objetivo de la investigación y los instrumentos 
que iban a aplicarse. Obtenida la aprobación de éstos se solicitó el consentimiento firmado de los padres o tutores 
legales, tras lo cual se configuró la muestra final. Se aplicaron las pruebas por los autores de esta investigación en 
una sesión dentro del horario escolar, siempre en presencia del tutor del grupo. Los alumnos fueron informados de la 
finalidad de la investigación, garantizándoles en todo momento el anonimato y la confidencialidad de los resultados.

2.2. Variables e instrumentos

La información sobre estrategias y motivación para el aprendizaje se recogió a través del cuestionario Diagnóstico 
Integral del Estudio (DIE) (Pérez, Rodríguez, Cabezas y Polo, 2002). Esta prueba consta de 60 ítems con tres 
respuestas posibles: (1) Siempre o casi siempre; (2) A veces; (3) Nunca o casi nunca. Recoge información atendiendo 
a tres momentos del proceso de estudio (antes, durante y después), sobre las estrategias de apoyo (p.e., “Tengo un 
horario de trabajo regular de acuerdo con un plan que yo mismo he elaborado”), las estrategias complementarias 
(p.e., “Leo todos los días algo aparte de las materias de estudio”), la actitud hacia el estudio (p.e., “Tenemos que 
hacer ejercicios todos los días para mejorar la velocidad y comprensión lectoras”) y el autoconcepto académico (p.e., 
“Me conformo con estudiar lo imprescindible para aprobar los exámenes”), así como una medida general de las 
estrategias resultado de la suma de las cuatro anteriores y que informa de la necesidad de tomar medidas para trabajar 
los elementos del estudio personal en caso de que las puntuaciones en la prueba sean menores de 75. El instrumento 
presenta una fiabilidad adecuada (alpha de Cronbach= .85).

Se recogió información de las variables relacionadas con los deberes escolares mediante un cuestionario ad hoc. 
Este cuestionario de deberes escolares, elaborado para una investigación más amplia llevada a cabo por este equipo 
investigador, consta de 15 ítems que recogen información de variables relacionadas con la carga de tareas que los 
alumnos deben desarrollar en el hogar. Para este estudio se tuvieron en cuenta los siguientes aspectos:

–  Frecuencia en la realización de las tareas. Para su valoración los alumnos respondieron a la afirmación 
“Tengo tareas escolares” mediante una escala tipo likert con cuatro opciones: (1) Todos los días, (2) Casi 
siempre, (3) A veces y (4) Nunca.
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–  Tiempo invertido en los deberes escolares. Respondieron a la afirmación “Para realizar las tareas escolares 
en casa dedico habitualmente”, recogiendo la información la variable operatizada en cuatro categorías: (1) 
Menos de 30 minutos; (2) Entre 30 y 60 minutos; (3) Entre 1 y 2 horas; (4) Más de 2 horas.

–  Esfuerzo invertido. La información se recogió a través de la afirmación “En general, la realización de las 
tareas escolares en casa suponen para mi”, pudiendo elegir entre cuatro respuestas desde (1) Ningún esfuerzo 
hasta (4) Mucho esfuerzo.

–  Satisfacción en los deberes escolares. Se valoró a través de la afirmación “Mi satisfacción personal con las 
tareas que realizo en casa es….” y las opciones de respuesta se operatizaron desde (1) Nada satisfecho hasta 
(4) Muy satisfecho.

–  Tiempo de estudio ante exámenes. Se evaluó esta variable a través del ítem “Aproximadamente, el tiempo 
que dedico cuando estudio un examen es…” Respuesta con cuatro opciones de respuesta: (1) Menos de 30 
minutos; (2) Entre 30 y 60 minutos; (3) Entre 1 y 2 horas; (4) Más de 2 horas.

