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Resumen 

En la presente investigación tiene como objetivo determinar la relación entre las 

estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica en estudiantes universitarios de la 

carrera de psicología clínica de una institución de educación superior en Quito. La 

investigación se abordó desde un enfoque cuantitativo, correlacional y diseño no 

experimental de corte transversal. La muestra estuvo compuesta por 145 estudiantes de la 

carrera de Psicología Clínica, muestreados de manera no probabilística por conveniencia. 

Para la recogida de datos se utilizaron dos instrumentos: el Inventario de Estrategias de 

Aprendizaje de Schmeck, de 55 ítems con respuesta dicotómica (verdadero/falso), y una 

escala de autoeficacia académica, cuyos resultados se utilizaron para categorizar los 

niveles de esta variable en bajo, medio y alto. Para el análisis de los datos se usó 

estadística descriptiva e inferencial, prueba de normalidad de Kolmogorov– Smirnov y 

coeficiente de correlación de Spearman, con un nivel de significancia de 0,05. Los 

resultados mostraron que no hay asociación estadísticamente significativa entre las 

estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica (ρ = 0,015; p = 0,862), lo que 

sugiere que son independientes en la muestra analizada. En conclusión, los resultados 

indican que el uso de estrategias de aprendizaje no se relaciona con la percepción de 

autoeficacia académica en los estudiantes estudiados, lo que implica que existen otros 

factores personales y contextuales que influyen en la construcción de la autoeficacia en 

la universidad. 

 

Palabras claves: estrategias de aprendizaje, autoeficacia académica, universitarios. 

 

Abstract 

The present research aims to determine the relationship between learning strategies and 

academic self-efficacy in university students of the psychology career of a higher 

education institution in Quito. The research was approached from a quantitative, 

correlational and non-experimental cross-sectional design approach. The sample was 

composed of 145 students of the Psychology major, sampled in a non-probabilistic way 

for convenience. Two instruments were used for data collection: the Schmeck Learning 

Strategies Inventory, of 55 items with dichotomous response (true/false), and an academic 

self-efficacy scale, the results of which were used to categorize the levels of this variable 

into low, medium and high. Descriptive and inferential statistics, Kolmogorov–Smirnov 

normality test and Spearman correlation coefficient were used for data analysis, with a 

significance level of 0.05. The results showed that there is no statistically significant 

association between learning strategies and academic self-efficacy (ρ = 0.015; p = 0.862), 

suggesting that they are independent in the analyzed sample. In conclusion, the results 

indicate that the use of learning strategies is not related to the perception of academic self- 

efficacy in the studied students, which implies that there are other personal and contextual 

factors that influence the construction of self-efficacy at university. 

 

Key words: learning strategies, academic self-efficacy, university students. 
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Introducción 

 

La educación superior representa una etapa de importantes desafíos académicos, 

personales y emocionales para los estudiantes universitarios. En este nivel, el rendimiento 

académico no depende únicamente de las capacidades intelectuales, sino también de 

diversos factores psicosociales que influyen en la forma en que los estudiantes enfrentan 

las demandas académicas (Batista et al., 2016; SENECYT, 2023). 

Diversas investigaciones señalan que las estrategias de aprendizaje comprenden un 

conjunto de procesos cognitivos y metacognitivos que facilitan la adquisición, 

organización y aplicación del conocimiento, permitiendo a los estudiantes planificar, 

monitorear y evaluar su propio aprendizaje (Villalón et al., 2018; Zimmerman, 2022). El 

uso adecuado de estas estrategias se asocia con mejores niveles de rendimiento académico 

y con una mayor autonomía en el proceso de aprendizaje (Villota & Fajardo, 2015; 

Schiefelbein & Lecaro, 2017). 

En este marco teórico, la autoeficacia académica, fundamentada en la teoría 

cognitiva social, se refiere a las creencias que posee el estudiante acerca de su capacidad 

para organizar y ejecutar acciones necesarias para alcanzar objetivos académicos 

específicos (Bandura, 1995; Rodríguez & Cantero, 2020). Estudios empíricos han 

demostrado que una mayor percepción de autoeficacia académica se relaciona con niveles 

más altos de motivación, persistencia, autorregulación y uso efectivo de estrategias de 

aprendizaje (Mazzetti et al., 2020; Tumino et al., 2020). 

En el contexto universitario, especialmente en la carrera de Psicología, estas 

variables adquieren una relevancia particular debido a las exigencias académicas, prácticas 

y emocionales propias de la formación profesional. Investigaciones recientes evidencian 

que los estudiantes con niveles adecuados de autoeficacia académica tienden a afrontar con 

mayor eficacia el estrés académico y a mantener un mayor compromiso con sus actividades 
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formativas (González et al., 2020; Núñez & García, 2024). 

 

A pesar de la amplia evidencia sobre la relación entre estrategias de aprendizaje y 

autoeficacia académica, en el contexto universitario ecuatoriano persisten vacíos 

investigativos, particularmente en carreras del área de las ciencias humanas, lo que limita 

la implementación de intervenciones educativas basadas en evidencia científica 

(Santibáñez & Sabando, 2016; Zambrano & Cortez, 2023). En este sentido, resulta 

pertinente analizar cómo estas variables se relacionan en estudiantes de Psicología Clínica, 

con el propósito de generar aportes que fortalezcan los procesos de enseñanza-aprendizaje 

y promuevan el aprendizaje autorregulado. 

Por lo expuesto, la presente investigación tiene como objetivo analizar la relación 

entre las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica en estudiantes de la carrera 

de Psicología Clínica, contribuyendo a la generación de evidencia empírica que apoye el 

fortalecimiento del aprendizaje autorregulado en la educación superior. 

 

I. Planteamiento del problema 

 

En la educación superior de Ecuador, uno de los principales problemas que 

enfrentan los estudiantes universitarios es alcanzar un adecuado rendimiento académico 

ante crecientes exigencias cognitivas, emocionales y organizativas. A medida que los 

programas académicos se tornan más complejos, se hace evidente que el éxito universitario 

no depende únicamente de la capacidad intelectual, sino también de factores 

psicoeducativos, entre los que destacan las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia 

académica. 

Diversos estudios han señalado que el uso de estrategias de aprendizaje eficientes 

como la planificación del tiempo, la atención sostenida en clase, la elaboración de la 

información, la organización del estudio y las técnicas de repaso influye de manera 
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significativa en el rendimiento académico y en la percepción de autoeficacia del estudiante 

(Zimmerman, 2022). No obstante, a pesar de la evidencia teórica y empírica disponible, en 

el contexto ecuatoriano persiste una brecha entre el reconocimiento conceptual de estas 

variables y su aplicación práctica dentro de las instituciones de educación superior, lo que 

genera la necesidad de abordarlas desde una perspectiva empírica y contextualizada. 

El problema se manifiesta cuando se constata que una parte considerable de los 

estudiantes universitarios presenta dificultades para gestionar su tiempo, organizar las 

tareas académicas, enfrentar la presión evaluativa y aplicar estrategias de aprendizaje de 

manera sistemática. De acuerdo con la Organización Panamericana de la Salud (2022), 

entre el 40 % y el 60 % de los estudiantes universitarios latinoamericanos experimentan 

problemas relacionados con la motivación y la autorregulación, lo que repercute 

negativamente en su rendimiento académico y en su bienestar emocional. Estas dificultades 

suelen asociarse con niveles reducidos de autoeficacia académica, variable clave para el 

establecimiento de metas, la persistencia frente a los obstáculos y el afrontamiento de las 

exigencias académicas (Bandura, 1995). 

 

 

En este contexto, la presente investigación pretende dar respuesta a la siguiente 

pregunta: ¿Existe una relación significativa entre las estrategias de aprendizaje y la 

autoeficacia académica en los estudiantes universitarios? Esta interrogante orienta el 

estudio hacia la identificación de los procesos cognitivos y autorregulatorios que podrían 

incidir en la confianza del estudiante para afrontar con éxito las demandas propias de la 

educación superior. 
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La relevancia del problema radica en su impacto directo sobre la formación de 

profesionales competentes y resilientes. Niveles bajos de autoeficacia académica se asocian 

con desmotivación, procrastinación y riesgo de abandono de los estudios universitarios. En 

este sentido, Brianne y Walag (2019) señalan que los estudiantes que presentan deficiencias 

en sus estrategias de aprendizaje tienden a experimentar mayores niveles de estrés 

académico y sentimientos de incapacidad, afectando tanto su rendimiento como su salud 

mental. 

Desde una perspectiva institucional, las universidades ecuatorianas enfrentan el 

desafío de diseñar e implementar programas de acompañamiento psicoeducativo que 

respondan a estas problemáticas. La identificación de la relación entre las estrategias de 

aprendizaje y la autoeficacia académica permitiría orientar el desarrollo de talleres, tutorías 

y estrategias pedagógicas dirigidas al fortalecimiento de habilidades autorreguladoras 

(Núñez y García, 2024). Asimismo, los resultados de esta investigación podrían integrarse 

a los programas de Bienestar Universitario, contribuyendo a la prevención del deterioro 

académico y emocional de los estudiantes. 

La propuesta se alinea con el Plan Nacional de Desarrollo del Ecuador 2021–2025, 

el cual enfatiza la mejora de la calidad educativa mediante el fortalecimiento del desarrollo 

integral del estudiante en sus dimensiones socioemocional y motivacional. Actualmente, el 

problema se evidencia en el número creciente de estudiantes que reportan dificultades para 

administrar su tiempo, cumplir con sus responsabilidades académicas y mantener la 

motivación. En este sentido, la autoeficacia académica se consolida como un factor esencial 

para el aprendizaje y la permanencia estudiantil. 

De acuerdo con un informe de la SENESCYT (2023), al menos el 35 % de los 

estudiantes universitarios de la ciudad de Quito desertan antes de culminar el segundo año 

de estudios, siendo los factores psicoeducativos una de las principales causas de esta 
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problemática. Estas cifras evidencian la magnitud del problema y la necesidad de abordarlo 

desde una perspectiva científica y aplicada. 

II. Justificación y Relevancia 

 

Las estrategias de aprendizaje son un grupo de técnicas que facilitan la 

organización, el procesamiento y la retención de la información académica, lo cual tiene 

un impacto en cómo los alumnos afrontan las demandas del ambiente educativo 

(Santibáñez & Sabando, 2016). Además, la autoeficacia académica ha sido tratada en 

múltiples estudios como un elemento importante en la manera en que los alumnos perciben 

su rendimiento y su habilidad para enfrentar las exigencias académicas. 

La importancia de considerar estas variables radica en que tanto las estrategias de 

aprendizaje como la autoeficacia académica son consideradas variables significativas del 

proceso educativo universitario, ya que determinan la manera en que los estudiantes 

afrontan las tareas académicas y regulan su aprendizaje. En ese sentido, la literatura 

científica ya ha destacado la necesidad de estudiar estos constructos en el ámbito 

universitario, ya que su manifestación puede oscilar en función del contexto educativo y la 

población estudiantil (Aldana, Castañeda, & Rodríguez, 2022). 

