
En los últimos veinte años, la investigación psicológica cen-
trada en la autorregulación presentó un marcado aumento, espe-
cialmente en el ámbito de la autorregulación centrada en el apren-
dizaje. Su impulso emergió, en gran medida, de los resultados de 
investigaciones que subrayaban que las capacidades y habilidades 
de los sujetos no ofrecían explicaciones completas acerca del ren-
dimiento académico de los estudiantes, lo que sugería la necesidad 
de profundizar en la contribución de la dimensión energética del 
comportamiento, investigando los procesos motivacionales y de 
autorregulación en relación con el aprendizaje y el rendimiento de 
los alumnos (Zimmerman, 2008).

La autorregulación del aprendizaje puede ser defi nida como 
un proceso activo en el cual los sujetos establecen los objetivos 
que orientan su aprendizaje, intentando monitorizar, regular y con-
trolar sus cogniciones, motivaciones y comportamientos, con la 
intención de ser alcanzados. En este sentido, podemos considerar 
que el aprendizaje autorregulado implica un modelo dinámico de 
adquisición de conocimientos con interacción de recursos cogni-

tivos, motivacionales y emocionales del alumno (Rosário et al., 
2010). 

La literatura especializada en autorregulación del aprendizaje 
sugiere que cada uno debería aprender un conjunto de estrategias 
de aprendizaje que le permitiese asumir la responsabilidad y el 
control del propio proceso de aprendizaje. Todos los alumnos pue-
den aprender a regular su aprendizaje y su rendimiento escolar, 
pues la autorregulación es una competencia susceptible de ser mo-
difi cada y mejorada, no un rasgo de personalidad. Esta plasticidad 
permite aumentar la capacidad de autorregulación de los alumnos, 
lo que puede lograrse con un currículo apropiado, diseñado para 
enseñar estrategias de aprendizaje y competencias; aumentando la 
percepción de autoefi cacia para el aprendizaje y el establecimiento 
de metas realistas en la escuela (Schunk y Ertmer, 2000) y también 
un ambiente de aprendizaje que favorezca la implicación de los 
alumnos en el proceso de aprendizaje. 

La teoría social cognitiva (Bandura, 2001) defi ende que tanto 
los factores del ambiente escolar (por ejemplo, estructura física de 
los espacios escolares, expectativas de los padres sobre el rendi-
miento de los alumnos, tipología de la evaluación seguida en clase) 
como las creencias motivacionales de los alumnos (por ejemplo, 
expectativa de resultado, atribuciones causales) infl uyen sobre la 
implicación de los alumnos en su aprendizaje, sugiriendo que el 
estudio de estos procesos debería asumir un enfoque ecológico 
(Cleary y Chang, 2009; Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit y Wosz-
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Basados en el marco del aprendizaje autorregulado, el presente estudio examinó en qué medida el 
rendimiento académico en matemáticas de los alumnos de enseñanza obligatoria (5º a 9º grado de 
escolaridad) puede ser explicado por variables cognitivo-motivacionales, socioeducativas y contextuales. 
Una muestra de 571 estudiantes (de edades entre 10 y 15 años) participaron en la investigación. Los 
resultados sugieren que el rendimiento en matemáticas se puede predecir por las variables: autoefi cacia 
en matemáticas, fracaso escolar y autorregulación del aprendizaje, pero éstas, a su vez, también pueden 
ser explicadas por otras variables motivacionales (por ejemplo, establecimiento de metas escolares) 
y contextuales (por ejemplo, la disrupción escolar), lo que subraya la importancia de los procesos 
autorregulatorios y el papel que el contexto puede desempeñar en el desarrollo del éxito escolar. Se 
discuten las implicaciones educativas para la enseñanza-aprendizaje en estos niveles educativos.

Prediction of Mathematics achievement: Effect of personal, socioeducational and contextual 
variables. Based upon the self-regulated learning theoretical framework this study examined to what 
extent students’ Math school achievement (fi fth to ninth graders from compulsory education) can be 
explained by different cognitive-motivational, social, educational, and contextual variables. A sample 
of 571 students (10 to 15 year old) enrolled in the study. Findings suggest that Math achievement can 
be predicted by self-effi cacy in Math, school success and self-regulated learning and that these same 
variables can be explained by other motivational (ej., achievement goals) and contextual variables 
(school disruption) stressing this way the main importance of self-regulated learning processes and the 
role context can play in the promotion of school success. The educational implications of the results to 
the school levels taken are also discussed in the present paper.
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czyna, 2001; Miñano y Castejón, 2011; Zimmerman y Schunk, 
2011).