Para evaluar el estrés percibido se utilizó el Inventario de Estrés Cotidiano Infantil (IECI) (Trianes, Blanca, Fernández-
Baena, Escobar y Maldonado, 2011). Este instrumento evalúa el estrés cotidiano en niños de Educación Primaria a partir 
de 22 ítems de respuesta dicotómica (Sí/No). Proporciona una medida de estrés global y tres puntuaciones parciales 
correspondientes al ámbito salud (8 ítems), que incluye estresores relacionados con la enfermedad y la imagen corporal 
(p. e., “Este año he estado enfermo o enferma varias veces”); el ámbito escolar (7 ítems), que incluye estresores relativos 
a las tareas extraescolares, las notas escolares y otros aspectos relacionados con los estudios (p. e., ”Las tareas del 
colegio me resultan difíciles”); ámbito familiar (7 ítems), que incluye estresores relacionados con situaciones familiares 
(p. e., “Paso mucho tiempo solo o sola en casa”). La consistencia interna de la prueba (alpha de Cronbach) en la muestra 
de baremación del instrumento es de .81 (global), .62 (salud), .68 (escolar) y .62 (familiar).

Finalmente, el rendimiento académico se evaluó desde una visión simplista teniendo en cuenta los resultados y 
no el proceso, a través de las calificaciones en las asignaturas de Lengua Castellana, Matemáticas y Lengua Inglesa 
recogidas al final del curso escolar, calculando una medida de rendimiento general resultado del promedio de las tres.

2.3. Análisis de datos

Inicialmente se comprobó el criterio de normalidad de la muestra utilizando la prueba de Kolgomorov-Smirnov para 
conocer si las variables del estudio se distribuían normalmente. Los resultados obtenidos informaron de que no seguían una 
distribución normal: estrés salud (z = 3.948, p = .000), estrés escolar (z = 5.038, p = .000), estrés familiar (z = 5.501, p = 
.000), estrés global (z = 2.850, p = .000), estrategias de apoyo (z = 1.564, p = .015), estrategias complementarias(z = 1.530, 
p = .019), actitud hacia el estudio (z = 2.035, p = .001) y estrategias total (z = 1.619, p = .011) y que únicamente lo hacía 
el autoconcepto (z = 1.176, p = .126). Por ello se decidió utilizar pruebas no paramétricas. Se realizaron correlaciones de 
Spearman entre el rendimiento académico y el resto de variables consideradas en el estudio. Se determinaron tres grupos 
en función del rendimiento académico teniendo en cuenta las calificaciones recogidas en las áreas de Lengua Castellana, 
Matemáticas y Lengua Inglesa. Se calculó el promedio entre ellas y se establecieron tres grupos según los percentiles: 
rendimiento bajo (puntuaciones inferiores al percentil 25), rendimiento medio (puntuaciones desde el percentil 25 hasta el 
75, ambos incluidos) y rendimiento alto (puntuaciones superiores al percentil 75). 

Para conocer si existían diferencias significativas entre los grupos con rendimiento bajo, medio y alto en las 
variables asociadas a los deberes escolares, el estrés percibido y las estrategias de aprendizaje y motivación se realizó 
la prueba H de Kruskal-Wallis. Atendiendo a los resultados obtenidos se calculó la prueba U de Mann-Whitney entre 
los grupos para conocer entre cuáles se encontraban diferencias significativas. 

Finalmente, se realizó un análisis de regresión múltiple (método stepwise) para conocer el carácter predictivo de 
todas las variables consideradas en este estudio en el rendimiento académico de los estudiantes. El análisis de datos 
se realizó con el programa estadístico SPSS versión 24 para Windows.

3. Resultados

3.1. Estudio descriptivo y correlacional

En la Tabla 1 aparecen los estadísticos de las variables estudiadas y los resultados de los análisis de correlación de 
Spearman. Con respecto al rendimiento, se observan correlaciones significativas y positivas con las variables de 
estrategias y motivación y significativas y negativas con todas las variables de estrés. Sin embargo, respecto a las 
variables vinculadas a los deberes escolares, el rendimiento académico solo correlaciona significativamente con el 
esfuerzo y de forma positiva. 

