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Factores escolares y familiares asociados a la autorregulación
en estudiantes de 6.° grado de primaria.
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de Logros de Aprendizaje 2024

Resumen: Este estudio analiza los factores escolares y familiares asociados al
desarrollo de la autorregulación en estudiantes de 6.° de primaria en el Perú, a
partir de la Evaluación Nacional de Logros de Aprendizaje 2024 (ENLA 2024).
La autorregulación, entendida como la capacidad para gestionar emociones,
pensamientos y comportamientos con el fin de alcanzar metas y adaptarse al
entorno, se evaluó junto con variables contextuales como el apoyo emocional y
académico docente, el estilo parental respetuoso, la conducta prosocial y el
bienestar subjetivo. Se utilizó una muestra representativa a nivel nacional de
estudiantes, quienes completaron el cuestionario de autorregulación y de factores
contextuales. Se aplicaron análisis descriptivos y modelos de regresión lineal
múltiple con valores plausibles, incorporando el diseño muestral complejo. Los
resultados evidencian que los factores individuales, parentales y escolares están
significativamente relacionados con los niveles de autorregulación en los
estudiantes. Asimismo, se hallaron diferencias asociadas al sexo, tipo de gestión
escolar y ubicación geográfica, destacando que los estudiantes varones y aquellos
de zonas rurales reportaron niveles más altos de autorregulación. Estos hallazgos
sugieren que tanto la familia como la escuela desempeñan roles complementarios
en el desarrollo de esta habilidad. Con este fin, se recomienda promover
estrategias de colaboración entre familias y docentes, así como incentivar
intervenciones contextualizadas que reconozcan las particularidades culturales y
de género en el desarrollo socioemocional.
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Factores escolares y familiares asociados a la autorregulación en estudiantes de 6.° grado de primaria

Introducción

Se reconoce ampliamente que el desarrollo de los estudiantes debe integrar habilidades
que fortalezcan las relaciones interpersonales, faciliten la toma de decisiones adaptativas y
promuevan el bienestar individual y social a largo plazo (Greenberg et al., 2017;
Martínez Méndez et al., 2025; Steponavičius et al., 2023). En ese marco, las habilidades
socioemocionales (HSE) adquieren un papel central, ya que contribuyen de manera
significativa al éxito personal, académico y profesional de los individuos, así como a su
bienestar social, físico y mental (Abrahams et al., 2019; Chernyshenko et al., 2018; De Fruyt
et al., 2015; Jones et al., 2017).

En ese sentido, desde el Currículo Nacional de Educación Básica (Ministerio de
Educación del Perú [Minedu], 2016), marco que establece las competencias que debe
desarrollar el estudiante durante su escolaridad, reconoce que la acción educativa contempla el
acompañamiento formativo de capacidades individuales, cognitivas y socioemocionales.
Adicionalmente, el Proyecto Educativo Nacional (Consejo Nacional de Educación, 2020)
reconoce el bienestar socioemocional como uno de sus propósitos fundamentales para el
ejercicio de una ciudadanía plena; este enfoque enfatiza la importancia de gestionar las
emociones de manera adaptativa y de promover una convivencia saludable, con el fin de
contribuir al bienestar colectivo.

El Ministerio de Educación del Perú publicó el documento Desarrollo de las Habilidades
Socioemocionales en el marco de la Tutoría y Orientación Educativa (Minedu, 2021), en el que
se contemplan trece 1 HSE priorizadas que están alineadas con las competencias explicitadas en
el Currículo Nacional de Educación Básica (Minedu, 2016). Asimismo, en los últimos años se
promulgó el Decreto Supremo N.° 013-2022-MINEDU, el cual aprueba los Lineamientos para
la promoción del bienestar socioemocional de los estudiantes de la Educación Básica (Minedu,
2022).

De la misma forma, de acuerdo con la Resolución Ministerial N.° 556-2024-MINEDU,
se identificó la necesidad de brindarle especial atención a la salud mental y la gestión de las
emociones de los estudiantes (Minedu, 2024c). En ese sentido, una de las prioridades de la
Norma Técnica para el Año Escolar en las instituciones y programas educativos públicos y
privados de la Educación Básica para el año 2025, es promover el bienestar socioemocional
en las actividades desarrolladas a lo largo del año escolar, así como desarrollar una educación
inclusiva, intercultural y equitativa.

Respecto de lo anteriormente mencionado, el Ministerio de Educación del Perú, a
través de la Evaluación Nacional de Logro de Aprendizajes (ENLA) 2024, tomó en
consideración la medición de la autorregulación y sus factores contextuales asociados. Esta
habilidad socioemocional es fundamental para que los estudiantes gestionen sus emociones,

1Actualmente se contemplan diez HSE priorizadas. Para mayor información consulte el Reporte Técnico de la
ENLA 2025
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establezcan metas y adopten estrategias efectivas para el aprendizaje y resolución de
problemas (McClelland et al., 2010; Schunk, 2005). De la misma manera, factores
contextuales como el clima escolar, el apoyo docente y las dinámicas familiares, pueden
facilitar el desarrollo de esta habilidad o, por el contrario, obstaculizarla.

Autorregulación

La autorregulación es una habilidad socioemocional que ha sido definida desde
diversas perspectivas. En términos generales, se entiende como la capacidad de gestionar los
pensamientos, emociones y comportamientos con el propósito de alcanzar objetivos
personales, facilitar la adaptación al entorno, superar desafíos y lograr metas tanto personales
como colectivas (Duckworth y Carlson, 2013; Eisenberg y Spinrad, 2004; Gross, 2015;
McClelland et al., 2010; Posner y Rothbart, 2009; Vohs y Baumeister, 2004). Para alcanzar
dichos logros, la persona utiliza diversas estrategias que permiten modificar y ajustar las
propias respuestas ante distintas situaciones, favoreciendo así su adaptación (Inzlicht et al.,
2021).

En el ámbito educativo, la autorregulación se define como la habilidad de regular de
forma intencional emociones, pensamientos y acciones para alcanzar objetivos académicos y
responder adecuadamente a las demandas en el entorno escolar (Duckworth y Carlson, 2013;
McClelland y Cameron, 2011; Pekrun et al., 2007). En ese sentido, esta habilidad
socioemocional podría promover un aprendizaje más autónomo y efectivo en que los
estudiantes planifican sus tareas, supervisan su propio desempeño, manejan los desafíos
emocionales asociados al aprendizaje y ajustan sus estrategias según los resultados que
obtengan (Panadero y Alonso-Tapia, 2014; Zimmerman, 2011).

Asimismo, Gross (2008) y Bisquerra (2009) plantean que la autorregulación puede
comprenderse a través de tres aspectos interrelacionados: a) la conciencia emocional, que
implica el reconocimiento de las propias emociones, asignarles un nombre, comprender las
emociones de otros y reconocer la interacción entre emoción, cognición y comportamiento; b)
la regulación emocional, que consiste en gestionar las propias emociones para enfrentar
situaciones adecuadamente y evitar conductas no adaptativas, utilizando estrategias para
modular la intensidad y duración de las emociones sin suprimirlas; y c) la regulación
conductual, que hace referencia a la capacidad de planificar, dirigir y ajustar las propias
acciones en función del contexto, favoreciendo la toma de decisiones y el logro de metas
personales y académicas (Bisquerra, 2009; McClelland et al., 2010; Pichardo et al., 2014).

Por otra parte, diversos autores señalan que la autorregulación se relaciona con el éxito
académico (Kim et al., 2024; McClelland et al., 2010; Robson et al., 2020). En general, los
estudiantes con un mayor desarrollo de esta habilidad muestran una mayor motivación por
aprender, mantienen el enfoque en las tareas, planifican con eficacia, recuerdan información
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clave y adoptan una actitud positiva tanto hacia el aprendizaje como hacia sus propias
capacidades (Pekrun et al., 2007; Schunk, 2005).

En esta línea, Dignath y Büttner (2008), en un metaanálisis realizado con estudiantes
de primaria y secundaria, hallaron que la capacidad de autorregularse es un factor clave en el
rendimiento académico de los estudiantes en todos los niveles educativos, ya que se relaciona
con la forma en que gestionan su aprendizaje y enfrentan los desafíos escolares. En Perú, el
estudio de Valencia (2017) tuvo como objetivo analizar la relación entre las funciones
ejecutivas2 y el rendimiento académico en estudiantes de secundaria. Los resultados mostraron
que la falta de regulación cognitiva, la cual incluye dificultades en memoria de trabajo,
planificación y organización, se relaciona de manera significativa y negativa con el
rendimiento académico. En particular, se encontró que los estudiantes con mayores
dificultades en este ámbito tienden a obtener menores promedios en el área de Comunicación.

Si bien todos estos estudios subrayan la importancia de la autorregulación en la
formación académica de los estudiantes, su impacto trasciende el ámbito escolar, pues
constituye una competencia fundamental para el bienestar (Abrahams et al., 2019;
Chernyshenko et al., 2018). Por ejemplo, esta habilidad socioemocional actúa como un factor
protector frente a ciertas conductas, tales como actividades delictivas y el consumo de
sustancias adictivas; incluso, puede ayudar a detectar sintomatología depresiva, al facilitar la
gestión de emociones negativas y promover estrategias de afrontamiento adaptativas (Robson
et al., 2020; Vohs y Baumeister, 2004).

Por todo lo anteriormente mencionado, es importante analizar la autorregulación en los
estudiantes, no solo por sus beneficios a nivel escolar, sino también por su rol en su desarrollo
integral y su bienestar socioemocional.

Factores contextuales que favorecen el desarrollo de la autorregulación

La autorregulación no es un proceso aislado, sino que se ve influenciado por una serie
de factores contextuales como el clima escolar, el apoyo docente y las dinámicas familiares,
que pueden facilitar su desarrollo o, por el contrario, obstaculizarlo. Dichos factores han sido
ampliamente estudiados y se ha evidenciado que las dimensiones individual, familiar y escolar
desempeñan un rol clave en la consolidación de esta habilidad (Jennings y Greenberg, 2009;
Martínez Méndez et al., 2025; McClelland et al., 2010). Por ello, es preciso examinarlas para
tener una mejor comprensión de los resultados de la ENLA 2024.

