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Resumen 

Desde la Teoría de la Autodeterminación, el presente estudio buscó explorar las relaciones entre 

el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y de control que percibe el estudiante, 

la satisfacción y frustración de las necesidades psicológicas básicas, el uso de habilidades 

metacognitivas en la resolución de problemas matemáticos y el rendimiento matemático. La 

muestra estuvo compuesta por 739 estudiantes de quinto de primaria (M edad = 10.45, DE = 

0.51) de una red de colegios de Lima Metropolitana seleccionados de forma intencional. Este 

estudio también examinó las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados 

encontrando adecuadas evidencias de validez y confiabilidad en la muestra estudiada. A través 

de un análisis de correlaciones se encontró que la percepción de apoyo a la autonomía se 

relacionó positivamente con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el uso del 

conocimiento y autorregulación metacognitiva. Asimismo, la percepción de control se asoció 

positivamente con la frustración de necesidades psicológicas básicas y negativamente con el 

uso del conocimiento y regulación metacognitiva. No se encontraron correlaciones con el 

rendimiento académico. Posteriormente, el análisis de senderos indicó que la percepción de 

apoyo a la autonomía predice de forma positiva e indirecta el uso del conocimiento y regulación 

metacognitiva, mediado por la satisfacción de necesidades psicológicas básicas. Por otro lado, 

se encontró que la percepción de control predice de manera indirecta el uso del conocimiento 

metacognitivo, mediado por la frustración de necesidades psicológicas básicas. Los resultados 

son discutidos en relación a la luz del lado claro [bright side] y el lado oscuro [dark side] de la 

motivación hacia las matemáticas. 

Palabras clave: estilo motivacional docente, necesidades psicológicas básicas, motivación, 

metacognición, rendimiento, educación. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

Abstract 

Grounded on Self Determination Theory [SDT], this study aimed to explore the relationship 

between teacher’s autonomy-supportive and controlling style perceived by students, 

satisfaction and frustration of basic psychological needs, use of metacognitive skills solving 

math problems, and math performance. The sample consisted of 739 students from fifth grade 

(M age= 10.45, SD = 0.51) from a private school network in Lima, intentionally selected. This 

study also examined the psychometric properties of the instruments indicating optimum 

evidence of validity and reliability in the sample. The correlation analysis showed that 

perceived teachers’ autonomy support is positively associated with satisfaction of basic 

psychological needs and the use of metacognitive knowledge and metacognitive self-

regulation. Additionally, perceived controlling teaching correlated positively with the 

frustration of basic psychological needs and negatively with the use of metacognitive 

knowledge and self-regulation. No correlations were found with math performance. Path 

analysis indicated that the perception of autonomy support predicts in a positive and indirect 

form the use of metacognitive knowledge and self-regulation, mediated by the satisfaction of 

basic psychological needs. On the other hand, the perception of controlling teaching indirectly 

predicts the use of metacognitive knowledge, mediated by the frustration of basic psychological 

needs. Results are discussed using the notion of a Bright and Dark Side of motivation towards 

mathematics.  

Keywords: teacher motivational style, basic psychological needs, metacognition, math 

performance, motivation, education 
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El aprendizaje de las matemáticas ha adquirido un rol protagónico en el contexto académico 

internacional (Hemmi & Ryve, 2015; Lubin, Houde & de Neys, 2015; Mevarech, Terkieltaub, 

Vinberger & Nevet, 2010; Monroe & Orme, 2010; Özcan, 2014). Su importancia se sustenta en su 

utilidad para desarrollar el pensamiento lógico (Gravemeijer, Stephan, Julie, Lin & Ohtani, 2017; 

Lundin, 2012; Manrique, 2012; Ojose, 2011; Stedall, 2012), la capacidad de realizar juicios 

críticos en la vida diaria (Firdaus, Kailani, Bakar & Bakry, 2015; Quiroga, Coronado & Quintana, 

2011; Reyna & Brainerd, 2007), el desarrollo de capacidades genéricas como modelizar, 

simbolizar, abstraer (Vila & Callejo, 2004), así como para la adquisición de otros conocimientos 

y capacidades cuyo aprendizaje está relacionado al dominio de conceptos matemáticos (Bochner, 

2014; Clements & Sarama, 2016; Howe, Nunez & Bryant, 2011). 

A partir de lo mencionado, es importante señalar que la enseñanza de las matemáticas permite 

obtener diversas habilidades fundamentales para desenvolverse en la vida diaria. En el caso del 

Perú, de acuerdo al Nuevo Marco Curricular (2016), una de las principales competencias a 

desarrollar en el área es “la capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las 

matemáticas en distintos contextos, así como utilizarla de manera que satisfaga sus necesidades 

como un ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo”. De esta forma, el Ministerio de 

Educación (2015) respalda la importancia de esta materia para interactuar, comprender y modificar 

el mundo que rodea al individuo. 