Por otro lado, las variables de estrategias y motivación correlacionan de forma positiva y significativa entre sí; 
mientras que lo hacen de forma negativa con todas las variables de estrés. Las variables de estrés correlacionan de 
forma significativa y positiva entre sí; salvo el estrés escolar que lo hace de forma negativa con el estrés salud. Y 
finalmente, respecto a los deberes, destacar la correlación significativa y negativa del esfuerzo en los deberes con la 
satisfacción y la frecuencia; y asimismo la correlación significativa y positiva del tiempo de estudio con el esfuerzo 
y la satisfacción en los deberes.
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Tabla 1. Resultados de los análisis descriptivos y correlacionales de las variables del estudio

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

RA (1) 1.000

EA (2) .148** 1.000

EC (3) .338** .594** 1.000

AC (4) .312** .780** .788** 1.000

AU (5) .203** .797** .819** .613** 1.000

ET (6) .279** .884** .895** .881** .907** 1.000

ES (7) -.106* -.239** -.180** -.231** -.196** -.242** 1.000

EE (8) -.310** -.309** -.340** -.375** -.277** -.358** -.357** 1.000

EF (9) -.111* -.222** -.139** -.192** -.164** -.198** .261** .393** 1.000

EG (10) -.236** -.353** -.294** -.360** -.291** -.364** .772** .755** .663** 1.000

FREC (11) -.025 .017 .016 .031 .016 .017 .001 -.027 -.027 -.025 1.000

TMP (12) .084 -.042 .029 .025 -.018 -.002 -.027 -.040 -.051 -.057 -.182** 1.000

ESF (13) .113* .002 .030 .010 .021 .021 -.021 .020 .014 -.013 -.148** .228** 1.000

SAT (14) .055 .004 -.008 -.022 .030 .000 -.050 -.007 -.001 -.031 .012 .067 -.088* 1.000

EST (15) .001 .030 .007 .013 .014 .018 -.063 -.012 -.090* -.086 -.003 .171** .107* .175** 1.000

M 7.00 42.89 40.32 42.74 40.49 83.22 2.20 1.54 1.15 4.85 2.16 2.04 2.42 3.07 2.45

DT 1.47 7.28 7.77 6.86 8.13 13.48 1.76 1.36 1.23 3.24 .85 .79 .81 .77 .84

Nota. RA=Rendimiento académico; EA= Estrategias de apoyo; EC= Estrategias complementarias; AC= Actitud; AU= Autoconcepto; ET= Estrategias 
total; ES= Estrés salud; EE= Estrés escolar; EF= Estrés familiar; EG= Estrés Global; FREC= Frecuencia; TMP= Tiempo; ESF= Esfuerzo; SAT= Satis-
facción; EST= Estudio; **p<.01 *p<.05

3.2. Análisis diferencial

Los resultados de las diferencias entre los alumnos con rendimiento bajo, medio y alto indican que se encuentran 
diferencias significativas en todas las variables de estrategias y motivación (Tabla 2). Así, las puntuaciones en todas 
ellas son mayores en el grupo de alumnos con rendimiento alto y menores en el grupo de alumnos con rendimiento 
bajo. Las diferencias también son significativas respecto a todas las variables de estrés. Así, las puntuaciones 
mayores corresponden al grupo de alumnos con rendimiento bajo y las menores al grupo de alumnos con rendimiento 
alto; excepto en el caso del estrés salud, correspondiendo las puntuaciones más elevadas al grupo de alumnos de 
rendimiento medio. Sin embargo, respecto a las variables asociadas a los deberes escolares las diferencias solo son 
significativas en la variable esfuerzo, siendo el grupo de alumnos con rendimiento alto quienes obtienen puntuaciones 
más altas en dicha variable. 