En estemarco, se identifican diversas variables potencialmente asociadas al desarrollo de
la autorregulación en los estudiantes, los cuales abarcan tanto dimensiones individuales, como

2La función ejecutiva es un constructo multidimensional que integra procesos cognitivos, emocionales y
conductuales vinculados con la autorregulación. Comprende la capacidad de iniciar y sostener acciones, controlar
la influencia de estímulos internos y externos, seleccionar tareas relevantes, planificar y organizar recursos, así
como supervisar y ajustar de forma flexible las estrategias utilizadas en la resolución de problemas (Gioia et al.,
2017).

4



Factores escolares y familiares asociados a la autorregulación en estudiantes de 6.° grado de primaria

el bienestar subjetivo y la conducta prosocial, así como elementos del entorno relacional, entre
los que destacan el apoyo emocional y académico brindado por el docente y el estilo de crianza
parental.

Desde la perspectiva ecológica de Bronfenbrenner (1979), estos factores se articulan en
un entramado de influencias recíprocas, donde la habilidad de autorregulación emerge como el
resultado de la interacción entre disposiciones individuales y condiciones contextuales. Es
decir, que la autorregulación no puede analizarse de manera descontextualizada, sino que debe
considerarse dentro de una red de interacciones que moldean su desarrollo (McClelland et al.,
2010). Comprender estos vínculos no solo permite identificar barreras y facilitadores en su
desarrollo, sino que también orienta la formulación de estrategias educativas y políticas de
intervención que promuevan entornos más favorables para el bienestar y el desempeño
académico de los estudiantes.

A continuación, se presentan las diversas variables asociadas a la autorregulación,
organizadas en tres factores: desarrollo psicosocial, apoyo docente y apoyo familiar.

Desarrollo psicosocial

Bienestar subjetivo

El bienestar subjetivo se define como la evaluación que las personas realizan sobre sus
propias vidas. Incluye dimensiones como felicidad, satisfacción con la vida y realización
personal, las cuales están influenciadas por factores individuales, sociales y culturales (Diener
et al., 2002). El bienestar subjetivo no solo se limita a la experiencia de emociones positivas,
sino que también implica una menor frecuencia de emociones negativas y una valoración
general favorable sobre la vida (Diener et al., 1999). Además, su relevancia en la infancia y
adolescencia es clave, ya que influye en el desarrollo emocional, social y académico de los
estudiantes.

Las estrategias de regulación emocional juegan un papel importante en el bienestar
subjetivo de los adolescentes. Una revisión sistemática, concluyó que el uso frecuente de
estrategias adaptativas como la reevaluación cognitiva y la aceptación se asocia
consistentemente con niveles más altos de satisfacción con la vida, felicidad, autoestima y
resiliencia (Martínez-Líbano et al., 2025). Por el contrario, el uso de estrategias desadaptativas
como la rumiación y la supresión emocional se vincula con menor bienestar subjetivo y una
mayor presencia de síntomas emocionales como depresión y ansiedad.

De manera complementaria, los resultados del Estudio de Habilidades
Socioemocionales de 2023 (SSES 2023, por sus siglas en inglés), reveló que una mayor
autorregulación emocional se asocia con algunos indicadores del bienestar como una mejor
salud física y mental, mayor satisfacción con las relaciones interpersonales y menor ansiedad
escolar entre estudiantes (Minedu, 2024a).
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Por último, es importante considerar que, en el ámbito escolar, el bienestar subjetivo y
la autorregulación están influenciados por múltiples factores incluyendo el clima escolar, el
apoyo docente y las oportunidades de aprendizaje socioemocional. Cuando los estudiantes se
sienten seguros, apoyados y motivados en su entorno escolar, es más probable que desarrollen
estrategias efectivas de autorregulación y, en consecuencia, podrían experimentar un mayor
bienestar subjetivo (Eccles y Roeser, 2011).

Conducta prosocial

La conducta prosocial se define como un conjunto de acciones deliberadas con el
propósito de promover el bienestar ajeno (Caprara et al., 2005; Eisenberg et al., 2006). En ese
sentido, la conducta prosocial es un aspecto fundamental para el desarrollo social y emocional
de los individuos, ya que contribuye a la calidad de las interacciones sociales y al bienestar
colectivo (Eisenberg et al., 2006; Spinrad y Eisenberg, 2009).

A lo largo de su desarrollo, los niños aprenden a percibir las expectativas del entorno y
a modular su conducta en función de ellas (Eisenberg et al., 2006). Este proceso no solo les
permite regular su comportamiento de acuerdo con los valores de la sociedad, sino que
también contribuye a la formación de hábitos positivos que reducen la probabilidad de
conductas negativas. De manera paralela, y como parte de ese mismo desarrollo, van
adquiriendo una mayor preocupación por los demás, lo que les motiva a realizar acciones
orientadas a favorecer su bienestar (Eisenberg et al., 2006).

En este sentido, la conducta prosocial se encuentra estrechamente vinculada con la
capacidad de autorregulación. Quienes demuestran una mayor gestión sobre sus emociones y
conductas tienden a ser menos impulsivos y más proclives a actuar en beneficio de otros
(Eisenberg et al., 2006). Esta autorregulación no solo facilita la gestión emocional, sino que
también permite dirigir la atención hacia las necesidades ajenas. Tal como señala Zimmerman
(2000), los niños con mayores habilidades de autorregulación desarrollan competencias
socioemocionales más sólidas, lo que favorece la manifestación de conductas prosociales.

Algunos estudios han evidenciado una asociación positiva entre la autorregulación y la
conducta prosocial. Kaya (2020) investigó esta relación en una muestra de niños, y encontró
que las habilidades de autorregulación y los comportamientos prosociales variaban según el
género y la edad, siendo más altos en niñas y, en general, en niñas y niños de mayor edad.
Asimismo, Brass et al. (2022) profundizaron en este vínculo mediante un estudio longitudinal
con 500 adolescentes estadounidenses, cuyo objetivo fue analizar el papel mediador de la
autorregulación cognitiva en la relación entre el comportamiento prosocial hacia los
compañeros y el compromiso escolar. Los resultados mostraron que el comportamiento
prosocial a los 12 años predecía niveles más altos de autorregulación cognitiva a los 14 años, y
que esta, a su vez, se asociaba positivamente con el compromiso escolar conductual y
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emocional a los 16 años. Esto sugiere que la autorregulación cognitiva funciona como un
mecanismo clave mediante el cual la prosocialidad potencia la participación escolar.

En América Latina, también se han documentado asociaciones positivas entre la
autorregulación y la conducta prosocial en contextos escolares. En el caso peruano, el Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) realizado por UNESCO (2021) encontró que los
estudiantes de 6.° grado de primaria que reportaron mayores niveles de autorregulación escolar
también presentaron mayores niveles de empatía y comportamiento prosocial.

Asimismo, una investigación llevada a cabo con estudiantes de nivel secundario en
Argentina encontró que las intervenciones prosociales de los espectadores frente a situaciones
de acoso escolar se relacionan positivamente con mayores niveles de autorregulación
emocional, respuesta afectiva y revalorización del otro (Moreno-Bataller et al., 2019).
Finalmente, un estudio en Ecuador halló una asociación positiva entre el uso de estrategias de
autorregulación emocional (específicamente, en reevaluación cognitiva), y mayores niveles de
conducta prosocial, lo cual sugiere que los adolescentes capaces de reinterpretar
adaptativamente situaciones emocionales muestran mayor tendencia a actuar en favor de otros
(Villacrés y Cueva, 2024).

En conjunto, la evidencia indica que la conducta prosocial y la autorregulación se
refuerzan entre sí. Cuando la escuela promueve la empatía, el respeto y la participación, los
estudiantes son capaces de regular mejor sus emociones y actúar pensando en los demás. Lo
que contribuye a generar vínculos más positivos, reducir conflictos y fortalecer un clima
escolar que impulsa el aprendizaje.

Apoyo familiar

Estilo parental

Los estilos parentales representan un conjunto de actitudes y comportamientos que los
padres adoptan en la crianza de sus hijos, influyendo significativamente en su desarrollo
socioemocional y cognitivo (Bush y Peterson, 2013; Eisenberg et al., 1998). Entre estos, se
encuentran el estilo respetuoso y el estilo autoritario, los cuales tienen efectos diferenciados en
la formación de la personalidad y el comportamiento infantil (Baumrind, 1991; Eisenberg
et al., 1998).

El estilo respetuoso o democrático se basa en una combinación de afecto, apoyo y
establecimiento de límites razonables (Su et al., 2019). La literatura señala que los padres que
practican este enfoque fomentan la independencia de sus hijos mientras proporcionan la
orientación necesaria para su desarrollo (Ayik et al., 2025; Su et al., 2019). Este estilo se asocia
con una comunicación abierta, el respeto por las opiniones del niño y la promoción de un
ambiente seguro y afectuoso. La evidencia sugiere que los niños criados bajo un estilo
respetuoso tienen una mayor capacidad para autorregularse, establecen relaciones
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interpersonales más saludables y presentan una mayor motivación intrínseca para alcanzar sus
metas académicas y personales (Ayik et al., 2025; Maccoby y Martin, 1983).

Asimismo, el estilo respetuoso se ha relacionado con un mejor desempeño académico,
ya que los niños desarrollan una mayor capacidad de autorregulación y habilidades de
resolución de problemas. Además, quienes han sido educados con un estilo respetuoso tienden
a ser más empáticos, colaborativos y capaces de resolver conflictos de manera efectiva. La
literatura señala que este estilo favorece la formación de individuos con una adecuada gestión
emocional y habilidades de afrontamiento frente a desafíos (Darling y Steinberg, 1993; Su
et al., 2019).