No obstante, la situación de los aprendizajes y rendimiento en matemática en el Perú, dados los 

resultados obtenidos tanto en el Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) 

(OCDE, 2016) como en la Evaluación Censal de Estudiantes (ECE) (MINEDU, 2019), continúa 

siendo deficitaria. Así, en los resultados PISA (OCDE, 2019), el Perú ocupa uno de los últimos 

puestos en las pruebas de matemática (MPerú=400; MTotal=490), ubicándose por debajo del 

promedio total. Lo anterior es explicado, principalmente, porque los estudiantes no comprenden 

las situaciones propuestas y, en consecuencia, les es difícil representar el problema e identificar 

las relaciones entre variables (Delgado, Mayta & Alfaro, 2018; OECD, 2016). Por su lado, en los 

resultados de la prueba ECE, se evidenció que menos del 31 % de la muestra analizada (estudiantes 

de cuarto de primaria) logró resultados satisfactorios en dicha materia y que más del 29.6 % no 

había logrado los aprendizajes esperados para su grado (Unidad de la Medición de la Calidad 

[UMC], 2019). 

En relación a las causas que repercuten en el desempeño académico de los alumnos en las 

pruebas estandarizadas, se ha encontrado que la falta de monitoreo y control, requeridos en el 

aprendizaje, son algunos de los factores que están detrás del bajo rendimiento, en lugar de la falta 

del conocimiento matemático (Grant, 2014; Tok, 2013). Así, muchos estudiantes conocen los 
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teoremas y las fórmulas, pero no saben cómo ni cuándo usarlas (Salavastru & Vlasie, 2011) o bien 

saben cómo abordar ciertas situaciones, pero fallan en tareas similares cuyas características han 

sido ligeramente modificadas (Sternberg, 2016). 

Este último punto suele ser atribuido a una serie de enfoques tradicionales en la enseñanza 

(Feza-Piyose, 2012; Webb & Austin, 2009) donde los estudiantes no solo no comprenden el 

proceso de resolución, sino que desconocen las habilidades y estrategias relevantes para abordar 

un problema exitosamente (Adjei, 2018; Lai, Zhu, Chen & Li 2011; Van Merriënboer, 2013; 

Witterholt, Goedhart, Suhre, 2016). Por el contrario, el alumno se limita a resolver ejercicios 

repetitivos o a aplicar algoritmos memorizados (Valverde & NäslundHadley, 2010; Vula & 

Berdynaj, 2011) y, en consecuencia, “aprenden” solo para aplicar lo asimilado en situaciones 

creadas por el docente (Ortega, Pecharromán & Sosa 2011) lo que repercute en la retención y 

transferencia del conocimiento. 

Asimismo, la enseñanza de esta asignatura continúa siendo descontextualizada en tanto no es 

vinculada con otras disciplinas o problemas cotidianos (Aravena, 2011; Kajander, Holm & 

Chernoff, 2018; Socas, 2011; Uzuariaga, Martínez & Gonzales, 2012; Yee & Bostic, 2014). Por 

lo tanto, los estudiantes no logran enlazar la importancia de su aprendizaje con el proceso de 

adaptación a la vida diaria en tanto los contenidos carecen de un significado real para ellos (Mato- 

Vasquez, Espineira & Lopez-Chao, 2017). 

A partir de lo desarrollado, se puede observar como la enseñanza descontextualizada y pasiva 

de las matemáticas repercute no solo en el rendimiento académico de los estudiantes, sino también 

en su desempeño como ciudadanos globales (Cáceres, De la Peña, Pineda, Di Prisco & Solotar, 

2014). Frente a esta situación, el Ministerio de Educación ha buscado revertir esta tendencia 

enmarcando su propuesta de área en el enfoque de resolución de problemas matemáticos en tanto 

este es entendido como el medio fundamental para establecer relaciones de funcionalidad 

matemática con la realidad cotidiana (DCN, 2016; OECD, 2016). 

De esta forma, la resolución de problemas no es un tema aparte, sino que se ha convertido en 

el proceso central de toda actividad pedagógica dentro del área a través de la cual se van 

desarrollando las competencias matemáticas (MINEDU, 2015). Así, este enfoque propone que el 

propósito de la educación matemática es que los estudiantes realicen inferencias, establezcan y 

utilicen relaciones, interpreten la información y argumenten sus resultados; es decir, que 

desarrollen un pensamiento complejo que les sea de utilidad en su vida cotidiana. 