Tabla 2. Resultados de la Prueba H de Kruskal-Wallis en función de los grupos de rendimiento académico
Variable Medias H p

Rend.Bajo  
(n = 127)

Rend.Medio  
(n = 254)

Rend.Alto 
(n = 138)

Estrategias de apoyo 220.84 264.59 287.59 13.60 .001
Estrategias complementarias 185.19 268.74 312.76 49.65 .000
Actitud hacia el estudio 188.95 264.55 317.02 48.82 .000
Autoconcepto 211.64 268.37 289.09 19.23 .000
Estrategias total 195.18 267.14 306.51 37.60 .000
Estrés salud 268.88 273.57 226.84 9.60 .008
Estrés escolar 333.32 250.34 210.31 49.35 .000
Estrés familiar 277.17 266.25 232.70 7.34 .025
Estrés global 305.46 265.99 207.13 29.52 .000
Frecuencia 251.06 267.53 254.38 1.44 .486
Tiempo 246.82 260.47 267.43 1.50 .471
Esfuerzo 237.89 259.44 281.38 6.52 .038
Satisfacción 246.11 265.17 261.43 1.67 .433
Estudio ante exámenes 257.21 264.02 255.17 0.42 .811
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Atendiendo a los resultados anteriores se comprobó entre qué grupos de rendimiento académico existían 
diferencias significativas según las variables consideradas (Tabla 3). Los resultados indican que en todas las 
variables de estrategias de aprendizaje, estrés y esfuerzo en la realización de los deberes escolares las diferencias son 
estadísticamente significativas entre los grupos de rendimiento bajo y alto, excepto en estrés familia, en la que las 
diferencias significativas se encuentran únicamente entre los grupos de rendimiento medio y alto.

Tabla 3. Comparación entre grupos de rendimiento según la prueba U de Mann-Whitney

Variables Grupo rendimiento M DT
Grupo 

rendimiento
M DT U p*

EA Bajo 40.98 7.387
Medio 43.06 7.331 13448.000 .024
Alto 44.34 6.762 6471.000 .000

EC
Bajo 36.22 7.793

Medio 40.81 7.490 10884.000 .000
Alto 43.20 6.682 4507.500 .000

Medio 40.81 7.490 Alto 43.20 6.682 14500.500 .007

AC
Bajo 39.46 6.795

Medio 42.97 6.442 11256.500 .000
Alto 45.32 6.486 4612.500 .000

Medio 42.97 6.442 Alto 45.32 6.486 13808.000 .002

AU Bajo 37.74 8.341
Medio 40.92 8.281 12703.500 .001
Alto 42.22 6.997 6046.500 .000

ET
Bajo 77.18 13.385

Medio 83.89 13.312 11664.000 .000
Alto 87.54 11.932 4995.500 .000

Medio 83.89 13.312 Alto 87.54 11.932 14875.500 .025

ES
Bajo 2.34 1.861 Alto 1.82 1.662 7376.500 .049

Medio 2.34 1.750 Alto 1.82 1.662 14336.500 .016

EE
Bajo 2.31 1.612

Medio 1.41 1.209 13583.000 .000
Alto 1.07 1.048 4712.500 .000

Medio 1.41 1.209 Alto 1.07 1.048 14712.500 .031
EF Medio 1.23 1.327 Alto .90 1.041 15316.000 .031

EG
Bajo 5.91 3.576

Medio 4.93 3.114 13583.000 .014
Alto 3.72 2.908 5535.500 .000

Medio 4.93 3.114 Alto 3.72 2.908 13458.000 .001
ESF Bajo 2.29 .703 Alto 2.54 .821 7245.500 .044

Nota. EA= Estrategias de apoyo; EC= Estrategias complementarias; AC= Actitud; AU= Autoconcepto; ET= Estrategias total; ES= Estrés salud; EE= 
Estrés escolar; EF= Estrés familiar; EG= Estrés Global; ESF= Esfuerzo
p* Corrección Bonferroni