La necesidad de realizar la presente investigación se justifica además por la 

ausencia de evidencia empírica contextualizada en estudiantes de la carrera de Psicología 

Clínica, específicamente en el contexto universitario ecuatoriano. Aunque las estrategias 

de aprendizaje y la autoeficacia académica se han estudiado en diversos contextos 

educativos, el estudio en poblaciones específicas se justifica por las características 

académicas, formativas y evaluativas propias de cada institución. En esa línea, estudiar 

estas variables en un contexto específico evita hacer generalizaciones y ayuda a entender 

mejor cómo aprenden los estudiantes en la educación superior. 
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En este sentido, la investigación se vuelve pertinente para analizar cómo se 

manifiestan las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica en estudiantes que 

se encuentran en un nivel avanzado de su formación profesional. Además, la investigación 

es metodológicamente relevante por utilizar instrumentos validados y procedimientos 

estadísticos apropiados para analizar variables psicoeducativas, fortaleciendo la 

rigurosidad del estudio y permitiendo su replicabilidad en contextos similares. Al llevarse 

a cabo en una población determinada, el estudio expande el conjunto de evidencias 

empíricas en el contexto nacional, que puedan orientar futuras investigaciones en el ámbito 

del aprendizaje universitario. Diversos estudios en el contexto ecuatoriano han evidenciado 

que variables psicosociales y de salud mental inciden de forma indirecta en el 

funcionamiento académico de la población universitaria, lo que refuerza la necesidad de 

analizar el aprendizaje más allá de variables estrictamente cognitivas (Pérez-Lalama et al., 

2023). 

III. Objetivos 

 

3.1. Objetivo general 

 

Determinar la relación entre las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia 

académica en estudiantes universitarios de la carrera de psicología clínica de una 

institución de educación superior en Quito. 
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3.2. Objetivos específicos 

 

Analizar la relación entre el procesamiento elaborativo y la autoeficacia 

académica en estudiantes universitarios. 

Examinar la relación entre el estudio metódico y la autoeficacia académica en 

estudiantes universitarios. 

Evaluar la relación entre el procesamiento profundo y la autoeficacia académica 

en estudiantes universitarios. 

Determinar la relación entre la retención de hechos y la autoeficacia académica en 

estudiantes universitarios. 

Marco Teórico 

 

3.3. Estrategias de aprendizaje 

 

3.3.1. Tipos de estrategias de aprendizaje 

 

Las estrategias de aprendizaje se definen como un conjunto de procedimientos, 

recursos cognitivos y comportamentales que se utilizan de manera intencionada para 

facilitar la adquisición, retención y aplicación del conocimiento. Estas estrategias son 

consideradas elementos fundamentales en el proceso educativo contemporáneo, ya que 

fomentan la autonomía del estudiante, la autorregulación y el aprendizaje significativo. De 

acuerdo con investigaciones recientes, las estrategias de aprendizaje no solo mejoran la 

comprensión y el rendimiento académico, sino que también refuerzan la autoconfianza y 

la motivación del estudiante ante los desafíos educativos (Kashefian y Maarof, 2022). 

Desde una perspectiva general, las estrategias de aprendizaje se clasifican en 

diversas categorías, entre las cuales se destacan las estrategias cognitivas, metacognitivas, 

afectivas y sociales. Cada una de ellas desempeña un papel específico y complementario 
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en el proceso de aprendizaje, contribuyendo al desarrollo integral de las capacidades 

intelectuales y emocionales del individuo. 

Estrategias cognitivas 

 

Las estrategias cognitivas se refieren a los procesos mentales a través de los cuales 

el estudiante manipula, organiza y transforma la información con el propósito de mejorar 

su comprensión. Estas actividades comprenden la repetición, el resumen, la elaboración, la 

inferencia y la organización de conceptos. Investigaciones recientes han evidenciado que 

las estrategias cognitivas favorecen la comprensión profunda y la retención de la 

información, constituyendo elementos determinantes para el aprendizaje activo y la 

construcción del conocimiento (Villalón et al., 2018; Villota & Fajardo, 2015). Asimismo, 

se ha demostrado que los estudiantes que utilizan estrategias cognitivas de manera habitual 

tienden a exhibir un rendimiento académico superior y una actitud más proactiva hacia el 

aprendizaje (Balcázar et al.,2019; Vargas, 2020). 

Estrategias metacognitivas 

 

Las estrategias metacognitivas implican la habilidad de reflexionar, planificar, 

supervisar y evaluar el propio proceso de aprendizaje. Este tipo de estrategias permite al 

estudiante identificar sus fortalezas y debilidades, seleccionar los métodos más eficaces y 

regular su rendimiento académico. De acuerdo con Zimmerman (2022) y Santibáñez y 

Sabando (2016), las estrategias metacognitivas son las más empleadas por los estudiantes 

que obtienen éxito, ya que favorecen la autorregulación, el pensamiento crítico y la 

planificación del aprendizaje. Asimismo, investigaciones en el ámbito universitario indican 

que la formación en estrategias metacognitivas incrementa de manera significativa la 

autoeficacia, la motivación y el rendimiento académico (Mazzetti et al., 2020; Núñez & 

García, 2024). 
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La metacognición y la autorregulación del comportamiento se vinculan con 

procesos ejecutivos que permiten planificar, monitorear y ajustar la conducta orientada a 

metas, aspectos que son clave para comprender el aprendizaje como un proceso activo y 

regulado. En el contexto ecuatoriano, la evidencia empírica indica que se ha encontrado 

que la regulación del comportamiento y la metacognición se asocian con componentes 

como el control emocional, la flexibilidad (cambio), la memoria de trabajo, la planificación 

y la organización, mostrando que el desempeño conductual y cognitivo no depende solo 

del conocimiento, sino también de la capacidad de regular procesos internos para tomar 

decisiones y sostener metas (Pérez-Lalama et al., 2020). 

Estrategias afectivas 

 

Las estrategias afectivas, por otro lado, están vinculadas a la gestión de las 

emociones y la motivación intrínseca del estudiante. Estas estrategias facilitan el control 

del estrés, la ansiedad y la frustración que pueden presentarse durante el proceso educativo. 

La regulación emocional constituye un aspecto fundamental, dado que el aprendizaje no se 

basa únicamente en la cognición, sino que también depende del equilibrio emocional y de 

una disposición positiva hacia el estudio. Investigaciones recientes indican que la 

implementación de estrategias afectivas favorece el fortalecimiento de la autoconfianza y 

promueve una mayor persistencia ante las dificultades académicas (Bandura, 1995; Palma 

& Barcia, 2020; Valdivieso et al., 2020). Estas estrategias comprenden técnicas tales como 

el automonitoreo emocional, la autoinstrucción positiva y la búsqueda de motivación a 

través de recompensas o metas personales. 

Estrategias sociales 

 

Las estrategias sociales implican la interacción con otras personas como un medio 

para facilitar el proceso de aprendizaje. Estas estrategias promueven la colaboración, el 

intercambio de conocimientos y la construcción conjunta del saber. De acuerdo con 
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Gumartifa y Agustiani (2020), las estrategias sociales son fundamentales en la enseñanza 

del inglés como segunda lengua, dado que facilitan el desarrollo de habilidades 

comunicativas, fomentan la empatía y promueven la cooperación entre los estudiantes. La 

evidencia empírica indica que la implementación de estrategias sociales contribuye a una 

mejor adaptación al entorno educativo, al promover un clima de confianza y apoyo 

recíproco. 

Se ha verificado que la combinación equilibrada de estrategias cognitivas, 

metacognitivas, afectivas y sociales propicia un aprendizaje más integral. En este contexto, 

Lai et al. (2018) sostienen que los estudiantes que incorporan diversas estrategias obtienen 

resultados superiores en entornos de aprendizaje autónomo y autodirigido, particularmente 

cuando utilizan herramientas tecnológicas que respaldan la autorregulación del 

conocimiento. 

Estrategias de memoria y de compensación 

 

Por otro lado, las estrategias de memoria y de compensación, aunque han sido 

objeto de menor exploración, también constituyen parte de las tipologías reconocidas por 

Oxford (1990). Las estrategias de memoria se centran en el almacenamiento y la 

recuperación de información, a través de la asociación de ideas o la repetición sistemática. 

En contraste, las estrategias de compensación permiten al estudiante abordar vacíos de 

conocimiento o limitaciones cognitivas mediante la utilización de inferencias, analogías o 

recursos contextuales (Oxford, 1990). 

En los últimos años, la investigación en el ámbito educativo ha respaldado la 

importancia de las estrategias de aprendizaje debido a su influencia favorable en la calidad 

del proceso educativo. Según lo expuesto por Lara‑Surichaqui & Mendivel‑Gerónimo, 

(2025), la implementación de programas fundamentados en estrategias cognitivas y 

metacognitivas incrementa la autoeficacia académica y fomenta una mayor adaptación 
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social y emocional en los estudiantes universitarios. La implementación de estrategias 

adecuadas no solo optimiza el rendimiento académico, sino que también promueve la 

formación de aprendices autónomos, reflexivos y emocionalmente equilibrados. 

3.4. Autoeficacia académica 

 

3.4.1. Fundamentos de la teoría social cognitiva de Bandura 

 

La teoría social cognitiva, desarrollada por Albert Bandura, constituye una de las 

corrientes más significativas en el ámbito de la psicología del aprendizaje. Esta teoría 

sostiene que el comportamiento humano no es exclusivamente el resultado de estímulos 

externos ni de impulsos internos, sino que surge de una interacción recíproca y dinámica 

entre tres elementos: el comportamiento, los factores personales, que incluyen las 

cogniciones, emociones y expectativas y el entorno social. A esta interacción triádica, 

Bandura la denominó determinismo recíproco, subrayando que los individuos ejercen 

influencia y son influenciados por su entorno y su comportamiento, en un proceso continuo 

y bidireccional (Rodríguez y Cantero, 2020). 

Los principios fundamentales de esta teoría son el aprendizaje por observación o 

modelado, el cual postula que las personas pueden adquirir nuevas conductas mediante la 

observación del comportamiento de otros, sin requerir la experiencia directa de las 

consecuencias de dichas acciones. El aprendizaje vicario facilita que los individuos 

internalicen modelos de conducta que son socialmente aceptados o deseados, lo cual resulta 

especialmente relevante en contextos educativos, donde los docentes y compañeros se 

constituyen en figuras de referencia para los estudiantes (Nickerson, 2025). 

De acuerdo con Bandura, la autoeficacia se define como la creencia que posee un 

individuo en su capacidad para planificar y llevar a cabo las acciones necesarias para 

enfrentar situaciones futuras. Esta percepción influye de manera directa en el esfuerzo que 

las personas están dispuestas a dedicar a una tarea, en su persistencia ante los obstáculos y 
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en el nivel de ansiedad o motivación con el que abordan los desafíos. Se ha demostrado 

que la autoeficacia académica predice de manera significativa el rendimiento escolar, la 

adaptación al entorno educativo y la permanencia en los estudios superiores (England, 

2021). 

Un componente fundamental de la teoría social cognitiva, es la capacidad de 

autorregulación, la cual se define como el proceso a través del cual los individuos 

establecen metas, supervisan su conducta, evalúan su desempeño y ajustan sus acciones 

con el fin de alcanzar sus objetivos. La autorregulación también implica la utilización 

consciente de estrategias metacognitivas, tales como la planificación, el control de la 

atención, la autoevaluación y la gestión de la motivación. En contextos universitarios, estas 

habilidades son fundamentales para alcanzar un aprendizaje autónomo y exitoso (Jerónimo, 

Hernández, & Martínez, 2022). 