No obstante, a pesar de esta valoración teórica de la importan-
cia de los factores sociales y del contexto reconocida por los in-
vestigadores en motivación y en autorregulación del aprendizaje 
(Rosário et al., 2009; Schunk y Ertmer; 2000; Valle, Núñez, Caba-
nach, González-Pienda y Rosário, 2010), hay pocas investigacio-
nes centradas en el análisis de la contribución de estas variables a 
la explicación de los comportamientos de autorregulación de los 
alumnos a lo largo de la escolaridad, y menos aún si se circunscri-
be la búsqueda en un dominio de aprendizaje concreto, como el de 
las matemáticas. 

Recientemente, surgieron algunos trabajos en la literatura, 
como por ejemplo el de Cleary y Chen (2009), que indican que 
los alumnos de 7º curso manifestaron utilizar menos estrategias 
de autorregulación a la hora de estudiar en comparación con sus 
compañeros de 6º curso, y que los alumnos que encontraban las 
tareas escolares como más interesantes y más útiles estaban más 
disponibles para utilizar estrategias de autorregulación en su tra-
bajo escolar. Para esclarecer las relaciones entre las variables mo-
tivacionales, autorregulación y rendimiento académico, estos au-
tores recomendaron la inclusión de la variable autoefi cacia en los 
estudios futuros, dado que no había sido tomada en cuenta en su 
investigación. Por esta razón, en esta investigación hemos incluido 
la autoefi cacia dentro del modelo de predicción del rendimiento en 
el área de las matemáticas. 

Por su parte, Miñano y Castejón (2011), utilizando un mode-
lo de ecuaciones estructurales con estudiantes de 1º de Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO), analizaron el efecto de variables 
cognitivo-motivacionales (i.e., rendimiento previo, las aptitudes, 
el autoconcepto académico, las atribuciones causales, las orienta-
ciones a meta y las estrategias de aprendizaje) en el rendimiento 
académico en Lengua Castellana y Matemáticas. Los autores con-
cluyeron que aunque el conjunto de variables cognitivo-motiva-
cionales tomadas en el estudio explican un elevado porcentaje de 
varianza total del rendimiento (en torno de 70%), sería importante 
considerar la importancia de estudiar otras variables (por ejemplo, 
variables de contexto educativo) que puedan contribuir en la mo-
dulación del rendimiento académico a través de su impacto en las 
variables cognitivo-motivacionales.

Sin embargo, éstos y otros trabajos de investigación realizados 
hasta la fecha no han analizado conjuntamente variables motiva-
cionales, variables contextuales y estrategias de autorregulación 
del aprendizaje a lo largo de la escolaridad, considerando global-
mente varios cursos y distintas etapas educativas (por ejemplo, 
Educación Primaria, EP, y Educación Secundaria Obligatoria, 
ESO). Creemos que esto es importante ya que estudios previos, 
investigando motivación y estrategias de aprendizaje (por ejemplo, 
Cleary y Chen, 2009; Urdan y Midgley, 2003; Rosário et al., 2010; 
Rosário et al., 2012; Zimmerman y Martínez-Pons, 1990), sugie-
ren que los alumnos de cursos más avanzados utilizan en menor 
medida estrategias de aprendizaje durante su trabajo personal, fun-
damentalmente como consecuencia del descenso en sus creencias 
motivacionales, principalmente de naturaleza intrínseca (Frederiks 
y Eccles, 2002). No obstante, estas conclusiones han sido extraí-
das de trabajos que, como los indicados, consideraron muy pocos 
cursos a la vez, lo cual conlleva dudas razonables a la hora de la 
generalización.

Dados los desafíos y cambios experimentados por los alumnos 
durante esta importante transición escolar, de EP a ESO, así como 

por las razones aducidas anteriormente, resulta importante el estu-
dio de los procesos de autorregulación del aprendizaje a lo largo 
de los diferentes cursos de EP y ESO. Además, centramos nuestro 
estudio en el área de las matemáticas, por su importancia social y 
también porque esperamos poder aportar evidencia sobre el papel 
de las variables motivacionales y del contexto educativo a la hora 
de explicar el rendimiento académico matemático.