3.3. Análisis de regresión múltiple

Finalmente, se comprobó qué variables de las incluidas en este estudio predicen el rendimiento académico (Tabla 4). 
Los resultados del análisis indican que el rendimiento académico se encuentra predicho por cuatro variables del total 
consideradas, estrés escolar (β= –.259; t= –6.083; p<.001), estrategias complementarias (β= .459; t= 6.306; p<.001), 
autoconcepto (β= .253; t= –3.578; p<.001 y esfuerzo (β= .096; t= 2.436; p<.05). Estas variables explican en conjunto 
el 20.2 % de la varianza total del rendimiento académico. Del modelo quedaron excluidas las variables: estrés salud, 
estrés familia, estrés global, estrategias de apoyo, actitud hacia el estudio, estrategias total, frecuencia, tiempo y 
esfuerzo en la realización de deberes y el tiempo dedicado al estudio.
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Tabla 4. Resultados del análisis de regresión con el rendimiento académico como variable criterio 
y las variables vinculadas al aprendizaje, deberes y estrés como variables predictoras

Modelo R R2 R2 ajustado F (gl) p
Modelo 1a .351 .123 .122 72.294 (1,515) .000
Modelo 2b .423 .179 .175 55.782 (2,515) .000
Modelo 3c .446 .199 .194 42.293 (3,515) .000
Modelo 4d .456 .208 .202 33.509 (4,515) .000

a Estrés escolar
b Estrés escolar, estrategias complementarias
c Estrés escolar, estrategias complementarias, autoconcepto
d Estrés escolar, estrategias complementarias, autoconcepto, esfuerzo

4. Discusión y conclusiones

El objetivo principal de este estudio ha sido aportar datos sobre la relación entre el rendimiento académico y algunas 
variables asociadas al aprendizaje como son las estrategias, la motivación y los deberes que los estudiantes realizan 
fuera del contexto escolar, considerando además el estrés cotidiano infantil. La inclusión de variables como el 
esfuerzo, la implicación, la actitud ante el estudio y el autoconcepto académico responde al interés educativo de este 
estudio al tratar todas ellas junto con el estrés en el ámbito familiar, salud y escolar. 

Los resultados obtenidos informan de relaciones directas entre el esfuerzo, las estrategias de aprendizaje, tanto 
de apoyo como complementarias, la actitud hacia el estudio y el autoconcepto con el rendimiento académico. Se 
constata que el esfuerzo realizado en los deberes escolares responde a un rendimiento académico más alto y las 
estrategias de aprendizaje mantienen relaciones directas con variables cognitivo-motivacionales que dependen de 
las expectativas de los estudiantes. Estas variables influyen en el rendimiento académico, siendo la gestión del 
tiempo y del esfuerzo estrategias positivas en el proceso de aprendizaje (Suárez, 2014; Navea-Martín y Suárez-
Riveiro, 2017). Las relaciones directas del rendimiento con la actitud ante el estudio y el autoconcepto están en 
consonancia con estudios recientes que demuestran los efectos positivos del autoconcepto académico en la búsqueda 
de información, la solución activa y las actitudes positivas (Rodríguez, 2017). Así, los estudiantes con rendimiento 
más alto se caracterizan significativamente porque poseen un mayor conocimiento de estrategias de autorregulación, 
planifican mejor las tareas y monitorizan mejor todo el proceso de aprendizaje por lo que están entrenados cognitiva y 
metacognitivamente (Cueli, García y González-Castro, 2013; Stoeger, Fleischmann y Obergriesser, 2015), y controlan 
el afecto y la motivación garantía de un aprendizaje óptimo. Cuando los estudiantes son capaces de reflexionar antes, 
durante y al final del proceso de aprendizaje, se convierten en aprendices autónomos, estratégicos y autorregulados, 
dirigiendo y controlando su propio aprendizaje (Valle et al., 2010). 