Asimismo, Bandura introdujo el concepto de expectativas de resultado, el cual 

indica que las personas no solo actúan en función de sus creencias sobre la autoeficacia, 

sino también teniendo en cuenta las consecuencias anticipadas de sus acciones. En 

consecuencia, un estudiante puede optar por incrementar su esfuerzo sin anticipar que su 

dedicación resultará en una calificación favorable o en el reconocimiento por parte de sus 

docentes (González, Marón, González, Abundis, & Macías, 2020). Sin embargo, aunque 

estas expectativas tienen influencia, Bandura sostiene que la autoeficacia ejerce un impacto 

más significativo en la conducta, dado que determina si la persona intentará llevar a cabo 

la acción en primer lugar. 

En la aplicación práctica de la teoría, diversos estudios han demostrado su 

efectividad en el diseño de intervenciones educativas y programas de orientación 

psicológica. En contextos universitarios, se ha empleado para fomentar el desarrollo de 

habilidades de estudio, disminuir la tasa de abandono escolar y fortalecer el compromiso 
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académico. De acuerdo con lo indicado por Gil et al. (2021) los modelos cognitivos y 

sociocognitivos, incluida la teoría de Bandura, son de gran utilidad en la promoción de 

hábitos saludables y en la modificación del comportamiento, tanto en contextos de salud 

como en el ámbito educativo. 

Asimismo, la teoría social cognitiva proporciona un enfoque integrador que facilita 

la comprensión de los fenómenos educativos desde una perspectiva tanto ecológica como 

individual. Al analizar los factores personales, ambientales y conductuales, se facilita el 

diseño de programas educativos más personalizados y eficaces, los cuales se ajustan a las 

necesidades específicas de los estudiantes y fomentan su desarrollo integral. 

En síntesis, la teoría social cognitiva de Bandura proporciona un marco robusto para 

la comprensión de la autoeficacia académica, al detallar cómo el aprendizaje y la conducta 

emergen de la interacción entre factores personales, ambientales y conductuales, un 

concepto que se denomina determinismo recíproco. De igual manera, la autorregulación 

facilita el establecimiento de metas, el control del desempeño y ajuste de las estrategias de 

aprendizaje, lo que contribuye al fortalecimiento de la autonomía y la persistencia frente a 

los desafíos. En conjunto, estos principios constituyen la base conceptual que facilita la 

comprensión de la construcción y el mantenimiento de la autoeficacia académica en el 

contexto de procesos autorregulados, aspecto que se abordará en el siguiente apartado de 

la eficacia como parte del aprendizaje. 

3.4.2. Autoeficacia como parte del aprendizaje autorregulado 

La autoeficacia constituye un componente fundamental del aprendizaje 

autorregulado, ya que influye directamente en la forma en que los estudiantes planifican, 

supervisan y evalúan su propio proceso de aprendizaje. Bandura, en su teoría social 

cognitiva, propuso que la autoeficacia se refiere a las creencias personales sobre la 

capacidad para organizar y ejecutar acciones que permitan alcanzar determinados logros. 
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Esta percepción de competencia tiene un efecto decisivo en la autorregulación académica, 

pues determina la iniciativa, el esfuerzo y la perseverancia ante los desafíos educativos. 

En contextos universitarios, la autoeficacia académica se manifiesta como la 

creencia de los estudiantes en su capacidad para manejar con éxito las demandas 

académicas. Según Tumino et al. (2020) los estudiantes con altos niveles de autoeficacia 

muestran mayor disposición a enfrentar tareas complejas, adoptan estrategias más eficaces 

de aprendizaje y presentan un mejor desempeño académico. Este estudio destaca que la 

autoeficacia actúa como un mediador entre el empoderamiento académico y el rendimiento, 

evidenciando su papel como motor de la autorregulación. 

El aprendizaje autorregulado se define como un proceso activo y constructivo en el 

que los estudiantes establecen objetivos, eligen estrategias, supervisan su progreso y 

ajustan su comportamiento de acuerdo con los resultados obtenidos. Este proceso implica 

la necesidad de habilidades cognitivas, motivacionales y metacognitivas, destacando la 

autoeficacia como una de las variables motivacionales más significativas en este proceso. 

Según lo expuesto por Álvarez et al. (2020) la motivación y la estrategia de aprendizaje se 

encuentran estrechamente interrelacionadas. Además, una elevada autoeficacia propicia la 

utilización efectiva de técnicas autorreguladoras, tales como la planificación, la 

autoevaluación y la autorreflexión. 

La relación entre la autoeficacia y el aprendizaje autorregulado se manifiesta 

también en la manera en que los estudiantes enfrentan los errores y la retroalimentación. 

Cuando se posee una sólida convicción en las propias capacidades, la retroalimentación se 

considera una oportunidad para el desarrollo en lugar de una amenaza para el rendimiento. 

Esta actitud refuerza el ciclo de autorregulación, lo que permite a los estudiantes modificar 

sus estrategias y progresar hacia sus objetivos con mayor claridad y eficacia (Peregrino, 

2018). 
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Asimismo, se ha verificado que los estudiantes que presentan un alto nivel de 

autoeficacia tienden a establecer con mayor frecuencia metas orientadas al aprendizaje en 

lugar de metas orientadas al rendimiento. Este tipo de objetivos está orientado hacia la 

mejora continua y el dominio de nuevas habilidades, lo cual se alinea con los principios del 

aprendizaje autorregulado. Masotti (2024) identificó que la autoeficacia y la 

autorregulación académica constituyen predictores significativos del compromiso 

estudiantil y pueden incluso prever la permanencia o deserción en la educación superior, 

lo que resalta su importancia a nivel institucional. 

Por otro lado, la autorregulación no constituye un proceso innato, sino que puede 

ser adquirida y fortalecida a través del aprendizaje. Las investigaciones indican que el 

desarrollo de la autoeficacia se ve favorecido por entornos de aprendizaje que fomentan la 

autonomía, la retroalimentación constructiva y la participación activa del estudiante. En 

este contexto, la función del docente como facilitador del aprendizaje autorregulado 

adquiere una importancia fundamental, ya que tiene la capacidad de diseñar experiencias 

educativas que promuevan la reflexión, la metacognición y la confianza en las propias 

habilidades (Ortega, 2024). 

En estudios recientes, se ha evidenciado que los estudiantes universitarios que 

implementan estrategias de autorregulación fundamentadas en la autoobservación y la 

reflexión sobre su desempeño experimentan una mejora progresiva en sus habilidades 

cognitivas y actitudinales. Esto no solo facilita la obtención de calificaciones superiores, 

sino que también promueve una mayor satisfacción con el proceso de aprendizaje y 

fomenta una actitud más resiliente ante las dificultades académicas (Tumino, Quinde, 

Casali, & Valega, 2020). Es fundamental señalar que la autoeficacia ejerce una influencia 

en cada una de las etapas del aprendizaje autorregulado. 

En la fase de planificación, es necesario evaluar el nivel de ambición y realismo de 
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las metas que establece el estudiante. Finalmente, en la fase de evaluación, se debe regular 

la interpretación de los resultados y las decisiones relacionadas con posibles ajustes en la 

estrategia de estudio (Pérez y Sierra, 2025). En consecuencia, promover la autoeficacia en 

los estudiantes no solo mejora su rendimiento académico, sino que también refuerza su 

capacidad para aprender de manera autónoma y continua. Esta habilidad resulta 

especialmente valiosa en el ámbito de la educación superior, donde se anticipa que los 

estudiantes adopten un papel activo en la construcción de su conocimiento. 

En definitiva, la autoeficacia representa el elemento central que integra las tres fases 

del aprendizaje autorregulado. En la fase de planificación, orienta el establecimiento de 

metas realistas y la selección de estrategias adecuadas. Durante la ejecución, sostiene la 

motivación y la perseverancia requeridas para mantener el esfuerzo frente a las dificultades. 

Finalmente, en la fase de evaluación, facilite la interpretación constructiva de los resultados 

y la adecuación de las acciones futuras. De esta manera, la confianza en la propia capacidad 

para adquirir conocimientos y alcanzar metas académicas se convierte en un elemento 

determinante para el éxito educativo. De este modo, la autoeficacia no solo orienta la 

autorregulación, sino que también se establece como una variable psicológica fundamental 

en el rendimiento académico, cuyas características serán examinadas en el apartado de la 

autoeficacia académica. 

3.4.3. Características de la autoeficacia académica 

 

La autoeficacia académica constituye una variable psicológica que refleja las 

creencias de los estudiantes respecto a su capacidad para llevar a cabo de manera efectiva 

tareas académicas específicas. Esta percepción no solo afecta el nivel de motivación y 

compromiso que un estudiante asume en relación con el aprendizaje, sino que también 

determina las estrategias que utiliza y su disposición para afrontar desafíos académicos 

(Barrios, Muñoz, Balladares, & Carazas, 2025). Las características de la autoeficacia 
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académica permiten entender su función fundamental en el proceso educativo universitario, 

particularmente en entornos que requieren un elevado nivel de autonomía. 

En primer lugar, una característica fundamental de la autoeficacia académica es su 

naturaleza específica y contextual. A diferencia de la autoestima, que constituye una 

valoración general del valor personal, la autoeficacia se refiere a la creencia en la capacidad 

para llevar a cabo acciones específicas en contextos determinados. De acuerdo con García 

et al. (2022) la especificidad permite una evaluación más precisa de las áreas de fortaleza 

y debilidad en el desempeño académico, lo que a su vez facilita la implementación de 

intervenciones más dirigidas. 

De igual manera, la autoeficacia académica presenta un carácter dinámico y 

susceptible de modificación. Esto implica que no se trata de un rasgo permanente, sino que 

puede evolucionar a lo largo del tiempo en función de las experiencias individuales, el 

apoyo social y las condiciones del entorno. La investigación realizada por Medrano (2020) 

identifica tres dominios fundamentales de la autoeficacia académica: la autoeficacia 

relacionada con el rendimiento académico, la autoeficacia vinculada a la autorregulación 

del estudio y la autoeficacia social en el ámbito académico. Estas dimensiones facilitan una 

comprensión integral del constructo, al abordar tanto las capacidades cognitivas como las 

habilidades emocionales y sociales que intervienen en el proceso educativo. 

Un aspecto significativo es su relación directa con la motivación intrínseca y la 

perseverancia ante los desafíos. Los estudiantes que poseen un alto nivel de autoeficacia 

tienden a establecer metas más ambiciosas, demuestran una mayor perseverancia en el 

cumplimiento de sus tareas y son más propensos a adoptar estrategias de aprendizaje 

profundo. En este contexto, Cervantes et al. (2019) evidenciaron que la autoeficacia y la 

motivación hacia el logro constituyen predictores significativos del alto rendimiento 
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académico, mientras que su ausencia se relaciona con una menor implicación en los 

estudios. 