Por lo indicado previamente, en este estudio se consideraron 
variables de los diferentes ámbitos (del alumno, del contexto 
escolar y del contexto familiar) que la literatura existente no ha 
tomado en su conjunto para explicar el rendimiento de los estu-
diantes (Cleary y Chen, 2009; Miñano y Castejón, 2011; Zimmer-
man y Schunk, 2011). En este sentido, se pretende examinar en 
qué medida el rendimiento en matemáticas de los alumnos de la 
enseñanza obligatoria puede ser explicado por variables poten-
cialmente relevantes de naturaleza cognitivo-motivacional (i.e., 
expectativas de rendimiento) (Schunk y Usher, 2011; Rosário et 
al., 2012), nivel educativo esperado, autoefi cacia para las mate-
máticas (Schunk y Ertmer, 2000); el uso de estrategias de auto-
rregulación del aprendizaje (Miñano y Castejón, 2011; Rosário et 
al., 2012; Usher y Pajares, 2008; Zimmerman y Schunk, 2011), el 
tiempo de estudio (Plant, Ericsson, Hill y Asberg, 2005; Zimmer-
man, 1998), así como también por variables del contexto familiar 
(i.e., nivel educativo de los padres) (Davis-Kean, 2005; Dubow, 
Boxer y Huesmann, 2009) y del contexto escolar (i.e., disrupción 
percibida) (Álvarez-García et al., 2011; Álvarez-García, Núñez, 
Rodríguez, Álvarez y Dobarro, 2011) y el fracaso escolar, tomado 
éste como el número de cursos suspensos (Jimerson, Anderson y 
Whipple, 2002). 

Método

Participantes 

Participaron en este estudio 571 alumnos de colegios portugue-
ses distribuidos entre 5º y 9º (en España, entre 5º de Educación 
Primaria y 3º de la Educación Secundaria Obligatoria): 5º (27%), 
6º (17%), 7º (28%), 8º (12%) y 9º grados (16%) de escolaridad, 
pertenecientes a escuelas públicas del norte de Portugal, de edades 
comprendidas entre los 9 y los 17 años (M= 12,3 ; DT= 1,63). Del 
total, el 47% son alumnos (268) y el 53% son alumnas (303).

Variables e instrumentos

a) Variables cognitivo-motivacionales y de rendimiento escolar

– Uso de estrategias de autorregulación. Se ha evaluado esta 
variable a través del Inventario de Procesos de Autorregu-
lación del Aprendizaje “IPAA” (Rosário et al., 2010). Esta 
escala está formada por 12 ítems tipo Likert de cinco alter-
nativas 1 (nunca), 2 (pocas veces), 3 (algunas veces), 4 (mu-
chas veces) y 5 (siempre) representativos de las tres fases del 
modelo de autorregulación del aprendizaje de Zimmerman 
(2008): planifi cación (por ejemplo, ítem 1: “Antes de co-
menzar a realizar un trabajo escrito realizo un plan: pienso 
en lo que voy a decir, hacer y lo que necesito para conseguir-
lo”), ejecución (por ejemplo, ítem 6: “Cumplo mis horarios 
de estudio e introduzco pequeños cambios siempre que es 
necesario”) y evaluación (por ejemplo, ítem 11: “Comparo 
las notas que saco con los objetivos que me había marcado 
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para esa asignatura”). Al estudiante se le pide que responda 
pensando en lo que le sucede y realiza en la mayoría de las 
asignaturas. El alpha de Cronbach total de la escala es de 
,80 para el factor de planifi cación, de ,85 para el factor de 
ejecución y de ,87 para el factor de evaluación (Rosário et 
al., 2010).

– Autoefi cacia en matemáticas. La autoefi cacia se refi ere a 
percepciones o creencias personales sobre la capacidad de 
un individuo para aprender o para realizar las tareas en un 
determinado nivel de rendimiento (Schunk y Ertmer, 2000). 
Para la evaluación de esta variable se propuso a los alum-
nos una cuestión acerca de su percepción de competencia en 
matemáticas con 4 alternativas posibles, siendo 1 (pobre) y 
5 (muy buena).

– Tiempo de estudio. Esta variable fue evaluada a través de 
una cuestión donde se pedía a los alumnos que estimasen su 
tiempo de estudio durante una semana. 