En la revisión de la literatura científica, se pueden encontrar diversas definiciones sobre la 

resolución de problemas matemáticos (Polya, 1945, 1974; Schoenfeld, 1985, 1992; Delgado, 

1999; Singer, Ellerton & Cai, 2013). Sin embargo, a pesar de sus discrepancias en términos 
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teóricos (Van Merriënboer, 2013), todas comparten la idea central de que resolver problemas es 

buscar de forma consciente una acción apropiada para lograr un objetivo que no es alcanzable de 

forma inmediata. Asimismo, autores clásicos sobre el método (Polya, 1974; Schoenfeld, 1985) 

proponen que es necesario que los estudiantes resuelvan problemas para descubrir conceptos y 

relaciones matemáticas en lugar de resolver ejercicios repetitivos o aplicar algoritmos 

memorizados (Ortega, Pecharromán & Sosa 2011). 

Por lo tanto, considerando las tendencias actuales en la educación, aprender matemáticas no se 

puede limitar a la memorización, acumulación y replicación de fórmulas (Barrera & Cuevas, 

2017). Por el contrario, se debe promover en los estudiantes una serie de recursos personales que 

les permitan adquirir nuevos conocimientos de manera autónoma (Jibaja, 2016), especialmente en 

lo que respecta a la resolución de problemas (Salavastru & Vlasie, 2011; Iriarte & Sierra, 2011). 

Por ello, una condición básica para la resolución eficaz de problemas es poner en marcha una serie 

de estrategias metacognitivas (Barrera & Cuevas, 2017; Guillen, 2014; Schudmack, 2014; 

Hickendorff, 2013; Capraro, Capraro & Rupley, 2012; Vula et al., 2017). 

De acuerdo a la definición clásica propuesta por Flavell (1976, 1987, 1999) la metacognición 

hace referencia al proceso de pensar sobre los propios procesos y productos cognitivos. En otras 

palabras, “es pensar sobre la manera en cómo pensamos” (Pinzás, 2003, p. 43; Lai, 2011 

(traducción propia)). En la misma línea, Brown (1978) ha definido la metacognición como el 

control deliberado y consciente de la propia actividad cognitiva, siendo considerada el “centro de 

control” del sistema cognitivo (Desoete, 2008; Flavell, 1987; 1999; Flavell & Wellman, 1977; 

Mengelkamo & Bannert, 2009; Ozsoy & Ataman, 2009). 

Si bien distintos autores han clasificado los componentes de la metacognición de forma 

diferente (Baker, 2013; Brown, 1978; Flavell, 1985; Jacobs & Paris, 1987), la mayoría de los 

estudios se centran en dos dimensiones relacionadas: el conocimiento metacognitivo y la 

regulación metacognitiva (Brown, 1987; Ifenthaler, 2012; Larkin, 2009; Gombert, 1990; Ozsoy, 

2010; Schneider & Artelt, 2010). La primera alude al conocimiento sobre los propios procesos 

cognitivos, mientras que la segunda involucra actividades de regulación como la planificación, 

evaluación y monitoreo para alcanzar un objetivo específico (Spada, Georgiou & Wells, 2010). 

De esta forma, el aprendiz competente emplea sus conocimientos metacognitivos para autorregular 

su aprendizaje (Carvallo, 2016). 

El conocimiento metacognitivo, también denominado conciencia metacognitiva, incluye tres 

aspectos relacionados: conocimiento sobre la tarea, sobre la persona y sobre las estrategias 

(Flavell, 1985; Brown, 1978; Özsoy, 2011; Özsoy & Özsoy, 2013). El conocimiento sobre la tarea 

implica comprender la naturaleza de la información y requiere la revisión de tres aspectos: a) 
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conocimiento sobre el propósito de la tarea (objetivo), b) conocimiento sobre la demanda de la 

tarea (nivel de dificultad) y c) conciencia de la necesidad de un aprendizaje deliberado (uso de 

estrategias necesarias). Por otro lado, el conocimiento sobre la persona o declarativo hace 

referencia a las creencias sobre uno mismo y los demás como seres cognitivos (Carvallo, 2016), 

así como los factores que influyen en el aprendizaje (Flavell, 1985). Finalmente, el conocimiento 

sobre la estrategia incluye el saber sobre acciones efectivas para lograr una meta (Pinzás, 2003), 

así como el conocimiento condicional sobre cómo y cuándo usar una estrategia específica 

(Jiménez, Puente, Alvarado & Arrebillada, 2009). 