Asimismo, la autoeficacia académica tiene un impacto en la regulación emocional 

del estudiante. Los individuos que presentan altos niveles de autoeficacia manejan el estrés 

académico de manera más eficiente, interpretando los fracasos como oportunidades para el 

desarrollo personal en lugar de considerarlos como amenazas a su valor personal. La 

capacidad de mantener un equilibrio emocional positivo refuerza la resiliencia frente a la 

presión académica, como se demuestra en el estudio de Tumino et al. (2020) que concluye 

que los estudiantes con un alto nivel de autoeficacia presentan una mayor capacidad para 

adaptarse a entornos educativos complejos y exigentes. 

Se ha observado que la autoeficacia académica está relacionada con la gestión del 

tiempo y la planificación del estudio. Según Aldana et al. (2022) los estudiantes que tienen 

confianza en su capacidad académica tienden a organizarse de manera más eficiente, 

presentan sus trabajos dentro de los plazos establecidos y demuestran una mayor 

responsabilidad en el cumplimiento de sus obligaciones académicas. Esta capacidad 

organizativa no solo influye en el rendimiento, sino que también optimiza la percepción de 

control sobre el proceso educativo. 

Figura 1 Autoeficacia 

 



19  

Fuente: Tomado de (Universidad Católica de Valparaíso, 2020) 

 

Una característica significativa, es la influencia de las emociones en las creencias 

de autoeficacia. Según Medrano (2020) indica que las emociones negativas, tales como la 

ansiedad o el temor al fracaso, presentan una asociación negativa con la autoeficacia 

académica, mientras que las emociones positivas refuerzan las percepciones de 

competencia. Este hallazgo subraya la relevancia de crear ambientes de aula que 

promuevan el bienestar emocional, como una estrategia para fortalecer la confianza en las 

propias habilidades. 

Finalmente, la autoeficacia académica desempeña una función mediadora entre las 

variables contextuales, tales como el apoyo docente o familiar, y el rendimiento académico. 

Sáez et al. (2019) desarrollaron un programa de intervención enfocado en el fortalecimiento 

de la autoeficacia, el cual, tras su implementación, resultó en una mejora significativa tanto 

en el rendimiento como en la utilización de estrategias cognitivas y metacognitivas. Esto 

confirma que la autoeficacia no solo representa creencias, sino que también promueve 

conductas efectivas en el proceso de aprendizaje. 

En síntesis, la autoeficacia académica se establece como una variable psicológica 

fundamental que impacta en todas las etapas del aprendizaje autorregulado. En el proceso 

de planificación, es fundamental establecer metas claras y realistas. Durante la fase de 

ejecución, es necesario mantener la motivación, la perseverancia y una adecuada gestión 

emocional frente a los desafíos. En la etapa de evaluación, se debe promover una reflexión 

crítica sobre los resultados obtenidos y la búsqueda de la mejora continua. Su carácter 

específico, dinámico y contextual le permite evolucionar a partir de las experiencias 

académicas y del entorno social, consolidándose como un pilar fundamental del 

desempeño. La comprensión de estas características permite explicar la variabilidad de la 

autoeficacia entre individuos y contextos. Esto conduce al análisis de los factores 
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personales, ambientales y pedagógicos que influyen en su desarrollo, tema que se tratará 

en el siguiente apartado. 

3.4.4. Factores que influyen en la autoeficacia 

 

La autoeficacia, definida como la creencia en la capacidad personal para organizar 

y llevar a cabo acciones dirigidas a alcanzar objetivos específicos, se establece dentro del 

contexto de la teoría social cognitiva de Bandura (1997), como un proceso dinámico que 

se origina a partir de la interacción recíproca entre factores personales, conductuales y 

ambientales. Desde esta perspectiva, la autoeficacia no se entiende como un rasgo 

inmutable, sino como un constructo que se desarrolla y se modifica en función de la 

experiencia personal, la observación social, la comunicación verbal y los estados 

emocionales. Estos elementos se integran en los procesos de aprendizaje autorregulado, 

dado que impactan en la forma en que los estudiantes planifican, llevan a cabo y evalúan 

su propio aprendizaje, lo que a su vez determina su nivel de compromiso, esfuerzo y 

perseverancia en relación con las tareas académicas. 

Para Bandura (1995) las principales fuentes de la autoeficacia son cuatro: las 

experiencias de dominio, el modelado social o aprendizaje vicario, la persuasión verbal y 

los estados fisiológicos y emocionales. Estas fuentes no trabajan de forma aislada, sino que 

interactúan en un proceso constante de edificación de creencias. Según esta teoría, la forma 

en, que la gente interpreta sus experiencias previas, el ver a otros tener éxito, el ser elogiado 

y el manejo de sus emociones influyen en la fortaleza o debilidad de sus sentimientos de 

competencia. En el ámbito educativo, tales fuentes se vuelven relevantes, ya que moldean 

la seguridad para enfrentar las tareas de aprendizaje universitario y para perseverar ante las 

mismas. 

Una de las principales fuentes de autoeficacia son las experiencias de dominio, 

experiencias de éxito o fracaso. Estas son la fuente más inmediata de evidencia de 
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competencia sentida, ya que los éxitos pasados confirman que se tienen las habilidades 

requeridas para afrontar nuevas tareas. Por el contrario, los fracasos repetidos, sobre todo 

en las primeras fases del aprendizaje, deterioran la sensación de eficacia. Como indica 

Gutiérrez (2018) el fracaso escolar, la falta de orientación y la ansiedad pueden bloquear 

el desarrollo de la autoeficacia, impidiendo que el estudiante participe en actividades como 

la investigación o el trabajo colaborativo en el aula. Por eso, los logros, por pequeños que 

sean, refuerzan la autoconfianza y la motivación de logro. 

Una fuente fundamental es el modelado social o aprendizaje vicario, mediante el 

cual las personas adquieren conocimientos al observar las acciones y los resultados de los 

demás. En el ámbito educativo, los estudiantes que observan el éxito de sus compañeros en 

tareas similares tienden a considerar que también pueden alcanzar logros similares, 

especialmente si perciben similitudes en habilidades o circunstancias. Molina et al. (2021) 

señalan que el apoyo entre compañeros y el trabajo colaborativo producen un efecto de 

contagio emocional positivo que refuerza la autoeficacia. Este fenómeno es especialmente 

relevante para los estudiantes que no cuentan con experiencias previas de éxito, dado que 

el aprendizaje vicario les proporciona una manera indirecta de validar su potencial. 

La persuasión verbal representa una fuente de influencia significativa. Se hace 

referencia a los mensajes de aliento, reconocimiento o crítica constructiva que los 

individuos reciben de personas significativas, tales como docentes, padres o compañeros. 

Cuando la retroalimentación es creíble, específica y coherente con las capacidades del 

estudiante, posee la capacidad de incrementar su confianza en su propia eficacia. Escate et 

al. (2019) argumentan que los programas de intervención fundamentados en la persuasión 

verbal positiva son efectivos para fortalecer la autoeficacia académica, especialmente 

cuando se complementan con estrategias de apoyo emocional y metodológico. Sin 
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embargo, la persuasión debe ser utilizada con precaución, dado que los elogios excesivos 

o poco realistas pueden crear expectativas insostenibles y dar lugar a la frustración. 

Además, los estados fisiológicos y emocionales funcionan como indicadores 

internos que las personas interpretan al evaluar su competencia. Las emociones tales como 

la ansiedad, el estrés o la fatiga suelen interpretarse como indicadores de incapacidad, 

mientras que la serenidad, la curiosidad o el interés refuerzan la percepción de control y 

competencia. Anchundia et al. (2023) destacan que las emociones negativas, cuentos como 

el temor al fracaso o la frustración, representan barreras psicológicas que disminuyen la 

disposición a enfrentar nuevos desafíos académicos. Por el contrario, las emociones 

positivas contribuyen a la persistencia y a la autoconfianza, fortaleciendo la autoeficacia 

desde una perspectiva integral. Por lo tanto, el bienestar emocional y el equilibrio físico 

constituyen factores fundamentales que influyen de manera directa en el desarrollo de la 

autoeficacia. 

Por ejemplo, un estudiante que observa a un compañero lleva a cabo una 

presentación con éxito, recibe retroalimentación positiva de su docente y se encuentra en 

un estado emocional equilibrado, con una mayor probabilidad de fortalecer su autoeficacia 

(Díaz y Martín, 2021). La interacción evidencia que el desarrollo de la autoeficacia 

constituye un proceso que abarca simultáneamente aspectos cognitivos, sociales y 

afectivos. 

Desde una perspectiva teórica contemporánea, los autores Schunk (2012), Pajares 

(2012) y Zimmerman (2022), han enriquecido la comprensión de las fuentes de 

autoeficacia, incorporando sus efectos en el aprendizaje autorregulado. Schunk sostiene 

que la autoeficacia ejerce una influencia directa sobre la autorregulación, al establecer el 

grado de esfuerzo y persistencia en la consecución de objetivos, Pajares (2012), por su 

parte, subraya que la autoeficacia académica se configura no únicamente a partir de las 
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experiencias individuales, sino también en función de las expectativas culturales y las 

normas del entorno educativo, lo que pone de manifiesto su naturaleza contextual. 

Zimmerman (2022) complementa este enfoque al establecer una relación entre la 

autoeficacia y las fases del aprendizaje autorregulado, que son la planificación, la ejecución 

y la autorreflexión. De acuerdo con su modelo, la autoeficacia influye en la selección de 

estrategias, mantiene la motivación durante la realización de la tarea y orienta la evaluación 

posterior del desempeño. 

Estas contribuciones teóricas amplían el marco original de Bandura al reconocer la 

influencia de factores motivacionales, metacognitivos y socioculturales en la formación de 

la autoeficacia. En consecuencia, el desarrollo de la autoeficacia académica debe ser 

comprendido como un proceso multifactorial, en el cual convergen la interpretación de las 

experiencias personales, la interacción con el entorno y la regulación de las emociones. Los 

entornos de aprendizaje que fomentan la colaboración, la retroalimentación formativa y el 

apoyo emocional incrementan de manera significativa los niveles de autoeficacia, según lo 

indicado por Díaz y Martín (2021). Asimismo, la generación de ambientes escolares 

favorables y la implementación de estrategias pedagógicas enfocadas en la autonomía del 

estudiante favorecen la transformación de las percepciones de fracaso en oportunidades de 

desarrollo. 

Figura 2 Modelo teórico de los factores que influyen en la satisfacción de estudiantes 
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Fuente: Tomado de (Nolasco, Choque, & Villalba, 2024) 

 

En síntesis, los factores que afectan la autoeficacia, como las experiencias de 

dominio, el modelado social, la persuasión verbal y los estados emocionales, representan 

pilares teóricos esenciales en el contexto de la teoría social cognitiva propuesta por 

Bandura. Su comprensión, enriquecida por las contribuciones de Schunk (2012) y 

Zimmerman (2022), proporciona una perspectiva más integral de la autoeficacia 

como un proceso dinámico de autorregulación y aprendizaje. Estos factores no solo 

influyen en la percepción de competencia del estudiante, sino que también están 

estrechamente vinculados a su bienestar emocional y a su rendimiento académico. 

En este contexto, la promoción de experiencias exitosas, la provisión de 

retroalimentación constructiva y la creación de ambientes de aprendizaje positivos 

constituyen estrategias fundamentales para fortalecer la autoeficacia. Asimismo, la 

influencia de los estados fisiológicos y emocionales, tales como la ansiedad, la fatiga o el 

entusiasmo, representan una dimensión fundamental en la consolidación de esta creencia. 