– Metas escolares. La variable metas escolares de los alumnos 
fue evaluada a través de una cuestión donde se preguntaba 
a los alumnos cuándo pretendían terminar sus estudios. Las 
respuestas variaban entre: 1 (al fi nal de la escolaridad obli-
gatoria, 9º grado) y 5 (al fi nal de la Universidad).

– Expectativas de rendimiento en matemáticas. Las expectati-
vas de rendimiento en matemáticas fueron evaluadas median-
te una pregunta relativa a la nota (de 1 a 5) que los alumnos 
esperaban alcanzar en matemáticas al fi nal del año lectivo. 

– Rendimiento efectivo. El rendimiento escolar en matemáti-
cas fue evaluado a partir de las notas escolares obtenidas por 
los alumnos al fi nal del año lectivo, las cuales varían entre 1 
(la nota más baja) y 5 (la nota más alta), según los criterios 
de evaluación del sistema educativo portugués. Estos datos 
fueron recogidos en las secretarías de las escuelas de los 
alumnos que participaron en este estudio.

– Fracaso escolar. El fracaso escolar de los alumnos fue eva-
luado a través del número de cursos repetidos de los alum-
nos a lo largo de su trayectoria escolar. Estos datos fueron 
recogidos en las secretarías de las escuelas de los alumnos 
que participaron en el estudio. 

b) Variables contextuales 

– Disrupción percibida. Para evaluar la disrupción percibida 
por los alumnos en su ambiente de aprendizaje fue aplicado 
el Cuestionario de Comportamientos Disruptivos Percibi-
dos (Capela, 2003). Éste está constituido por 14 ítems re-
presentativos de tres factores o dimensiones: la distracción 
(por ejemplo, distraer a los compañeros con tonterías cuan-
do éstos vienen de tajar un lápiz o cuando vienen de tirar 
algo a la papelera), la agresión (por ejemplo, insultar con 
palabras a los compañeros y familiares) y la transgresión de 
reglas (por ejemplo, usar los teléfonos móviles para mandar 
mensajes durante las clases). Los ítems son presentados en 
un formato tipo Likert de 5 alternativas, que van desde 1 
(nunca) hasta 5 (siempre). El alpha de Cronbach de la escala 
total fue de ,85.

c) Variables socioeducativas

– Nivel socioeducativo familiar. Esta variable fue evaluada a 
través de una pregunta sobre el nivel de estudios de los pa-

dres. Las alternativas variaban entre: 1 (escolaridad obliga-
toria, 9º grado) y 4 (estudios de postgrado).

Procedimiento

La recogida de la información fue realizada en una sesión de 
clase (aproximadamente 35 minutos) tras la autorización de los 
directores de las escuelas y de los padres de los alumnos. La parti-
cipación de los alumnos fue voluntaria, teniendo presente la total 
garantía de la confi dencialidad de los datos y respuestas. 

Análisis de datos
 
Dado el objetivo principal de este trabajo, además del estudio 

de los estadísticos descriptivos, se optó por llevar a cabo varios 
análisis de regresión lineal múltiple, paso a paso, para determinar 
el valor predictivo de las variables cognitivo-motivacionales, con-
textuales, socioeducativas y las relacionadas con el rendimiento 
académico en matemáticas.

Resultados
 
El estudio de los objetivos de la presente investigación se llevó 

a cabo en dos etapas. En un primer paso se trató de encontrar qué 
variables explicaban directamente el rendimiento en matemáticas 
y, posteriormente, en un segundo momento, se consideró la hipó-
tesis de que las variables que no entraran en la primera ecuación 
de regresión pudieran explicar el rendimiento matemático de un 
modo indirecto (a través de su efecto sobre las variables que ini-
cialmente sí entraron en la ecuación). En la tabla 1 se presentan los 
estadísticos descriptivos correspondientes a las variables incluidas 
en este estudio. Aunque las variables curso y género se incluyeron 
en los análisis de regresión, no aparecen en la tabla 1 ya que han 
sido descritas en el apartado correspondiente.