Por el contrario, el estilo autoritario se caracteriza por un alto nivel de control y exigencia
por parte de los padres, acompañado de una baja respuesta afectiva. Los padres que adoptan este
estilo suelen imponer reglas estrictas y esperan obediencia, sin considerar en gran medida las
necesidades emocionales de sus hijos; lo que puede generar en ellos sentimientos de inseguridad
y ansiedad, ya que la falta de calidez y comprensión limita el desarrollo de su autonomía y
autoestima. Además, los niños criados bajo este modelo pueden desarrollar una obediencia ciega
sin cuestionamiento o, por el contrario, una actitud rebelde en respuesta a la rigidez impuesta.
Baumrind (1991) ha señalado que los niños criados con un estilo autoritario pueden presentar
dificultades en la toma de decisiones, menor capacidad de autorregulación y mayores niveles de
estrés en comparación con aquellos que reciben una crianza más equilibrada.

Los estilos parentales desempeñan un rol relevante en el bienestar emocional de los
niños. Mientras que el estilo autoritario puede generar obediencia a corto plazo, sus efectos
negativos en la autoestima y el bienestar pueden ser duraderos. En contraste, el estilo
respetuoso favorece el desarrollo de la autonomía, la confianza y la autorregulación.

Apoyo docente

Apoyo emocional docente

El apoyo emocional docente constituye un componente esencial en el aula, pues implica
calidez, sensibilidad y la capacidad de atender las necesidades sociales y emocionales de los
estudiantes. Cuando los docentes ofrecen este tipo de apoyo, crean un clima positivo en el que
los estudiantes se sienten valorados, comprendidos y acompañados en su desarrollo. Esto se
traduce en el uso de un lenguaje respetuoso, la demostración de interés genuino por las opiniones
y emociones de los estudiantes y la construcción de relaciones de confianza que favorecen un
entorno de aprendizaje seguro, motivador y propicio para el bienestar emocional (Pianta et al.,
2012).

En un estudio realizado en México, se halló que el apoyo emocional docente percibido
por los estudiantes se asociaba positivamente con su conducta prosocial frente al bullying, a
través de un aumento en la compasión y la empatía hacia las víctimas (Alcántar Nieblas et
al., 2021). En otras palabras, los docentes que brindan un mayor apoyo emocional fomentan
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indirectamente que los estudiantes testigos de bullying intervengan para ayudar a sus pares, al
fortalecer en ellos estas emociones.

Por otro lado, el apoyo emocional docente también está estrechamente relacionado con
la autorregulación de los estudiantes. Un ambiente emocionalmente consistente brinda a los
estudiantes la estabilidad necesaria para desarrollar estrategias de regulación emocional.
Cuando los docentes responden de manera predecible y sensible a las necesidades emocionales
de los niños, estos aprenden a anticipar respuestas y ajustar su comportamiento en función de
las expectativas del entorno (Halberstadt et al., 2001; Shin y Chang, 2022). Por el contrario, en
un ambiente donde el apoyo emocional no es constante o es negativo, los niños pueden
experimentar ansiedad y dificultades para regular sus emociones y conductas.

Esta influencia se extiende también al ámbito académico. Curby et al. (2013)
encontraron que los estudiantes que se desenvuelven en entornos donde el apoyo emocional
docente es alto y sostenido, presentan mejores habilidades de autorregulación y mayores
avances en su rendimiento académico. En esa línea, el estudio de Hughes y Kwok (2007),
realizado con estudiantes de primaria con dificultades lectoras, evidenció que las relaciones
afectivas positivas entre docentes y estudiantes, caracterizadas por cercanía y bajo nivel de
conflicto, se asocian con mayores niveles de implicación escolar, y que esta asociación,
predecía mejores resultados en lectura en el año siguiente.

Otro estudio que tuvo por objetivo examinar la relación entre el apoyo emocional del
docente, el compromiso académico y el rendimiento en lectura y matemáticas en estudiantes
de sexto grado, encontró que el apoyo emocional se asoció de manera significativa con niveles
más altos de compromiso escolar, lo que refuerza su papel en la creación de entornos de aula
que promueven el aprendizaje, particularmente para los estudiantes más vulnerables (Ruzek et
al., 2016). Además, se ha encontrado que cuando los docentes sostienen interacciones afectivas
positivas de manera constante, los estudiantes tienden a mostrar mayor control de impulsos y
menor agresividad, lo cual contribuye tanto al clima del aula como al aprendizaje individual
(Merritt et al., 2012).

El apoyo emocional docente es un factor importante en la formación de habilidades,
especialmente en etapas en que la autorregulación emocional aún se encuentra en desarrollo y
está estrechamente vinculada con el bienestar y el desempeño académico.

Apoyo académico docente

El apoyo académico docente se refiere al conjunto de estrategias y acciones
implementadas por los docentes para facilitar el aprendizaje de los estudiantes, promoviendo
su autonomía, motivación y participación en el proceso educativo. Dicho apoyo puede
manifestarse de diversas formas, como la creación de un ambiente de aprendizaje positivo, la
orientación en el desarrollo de habilidades académicas y socioemocionales, y la provisión de
retroalimentación efectiva.
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Investigaciones han encontrado que los estudiantes que perciben un mayor apoyo de
sus docentes tienden a desarrollar mejores habilidades de autorregulación, un mayor
autoconcepto académico y un mejor desempeño escolar (King y Ganotice, 2013; King
y McInerney, 2014). En un estudio con estudiantes de secundaria en Filipinas, encontraron que
el apoyo docente percibido predecía de forma positiva la adopción de metas académicas
adaptativas y el uso de estrategias de autorregulación; esto, a vez, se asociaba con un mejor
rendimiento (King y Ganotice, 2013). De manera similar, en un análisis comparativo entre
estudiantes de Filipinas y Hong Kong, reportaron que el apoyo del docente fomenta el
compromiso escolar y el establecimiento de metas académicas, factores que inciden
favorablemente en la autorregulación (King y McInerney, 2014). En un contexto distinto, otros
investigadores demostraron, a partir de un estudio longitudinal con estudiantes
estadounidenses de primaria y secundaria, que el compromiso conductual y emocional actuaba
como un mediador entre el apoyo docente y la mejora en la autorregulación (Skinner et al.,
2008).

Entonces, el apoyo académico docente puede influir en el compromiso y la
autorregulación de los estudiantes a través de diferentes mecanismos. En la educación
primaria, una relación positiva entre docente y estudiante fomenta un sentido de seguridad que
sirve de base para el compromiso con el aprendizaje (Zee y Roorda, 2018). Este mismo
resultado se encontró en la educación secundaria (Fall y Roberts, 2011), lo cual sugiere que su
efecto se mantiene a lo largo de las distintas etapas del desarrollo académico. Así, el apoyo
académico y emocional de los docentes no solo contribuye a mejorar el rendimiento escolar,
sino que también fortalece la capacidad de los estudiantes para gestionar de manera autónoma
su propio aprendizaje.

Además de los efectos generales del apoyo emocional y académico en la
autorregulación de los estudiantes, es importante examinar si estas relaciones varían según el
sexo del estudiante. La evidencia existente presenta hallazgos mixtos. Por ejemplo, un estudio
realizado con escolares israelíes, que buscó determinar si las percepciones que niñas y niños
tienen de su docente podrían explicar las diferencias de género en la motivación académica,
evidenció que las estudiantes mujeres perciben significativamente más apoyo docente que sus
pares masculinos, particularmente en la satisfacción de necesidades psicológicas clave
(autonomía, competencia y relación) (Katz, 2016).

En contraste, Bru et al. (2019), en un estudio que examinó las diferencias de género en
la relación entre el apoyo percibido de parte de los docentes y la participación de los
estudiantes en escolares noruegos, hallaron que los estudiantes hombres reportan niveles más
altos de apoyo emocional y de apoyo en el proceso de aprendizaje en comparación con las
mujeres. Recientemente, un estudio que buscó conocer los índices de apoyo social percibido
de parte de los docentes y compañeros en escolares españoles, reveló que las niñas perciben a
sus docentes como más justos en el trato hacia ellas, en comparación con los niños (Amat
et al., 2025). Estos hallazgos sugieren que la percepción del apoyo docente puede estar
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condicionada por el sexo del estudiante, lo cual podría incidir en la forma en que ese apoyo
influye en su autorregulación.

Sobre la base de todo lo anterior, si bien múltiples estudios han identificado
asociaciones individuales entre factores como la conducta prosocial, el bienestar subjetivo o el
apoyo docente con la autorregulación, aún se requiere una comprensión más articulada de
cómo estos factores se asocian. Algunas investigaciones han empleado modelos para analizar
el desarrollo de habilidades socioemocionales en escolares.

En ese sentido, el presente estudio se propone utilizar modelos de regresión lineal, con
el fin de analizar el peso relativo de cada uno de estos factores en la autorregulación de los
estudiantes de 6.° grado de primaria. Este enfoque no solo permite mantener constantes los
efectos de otras variables, sino que además facilita identificar patrones diferenciales por sexo y
entorno escolar, con implicancias claves para la política educativa.

Preguntas de investigación

Considerando el rol fundamental de la escuela en el desarrollo integral de los
estudiantes, la promoción de habilidades socioemocionales ha cobrado relevancia dentro de las
políticas educativas en el Perú. En este contexto, la ENLA 2024 ha incorporado la medición de
la autorregulación en estudiantes de 6.° grado de primaria, destacando su importancia en la
gestión emocional, la planificación de metas y el desarrollo de estrategias de aprendizaje y
resolución de problemas. Todo ello resalta la necesidad de seguir profundizando en el estudio
de la autorregulación y los factores contextuales que influyen en su desarrollo.

Por todo lo mencionado, el presente estudio busca responder a las siguientes preguntas
de investigación:

1. ¿Qué diferencias existen en la autorregulación según los estratos de sexo, área geográfica
y gestión de la institución educativa de los estudiantes de 6.° grado de primaria?