Este aspecto será analizado con mayor profundidad en el apartado siguiente. 

3.4.5. Estados fisiológicos y emocionales 

 

En el ámbito académico, los estados fisiológicos y emocionales tienen una 

importancia fundamental en la manera en que los estudiantes perciben y abordan sus 

desafíos educativos. La ansiedad y la fatiga son reconocidos como factores determinantes 

en el nivel de autoeficacia académica, dado que modifican la percepción de que los 

individuos tienen de sus propias capacidades, lo que a su vez impacta en su autoeficacia 

académica, concentración y rendimiento dado que, modifican la percepción que los 

individuos tienen de sus propias capacidades, lo que a su vez repercute en su motivación, 

concentración y rendimiento (Palma y Barcia, 2020). 
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La ansiedad constituye una respuesta emocional inherente ante situaciones que se 

perciben como amenazas, como los exámenes o las evaluaciones orales. No obstante, 

cuando su intensidad supera determinados límites, puede ocasionar efectos negativos en el 

rendimiento académico y en la autoeficacia. Estudios recientes han corroborado que la 

ansiedad académica presenta una correlación negativa con la percepción de competencia, 

lo que reduce la disposición del estudiante para abordar tareas desafiantes. 

En este sentido, Lora (2020) identificó que, a pesar de que una mayoría de los 

estudiantes presenta niveles normales de ansiedad, esta continúa siendo un predictor 

significativo de su rendimiento, especialmente en contextos de alta exigencia académica. 

A mayor nivel de ansiedad, se observa una disminución en la confianza del estudiante para 

gestionar su aprendizaje y regular sus emociones. 

Asimismo, investigaciones como la realizada por Medrano (2020) han evidenciado 

correlaciones inversas entre emociones negativas, tales como la ansiedad y la autoeficacia 

académica. Se ha determinado que los estudiantes que experimentan niveles elevados de 

ansiedad exhiben niveles reducidos de autoeficacia en dimensiones fundamentales, tales 

como el rendimiento académico, la autorregulación del estudio y las habilidades sociales 

en contextos educativos. Este vínculo negativo indica que la ansiedad no solo influye en el 

estado emocional inmediato, sino que también afecta de manera persistente la percepción 

que el individuo tiene de sus propias capacidades (Chiri, Ponce, Aroquipa, & Sucari, 2023). 

Por otro lado, la fatiga, definida como una sensación persistente de cansancio tanto 

físico como mental, también afecta el desarrollo de la autoeficacia. Cuando los estudiantes 

experimentan estados de agotamiento, se ve afectada su capacidad de atención, su memoria 

operativa y su disposición para planificar o llevar a cabo actividades académicas complejas. 

Aunque se dispone de una cantidad menor de estudios sobre la fatiga en comparación con  
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la ansiedad, se ha establecido una relación entre su efecto acumulativo y la disminución en 

los niveles de rendimiento, así como una mayor tendencia al abandono académico. 

La investigación realizada por Tumino et al. (2020) sobre el empoderamiento 

académico y la autoeficacia concluyó que los estudiantes que reportan un menor bienestar 

emocional tienden a percibirse como menos capaces de enfrentar las exigencias del entorno 

universitario, evidenciando una relación indirecta, aunque significativa, con los síntomas 

de fatiga emocional. 

Asimismo, es importante tener en cuenta que tanto la ansiedad como la fatiga suelen 

coexistir con otros factores estresantes, tales como la presión por obtener calificaciones 

satisfactorias, la sobrecarga de tareas o los conflictos personales, lo que genera un ciclo de 

retroalimentación negativa. Los programas de bienestar emocional, las técnicas de 

mindfulness, las rutinas de sueño saludables y las pausas activas constituyen mecanismos 

eficaces para la reducción de la ansiedad y la fatiga (Lora, 2020). La presencia continua de 

estas condiciones emocionales y fisiológicas disminuye la capacidad del estudiante para 

autorregular su aprendizaje y mantener una actitud constructiva ante los desafíos, lo que 

restringe su avance académico. 

En consecuencia, es fundamental que las instituciones educativas implementen 

estrategias de apoyo psicológico y de manejo del estrés, con el objetivo de reducir el 

impacto de estas condiciones en la población estudiantil. Los programas de bienestar 

emocional, las técnicas de mindfulness, las rutinas de sueño saludables y las pausas activas 

constituyen mecanismos eficaces para la reducción de la ansiedad y la fatiga. Los hallazgos 

de Abadía (2020) indican que la intervención en los síntomas fisiológicos y cognitivos de 

la ansiedad puede mejorar de manera significativa el rendimiento académico. 
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3.5. Contexto universitario ecuatoriano 

 

3.5.1. Características del sistema de educación superior en Ecuador 

 

La educación superior en Ecuador ha experimentado transformaciones 

significativas en los últimos años, en respuesta a la necesidad de mejorar la calidad 

educativa, asegurar la equidad y promover el desarrollo sostenible del país. Este sistema se 

encuentra regulado por la Ley Orgánica de Educación Superior ( LOES), la cual establece 

un modelo de gestión fundamentado en la autonomía responsable, la evaluación continua 

y la articulación con las demandas del entorno social y productivo. 

Una de las características más significativas del sistema ecuatoriano es su continuo 

proceso de mejora en términos de calidad y pertinencia. Esto se manifiesta en la elaboración 

de planes estratégicos institucionales que cumplen con criterios de planificación inclusiva, 

sistemática y que poseen una orientación proactiva hacia el cambio social y económico del 

país. Según lo indicado por Batista et al. (2016) la planificación estratégica en las 

universidades ecuatorianas constituye una herramienta fundamental para atender las 

necesidades del entorno y asegurar procesos de mejora continua, en los cuales la misión 

institucional se encuentra alineada con los objetivos del desarrollo nacional. 

En este contexto, uno de los principales desafíos ha sido lograr la equidad en el 

acceso a la educación superior. Según Zambrano y Cortez (2023) el Estado ecuatoriano ha 

implementado políticas que favorecen una educación inclusiva y con perspectiva de 

género, con el objetivo de disminuir la discriminación en el ámbito educativo y promover 

la igualdad de oportunidades. Este enfoque es esencial para alcanzar una educación 

superior equitativa y de calidad, particularmente en contextos en los cuales ciertos grupos 

sociales han enfrentado históricamente barreras estructurales que dificultan su acceso a la 

formación profesional. 
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Asimismo, la evaluación y acreditación de las instituciones y programas 

académicos constituye una práctica establecida que facilita el monitoreo y el 

fortalecimiento de la calidad del sistema. Este proceso es responsabilidad del CACES, el 

cual emplea un modelo de evaluación fundamentado en criterios técnicos, pedagógicos, 

administrativos y de impacto social. Este enfoque tiene como objetivo garantizar que las 

instituciones cumplan con los estándares necesarios para la formación de profesionales 

competentes y comprometidos con el desarrollo nacional (Maldonado, Cabrera, & 

Espinosa, 2019). 

Por otro lado, el sistema ecuatoriano reconoce la imperiosa necesidad de articular 

el conocimiento con las demandas reales de la sociedad. En este contexto, la vinculación 

con la comunidad se considera una de las funciones fundamentales de la universidad, junto 

con la docencia y la investigación. La Universidad Metropolitana del Ecuador ha llevado a 

cabo esfuerzos para alinear sus actividades de vinculación con las políticas públicas y las 

necesidades locales, reconociendo la relevancia de este proceso para el cumplimiento de 

su misión social (Estévez y Rojas, 2017). 

En resumen, las transformaciones estructurales del sistema de educación superior 

en Ecuador han tenido un impacto significativo tanto en la gestión institucional como en 

las prácticas de aprendizaje de los estudiantes. Las políticas dirigidas a la calidad, la 

equidad y la pertinencia propician entornos educativos en los cuales se fomenta la 

autonomía responsable como la autorregulación y el uso de estrategias de aprendizaje como 

recursos fundamentales para la construcción del conocimiento. Este proceso de 

modernización motiva a las universidades a capacitar a los estudiantes para que puedan 

planificar, evaluar y gestionar su propio aprendizaje, en consonancia con las demandas 

sociales y profesionales del siglo XXI. Las reformas educativas y los mecanismos de 

evaluación de la calidad no solo se enfocan en la transformación de las instituciones, sino 
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que también redefinen las maneras en que los estudiantes adquieren el conocimiento y 

refuerzan su autoeficacia académica. Este aspecto será analizado con mayor profundidad 

en el siguiente apartado, el cual tratará sobre la necesidad de autorregulación y autonomía 

académica. Estudios realizados en población universitaria ecuatoriana muestran que el 

nivel educativo se asocia con diferencias en el funcionamiento atencional, particularmente 

en redes vinculadas al control cognitivo, lo cual resulta relevante para comprender los 

procesos implicados en el aprendizaje autorregulado (Balseca-Bolaños et al., 2022). 

3.5.2. Necesidad de autorregulación y autonomía académica 

 

En el contexto actual de la educación superior, especialmente en América Latina, 

se evidencia una creciente necesidad de que los estudiantes adquieran competencias que 

les faciliten la gestión autónoma y autorregulada de su proceso de aprendizaje. Esta 

necesidad se origina a partir de diversos factores, entre los cuales se encuentran el progreso 

de las tecnologías educativas, el aprendizaje en entornos virtuales y la evolución de los 

modelos pedagógicos hacia enfoques centrados en el estudiante. La autorregulación, 

definida como la capacidad del individuo para planificar, supervisar y evaluar su propio 

proceso de aprendizaje, se considera una habilidad fundamental para lograr un rendimiento 

académico adecuado y mantener el aprendizaje a lo largo de la vida (Lomelli, 2023). 

Diversas investigaciones indican que los estudiantes que exhiben altos niveles de 

autorregulación muestran una mayor perseverancia ante los desafíos académicos y emplean 

estrategias de aprendizaje más efectivas (Díaz, et al., 2020). Esto es particularmente 

relevante en los entornos universitarios, donde la educación se entiende como un proceso 

flexible, diverso y accesible, que requiere del estudiante una actitud proactiva y reflexiva. 

La autonomía académica implica que los estudiantes adopten un papel activo y 

responsable en su proceso de formación, lo cual requiere no solo habilidades cognitivas, 

sino también estrategias metacognitivas, motivacionales y conductuales. 
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En este contexto, se ha observado que numerosos estudiantes universitarios 

presentan una falta de formación previa en habilidades de autorregulación, lo cual impacta 

de manera negativa su adaptación al entorno universitario y su rendimiento académico. En 

este contexto, los programas educativos deben integrar mecanismos que refuercen estas 

habilidades desde los primeros ciclos de formación. Por ejemplo, en un estudio realizado 

por la Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica (UNED), se demostró que elementos 

tales como las orientaciones claras para el curso, la tutoría virtual y la retroalimentación 

continua son fundamentales para promover la autonomía y la autorregulación del 

aprendizaje (Echeverri, 2023). 