Primer paso: predicción del rendimiento matemático

En la tabla 2 se presentan los resultados correspondientes a los 
análisis de regresión tomando el rendimiento en matemáticas como 
variable criterio y como predictoras las variables motivacionales 
(metas escolares, autoefi cacia, objetivos de rendimiento, autorre-
gulación y tiempo de estudio), de rendimiento (fracaso escolar), 

Tabla 1 
Estadísticos descriptivos de las variables incluidas en el estudio

M DT Mínimo Máximo

Variables cognitivo-motivacionales y de 
rendimiento

Metas escolares
Autoefi cacia en matemáticas
Expectativas de rendimiento
Autorregulación
Tiempo de estudio
Notas en matemáticas
Fracaso escolar

03,71
03,55
03,57
57,88
02,89
03,18
00,34

1,32
0,92
0,66
8,40
2,70
0,93
0,66

01
01
02
24
00
01
00

05
05
05
78
18
05
04

Variables contextuales (o del ambiente)
Disrupción percibida 03,27 0,94 01 05

Variables  socioeducativas
Nivel socioeducativo familiar 01,23 0,53 01 03
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contextuales (disrupción percibida) y socioeducativas (nivel edu-
cativo de la madre). 

Los datos aportados por los análisis de regresión indicaron que 
el rendimiento en matemáticas es explicado directamente por tres 
variables del total de las incluidas en este estudio (véase mode-
lo 3, en tabla 2): [autoefi cacia en matemáticas (β= ,52; t= 14,68; 
p<,001; R2= ,36; fracaso escolar (β= -,19; t= -5,62; p<,001; R2= 
,04; autorregulación (β= ,12; t= 3,45; p<,01; R2= ,01)]. La can-
tidad de varianza explicada por las tres variables fue del 41,5% 
(R2 ajustado= ,41). Como se aprecia en los pesos de regresión, la 

variable que entró en primer lugar en la ecuación (modelo 1), y 
la más relevante para la explicación del rendimiento académico 
en matemáticas, es el nivel de autoefi cacia percibida para las ma-
temáticas, la cual explica por sí sola un 36,3% de la varianza del 
rendimiento. Considerado el efecto de la autoefi cacia, la segunda 
variable en entrar en la ecuación fue el fracaso escolar, número de 
cursos repetidos (modelo 2), la cual explica signifi cativamente el 
rendimiento académico, pero lo hace en escasa medida (únicamen-
te en un 4,3% y lo hace en sentido negativo; es decir, a más repe-
ticiones menor es el rendimiento académico). Finalmente, entró la 

Tabla 2 
Resultados de los análisis de regresión con el rendimiento en matemáticas como variable criterio y las variables motivacionales (metas escolares, autoefi cacia, objetivos de 

rendimiento, autorregulación y tiempo de estudio), de rendimiento (fracaso escolar), contextuales (disrupción percibida) y socioeducativas (nivel educativo de la madre) 
como variables predictoras

Modelo R R2 R2 ajustado F(gl) p< Cambio en R2 Cambio en F1 p<

Modelo 1a ,602 ,363 ,362 324,01 (1) ,001 ,363 324,01 ,001

Modelo 2b ,637 ,406 ,404 194,28 (2) ,001 ,043 041,49 ,001

Modelo 3c ,647 ,418 ,415 135,96 (3) ,001 ,012 011,88 ,010

a Autoefi cacia en matemáticas
b Autoefi cacia en matemáticas, fracaso escolar
c Autoefi cacia en matemáticas, fracaso escolar, autorregulación del aprendizaje

1 gl= 1

Tabla 3
Resultados de los análisis  de regresión  de las variables autorregulación, autoefi cacia en matemáticas y fracaso escolar como variables criterio y las relacionadas con las 

variables motivacionales y de rendimiento, contextuales y socioeducativas como predictoras

Modelo R R2 R2 ajustado F(gl) p< Cambio en R2 Cambio en F1 p<

Variable dependiente: Autorregulación del aprendizaje

Modelo 1a ,416 ,173 ,171 114,88 (1) ,001 ,173 114,88 .001

Modelo 2b ,441 ,195 ,192 066,43 (2) ,001 ,022 015,05 .001

Modelo 3c ,473 ,224 ,220 052,77 (3) ,001 ,029 020,69 .001

Modelo 4d ,489 ,240 ,234 043,07 (4) ,001 ,015 011,07 .010

Modelo 5e ,498 ,248 ,241 036,04 (5) ,001 ,009 006,25 .050

a Expectativas de rendimiento
b Expectativas de rendimiento, curso
c Expectativas de rendimiento, curso, tiempo de estudio
d Expectativas de rendimiento, curso, tiempo de estudio, género
e Expectativas de rendimiento, curso, tiempo de estudio, género, nivel socioeducativo familiar