2. ¿Cómo se caracteriza la red de apoyo emocional en la escuela, el apoyo docente, y el
apoyo familiar en estudiantes de 6.° grado de primaria?

3. ¿Qué factores del estudiante, de la escuela y de la familia reportados por el estudiante se
asocian con la habilidad socioemocional de autorregulación en estudiantes de 6.° grado
de primaria?

4. ¿La relación entre el apoyo emocional y académico del docente percibido por el estudiante
y la autorregulación varía según el sexo de los estudiantes de 6.° grado de primaria?
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Método

Participantes

La muestra estuvo conformada por 100 416 estudiantes de 6.º grado de primaria,
provenientes de 4434 instituciones de educación básica regular, quienes completaron un
cuestionario sobre habilidades socioemocionales (HSE) y otro sobre factores contextuales. La
muestra cuenta con representatividad a nivel nacional, lo cual permite que los resultados
obtenidos puedan generalizarse a la población estudiantil de 6.° grado de primaria. Para
mayores detalles acerca del diseño muestral del estudio, véase el capítulo 2 del Reporte técnico
de la ENLA 2024 (Minedu, 2025).

Tabla 1
Distribución de la muestra según sexo, gestión y área

Estrato n %
Sexo
Hombre 50537 50,3
Mujer 49879 49,7

Gestión
Pública 86337 86,0
Privada 14079 14,0

Área
Urbana 76774 76,5
Rural 23642 23,5

Instrumentos

A continuación, se presenta la definición de la HSE de autorregulación, junto con una
descripción del instrumento utilizado para evaluarla. Del mismo modo, se detallan los factores
contextuales asociados al desarrollo de la HSE, según lo reportado por estudiantes. Se debe
precisar que, en el caso de la variable Red de apoyo emocional en la escuela, el análisis es
únicamente descriptivo, dado que se trata de una única pregunta. En los demás casos, los puntajes
más altos indican una mayor presencia del constructo.

Escala de autorregulación. Esta habilidad va a considerar tres aspectos
fundamentales: la conciencia emocional, que permite reconocer, identificar y nombrar las
propias emociones; la regulación emocional, que implica gestionar la intensidad y duración de
las emociones para el bienestar y el afrontamiento de situaciones; y la regulación conductual,
que facilita la planificación y adaptación flexible del comportamiento para alcanzar objetivos
(Minedu, 2025).

El instrumento fue construido tomando como base la versión abreviada del
Self-Regulation Questionnaire (Pichardo et al., 2014) y la escala de Regulación Emocional
(Mesa Regional de Cooperación Técnica sobre Competencias Transversales y
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Socioemocionales [MESACTS], 2020). La escala final estuvo compuesta por 22 ítems, los
cuales fueron respondidos mediante una escala Likert de 5 puntos, que va desde Totalmente en
desacuerdo a Totalmente de acuerdo. En este sentido, una mayor puntuación indica una mayor
percepción de autorregulación.

Las propiedades psicométricas de la escala de autorregulación fueron analizadas
mediante un modelo Rasch unidimensional de escala valorativa, mostrando un ajuste adecuado
de los ítems, una confiabilidad aceptable (Expected a posteriori = 0,89) y el cumplimiento del
supuesto de unidimensionalidad. Las medidas de los estudiantes fueron estimadas utilizando el
enfoque de los valores plausibles3. Para una descripción completa del análisis psicométrico de
la escala, véase el capítulo 6 del Reporte técnico de la ENLA 2024 (Minedu, 2025).

Red de apoyo emocional en la escuela. La variable de red de apoyo emocional en la
escuela fue medida a través de una única pregunta orientada a identificar con quién hablaría el
estudiante en caso de sentirse mal o triste durante su permanencia en la escuela. Esta pregunta
busca captar la percepción que tiene el estudiante sobre la disponibilidad de actores
significativos dentro del entorno escolar que pueden brindarle apoyo emocional. Las opciones
de respuesta incluyen: Con mi docente tutor, Con un docente de mi confianza (que no es el
docente tutor), Con el psicólogo de la escuela, Con mis amigos, Con otro adulto de mi
confianza (por ejemplo, director, subdirector, personal administrativo, etc.) y Con nadie.
Debido a que se trata de una pregunta única con categorías cualitativas, esta variable fue
analizada únicamente de forma descriptiva.

Escala de conducta prosocial. La escala de conducta prosocial estuvo compuesta por
diez ítems y fue adaptada de la Prosociality Scale (Caprara et al., 2005). Esta escala busca medir
la tendencia de un estudiante a tener comportamientos como la ayuda, el apoyo emocional, la
cooperación y la disposición a compartir con los demás. Las respuestas se registraron mediante
una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos, que permitió captar el grado de frecuencia de
un comportamiento, con opciones de respuesta desde Nunca a Siempre.

Bienestar subjetivo. La escala de bienestar subjetivo se aplicó a través de una serie de
afirmaciones que exploraban cómo se había sentido el estudiante durante las últimas dos semanas
(Topp et al., 2015). Este instrumento, desarrollado originalmente por la Organización Mundial
de la Salud (World Health Organization., 1998), está compuesto por cinco ítems que buscan
medir el bienestar emocional positivo y la satisfacción con la vida cotidiana. Los enunciados
reflejan experiencias relacionadas con emociones agradables, sensación de vitalidad y sentido
en las actividades diarias. Las respuestas se recolectaron mediante una escala de respuesta tipo
Likert de cinco puntos, la cual indica la frecuencia de estas experiencias, desde Nunca hasta
Todo el tiempo.

3Los valores plausibles son estimaciones imputadas que representan los posibles niveles del rasgo latente (por
ejemplo: la autorregulación) de la persona. Se obtienen mediante un modelo de regresión latente que integra tanto
sus respuestas a los ítems como variables del contexto (por ejemplo: los estratos). Para una descripciónmás detallada
acerca de esta metodología, véase Von Davier et al. (2009)
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Apoyo emocional docente. La escala de apoyo emocional docente estuvo conformada
por once ítems y fue adaptada de la Teacher Emotional Support Scale (Romano et al., 2020).
Dicho instrumento original contempló tres dimensiones. Para este estudio se optó por una
estructura unidimensional, ya que la solución de tres factores no presentó un adecuado ajuste.
La escala buscó medir la percepción del estudiante sobre la disponibilidad, empatía e interés
del docente en su bienestar emocional. Asimismo, en los ítems se reflejan la calidad del
vínculo afectivo y el clima de confianza que se promueven en el aula. Las respuestas se
registraron mediante una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos, que permitió captar el
grado de acuerdo o desacuerdo que va con opciones de respuesta desde Totalmente en
desacuerdo a Totalmente de acuerdo.

Apoyo académico docente. La escala de apoyo académico estuvo compuesta por once
ítems y es una adaptación de la Escala de retroalimentación estudiantil (Jiménez et al., 2023).
Dicho instrumento posee una estructura de tres dimensiones. Para el presente estudio, se tomó
en consideración una estructura unidimensional, ya que la estructura factorial de tres
dimensiones no presentó un adecuado ajuste. Su propósito fue evaluar la percepción del
estudiante respecto a las estrategias pedagógicas y al acompañamiento brindado por el docente
para facilitar el aprendizaje. Los enunciados reflejan aspectos como la motivación que ofrece
el docente, la adaptación de sus métodos de enseñanza y la promoción de un entorno inclusivo
y comprensivo. Las respuestas se recopilaron mediante una escala de respuesta tipo Likert de
cinco puntos, que midió el grado de acuerdo con cada afirmación, con opciones que iban desde
Totalmente en desacuerdo hasta Totalmente de acuerdo.

Estilo parental respetuoso. La escala de estilos parentales estuvo conformada por
siete ítems y fue adaptada de la Parenting Style Scale (Steinberg et al., 1992). Esta escala
unidimensional mide el involucramiento positivo y el apoyo emocional de los padres hacia sus
hijos. Las respuestas se registraron mediante una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos,
que permitió captar el grado de acuerdo o desacuerdo, con opciones de respuesta desde
Totalmente en desacuerdo a Totalmente de acuerdo.

Análisis de datos

Para responder la primera pregunta de investigación, se calcularon medidas descriptivas
(media y desviación estándar) de los puntajes estandarizados de autorregulación, considerando
el diseño muestral. De esta manera, se aplicaron pruebas t de Student para contrastar diferencias
entre los estratos de sexo, tipo de gestión y área geográfica.

Con respecto a la segunda pregunta de investigación, se realizaron análisis descriptivos
mediante el cálculo de los porcentajes de respuestas positivas de los ítems correspondientes
al apoyo emocional y académico del docente y al estilo parental respetuoso. Las respuestas
positivas se obtuvieron a partir de la unión de las categorías De acuerdo y Totalmente de acuerdo
para cada enunciado de las respectivas escalas. Se optó por presentar estos constructos debido
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a que representan dimensiones clave de la relación del estudiante con sus docentes y con sus
padres. Se presentaron proporciones generales y segmentados por estratos (sexo, gestión y área).

Finalmente para la tercera y cuarta pregunta de investigación, se realizaron regresiones
lineales múltiples secuenciales, incorporando grupos de variables por pasos de forma manual.
Cada modelo añadió nuevas covariables para observar cómo se modifica la varianza explicada y
los coeficientes de las demás variables, con el propósito de identificar los factores contextuales
asociados a la autorregulación de los estudiantes. Dado que esta variable está representada por
cinco valores plausibles, se ajustaron cinco regresiones ponderadas en cada etapa del análisis,
considerando en todos los casos el diseño muestral complejo.