Por otro lado, el contexto latinoamericano ha evidenciado que la pandemia de 

COVID-19 ha incrementado la necesidad de estas competencias, al obligar a la transición 

hacia entornos virtuales en los cuales la presencia del docente se ha visto 

considerablemente disminuida. Durante este período, los estudiantes que habían 

desarrollado previamente habilidades de autorregulación lograron adaptarse con mayor 

facilidad, manteniendo sus niveles de rendimiento académico, en contraste con aquellos 

que dependían en mayor medida de la orientación continua del docente (Díaz y Martín, 

2021). 

Desde una perspectiva institucional, la promoción de la autonomía y la 

autorregulación académica se relaciona con la mejora de la calidad educativa. Las 

universidades que desarrollan estas competencias en sus estudiantes contribuyen a la 

formación de profesionales críticos, capaces de aprender de manera continua, adaptarse a 

entornos cambiantes y ofrecer soluciones innovadoras en sus respectivos campos de acción. 

De igual manera, dichas instituciones responden de manera más eficiente a las demandas 

de los organismos acreditadores y a las políticas educativas dirigidas a la formación 

integral. 
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En resumen, la autorregulación y la autonomía académica se establecen como 

fundamentos esenciales para el éxito educativo en el contexto universitario actual. El 

desarrollo de estas competencias permite a los estudiantes gestionar de manera consciente 

su aprendizaje, planificar sus actividades, regular sus emociones y evaluar su propio 

progreso, lo que favorece la adaptabilidad ante los desafíos de la educación contemporánea. 

Asimismo, su fortalecimiento contribuye a la formación de profesionales que sean críticos, 

autónomos y comprometidos con su desarrollo personal y social. En este contexto, las 

universidades deben adoptar un papel proactivo en la promoción de estas competencias a 

través de estrategias pedagógicas innovadoras, tutorías y recursos tecnológicos. La 

comprensión del impacto de la autorregulación y la autonomía en la educación superior 

exige un análisis de las evidencias empíricas que las respaldan. Este aspecto será tratado 

en el siguiente apartado, el cual se centrará en investigaciones recientes realizadas en el 

país. 

3.5.3  Investigaciones recientes en Ecuador y América Latina 

 

En los últimos años, la investigación en Ecuador y América Latina ha comenzado 

a evidenciar con mayor claridad la relevancia de los hábitos de estudio y su relación con la 

autoeficacia académica, en el contexto de entornos educativos en constante cambio y 

desafío, particularmente a raíz de la pandemia por COVID-19. A pesar de que el nivel 

educativo no es equivalente al universitario, los resultados indican que existe una variación 

del 40% entre hábitos de estudio y los promedios académicos. Esto sugiere relación 

significativa entre la metodología de estudio y los logros académicos obtenidos por 

estudiantes (Balcázar, Flores, & Flores, 2019). 

El contexto de la educación superior en Ecuador, se han implementado iniciativas 

tales como los planos de acción tutorial, los cuales tienen como objetivo mejorar el 

rendimiento académico mediante el fortalecimiento de los hábitos de estudio y la 
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autoeficacia, a través del acompañamiento personalizado de los estudiantes. ejemplo de 

esto es el proyecto llevado a cabo en la Unidad Educativa Quintiliano Sánchez Rendón, en 

el cual se diseñó un plan para promover el compromiso de las familias con el rendimiento 

académico, obteniendo resultados favorables en el desarrollo integral de los estudiantes 

(Méndez y Quevedo, 2022). 

En Paraguay, se llevó a cabo una investigación con estudiantes de Psicología en una 

universidad privada de Asunción, con el objetivo de examinar la relación entre la 

motivación y los hábitos de estudio. A pesar de que se identificó una relación débil entre 

ambas variables, se observa que los estudiantes con un nivel de motivación más elevado 

tienden a establecer hábitos de estudio más efectivos, lo que puede tener un impacto 

positivo en su autoeficacia académica. Esta investigación subraya la relevancia del 

componente motivacional como mediador entre los hábitos y los resultados académicos 

(Lacarruba, et al., 2021). 

Por otro lado, una investigación realizada en la Pontificia Universidad Católica del 

Ecuador (PUCE), sede Santo Domingo, examinó las estrategias de aprendizaje empleadas 

por los estudiantes de primer semestre. Se encontraron correlaciones significativas entre la 

institución educativa de origen y las estrategias cognitivas utilizadas por los alumnos. Este 

hallazgo es de gran relevancia, dado que las estrategias cognitivas están estrechamente 

relacionadas con los hábitos de estudio y pueden influir en la percepción de la autoeficacia 

académica del estudiante (Santibáñez y Sabando, 2016). 

En el contexto ecuatoriano, se han desarrollado investigaciones orientadas a la 

validación de tareas experimentales en el ámbito de la neuropsicología, con el fin de 

garantizar la pertinencia cultural y la validez de los instrumentos utilizados. En este sentido, 

estudios recientes han validado la tarea experimental de redes atencionales en población 

ecuatoriana, evidenciando adecuados niveles de validez de constructo y confiabilidad en 
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las redes de orientación y control cognitivo, lo que refuerza la necesidad de contar con 

instrumentos adaptados al contexto latinoamericano para el estudio de procesos cognitivos 

superiores (Balseca-Bolaños et al., 2023). 

En un contexto más amplio, un artículo publicado en la Revista Boletín Redipe en 

2023 señala que las universidades en América Latina enfrentan significativos desafíos en 

lo que respeta al acompañamiento formativo de los estudiantes. Estos desafíos son 

consecuencia de las desigualdades existentes en el sistema educativo escolar, así como de 

las exigencias propias del entorno universitario. Esto conlleva una necesidad apremiante 

de fortalecer procesos tales como la orientación académica, el desarrollo de hábitos de 

estudio efectivos y la promoción de la autoeficacia, particularmente en estudiantes de 

primer ingreso que presentan un elevado riesgo de deserción (Arboleda, 2023). 

IV. Variables o dimensiones 

 

Variable 1: Estrategias de aprendizaje (dimensiones según instrumento). 

Definición conceptual: 

Las estrategias de aprendizaje se definieron como un conjunto de procedimientos 

cognitivos, metacognitivos, afectivos y sociales, deliberados e intencionales, que facilitan 

la adquisición, almacenamiento y utilización del conocimiento (Kashefian y Maarof, 2022). 

Definición operacional: 

 

Se compararon a través del Inventario de Estrategias de Schmek, instrumento de 55 

preguntas que valora como estudian y aprenden los alumnos en situaciones escolares. 

Dimensión: 

 

• Procesamiento elaborativo 

• Estudio metódico 

• Procesamiento profundo 
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• Retención de hechos 

 

Escala de medición: 

 

Respuesta de verdadero y falso, en la que se espera que se responda según calza con 

la situación del encuestado. 

Variable 2: Autoeficacia académica (dimensiones según escala). 

Definición conceptual: 

La autoeficacia académica se conceptualizó como la convicción del estudiante de 

ser capaz de organizar y llevar a cabo las acciones requeridas para lograr un buen 

rendimiento académico (Tumino, Quinde, Casali, & Valega, 2020). 

Definición operacional: 

 

Se midió a través de la Escala de Autoeficacia Percibida Específica de Situaciones 

Académicas (EAPESA), adaptada para el contexto universitario ecuatoriano, que evalúa la 

confianza del estudiante para resolver diversas situaciones académicas. 

Dimensión: 

 

• Rendimiento académico 

• Autorregulación del estudio 

 

• Autoeficacia social académica 

Indicadores: 

 

• Confianza para aprobar asignaturas exigentes. 

• Capacidad para organizar el tiempo de estudio. 

 

• Manejo emocional frente a exámenes y retroalimentación. 

• Percepción de competencia en la interacción con docentes y compañeros (Barrios, 

Muñoz, Balladares, & Carazas, 2025). 

Escala de medición: 

 

Tipo Likert de cinco puntos (1 = nada capaz, 5 = totalmente capaz), que reflejó el 
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grado de percepción de eficacia del estudiante en situaciones académicas específicas 

(García, Cobo, & Hernández, 2022). 

V. Hipótesis o supuestos 

 

H1: Existe una relación estadísticamente significativa entre las estrategias de 

aprendizaje y la autoeficacia académica en los estudiantes en la carrera de Psicología 

Clínica. 

H2: No existe una relación estadísticamente significativa entre las estrategias de 

aprendizaje y la autoeficacia académica en los estudiantes de la carrera Psicología Clínica. 

 

 

VI. Marco Metodologíco 

 

6.1. Tipo y diseño de la investigación 

 

La investigación fue de enfoque cuantitativo, ya que se buscó medir de manera 

objetiva la relación entre las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica en 

estudiantes de Psicología Clínica. Este diseño posibilitó analizar datos cuantitativos 

recolectados a través de instrumentos estandarizados, asegurando la validez y confiabilidad 

de los resultados (Naranjo, Arriaga, Menéndez, & Herrera, 2025). 

El estudio fue de tipo correlacional, ya que se intentó encontrar la relación que 

existe entre las dos variables sin manipularlas. Este tipo de investigación posibilitó 

determinar la magnitud y dirección de la relación entre las estrategias de aprendizaje y la 

autoeficacia académica (Castro, 2025). El diseño fue no experimental y transversal, ya que 

los datos se recolectaron en un solo punto en el tiempo sin manipular las condiciones de 

los participantes (Hernández, Moreno, Cagua, Mahecha, & Mejía, 2022). La presente 

investigación se sustenta en un enfoque de práctica basada en evidencia, en el cual los datos 

empíricos constituyen el eje central para la toma de decisiones académicas y formativas, 
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coherente con los planteamientos epistemológicos contemporáneos en psicología (Viteri & 

Sanmartín, 2023). 

6.2. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

 

La recogida de datos se utilizó la técnica de encuesta estructurada, administrada de 

forma colectiva en las aulas universitarias. técnica fue adecuada para recolectar datos 

cuantitativos sobre las opiniones y el comportamiento de los estudiantes hacia las variables 

estudiadas. Las encuestas proporcionaron datos estandarizados, lo que permitió la 

comparación y el análisis estadístico de los resultados (Sáez, Bustos, Pérez, Lobos, & Díaz, 

2019). 

El estudio fue de tipo correlacional, ya que se buscó identificar la relación existente 

entre dos variables sin manipularlas. Este tipo de investigación permitió determinar la 

magnitud y dirección de la relación entre las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia 

académica (Castro, 2025). El diseño fue no experimental y transversal, dado que los datos 

se recolectaron en un solo momento, sin intervenir en las condiciones de los participantes 

(Hernández, Moreno, Cagua, Mahecha, & Mejía, 2022). 

El instrumento para valorar las estrategias de aprendizaje fue el Inventario de 

Estrategias de Schmeck, instrumento diseñado para medir la forma en que aprenden y 

estudian los estudiantes universitarios. Este Inventario ha demostrado ser confiable, con 

alfa de Cronbach mayor a 0.80, demostrando su consistencia interna (Ruiz, Esteban, & 

Cerezo, 1996). 

Para la autoeficacia académica se aplicó la Escala de Autoeficacia Percibida 

Específica de Situaciones Académicas (EAPESA), desarrollada por Blanco, Martínez y 

Rodríguez, adaptada para medir universitarios latinoamericanos. La versión utilizada fue 

la adaptada y validada en Ecuador, la cual demostró una estructura factorial sólida y un 
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alfa de Cronbach de 0.91, siendo una herramienta confiable para medir la percepción de 

competencia en ambientes escolares. 