Variable dependiente: Autoefi cacia en matemáticas

Modelo 1a ,508 ,258 ,257 191,92 (1) ,01 ,258 191,92 ,001

Modelo 2b ,515 ,266 ,263 099,59 (2) ,01 ,008 005,64 ,050

Modelo 3c ,521 ,272 ,268 068,37 (3) ,01 ,006 004,63 ,050

a Expectativas de rendimiento
b Expectativas de rendimiento, género
c Expectativas de rendimiento, género, nivel socioeducativo familiar

Variable dependiente: Fracaso escolar

Modelo 1a ,270 ,073 ,071 43,66 (1) ,001 ,073 43,66 ,001

Modelo 2b ,342 ,117 ,114 36,54 (2) ,001 ,044 27,34 ,001

Modelo 3c ,354 ,126 ,121 26,38 (3) ,001 ,009 05,47 ,050

a Expectativas de rendimiento
b Expectativas de rendimiento, metas escolares
c Expectativas de rendimiento, metas escolares, disrupción percibida

1 gl= 1
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autorregulación del aprendizaje como variable predictora, aunque 
solo con una aportación del 1,2% de la varianza. 

Segundo paso: predicción de la autoefi cacia, el fracaso escolar y 
la autorregulación del aprendizaje

Dado que ninguna de las variables relacionadas con el contexto 
y con los aspectos socioeducativos explica directamente y de modo 
signifi cativo el rendimiento en matemáticas, es posible pensar que 
su efecto sobre el rendimiento sea indirecto, a través de las tres 
variables cognitivo-motivacionales y de rendimiento (autoefi cacia, 
fracaso escolar y autorregulación del aprendizaje). Con la fi nalidad 
de verifi car esta hipótesis fueron realizados tres análisis de regre-
sión, tomando como variables predictoras las relativas al contexto 
y las socioeducativas, y como variables criterio la autorregulación 
del aprendizaje, la autoefi cacia en matemáticas y el fracaso escolar. 
Los resultados de estos análisis se aportan en la tabla 3.

Predicción de autorregulación del aprendizaje

Los resultados aportados por el análisis de regresión indican 
que los procesos de autorregulación del aprendizaje se encuentran 
predichos por cinco de las ocho variables potencialmente predic-
toras (véase modelo 5). Teniendo en cuenta el orden de entrada de 
cada variable en la ecuación de regresión (que indica también el 
orden de su relevancia o poder predictivo), han mostrado cierto po-
der predictor (a) las expectativas de rendimiento (β= ,36; t= 9,36; 
p<,001; R2= ,17; el curso (β= -,21; t= -5,27; p<,001; R2= ,02; el 
tiempo de estudio (β= ,15; t= 3,94; p<,001; R2= ,03; el género (β= 
,14; t= 3,60; p<,001; R2= ,02) y nivel socioeducativo familiar (β= 
,09; t= 2,50; p<,05; R2= ,001). Estas variables en conjunto explican 
el 24,1% de la varianza total de la autorregulación del aprendizaje 
(R2 ajustado= ,241). Atendiendo a la cantidad de varianza expli-
cada por cada variable, se observa que la primera en entrar en la 
ecuación (expectativas de rendimiento), del 24,1% del total, ella 
sola explica un 17%, siendo signifi cativa pero escasa la aporta-
ción de las cuatro variables restantes (entre un 2,2% y un ,9%). 
Finalmente, existe covariación negativa entre el curso y el nivel de 
comportamiento autorregulado.

Predicción de autoefi cacia en matemáticas

La autoefi cacia en matemáticas es predicha únicamente por tres 
variables (véase modelo 3): expectativas de rendimiento (β= ,49; 
t= 13,40; p<,001; R2= ,26), género (β= -,08; t= -2,19; p<,05; R2= 
,01); y nivel socioeducativo familiar (β= ,08; t= 2,15; p<,05; R2= 
,01). En conjunto, las tres variables explican el 26,8% de la varian-
za total de la autoefi cacia en matemáticas, aunque al igual que en 
el caso de la autorregulación del aprendizaje, las expectativas de 
rendimiento es la variable más importante en la predicción de la 
autoefi cacia (explica el 25,7% de la varianza).

Predicción del fracaso escolar

En cuanto a la predicción del fracaso escolar (número de cursos 
repetidos), los resultados obtenidos muestran, una vez más, que 
la variable con mayor poder de predicción son las expectativas de 
rendimiento (β= -,24; t= -6,03; p<,001; R2= ,07), y en un nivel 
mucho menor están las metas escolares (β= -,21; t= -5,13; p<,001; 
R2= ,04); y disrupción percibida (β= ,09; t= 2,34; p<,05; R2= ,01)]. 