En total, se estimaron veinte modelos, organizados en cuatro pasos secuenciales: un
modelo base que incluyó los estratos (sexo, área, gestión y el indicador socioeconómico); un
segundo modelo incorporó el apoyo emocional y académico percibido del docente; un tercer
modelo añadió el estilo parental respetuoso, la conducta prosocial y el bienestar subjetivo; y el
cuarto modelo incluyó interacciones entre el sexo del estudiante y el apoyo docente emocional
y académico. Los modelos fueron combinados aplicando las reglas de Rubin (1987) para el
análisis con múltiples imputaciones, mediante el paquete mitools en R (Lumley, 2019). En
todos los modelos, el índice socioeconómico (ISE) fue incluido como una covariable de
control.

Resultados

Autorregulación de los estudiantes de 6.° grado de primaria según estratos de sexo, gestión
institucional y área geográfica.

En la tabla 2 se presentan los resultados de la comparación de medias de autorregulación
según el sexo, el tipo de gestión y el área geográfica. Estos resultados muestran que los hombres
obtienen puntajes más altos en autorregulación en comparación con las mujeres. Asimismo, los
estudiantes de escuelas públicas obtienen mayores puntajes en autorregulación respecto de sus
pares de escuelas privadas. Por último, los estudiantes del ámbito rural presentan niveles más
altos de autorregulación que aquellos del ámbito urbano.

Tabla 2
Diferencias en la escala de autorregulación, según estratos

Escala Sexo Gestión Área
Hombre Mujer Pública Privada Urbano Rural
M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE)

Autorregulación 0,06 (1,02) -0,14 (0,99) 0,02 (1,02) -0,20 (0,99) -0,06 (1,01) 0,05 (1,01)

Nota. En todos los casos, las diferencias fueron estadísticamente significativas al nivel de p < 0.05. Se resaltó en
negrita el valor de la categoría que obtuvo mayor promedio.M = media y DE = desviación estándar.
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Características socioemocionales de los contextos escolares y familiares de los estudiantes.

Antes de presentar el modelo de regresión de los factores contextuales asociados a la
autorregulación de los estudiantes, debe realizarse un análisis descriptivo que permita
visualizar algunas características clave de los contextos en los que se desarrollan los
estudiantes de 6.° grado de primaria. Esta aproximación descriptiva inicial brinda una
comprensión más matizada de las condiciones escolares y familiares que se relacionan con las
experiencias socioemocionales de los estudiantes. La identificación de patrones o diferencias
relevantes en estas variables contribuye a enriquecer la interpretación de los resultados
posteriores.

En particular, se profundizo en la red de apoyo emocional en la escuela, donde se podía
marcar una única respuesta y fue evaluada mediante una pregunta específica: Si te sientes mal o
triste en la escuela, ¿con quién hablarías?. Asimismo, se analizo los ítems más representativos
de las escalas de apoyo emocional y académico docente, así como del estilo parental respetuoso.
Estas dimensiones permiten captar aspectos claves del entorno socioemocional de los estudiantes
que podrían incidir en su capacidad de autorregulación.

En cuanto a la red de apoyo emocional en la escuela, se encontró que los estudiantes
identifican a algún adulto o compañero con quien tienen confianza para conversar cuando se
sienten mal emocionalmente en la escuela. A nivel nacional, los resultados en la tabla 3 muestran
que el 42,8% de los estudiantes prefiere hablar con sus amigos, seguido por el 18,9% que opta
por acudir a su docente tutor. Otros actores escolares, como auxiliares o personal directivo, son
mencionados con menor frecuencia. Un hallazgo particularmente resaltante es que el 22,5% de
los estudiantes a nivel nacional manifiesta no querer hablar con nadie en la escuela cuando se
siente mal, lo que podría evidenciar retos en los mecanismos de apoyo emocional disponibles o
accesibles para ellos.

Tabla 3
Porcentaje de estudiantes que manifiestan con quién hablarían si se sienten mal o tristes en la
escuela

Nacional Área Geográfica
Rural Urbana

Otros adultos (director, psicólogos, otro docente
que no es tutor)

15,7 16,2 15,6

No hablar con nadie 22,5 15,9 23,9
Hablar con él o la docente tutor 18,9 26,5 17,3
Hablar con amigos 42,7 41,2 43,1

Existen diferencias al observar los datos según el área geográfica. En las escuelas
urbanas, el porcentaje de estudiantes que no desea hablar con nadie asciende a 23,9%,
mientras que en las escuelas rurales es de 15,9%. Por otro lado, una mayor proporción de
estudiantes rurales (26,5%) prefiere hablar con su docente tutor, en comparación con sus pares
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urbanos (17,3%). Estas cifras sugieren una posible mayor cercanía o vínculo emocional con el
docente en entornos rurales, así como diferencias en la disponibilidad o percepción de redes de
apoyo emocional entre ambos contextos. Estas diferencias en la distribución de respuestas
fueron estadísticamente significativas (χ²aj(5) = 1280,8, p < 0,001), lo que confirma la
existencia de un patrón diferencial entre estudiantes de zonas urbanas y rurales respecto de a
quiénes recurren cuando se sienten emocionalmente afectados en la escuela.

Otro aspecto relevante identificado es la valoración que hacen los estudiantes del
apoyo emocional y académico brindado por sus docentes tutores. En general, esta valoración
es positiva, ya que muchos estudiantes destacan el acompañamiento brindado. No obstante,
aún persiste un grupo que manifiesta no sentirse suficientemente apoyado ni en lo emocional
ni en lo académico por parte de sus tutores.

Respecto del Apoyo emocional docente (ver tabla 4), aún se evidencia que un 13,6%
de estudiantes está en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la afirmación Considera las
emociones de los estudiantes respecto a sus docentes tutores. De manera similar, un 10,1% de
los estudiantes expresa desacuerdo o desacuerdo total frente al enunciado Le importa cómo nos
sentimos, en referencia a sus docentes tutores.

Estas percepciones presentan variaciones importantes al analizar por área geográfica y
tipo de gestión educativa. Para el caso del primer enunciado, se halló que los estudiantes de
escuelas rurales señalan que el 18,8% de sus docentes no consideran sus emociones; frente al
12,5% en escuelas urbanas. Esta diferencia es estadísticamente significativa (χ²aj(1)=483,6, p
<0,001). De igual modo, esta percepción es más común en instituciones públicas (15,0%) que
en privadas (9,8%), diferencia que también resultó significativa (χ²aj(1)=433.6, p <0,001).

En relación con el segundo enunciado, se observa una diferencia adicional: el 14,7%
de los estudiantes rurales está en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con que a sus
docentes les importe cómo se sienten, frente al 9,1% de sus pares urbanos. Esta diferencia
estadísticamente significativa (χ²aj(1)=469,6, p <0,001) y evidencia posibles brechas en el
acompañamiento emocional ofrecido por los docentes, las cuales podrían estar relacionadas
con las condiciones estructurales de las escuelas, el contexto territorial y las oportunidades de
formación docente en habilidades socioemocionales según el tipo de gestión.
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Tabla 4
Porcentaje de estudiantes que respondieron las categorías En desacuerdo y Totalmente en
desacuerdo a los enunciados del cuestionario de apoyo emocional y académico docente

Nacional Área geográfica Gestión
Rural Urbana Pública Privada

Apoyo emocional docente
Le importa cómo nos sentimos 10,1 14,7 9,1 10,7 8,6
Considera las emociones de los estudiantes 13,6 18,8 12,5 15,0 9,8
Apoyo académico docente
Incorpora otras actividades para que sea
más fácil entender sus clases (por ejemplo:
nos hace cantar, salidas a la comunidad,
etc.)

19,2 20,8 18,8 18,8 20,2

Busca diferentes formas de enseñarnos
para que entendamos su clase

6,3 8,5 5,8 6,6 5,3

Nota. Solo se están considerando algunos de los enunciados de las escalas.

En cuanto al Apoyo académico brindado por los docentes, aproximadamente el 19%
de los estudiantes declara estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la afirmación de
que sus profesores incorporan actividades complementarias para facilitar la comprensión de las
clases. Esta percepción se mantiene tanto en escuelas públicas (18,8%) como privadas (20,2%),
siendo las diferencias estadísticamente significativas (χ²aj(1)=433,6, p <0,001), así como en
contextos urbanos (18,8%) y rurales (20,8%), siendo también estas diferencias estadísticamente
significativas (χ²aj(1)=483,6, p <0,001).

Asimismo, un 6,3% señala que su docente tutor no busca distintas formas de enseñar
para favorecer su aprendizaje. Esta percepción varía según la gestión de la escuela: el 6,6% de
los estudiantes de instituciones públicas lo considera así, frente al 5,3% en escuelas privadas,
diferencia que resulta estadísticamente significativa (χ²aj(1)=87,3, p <0,05). De igual modo, en
el ámbito rural esta percepción alcanza el 8,5%, mientras que en el urbano se sitúa en 5,8%,
siendo también una diferencia significativa (χ²aj(1)=469,5, p <0,001).

En relación con el Apoyo familiar, se exploraron las percepciones de los estudiantes
sobre los estilos parentales que experimentan en su vida cotidiana. Los porcentajes que se
presentan a continuación corresponden a las respuestas de los estudiantes que indicaron estar
Totalmente en desacuerdo o En desacuerdo con afirmaciones vinculadas a un estilo parental
respetuoso, que refleja el acompañamiento y apoyo de sus padres.

En particular, en la figura 1 se presentan cuatro enunciados seleccionados para
representar esta variable. A nivel nacional, el 8,0% de los estudiantes considera que sus padres
no los animan a dar lo mejor de sí en las actividades que realizan. Asimismo,
aproximadamente un 11,6% señala que sus padres no se toman tiempo para conversar con
ellos. Respecto de este último aspecto se presenta un patrón de respuestas diferenciadas según
el sexo (ver el figura 1) donde el 13,9% de las mujeres manifiestan esta percepción, frente al
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9,3% de los varones, siendo esta diferencia estadísticamente significativa (χ²aj(1)=201,5, p
<0,001) lo que sugiere que las estudiantes mujeres reportan una mayor sensibilidad o
percepción en relación con la falta de acompañamiento parental.