Todos los instrumentos se aplicaron en forma presencial, supervisados por el 

investigador, en una sesión programada de 30 minutos por grupo. Los participantes 

respondieron de manera anónima en una escala tipo Likert de cinco puntos. Este formato 

posibilitó evaluar tanto la frecuencia de uso de estrategias de aprendizaje como el nivel de 

autoeficacia percibida. 

Finalmente, los datos recolectados fueron codificados y analizados mediante el 

software estadístico SPSS versión 28, utilizando análisis descriptivos y correlacionales. 

Este proceso permitió asegurar la exactitud y confiabilidad del tratamiento de los datos, en 

concordancia con los estándares metodológicos de la investigación cuantitativa (Navarro, 

2023; Naranjo, Arriaga, Menéndez & Herrera, 2025). 

6.3. Procedimiento 

El proceso de la investigación siguió varias etapas sucesivas que garantizaron el 

rigor metodológico y el cumplimiento de los principios éticos. A continuación, se les 

mostró el consentimiento informado a los participantes, donde se detalló el propósito, la 

confidencialidad de los datos y la participación voluntaria, siguiendo los estándares éticos 

de la Asociación Americana de Psicología (2020). 

La recolección final de datos se realizó de manera virtual, cada sesión dura 

alrededor de 30 minutos. Los alumnos contestaron de forma individual el Inventario de 

estrategias de aprendizaje de Schmeck y la escala EAPESA en condiciones controladas que 

evitaron distracciones externas y favorecieron la concentración. 

Posteriormente, se realizó un análisis descriptivo de los datos, que incluyó el cálculo 

de medias, desviaciones estándar y frecuencias, con el propósito de caracterizar las 
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variables de estudio. Asimismo, se efectuó un análisis correlacional mediante el coeficiente 

de Pearson para determinar la magnitud y dirección de la relación entre las estrategias de 

aprendizaje y la autoeficacia académica (Hernández, Moreno, Cagua, Mahecha, & Mejía, 

2022). Una vez finalizada la recolección de la información, los datos fueron codificados y 

organizados en una base de datos en el programa estadístico SPSS (versión 28), asignando 

a cada ítem un código numérico con el fin de garantizar el anonimato de los participantes. 

Además, se utilizaron medidas de control de calidad, como la revisión doble de la 

digitalización de datos y el análisis de confiabilidad interna con alfa de Cronbach, para 

verificarla consistencia de las respuestas. 

 

Finalmente, los hallazgos se analizaron en el marco teórico y se compararon con 

estudios anteriores, discutiendo sus implicaciones para el contexto de la educación superior 

en Ecuador. La presentación de los resultados se realizó en forma gráfica y tabular, con sus 

respectivos análisis inferenciales para la formulación de conclusiones apoyadas en 

evidencia empírica (Castro, 2025). El proceso se llevó a cabo respetando la autonomía de 

los participantes y los principios éticos de beneficencia, justicia y confidencialidad, 

garantizando la transparencia metodológica y el rigor científico del estudio. 

6.4. Método de análisis de datos 

 

El análisis de datos se llevó a cabo mediante un enfoque cuantitativo, correlacional, 

empleando métodos estadísticos para determinar la relación entre las estrategias de 

aprendizaje y la autoeficacia académica en estudiantes de psicología clínica. En un primer 

momento, se codificaron y limpiaron los datos recogidos por los instrumentos aplicados, 

para garantizar su integridad y eliminar cualquier inconsistencia o valor atípico. 

Una vez estructurada la base de datos, se realizaron análisis descriptivos para cada 

variable, obteniendo medidas de tendencia central (media, mediana y moda) y de dispersión 

(desviación estándar) que permitieron describir los patrones de respuesta de los 
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participantes. Para determinar la asociación entre las variables principales, se aplicó el 

coeficiente de correlación de Pearson (r), ya que ambas variables eran continuas y de 

variables cuantitativas continuas. Dicho análisis logró establecer la magnitud y dirección 

de la relación entre las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica, según los 

criterios de Cohen (1988), quien las categorizó como bajas (0,10–0,29), moderadas (0,30– 

0,49) y altas (≥ 0,50). 

El análisis estadístico se realizó con el software IBM SPSS Statistics 28, un 

software confiable para estudios en psicología y educación (Pallant, 2020). Además, se 

analizó la confiabilidad interna de los instrumentos a través del alfa de Cronbach, donde se 

aspiró a valores por encima de 0.70, aceptable en investigaciones sociales y psicológicas. 

Finalmente, los resultados se plasmaron en tablas y gráficos descriptivos, 

interpretándose a la luz de la literatura científica más actual. Esta forma de análisis permitió 

descubrir tendencias y confirmar empíricamente la hipótesis correlacional positiva entre 

las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica en estudiantes universitarios. 

6.5. Aspectos éticos 

 

La investigación se llevó a cabo siguiendo los principios éticos básicos de la 

investigación con humanos, establecidos en el Código de Ética de la American 

Psychological Association (APA, 2020) y las normas de bioética universitaria ecuatoriana. 

En todo el proceso investigativo se garantizó el respeto a los principios de autonomía, 

beneficencia, justicia y confidencialidad. 

Antes de la administración de los instrumentos, se les entregó un consentimiento 

informado donde se detalló el propósito del estudio, su participación voluntaria, la ausencia 

de riesgos físicos o psicológicos y la posibilidad de retirarse en cualquier momento sin 

afectar sus calificaciones. Dicho proceso garantizó la participación informada y sin 

coerción, en línea con lo propuesto por Rodríguez y Cantero (2020). 
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Además, se asegura la confidencialidad y anonimato de la información recogida, 

codificando numéricamente los cuestionarios para impedir la identificación de los 

participantes. Los datos se guardaron en archivos digitales protegidos con contraseña y solo 

se utilizaron con fines académicos y de investigación. 

En todo momento se cuidó el bienestar emocional de los participantes, evitando que 

las preguntas causen incomodidad o afectaciones psicológicas. 

El estudio se desarrolló respetando los principios éticos de la investigación en 

Psicología, garantizando el respeto a la dignidad, los derechos y el bienestar de los 

participantes. Se procuró que el proceso investigativo cumpliera con criterios de rigor 

metodológico y responsabilidad ética, con el objetivo de contribuir al conocimiento 

científico desde una práctica académica y profesional fundamentada en valores éticos. 

VII. Población y muestra 

 

La muestra estuvo integrada por los estudiantes matriculados en la carrera de 

Psicología Clínica, en el período lectivo 2025-2026. Esta muestra estuvo conformada por 

jóvenes adultos en formación profesional en salud mental, cuyas edades oscilaron entre los 

18 y 30 años. Se eligió trabajar con esta población, ya que la formación en psicología 

requiere de gran autorregulación, disciplina y manejo de estrategias de aprendizaje que 

influyen en la percepción de autoeficacia académica (Masotti, 2024). 

La muestra estuvo conformada por 145 estudiantes de la carrera de Psicología 

Clínica, seleccionados por muestreo no probabilístico por conveniencia, ya que se incluyó 

a los participantes disponibles y dispuestos a colaborar en la aplicación de los instrumentos. 

Este tipo de muestreo fue adecuado por la accesibilidad a la población y la viabilidad de 

ejecución en el ambiente universitario, en línea con estudios correlacionales similares en 

el ámbito educativo (Delgado, Ramírez, & Delgado, 2024). 
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Los criterios de inclusión fueron: ser estudiante activo de psicología clínica, ser 

mayor de 18 años y participar voluntariamente en la investigación. Por el contrario, fueron 

excluidos los participantes menores de edad, estudiantes de otras carreras o que no 

completen todos los instrumentos de recolección de datos. También se siguieron los 

principios éticos de confidencialidad, anonimato y consentimiento informado, de acuerdo 

con las directrices internacionales para la investigación con humanos (APA, 2020). 

VIII. Descripción de los datos producidos 

 

La muestra de estudio estuvo compuesta por 145 estudiantes universitarios a 

quienes se les aplicaron los instrumentos de investigación. De la información recogida, a 

continuación, se presentan los resultados referentes al análisis de las estrategias de 

aprendizaje y la autoeficacia académica, para dar respuesta a los objetivos de la 

investigación. 

IX. Presentación de los resultados descriptivos 

 

10.1 Análisis de las estrategias de aprendizaje 

 

Para caracterizar mejor la variable estrategias de aprendizaje, se hizo un análisis 

descriptivo por dimensiones del Inventario de Schmeck. Para cada dimensión se calcularon 

las frecuencias y porcentajes de los niveles de desempeño, lo que permite conocer la 

tendencia predominante de la muestra y la existencia de grupos con menor o mayor 

manifestación de cada estrategia. 

Niveles de procesamiento elaborativo 

Tabla 1 

Distribución de niveles de procesamiento elaborativo en los estudiantes 
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Niveles de estudio metódico 

Tabla 2 

Distribución de niveles del estudio metódico en los estudiantes 

 

 

Niveles de procesamiento profundo 

Tabla 3 

Distribución de los niveles de procesamiento profundo en los estudiantes 
 

 

Nivel retención de hechos 
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Tabla 4 

 

Distribución de niveles de la retención de hechos en los estudiantes 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Análisis descriptivo de las estrategias de aprendizaje 

Tabla 5 

Análisis descriptivo de las estrategias de aprendizaje 
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10.2. Análisis de la autoeficacia académica 

 

A continuación, se presentan los resultados para la variable autoeficacia académica, para 

describir los niveles que consideran tener los estudiantes para hacer frente a las demandas 

académicas. 

Tabla 6 

Distribución de autoeficacia académica en los estudiantes 
 

10.3. Prueba de normalidad de las variables de estudio 

Tabla 7 

 

Prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov para las variables de estudio 
 

 

 

Criterio estadístico de decisión: 

Se estableció como regla que: 

 

• Si p ≥ 0,05, se asume distribución normal y corresponde utilizar estadísticos 

paramétricos (Pearson). 

• Si p < 0,05, se asume ausencia de normalidad y se deben emplear estadísticos no 

paramétricos. 
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Dado que en ambas variables los valores de significancia fueron menores a 0,05, se 

determinó que los datos no presentan distribución normal. En consecuencia, el análisis de 

asociación se realizó mediante el coeficiente de correlación de Spearman (ρ), estadístico 

no paramétrico adecuado para variables de nivel ordinal o intervalar sin normalidad. 

 

10.4. Análisis correlacional entre las estrategias de aprendizaje y autoeficacia 

académica 

Tabla 8 

 

Correlación de Spearman entre las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica 
 

 

 

X. Análisis de los resultados 

 

Para caracterizar mejor la variable estrategias de aprendizaje, se hizo un análisis 

descriptivo por dimensiones del Inventario de Schmeck. Para cada dimensión se calcularon 

las frecuencias y porcentajes de los niveles de desempeño, lo que permite conocer la 

tendencia predominante de la muestra y la existencia de grupos con menor o mayor 

manifestación de cada estrategia. 