Las tres variables explican el 12,1% de la varianza total del fracaso 
escolar.

Discusión y conclusiones

En la presente investigación se verifi có que las variables re-
lacionadas con la motivación y el rendimiento (metas escolares, 
expectativas de rendimiento y tiempo de estudio), con el contexto 
(disrupción percibida) y con los aspectos socioeducativos (nivel 
socioeducativo familiar) no inciden de manera directa sobre el ren-
dimiento académico en matemáticas, pero sí de un modo indirecto, 
mediante su infl uencia sobre la autoefi cacia en matemáticas, el fra-
caso escolar y con un valor inferior, sobre la autorregulación del 
aprendizaje. A su vez, estas tres variables explican una cantidad 
apreciable de variabilidad del rendimiento escolar (un 42%). Es-
tos datos, por un lado, refuerzan la importancia de la autoefi cacia 
como predictora de los resultados escolares de los alumnos en este 
dominio específi co (Pajares, 2008) y, por otro, sugieren también, 
debido a la magnitud de la varianza explicada (36%), la necesi-
dad de comprender qué variables la predicen, y así, trabajar para 
su incremento (Schunk y Usher, 2011). En realidad, los alumnos 
que se perciben como más capaces en una determinada asignatura 
o área de estudio están más dispuestos a implicarse en las tareas 
relacionadas con esos dominios de aprendizaje, consiguiendo, de 
esta forma, mejores notas (Pajares, 2008; Rosário, Costa, Núñez, 
González-Pienda, Solano y Valle, 2009). 

Los estudios mencionados en la literatura sugieren que el éxito 
escolar de los alumnos depende de una autorregulación efi caz en 
su aprendizaje (Rosário et al., 2010; Zimmerman, 2008). Esta re-
gulación activa implica control, elección de recursos disponibles y 
adaptación de entornos de aprendizaje teniendo en cuenta diferen-
tes contextos sociales. Los alumnos autorregulados se comportan 
como agentes activos y constructivos de conocimientos, regulando 
su cognición, motivación y comportamiento para alcanzar metas y 
mejorar su rendimiento. Perciben, por lo tanto, una mayor compe-
tencia, lo que les permite mantener sus niveles motivacionales y 
utilizar estrategias autorregulatorias para lograr sus objetivos (Zi-
mmerman y Schunk, 2011). A su vez, los alumnos con difi cultades 
en sus procesos autorregulatorios tienen metas de logro orientadas 
al yo, son relativamente más ansiosos en sus aprendizajes, tienden 
a evitar oportunidades para aprender, manifi estan una autoefi cacia 
percibida menor y se implican menos en las actividades de estudio 
(Valle, Cabanach, Rodríguez, Núñez, González-Pienda y Rosário, 
2008).

En cuanto a la relación entre el fracaso escolar y los compor-
tamientos disruptivos percibidos, los resultados obtenidos en este 
estudio parecen ser coherentes con la literatura existente, que 
relaciona signifi cativamente el fracaso escolar con la disrupción 
(Álvarez-García et al., 2011). El fracaso escolar presenta una re-
lación directa con la ansiedad de cara a los exámenes e inversa-
mente proporcional con la competencia de autorregulación del 
aprendizaje (Rosário, Salgado, Núñez, González-Pienda y Valle 
2008; Zimmerman, 2008), considerándose un factor de riesgo para 
la falta de disciplina en la clase (Jimerson, Anderson y Whipple, 
2002). La presente investigación no corrobora estos datos, particu-
larmente por la ausencia de asociación directa entre la percepción 
de comportamientos disruptivos y el rendimiento académico en 
matemáticas. Nótese, sin embargo, que la literatura sugiere que los 
alumnos con un elevado rendimiento académico tienen comporta-
mientos más adecuados en la clase (por ejemplo, aceptan mejor la 
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autoridad, causan menos confl ictos, son más responsables, entre 
otros), pudiendo, en este caso, no registrarse comportamientos dis-
ruptivos de otros compañeros (Zimmerman y Schunk, 2011). Por 
otro lado, un historial de fracasos escolares marca fuertemente el 
autoconcepto y su autoefi cacia académica, conduciendo a un des-
ligamiento de las tareas escolares (Schunk y Ertmer, 2000), lo que 
puede explicar la indiferencia de los alumnos con bajo rendimiento 
en registro de la disrupción percibida en su ambiente.