Figura 1
Porcentaje de estudiantes que respondieron las categorías Totalmente en desacuerdo y En
desacuerdo a los enunciados de la escala de estilo parental respetuoso

Factores contextuales asociados a la autorregulación en la ENLA 2024.

A continuación, se presentan cuatro modelos de regresión lineal secuenciales que
permiten identificar los factores individuales, escolares y familiares que se asocian
significativamente con el nivel de autorregulación reportado por los estudiantes de 6.° grado de
primaria. Los modelos fueron construidos de forma progresiva; es decir, el primero incorpora
factores individuales, el segundo incorpora variables del contexto escolar, el tercero contempla
el entorno familiar y el cuarto incluye interacciones entre el sexo y los apoyos percibidos.

En el primer modelo se consideraron las características individuales del estudiante y
las condiciones escolares. Como se observa en la tabla 5, ser mujer (β = -0,22, p< 0,001) y
asistir a una escuela de gestión privada (β = -0,20, p< 0,001) se asociaron negativamente con
los niveles de autorregulación, mientras que estudiar en una escuela ubicada en zona rural (β =
0,05, p< 0,01) presentó una asociación positiva. Este modelo explicó el 2,2% de la varianza en
la autorregulación.

En el segundo modelo, se añadieron variables relacionadas con el apoyo percibido por el
estudiante por parte de sus docentes, específicamente el apoyo emocional (β = 0,21, p< 0,001)
y el apoyo académico (β = 0,27, p< 0,001). Ambos factores mostraron asociaciones positivas y
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estadísticamente significativas con la autorregulación. La inclusión de estas covariables elevó
la varianza explicada al 22,7%.

El tercer modelo incorporó, además de las covariables anteriores, factores vinculados
al desarrollo psicosocial del estudiante: el bienestar subjetivo (β = 0,27, p< 0,001), la conducta
prosocial (β = 0,19, p< 0,001) y el estilo parental respetuoso como indicador del entorno familiar
(β = 0,22, p < 0,001). Con la inclusión de estos factores, se observó una disminución en los
coeficientes del apoyo emocional (β = 0,10, p < 0,001) y académico (β = 0,13, p < 0,001). Este
modelo explicó el 42,6% de la varianza en la autorregulación.

Finalmente, el cuarto modelo incorporó términos de interacción entre el sexo del
estudiante y el apoyo docente tanto emocional como académico. Se identificó una interacción
estadísticamente significativa entre el sexo y el apoyo emocional del docente (β = -0,07, p =
0,004), lo que indica que el efecto positivo de este tipo de apoyo es menor en mujeres.

La figura 2 brinda una visualización sobre la interacción del cuarto modelo, en la cual se
muestra que, en el caso de los varones, mayores niveles de apoyo emocional docente se asocian
con un incremento en los niveles de autorregulación, mientras que en el grupo de las mujeres
esta asociación es considerablementemenor. En cambio, no se hallaron diferencias significativas
en la interacción entre sexo y apoyo académico (p = 0,744). La inclusión de estos términos
no modificó de manera sustancial la varianza explicada, la cual se mantuvo en 42,7%. Dicha
estabilidad se debe a que el tamaño del efecto es muy pequeño de ambas covariables.

Estos resultados sugieren que la autorregulación en estudiantes de 6.° grado de primaria
puede ser predicha a partir de una combinación compleja de factores individuales, escolares y
familiares, siendo clave la percepción de apoyo emocional y académico, y el estilo de crianza
respetuoso por parte de adultos significativos tanto en la escuela como en el hogar.
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Tabla 5
Modelo de factores contextuales asociados a la autorregulación según la ENLA 2024

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4
Beta (e.e.) Beta (e.e.) Beta (e.e.) Beta (e.e.)

Intercepto 0,13 (0,14)*** 0,12 (0,01)*** 0,08 (0,01)*** 0,08 (0,01)***
Características individuales y de desarrollo psicosocial
Sexo (mujer) -0,22 (0,02)*** -0,29 (0,02)*** -0,14 (0,02)*** -0,14 (0,02)***
ISE -0,02 (0,01) -0,05 (0,01)*** -0,03 (0,01)** -0,03 (0,01)**
Bienestar subjetivo 0,27 (0,01)*** 0,27 (0,01)***
Conducta prosocial 0,19 (0,01)*** 0,19 (0,01)***
Apoyo familiar
Estilo parental respetuoso 0,22 (0,01)*** 0,23 (0,01)***
Características de la escuela y apoyo docente
Gestión (privada) -0,20 (0,03)*** -0,15 (0,03)*** -0,13 (0,03)*** -0,11 (0,02)***
Área (rural) 0,05 (0,02)** 0,08 (0,02)** -0,01 (0,02)* -0,01 (0,02)
Apoyo emocional docente 0,21 (0,02)*** 0,10 (0,01)*** 0,11 (0,02)***
Apoyo académico docente 0,27 (0,01)*** 0,13 (0,01)*** 0,10 (0,02)***
Interacciones
Apoyo emocional docente × Sexo -0,07 (0,03)**
Apoyo académico docente × Sexo -0,01 (0,02)
Variabilidad explicada
R2 (promedio) 0,022 0,227 0,426 0,427

Nota. Beta = coeficiente de regresión; e.e. = error estándar. *** p < 0,001, ** p < 0,01.

Figura 2
Interacciones entre la autorregulación y el apoyo emocional docente en estudiantes con el sexo
del estudiante

Discusión

El presente estudio tuvo por objetivo analizar la autorregulación en estudiantes de 6.°
grado de primaria, considerando sus factores individuales, familiares y escolares. Para ello, se
plantearon cuatro preguntas de investigación. La primera aludió a las diferencias en la
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autorregulación según los estratos sexo, área geográfica y tipo de gestión de la institución
educativa de los estudiantes. La segunda pregunta se centró en describir las características de
los contextos familiares y escolares en los cuales estos estudiantes desarrollan su
autorregulación. La tercera pregunta se centró en identificar qué factores reportados por el
estudiante se asocian con la autorregulación. Por último, la cuarta pregunta aludió a si la
relación entre el apoyo emocional y académico del docente percibido por el estudiante y la
autorregulación varía en función del sexo. Para responderlas, se emplearon los resultados de la
ENLA 2024, que incluyó la evaluación de la autorregulación y sus factores contextuales.

Con respecto a la primera pregunta de investigación, orientada a identificar diferencias
en la autorregulación según el sexo del estudiante, se encontró que los hombres mostraron
niveles más altos de autorregulación en comparación con sus pares mujeres. Adicionalmente,
se observaron diferencias a favor de los estudiantes de escuelas privadas frente a aquellos de
instituciones públicas. En cuanto al área geográfica, los estudiantes de zonas rurales
obtuvieron puntajes más altos en autorregulación que sus contrapartes de zonas urbanas. A
continuación, se discuten con mayor detalle las diferencias por sexo.

Los hallazgos encontrados coinciden con los resultados en la Evaluación Muestral
(EM) 2022 del Ministerio de Educación del Perú, en la que se encontraron diferencias a favor
de los hombres (Minedu, 2023). Resultados similares fueron reportados en la edición más
reciente del SSES 2023, en que los hombres obtuvieron puntajes más altos en resistencia al
estrés, optimismo, control emocional y confianza hacia los demás, indicadores vinculados a la
autorregulación emocional (Minedu, 2024b).

Estos resultados podrían entenderse a partir de los procesos de socialización
diferenciada por género documentados en la literatura. En múltiples contextos, las niñas suelen
ser socializadas con mayor énfasis en habilidades orientadas al cuidado, la sensibilidad
interpersonal y las relaciones comunitarias, mientras que en los varones se refuerzan la
autosuficiencia y el control emocional (Gilligan, 1982; Hofstede et al., 2010; Noom et al.,
2001; OCDE, 2021). Un estudio comparativo mostró que, desde edades tempranas, a las niñas
se les asignan con mayor frecuencia responsabilidades vinculadas al cuidado y la obediencia,
en tanto que a los niños se les estimula hacia conductas relacionadas con la independencia y el
logro (Barry et al., 1959; Cerbara et al., 2022; Solbes et al., 2020). Esta orientación
diferenciada podría influir en el desarrollo de la autorregulación, ya que las prácticas que
promueven la autonomía y la iniciativa personal favorecen dimensiones relacionadas con la
gestión emocional y la regulación autónoma de la conducta.

De manera complementaria, Else-Quest et al. (2012) encontraron que hay diferencias
de género en emociones como la culpa, la vergüenza o el orgullo. Estas estarían moduladas por
normas culturales que indican qué emociones son socialmente aceptables para niñas y niños.
Esto impacta en la forma en que niñas y niños aprenden a interpretar, expresar y gestionar sus
estados emocionales, lo cual constituye la base de la autorregulación. De este modo, estos
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procesos diferenciados de socialización pueden generar oportunidades distintas para el
desarrollo de la autorregulación.

Por otro lado, la literatura internacional muestra de manera consistente una tendencia
opuesta en diversos países, según lo cual las mujeres tienden a reportar niveles más altos de
regulación emocional que los hombres (Gross y John, 2003; Zimmermann e Iwanski, 2014).
Lo encontrado en el contexto peruano podrían estar relacionado con factores socioculturales y
educativos específicos. En ese sentido, se podría decir que según el grado de exigencia social
respecto del control afectivo y las normas diferenciadas para hombres y mujeres, las creencias
de autoeficacia emocional pueden variar (Bandura, 2002; Matsumoto, 2006).

En conjunto, estos hallazgos indican que la relación entre género y autorregulación es
sensible al contexto cultural y educativo. Esto subraya la importancia de considerar variables
socioculturales en el análisis de las habilidades socioemocionales, así como de diseñar
intervenciones que promuevan el desarrollo de la autorregulación en ambos sexos, evitando
estereotipos de género que limiten su desarrollo.