 

 

10.1. Niveles de procesamiento elaborativo 

Se observa que una proporción considerable de estudiantes se concentra en los 

niveles alto y muy alto, lo que sugiere una presencia relevante de estrategias orientadas a 
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la elaboración de la información. También se identifica un grupo de estudiantes ubicado en 

niveles bajos y muy bajos, lo que indica que no todos los participantes emplean de manera 

consistente este tipo de estrategias, evidenciando heterogeneidad en la forma de procesar 

la información académica. 

 

10.2. Niveles de estudio metódico 

Los resultados muestran que la mayoría de los estudiantes se sitúa en niveles 

normales y bajos. Esta distribución refleja que el uso de estrategias relacionadas con la 

planificación, organización y sistematización del estudio no se encuentra plenamente 

consolidado en la muestra. La escasa presencia de niveles altos y muy altos sugiere que 

solo un grupo reducido de estudiantes emplea de manera frecuente estrategias estructuradas 

de estudio. 

10.3. Niveles de procesamiento profundo 

 

Se identifica una concentración predominante en el nivel normal, lo que indica que 

la mayoría de los estudiantes utiliza estrategias orientadas a la comprensión y análisis del 

contenido, aunque sin un uso intensivo. Los niveles altos y muy altos se presentan en menor 

proporción, lo que sugiere que el uso avanzado de estrategias de procesamiento profundo 

no es generalizado en la muestra. 

10.4. Nivel retención de hechos 

 

Los resultados muestran que la mayoría de los estudiantes se ubica en niveles 

normales y altos, evidenciando una adecuada capacidad para memorizar y recordar 

información específica. No obstante, existe un grupo reducido que presenta niveles bajos, 

lo cual indica dificultades en la retención de contenidos académicos. 
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10.5. Análisis de descriptivos de las estrategias de aprendizaje 

 
Muestra un predominio de niveles medios, con mayor énfasis en estrategias relacionadas 

con la comprensión y la retención de información, y un menor desarrollo de aquellas vinculadas a 

la planificación y organización del estudio. Estos patrones evidencian una utilización moderada de 

las estrategias de aprendizaje en la muestra analizada. 

10.6. Análisis de la autoeficacia académica 

 

El análisis de la variable autoeficacia académica muestra que la mayoría de los 

estudiantes presenta un nivel medio de percepción de competencia para afrontar las 

demandas académicas. Este resultado indica que los participantes, en general, se sienten 

moderadamente capaces de cumplir con las exigencias propias de su formación 

universitaria. 

Además, se identifica un grupo de estudiantes con niveles altos de autoeficacia, lo 

que evidencia una percepción positiva de sus capacidades académicas. En contraste, una 

proporción menor de la muestra se ubica en niveles bajos, lo que refleja la presencia de 

estudiantes que experimentan inseguridad respecto a su desempeño académico. 

La distribución de los niveles de autoeficacia académica sugiere una tendencia 

central hacia valores intermedios, con variabilidad entre los estudiantes, lo que permite 

inferir diferencias individuales en la percepción de eficacia personal frente a las tareas 

universitarias. 

10.7. Prueba de normalidad de las variables de estudio 

 

 

Para verificar la distribución de los datos y definir el estadístico apropiado para la 

correlación, se realizó la prueba de normalidad de Kolmogorov–Smirnov a las 

puntuaciones totales de las variables estrategias de aprendizaje y autoeficacia académica. 

Los resultados de la prueba de Kolmogorov-Smirnov indican que tanto el puntaje 
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total de estrategias de aprendizaje como el puntaje total de autoeficacia académica tienen 

significancia menor a 0,05. Estos datos muestran que los datos no están normalmente 

distribuidos en ambas variables. Por lo cual, para el análisis de la asociación entre las 

variables en estudio se utilizó un estadístico no paramétrico, el coeficiente de correlación 

de Spearman. 

10.8. Análisis correlacional entre las estrategias de aprendizaje y autoeficacia 

académica 

Los datos de correlación arrojan un coeficiente de Spearman de ρ = 0,015, con una 

significancia bilateral de p = 0,862. Estos datos señalan que la asociación entre estrategias 

de aprendizaje y autoeficacia académica es casi nula y no es estadísticamente significativa. 

Por lo tanto, los datos no muestran que exista una asociación entre las dos variables en la 

muestra estudiada. 

10.9. Comprobación de la hipótesis 

 

Para la comprobación de la hipótesis se empleó el coeficiente de correlación de 

Spearman, con un nivel de significancia de α = 0,05. Se planteó como hipótesis nula (H0) 

que no existe una relación estadísticamente significativa entre las estrategias de aprendizaje 

y la autoeficacia académica en los estudiantes de la carrera de Psicología, y como hipótesis 

de investigación (H1) que sí existe dicha relación. El análisis correlacional obtuvo un valor 

p = 0,862 y un coeficiente ρ = 0,015, por lo que, de acuerdo con el criterio estadístico 

establecido, al ser p ≥ 0,05 no se rechaza la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis de 

investigación. En consecuencia, los resultados indican que en la muestra analizada no se 

evidenció una asociación estadísticamente significativa entre las variables, lo que implica 

que los niveles de estrategias de aprendizaje y la percepción de autoeficacia académica se 

comportan de manera independiente dentro del contexto del presente estudio. 
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XI. Interpretación de los resultados 

 

Los hallazgos de este estudio muestran que no existe una relación estadísticamente 

significativa entre la autoeficacia académica y las estrategias de aprendizaje (ρ = 0,015; p 

= 0,862). Este descubrimiento indica que las dos variables funcionan de forma 

independiente en la muestra de alumnos de Psicología. Desde un punto de vista teórico, 

este resultado es diferente a lo que varios autores han propuesto al describir correlaciones 

positivas entre las dos variables, lo cual subraya la relevancia de examinar los elementos 

del contexto que podrían tener influencia en estas diferencias. 

Mazzetti et al. (2020) demostraron que las estrategias de aprendizaje predicen el 

rendimiento académico, con la autoeficacia como mediadora que refuerza esta relación. En 

esa misma línea, Yusof et al. (2021) encontraron una correlación positiva (ρ = 0,41; p < 

0,01) entre estrategias de aprendizaje y autoeficacia en estudiantes universitarios, y 

determinaron que la confianza académica fortalece el uso de estrategias metacognitivas y 

autorreguladas. Asimismo, Alesi et al. (2024) evidenciaron que la motivación académica 

media la relación entre la autoeficacia y las estrategias de aprendizaje, al hallar un efecto 

significativo (ρ = 0,52; p < 0,001), lo que sugiere que la confianza personal y la motivación 

determinan la utilización de estrategias de aprendizaje. 

No obstante, los resultados de la investigación actual no presentaron una correlación 

estadísticamente significativa entre las dos variables (ρ = 0,015; p = 0,862), lo cual es 

diferente a lo que encontraron los autores citados. Esta discrepancia podría ser explicada 

por elementos del contexto, como el nivel académico de los participantes, las condiciones 

del entorno educativo o las características de la institución. Como indican Pang y Veloo 

(2024) la motivación, el compromiso y la participación de los alumnos pueden hacer que 

las relaciones entre variables psicoeducativas cambien considerablemente, lo que implica 

que el impacto de la autoeficacia en el empleo de tácticas de aprendizaje no es 
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constante en todos los contextos universitarios. En el marco concreto de esta investigación, 

los alumnos pueden utilizar tácticas de aprendizaje sin que eso aumente su sentido de 

autoeficacia, probablemente porque las calificaciones académicas o la retroalimentación 

del profesorado influyen más en la creación de estas creencias. 

Otra posible razón es el nivel de desarrollo de las habilidades metacognitivas y la 

experiencia académica de los participantes. Como sostiene Mazzetti et al. (2020) los 

alumnos de los primeros niveles tienden a mostrar índices más reducidos y menos 

constantes en cuanto a la autorregulación y la autoeficacia, lo que puede disminuir la 

relación entre estas dos variables. La independencia estadística que se ha visto entre las 

estrategias de aprendizaje y la autoeficacia podría haber sido influenciada también por 

elementos como el clima institucional, la carga académica y los métodos pedagógicos. 

Estrada et al. (2025) descubrieron que la autoeficacia puede ser perjudicada por 

elementos externos, como la dependencia de la tecnología. Estos investigadores hallaron 

una correlación negativa (r = -0,299; p < 0,05) entre la autoeficacia académica y el empleo 

excesivo de inteligencia artificial para solucionar labores universitarias, lo cual evidencia 

cómo el contexto digital contemporáneo puede alterar la manera en que los alumnos ven 

su competencia académica. 

En general, la evidencia analizada indica que, aunque hay un acuerdo general sobre 

la correlación positiva entre las tácticas de aprendizaje y la autoeficacia académica, esta 

relación no es universal. En el presente estudio se encontró un coeficiente nulo (ρ = 0,015). 

Esta discrepancia invita a pensar sobre la incidencia de variables mediadoras, como el 

acompañamiento pedagógico, la autorregulación o la motivación, que tienen el potencial 

de incrementar o disminuir la correlación entre las dos dimensiones. 

Los resultados de esta investigación indican que, en la muestra estudiada, las 

estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica son constructos independientes, en 
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contra de lo que la mayoría de los estudios anteriores proponen. Esto refuerza la necesidad 

de tener en cuenta los factores contextuales, institucionales y personales que influyen en 

cómo los estudiantes evalúan su eficacia académica y usan sus estrategias de aprendizaje. 

De esta manera, los hallazgos no refutan el marco teórico, sino que profundizan en el 

conocimiento de que la asociación entre estas variables puede fluctuar en función del 

contexto educativo y las características del alumnado. 

XII. Conclusiones 

 

Las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia académica no se relacionan en la 

muestra estudiada, lo que indica que son constructos independientes en el contexto 

estudiado. Este resultado muestra que el uso de estrategias de aprendizaje, aunque exista 

en los estudiantes, no implica una mayor percepción de competencia académica. 

El análisis de las modalidades de estudio que utilizan los estudiantes indica que el 

uso de estrategias de aprendizaje no es un predictor directo de la autoeficacia académica. 

Esto sugiere que la confianza de los estudiantes en sus habilidades académicas no solo se 

basa en el uso de estrategias cognitivas o metacognitivas, sino que puede estar relacionada 

con otros factores personales, motivacionales o contextuales. 

Asimismo, la manera en que se estructura el tiempo lectivo no se relaciona con la 

autoeficacia académica. Si bien la planificación del tiempo es una dimensión del 

aprendizaje autónomo, los hallazgos indican que una buena gestión del tiempo no 

necesariamente implica tener más confianza en el rendimiento académico, confirmando la 

naturaleza multifactorial de la autoeficacia. 

Además, los niveles de atención en clase y la planificación de tareas no se 

correlacionan con la autoeficacia académica. Esto demuestra que el hecho de llevar a cabo 

tareas académicas y estar atento en el proceso de enseñanza-aprendizaje no determina la 
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percepción de eficacia personal, por lo que se puede decir que la autoeficacia se va 

formando con experiencias que van más allá de la conducta observable en el ámbito escolar. 

Los resultados revelan que las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia 

académica son variables independientes en el contexto estudiado. Esta autonomía 

evidencia la necesidad de tener en cuenta otros factores que puedan estar influyendo en la 

autoeficacia académica, como la motivación, la retroalimentación del profesorado, el 

ambiente institucional o las experiencias previas de éxito académico. 
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