La literatura indica, con frecuencia, que la autoefi cacia acadé-
mica de los alumnos es una variable predictora del nivel de im-
plicación en el aprendizaje (Pajares, 2008); sin embargo, no es 
la única ni está actuando como un factor de forma aislada. Las 
creencias en las capacidades para alcanzar las metas establecidas 
infl uyen en la motivación y en el esfuerzo del alumno para apren-
der, en la calidad del procesamiento de la información, probable-
mente más profunda, y en su rendimiento académico (Schunk y 
Ertmer, 2000), tal como sugieren nuestros datos. Los alumnos no 
se motivarán a actuar en el caso de que anticipen un resultado 
negativo de sus acciones, o no las valoren, considerando que tie-
nen una baja percepción de utilidad. Por este motivo, los padres y 
profesores deben ayudar a los estudiantes a apreciar la calidad del 
trabajo y el éxito escolar. Si la utilidad percibida del estudio y del 
trabajo en las distintas asignaturas es baja, es poco esperable que 
los alumnos canalicen sus implicaciones en este sentido, tendien-
do a la procrastinación de su comportamiento escolar (Rosário et 
al., 2009; 2010). 

Nuestros datos, al igual que los aportados por otras investiga-
ciones (Cleary y Chen, 2009; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles y Wi-
gfi eld, 2002; Urdan y Midgley, 2003), sugieren que la autorregula-
ción del aprendizaje disminuye a medida que los alumnos avanzan 
en la escolaridad obligatoria. Muchos alumnos no son sistemáticos 
en su estudio, confi ando en métodos y procesos idiosincrásicos a 
los cuales se fueron habituando a lo largo de los años, pero que no 
siempre se ajustan a las crecientes exigencias escolares. Para su-
perar esta situación, un entrenamiento intencional autorregulatorio 
podría ayudarles a conocer las fortalezas y las limitaciones de estas 

estrategias y a adaptarse a nuevas estrategias de aprendizaje y a 
tareas escolares concretas (Rosário et al., 2012). 

Este estudio pretende contribuir a las investigaciones centradas 
en los procesos de autorregulación del aprendizaje (Núñez et al., 
2011), sugiriendo la importancia de variables medidoras de domi-
nio motivacional tales como las metas escolares, las expectativas 
de rendimiento y la disrupción percibida en las notas de matemáti-
cas. Es importante que los profesores, pero también los directores 
y los responsables educativos, estén sensibilizados con el papel que 
las variables motivacionales y contextuales puedan desempeñar en 
el éxito académico. En estos últimos años, la literatura ha acen-
tuado recurrentemente este aspecto (Zimmerman, 2008). Nuestros 
datos sugieren, por ejemplo, la importancia de la autoefi cacia y la 
autorregulación en la disminución del fracaso escolar de los alum-
nos. En este sentido, la promoción de aprendizajes guiados por mo-
tivación intrínseca y utilidad percibida serían focos importantes a 
perseguir por los profesores dado que estos procesos tienen impli-
caciones signifi cativas en la forma en la que los alumnos desarro-
llan estratégicamente el aprendizaje (Reeve y Jang, 2006). 

Sin embargo, para los alumnos con difi cultades severas en sus 
procesos autorregulatorios, o con historias personales de fracasos 
escolares, no siempre estos enfoques educativos no intencionales 
son sufi cientes para paliar las lagunas del procesamiento estraté-
gico. Por este motivo, las prácticas educativas en las escuelas po-
drían estar organizadas en el sentido de promover la motivación 
de los alumnos y de su competencia autorregulatoria, por ejemplo, 
desarrollando programas escolares de promoción de procesos au-
torregulatorios especialmente en niveles académicos de formación 
inicial (5º a 9º año de escolaridad), donde es más probable que 
ocurran cambios signifi cativos en los procesos de aprendizaje y en 
las expectativas de los alumnos (Rosário et al., 2010). Dadas las 
limitaciones y la naturaleza de este trabajo no podemos desarrollar 
el importante papel de los padres y profesores en la promoción per-
sonal de su papel como agentes de los procesos de autorregulación, 
pero estamos seguros de que otros trabajos se centrarán en estas 
fundamentales contribuciones.
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