El estrés cotidiano infantil más elevado, en todos los ámbitos analizados, se relaciona con niveles de rendimiento 
académico bajos, de tal manera que los alumnos que más rinden informan de menores niveles de estrés, posiblemente 
por el mayor uso de estrategias de afrontamiento. Resultados en consonancia con estudios que confirman que los 
planes de estudio, las creencias y los estilos de afrontamiento están relacionados con el estrés académico y el bajo 
rendimiento escolar (Aselton, 2012; Martínez, 2010; Schail, 2013). Coinciden además con estudios previos en 
los que se informa de asociaciones entre el estrés cotidiano infantil y las actitudes negativas en el ámbito escolar, 
vinculándose con el déficit de atención sostenida y un menor rendimiento cognitivo y académico (Torres et al., 
2014). Así se evidencia que la percepción de estrés cotidiano en la infancia revierte negativamente en el rendimiento 
académico (Baena, 2007; Trianes et al., 2009; Trianes et al., 2012). Las potenciales consecuencias del estrés se 
regulan a través del esfuerzo cognitivo y conductual necesario para manejar las exigencias que sobrepasan las 
posibilidades del estudiante (Lazarus y Folkman, 1986). De esta manera se enfatiza la importancia de las estrategias 
de afrontamiento, dada la incapacidad que tienen los escolares para soportar las preocupaciones, las presiones y el 
estrés creciente en las aulas (González, 2005).

Para enfrentarse positivamente a eventos estresantes, los estudiantes deben contar con recursos para tolerar, 
controlar o modificar la situación (Del Barrio, 2003). Así, la autorregulación adquiere especial protagonismo, 
permitiendo al individuo modular su conducta, atención y pensamiento utilizando mecanismos específicos de apoyo 
para lograr sus metas (Karoly, 1993). En un contexto como el escolar las continuas demandas cognitivas y emocionales 
son mayores y más variadas que en otros, por lo que los estudiantes necesitan desarrollar habilidades cognitivas 
vinculadas con otras emocionales y motivacionales (Sáinz et al., 2012). Al confirmarse el carácter predictivo de 
algunas variables como el estrés escolar, las estrategias complementarias, el autoconcepto y el esfuerzo realizado 
en los deberes escolares en el rendimiento de los estudiantes, se acentúa la relevancia que un amplio espectro de 
variables motivacionales, cognitivas y metacognitivas, adheridas a factores ligados a la salud real y percibida del 
propio discente, tienen sobre el desempeño académico.

Es justo reconocer la importancia que encierra la adquisición creciente y gradual de información a lo largo de toda 
la escolaridad, y ante la cual los estudiantes deben aprender a organizar, asimilar y manejar cada vez mayor cantidad 
de contenidos curriculares. Un largo camino en el que muchos, según su potencial cognitivo, no obtienen los niveles 
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de rendimiento esperados, afectando tanto a su desempeño académico como social, manifestando en consecuencia 
elevados niveles de ansiedad y estrés. Resultados comprobados en este estudio en el que se pondera que todas estas 
variables sumadas a las propias capacidades cognitivas del estudiante se configuran como factores de riesgo en la 
infancia (Bruguera, Arias y Romano, 2017).

Se precisan estudios longitudinales para analizar la influencia de variables mediadoras en el aprendizaje a través 
de estudios realizados con modelos de ecuaciones estructurales, que ayuden a comprender el efecto que variables 
de corte afectivo-motivacional pueden ejercer sobre el aprendizaje y en consecuencia en el rendimiento. Además, 
es conveniente abordar el rendimiento académico desde una perspectiva más compleja que tenga en cuenta las 
calificaciones escolares y el proceso realizado para alcanzar dichos resultados. Como propuestas futuras se aconseja 
extender la muestra a la etapa de Secundaria, considerar la zona de localización del centro escolar y el estilo docente 
para examinar las diferencias más notables.

En resumen, el trabajo presentado pone la mirada en la importancia de programar actuaciones educativas dirigidas 
a ayudar a los alumnos a ser estratégicos, que sean conscientes de sus pensamientos y focalicen su motivación hacia 
metas efectivas. Es necesario que desde los centros escolares se fomenten programas de formación y desarrollo de 
estrategias de autorregulación personal y motivacional, así como la intervención psicoeducativa en la adquisición 
de estrategias de afrontamiento para manejar situaciones estresantes, cuyo fin último sea mejorar el rendimiento 
académico. Asimismo, y en paralelo, debe plantearse la sensibilización y capacitación docente para dar respuesta a 
determinados problemas como son la desmotivación y el estrés, que conllevan respuestas que empañan el aprendizaje 
y en las que el afrontamiento, indicador de ajuste emocional, marca las diferencias individuales.
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