El estudio de las habilidades socioemocionales es un campo relativamente nuevo, y por
ello, se encuentran muy pocas investigaciones realizadas en el contexto nacional que permitan
interpretar este patrón de diferencias. Al respecto, se identificaron diferencias estadísticamente
significativas en la autorregulación, las cuales favorecen a los estudiantes de escuelas públicas
y rurales respecto de sus pares de escuelas privadas y urbanas, respectivamente.

En relación con el ámbito rural, el estudio de Ríos y Cabrerizo (2023), realizado con
estudiantes de escuelas secundarias públicas de Ayacucho, Cusco y Piura, ofrece una evidencia
empírica útil para interpretar este resultado. La investigación, que buscó ampliar la comprensión
de como se forman las habilidades socioemocionales desde un enfoque ético y comunitario
específico, encontró que los estudiantes rurales otorgan un valor central al cumplimiento de
normas, a las costumbres comunitarias y a la disposición para ayudar a otros. Estas prácticas,
fuertemente integradas en la vida comunitaria, pueden favorecer comportamientos vinculados a
la autorregulación, como el control emocional, la obediencia y la responsabilidad.

Respecto a las diferencias por gestión de escuela, no se encuentran estudios que
consideren estos ámbitos o aproximaciones por estatus socioeconómico; en ese sentido, un
análisis más profundo de las diferencias por estratos de gestión y área queda pendiente para
futuras investigaciones.

Con respecto a la segunda pregunta de investigación, que buscó explorar las
características socioemocionales de los contextos escolares y familiares de los estudiantes. Se
halló que en la ENLA 2024, los estudiantes de 6.° grado de primaria reportaron recurrir
principalmente a sus amistades para afrontar dificultades emocionales en la escuela. Ante ello,
es importante recordar que, durante la edad escolar, las relaciones interpersonales son
esenciales para el desarrollo de la competencia emocional, y que los amigos constituyen una
fuente central de apoyo social (Holguín-Álvarez et al., 2024; Miller-Slough y Dunsmore,
2020; Wang et al., 2024). Este hallazgo concuerda con evidencia según la cual el apoyo entre
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pares facilita la expresión emocional y la autorregulación, ayudando a enfrentar presiones
interpersonales en los adolescentes (Wang et al., 2024). De forma complementaria, la ausencia
de ese apoyo se ha asociado con la soledad y el malestar, lo que refuerza el papel de la escuela
como espacio clave para la conexión emocional y el desarrollo de la autorregulación a través
de la amistad entre pares (Holguín-Álvarez et al., 2024).

Respecto de las características del docente, los resultados evidencian que, si bien la
mayoría de los estudiantes valora positivamente el apoyo emocional y académico de sus
docentes tutores, aún persiste una proporción de estudiantes, particularmente en zonas rurales
y escuelas públicas, que no perciben este acompañamiento como suficiente. Estas diferencias
podrían estar vinculadas a factores como la disponibilidad de recursos pedagógicos y
materiales (por ejemplo, tiempo para tutoría, espacios adecuados para acompañamiento,
materiales para actividades socioemocionales), la carga laboral docente o la falta de
capacitación en habilidades socioemocionales, ya que una mayor presencia de estos elementos
favorece prácticas de apoyo más consistentes y sensibles a las necesidades de los estudiantes,
mientras que su ausencia limita la capacidad del docente para sostener el bienestar emocional
de estos. (Jennings y Greenberg, 2009).

Respecto al ámbito académico, los resultados también dan cuenta de una percepción de
escasez en el uso de estrategias pedagógicas diversificadas por parte de los docentes. En
particular, un 6,3% de los estudiantes manifestó estar en desacuerdo con el enunciado Busca
diferentes formas de enseñarnos para que entendamos su clase, y un 19,2% expresó
desacuerdo con Incorpora otras actividades para que sea más fácil entender sus clases (por
ejemplo, nos hace cantar, salidas a la comunidad, etc.). Aunque estas proporciones no son
mayoritarias, reflejan el sentir de una parte de la población estudiantil que no estaría siendo
educada con metodologías variadas que cubran las necesidades de todos sus estudiantes,
viéndose con ello reducidas sus posibilidades de comprometerse con su proceso de aprendizaje
(Prince, 2004).

Por otro lado, los resultados también dan cuenta de que el entorno familiar tiene áreas
pendientes de mejora, particularmente en cuanto a comunicación y apoyo parental, en que las
estudiantes mujeres reportan una mayor percepción de ausencia de diálogo con sus padres.
Esta diferencia podría estar vinculada a roles socioculturales que moldean las expectativas de
cuidado y comunicación en el ámbito familiar, tal como han señalado investigaciones sobre
dinámicas parentales y desarrollo adolescente (Smetana, 2017). En conjunto, estos hallazgos
resaltan la necesidad de fortalecer tanto las competencias emocionales de los docentes como
las dinámicas familiares, considerando las diferencias contextuales y de género, para promover
una autorregulación más efectiva en los estudiantes.

Con respecto a la tercera pregunta de investigación, sobre qué factores del estudiante,
de la escuela y de la familia reportados por el estudiante se asocian con la autorregulación. Lo
encontrado en el primer modelo, el cual contempló el sexo como factor individual del estudiante,
muestra que las estudiantes mujeres reportan niveles más bajos de autorregulación que sus pares

24



Factores escolares y familiares asociados a la autorregulación en estudiantes de 6.° grado de primaria

varones, lo cual, como ya se señaló, podría explicarse por procesos de socialización diferenciada
por género. En contextos colectivistas4 como el peruano, las normas culturales podrían influir en
la forma en que las personas, particularmente lasmujeres, conceptualizan su agencia (Hofstede et
al., 2010). En ese sentido, la agencia de las mujeres podría orientarse hacia aspectos relacionales
y de cuidado de otros, lo que podría influir no en una menor capacidad real de gestión personal,
sino en una menor autopercepción de esta habilidad, dado que en contextos colectivistas su
valoración suele estar más asociada al bienestar grupal que al logro individual (Jackson et al.,
2000; Markus y Kitayama, 1991).

Adicionalmente, se encontró que dos aspectos psicosociales del estudiante, uno de
carácter intrapersonal como el bienestar subjetivo y otro interpersonal como la conducta
prosocial, se asocian consistentemente con la autorregulación. Tales hallazgos guardan
relación con lo reportado por la literatura, que destaca la interdependencia entre estos factores
con la autorregulación. Con respecto a la prosocialidad, la evidencia empírica sostiene que los
estudiantes con una gestión adecuada de sus emociones tienden a ser más empáticos y, en
consecuencia, son más propensos a actuar en favor de otros (Eisenberg et al., 2006), tal como
se encontró en estudios previos internacionales (Kaya, 2020; Mendoza, 2020; Moreno-Bataller
et al., 2019; Ramani et al., 2010; UNESCO, 2021; Villacrés y Cueva, 2024; Zimmerman,
2000).

En relación con el bienestar subjetivo, variable con mayor efecto en el primer modelo,
su asociación positiva con la autorregulación se alinea con otras investigaciones, según las
cuales el bienestar emocional y la satisfacción con la vida están vinculados al uso frecuente de
estrategias de autorregulación adaptativas, tales como reevaluación cognitiva, la aceptación y
el afrontamiento positivo (Martínez-Líbano et al., 2025).

A nivel nacional, lo hallado es congruente con lo reportado en el SSES 2023, pues los
estudiantes con una mejor gestión emocional reportan mayor satisfacción en sus relaciones con
sus pares, menor ansiedad escolar, así como una adecuada salud física y mental. En términos del
modelo de factores asociados a esta habilidad socioemocional, la inclusión de ambas variables
supuso un incremento en la variabilidad explicada de la autorregulación, lo cual refuerza su
relevancia en el desarrollo de esta habilidad socioemocional.

El fortalecimiento de la autorregulación en los estudiantes constituye un factor clave
que, además de favorecer el bienestar subjetivo y la conducta prosocial, impacta de manera
positiva en el clima escolar y en la convivencia. De esta forma, sería recomendable que la
comunidad educativa implemente estrategias específicas orientadas a promover estos factores,
integrándolos transversalmente en las prácticas pedagógicas y de tutoría. Entre las estrategias
pueden incluirse talleres de habilidades socioemocionales, actividades colaborativas que

4Dentro de las dimensiones culturales, el colectivismo alude a la orientación cultural en la que se valora la
pertenencia a grupos cohesionados, tales como la familia, la comunidad o el lugar de trabajo, en los que las personas
se apoyan mutuamente. Esta dimensión se ubica en un continuo con el individualismo, donde las culturas varían
según el grado en que priorizan las metas del grupo frente a las del individuo (Hofstede et al., 2010).
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fomenten la empatía y la cooperación, programas de bienestar emocional que fortalezcan el
desarrollo integral de los estudiantes, entre otras.

Por otro lado, en el segundo modelo, se evidencian los factores de la escuela que
recogen la información sobre el apoyo docente percibida por los estudiantes. Los resultados
destacan el papel fundamental del docente en el desarrollo de la autorregulación de sus
estudiantes. En efecto, tanto el apoyo emocional como el apoyo académico mostraron
asociaciones positivas y estadísticamente significativas con esta HSE, incluso cuando se
controlan por los factores individuales y familiares. Lo encontrado guarda relación con lo
propuesto por Jennings y Greenberg (2009), pues los docentes que establecen relaciones
cálidas y de apoyo con sus estudiantes generan un vínculo de confianza, lo cual permite al
estudiante autorregularse e internalizar normas escolares. En otras palabras, contribuye a un
clima de aula favorable, donde los estudiantes se sienten comprendidos y acompañados en su
proceso de aprendizaje, facilitando la gestión comportamental en base a las expectativas del
entorno (Halberstadt et al., 2001; Pianta et al., 2012; Shin y Chang, 2022).

Por tanto, se refuerza la idea de que un docente atento tanto al estado afectivo de sus
estudiantes como a su desempeño académico, constituye un aporte fundamental en el desarrollo
de la autorregulación en los estudiantes. Dicho apoyo no se restringe a la construcción de un
clima de aprendizaje favorable,sino que también ayuda a establecer vínculos favorables entre el
docente y el estudiante, incidiendo en su desarrollo integral.

Con respecto al tercer modelo, se agregó la variable estilo parental respetuoso como
parte del apoyo familiar percibido por los estudiantes. Los hallazgos corroboran la importancia
del medio familiar para una adecuada autorregulación, en especial en un ámbito con estilo
parental respetuoso, caracterizado por una relación cálida, comprometida y receptiva, con
límites razonables entre los padres y sus hijos (Bush y Peterson, 2013; Darling y Steinberg,
1993; Steinberg et al., 1992; Su et al., 2019). Esto no solo fortalece la autonomía del
estudiante, sino que también le proporciona herramientas para enfrentar de manera más eficaz
los retos de la vida cotidiana y las interacciones sociales complejas o conflictivas,
contribuyendo al desarrollo de recursos afectivos internos más estables (Ayik et al., 2025;
Darling y Steinberg, 1993; Eisenberg et al., 1998; Su et al., 2019).

Cabe resaltar que la inclusión del factor redes de vínculos familiares y de las
características individuales en el modelo no solo incrementó sustancialmente la varianza
explicada, sino que redujo la magnitud de los efectos de otros predictores (véase la tabla 5).
Aunque este hallazgo respalda el rol protagónico de los padres como agentes de socialización
en el desarrollo de la autorregulación (Eisenberg et al., 1998; Spinrad y Eisenberg, 2024), es
necesario analizarlo bajo ciertos matices.

Si bien la base para el desarrollo de la autorregulación se origina en los vínculos
familiares desde los primeros años de vida de los estudiantes (Eisenberg et al., 1998; Spinrad
y Eisenberg, 2024); no es posible atribuir el desarrollo de la autorregulación de los escolares
únicamente al rol parental. Los docentes, así como los padres, modelan y enseñan conductas
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emocionales, incluyendo la autorregulación. Así, la escuela no solo complementa a la familia;
también constituye un espacio donde los niños aprenden a gestionar sus emociones a partir de
las interacciones cotidianas con sus profesores (Valiente et al., 2020).

En tal sentido, aunque la crianza atañe al ámbito familiar, ello no excluye a la
comunidad educativa. Mediante una comunicación cercana con las familias, los docentes y
directivos pueden contribuir a sensibilizar sobre la importancia de las prácticas parentales
respetuosas y comprensivas. Esto cobra especial relevancia si se considera que investigaciones
previas han señalado la tendencia de los padres a invalidar las emociones de sus hijos, lo cual
conlleva a que estos estudiantes no aprendan cómo gestionar sus emociones ante situaciones
emocionalmente problemáticas (Miller-Slough y Dunsmore, 2020). Esta tendencia se
manifiesta cuando los padres, en su intento de proteger o controlar el comportamiento de sus
hijos, minimizan o deslegitiman sus emociones, considerándolas exageradas o inapropiadas.
Esto dificulta que los adolescentes comprendan y elaboren lo que sienten, limita el aprendizaje
de estrategias de regulación emocional y aumenta el riesgo de internalizar el malestar o
reprimir sus emociones en otros contextos (Miller-Slough y Dunsmore, 2020). En ese sentido,
la autorregulación debe entenderse como una responsabilidad compartida entre familias y
docentes; las primeras aportan las bases afectivas, mientras que los segundos aportan la
consolidación y el traslado de estas habilidades al entorno escolar.

En el modelo 4, atendiendo a la cuarta pregunta de investigación, se analizó si la
relación entre el apoyo emocional y académico brindado por el docente varía según el sexo del
estudiante. Los resultados muestran que, mientras el apoyo académico no presentó diferencias
significativas entre hombres y mujeres, el apoyo emocional sí evidenció una interacción
estadísticamente significativa, aunque de tamaño pequeño, que favorece a los varones.

Esto coincide con otros estudios, los cuales muestran que los varones perciben mayor
apoyo emocional de parte de sus docentes (Amat et al., 2025; Bru et al., 2019). Se debe a que, al
detectar menor involucramiento conductual en los varones, los docentes tienden a ofrecerles más
atención como estrategia de acompañamiento. En lamisma línea, Alsup yMoots (2021) destacan
que los vínculos personales con los docentes funcionan como un factor protector especialmente
relevante para los varones, más vulnerables a la desconexión académica en ausencia de este
soporte.

Desde la socialización de género, este hallazgo desafía el estereotipo de que las niñas,
asociadas culturalmente con una mayor emocionalidad, recibirían más atención afectiva
(Shields, 2013). Es posible que los docentes respondan más a necesidades percibidas, como la
falta de involucramiento de los varones, o a dinámicas específicas del aula (Bru et al., 2019;
Shields, 2013). Por ello, es necesario capacitar a los docentes en relación con el soporte
emocional equitativo atendiendo a ambos géneros y favoreciendo la autorregulación. No
obstante, dado que el efecto fue estadísticamente significativo pero reducido en términos
prácticos, se requiere corroborar si este patrón se replica en futuros estudios.
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Por último, el ISE del estudiante no mostró una asociación estadísticamente
significativa en dos de los modelos planteados. Si bien en los dos restantes sí se encontró
significancia estadística, su efecto en la autorregulación fue pequeño en comparación con las
demás variables. Este hallazgo coincide con el estudio SSES 2023, el cual resaltó la
independencia del estatus socioeconómico de los estudiantes en relación con las HSE (Minedu,
2024b). Esto sugiere que, a diferencia de los logros académicos, el desarrollo de la
autorregulación de los estudiantes de 6.° grado de primaria no estaría determinado por su
origen socioeconómico.

De esta manera, los resultados del análisis destacan la complejidad multidimensional
de la autorregulación en los estudiantes de 6.° grado de primaria, evidenciando la influencia
significativa de distintos factores individuales, psicosociales, escolares y familiares. En
general, estos hallazgos se condicen con el enfoque ecológico de Bronfenbrenner (1979), ya
que se corrobora que estos aspectos se asocian simultáneamente en el desarrollo de esta HSE
(McClelland et al., 2010).

Los hallazgos de la ENLA 2024 confirman que el desarrollo de la autorregulación no
es responsabilidad individual del estudiante, sino el resultado de un entramado de relaciones
familiares y escolares. En este sentido, se recomienda reforzar e implementar políticas que
fortalezcan la participación activa y respetuosa de las familias en el proceso educativo,
promoviendo estilos parentales caracterizados por el afecto, la receptividad y el
establecimiento de límites claros. La evidencia muestra que estas prácticas parentales
contribuyen de manera significativa a la formación de recursos emocionales internos y a la
capacidad de los estudiantes para afrontar los desafíos de la vida escolar y social.

En el ámbito escolar, es prioritario establecer lineamientos institucionales que
promuevan un acompañamiento docente integral, combinando el apoyo académico con un
apoyo emocional constante y de calidad. La formación continua de los docentes debe incluir
estrategias para identificar y responder a las necesidades socioemocionales de sus estudiantes,
asegurando que tanto varones como mujeres reciban un apoyo equitativo y pertinente.

Asimismo, dado que la autorregulación continúa desarrollándose durante la
adolescencia, las escuelas deben garantizar espacios que fomenten de manera intencionada las
habilidades socioemocionales. Esto implica integrar su desarrollo como un eje transversal en la
política educativa y en el currículo, generando oportunidades para que los estudiantes
practiquen la autogestión emocional, la toma de decisiones responsables y la resolución
pacífica de conflictos. Finalmente, se propone que estas políticas y prácticas se implementen
bajo un enfoque colaborativo entre familias, docentes y directivos, siguiendo el marco del
modelo ecológico, para que el desarrollo socioemocional se convierta en un objetivo
compartido y sostenido a lo largo del tiempo.
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Anexo

A. Propiedades psicométricas de las escalas de factores contextuales de los
cuestionarios al estudiante

Las escalas contextuales se evaluaron mediante análisis factoriales confirmatorios, al
ser de naturaleza reflexiva. Estos se estimaron con el método de mínimos cuadrados
ponderados robustos (WLSMV, por sus siglas en inglés), que utiliza matrices de correlaciones
policóricas entre los ítems de cada indicador y es idóneo para datos ordinales, al ofrecer
estimaciones precisas sin asumir la normalidad multivariada (DiStefano y Morgan, 2014; Li,
2015).

Según las recomendaciones de Hu y Bentler (1999), los resultados mostraron índices de
ajuste satisfactorios (CFI y TLI ≥ 0,95; RMSEA y SRMR ≤ 0,09)5. Asimismo, se encontró una
adecuada consistencia interna en las escalas, al superar los valores recomendados (omega (ω) >
0,70) (Tabla A.1).

Para una descripción detallada de los análisis psicométricos, consulte el Reporte Técnico
de la ENLA 2024 (Minedu, 2025).

Tabla 6
Propiedades psicométricas de las escalas de factores contextuales reflexivos

Escala CFI TLI SRMR RMSEA ω

Desarrollo psicosocial
Bienestar subjetivo 1,00 1,00 0,02 0,03 0,74
Conducta prosocial 0,99 0,99 0,05 0,09 0,93

Apoyo docente
Apoyo emocional del docente 1,00 1,00 0,03 0,05 0,90
Apoyo académico del docente 1,00 1,00 0,02 0,04 0,88

Apoyo familiar
Estilo parental respetuoso 0,98 0,98 0,05 0,07 0,86

5CFI: Índice de Ajuste Comparativo, por sus siglas en inglés; TLI: Índice de Tucker-Lewis, por sus siglas
en inglés; RMSEA: Error Cuadrático Medio de Aproximación, por sus siglas en inglés; y SRMR: Residual
Estandarizado de la Raíz Cuadrada Media, por sus siglas en inglés.
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