La segunda dimensión, la regulación metacognitiva, es descrita como el uso estratégico y 

efectivo del conocimiento metacognitivo (Özsoy, 2011) para controlar y regular los procesos 

cognitivos antes, durante o después de una actividad (Veenman, Hesselink, Sleeuwaegen, Liem, 

& Van Haaren, 2014). De igual manera, comprende tres componentes: planificación, monitoreo y 

evaluación (Brown, 1978; Flavell, 1985). La planificación implica seleccionar las estrategias 

adecuadas y recursos disponibles antes de iniciar una actividad cognitiva para determinar en qué 

dirección se dirigirá el aprendizaje (Desoete, 2001). Por ejemplo, la selección de una estrategia, 

decisiones sobre el tiempo y esfuerzo requerido y el establecimiento de una meta a alcanzar son 

actividades prototípicas de planificación. El monitoreo consiste en supervisar y autoevaluar 

periódicamente las habilidades, estrategias y acciones necesarias para controlar el proceso de 

aprendizaje (Biryukov, 2004). Por último, la evaluación implica valorar los resultados (Brown, 

1987) tomando en cuenta si se cumplieron los objetivos y la eficacia de las estrategias usadas 

(Jacob & Paris, 1987; Jacobse & Harskamp, 2012). Así, estudiar el material nuevamente, aprender 

a un ritmo más lento o cambiar de estrategias de aprendizaje para una próxima vez son actividades 

de evaluación (Berger & Karabenick, 2016). 

De esta forma, el uso de habilidades metacognitivas fomenta el análisis, reflexión y valoración 

sobre el propio proceso de aprender (Curotto, 2010; Mato-Vásquez, et al., 2016; Pérez & Ramírez, 

2011). Por consiguiente, el estudiante es consciente de lo que sabe y cómo lo usa, así como sus 

fortalezas y debilidades en pro de perfeccionar o replantear los procesos que favorecen o dificultan 

su aprendizaje (Troncoso, 2013). Por lo tanto, el uso de estas habilidades deviene en un aprendizaje 

autorregulado más efectivo (Guerra & Forero, 2015) en tanto los estudiantes aprenden a estudiar 

de manera más eficiente y profunda (Cheema & Kitsantas, 2014; Kohler, 2013; McGuire, 2015, 

2018) diferenciándose así de sus homólogos que pueden emplear más horas estudiando, pero cuyo 

enfoque está en memorizar procedimientos en lugar de construir y comprender relaciones entre 

estos (Heit, 2011; Madero & Gomez, 2013; Weinstein, Acee & Jung, 2011). 
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A partir de lo desarrollado, distintos estudios han encontrado que la metacognición es esencial 

para lograr un mayor aprendizaje y un mejor rendimiento académico en una serie de asignaturas 

(Caviola, Mammarella, Cornoldi, Lucangeli, 2009; Gaylo & Dales, 2017; Jayapraba, 2013; Özsoy 

& Ataman, 2009; Sahin & Kinder, 2013). Específicamente, existen investigaciones que señalan 

que los estudiantes que usan frecuentemente sus habilidades metacognitivas se desempeñan mejor 

en las lecciones de matemáticas que aquellos alumnos que reportan un menor uso de habilidades 

metacognitivas (Hidayat, Zulnaidini & Syed, 2018; Jaafar & Ayub, 2010; Özsoy, 2010; Özsoy & 

Altman, 2009; Özcan, 2014). Asimismo, estudios indican que tanto el conocimiento metacognitivo 

(Özsoy, 2011; Schneider & Artelt, 2010) como la regulación metacognitiva (Morosanova, Fomina, 

Kovas, & Bogdanova, 2016) son predictores de niveles más altos de rendimiento en resolución de 

problemas matemáticos (Callan, Marchant, Finch & German, 2016; Ginsburg, Labrecque, 

Carpenter, & Pagar, 2015; Sfard, 2012; Smith & Mancy, 2018; Stillman & Mevarech, 2010; Van 

der Stel, Veenman, Deelen, Haenen, 2010; Zhao, Valcke, Desoete, & Verhaeghe, 2011). 

Por lo tanto, aunque los estudiantes encuentren dificultades en la resolución de problemas 

(Boonen, van Der Schoot, van Wesel, de Vries & Jolles, 2013), existen pruebas que sugieren que 

el uso efectivo de la metacognición puede ser un factor asociado a resultados exitosos (Stillman & 

Mevarech, 2010). Barrera y Cueva (2017) encontraron que aquellos estudiantes que alcanzaron un 

mayor número de respuestas correctas resolviendo problemas matemáticos eran aquellos que 

mostraban un óptimo uso de sus recursos metacognitivos. Del mismo modo, Pennequin, Sorel, 

Nanty y Fontaine (2010), en una muestra con estudiantes de primaria, encontraron que aquellos 

que poseían mayor conocimiento metacognitivo y estrategias metacognitivas, lograban puntajes 

significativamente más altos que sus homólogos. Asimismo, frente a tareas más difíciles, los 

estudiantes con una mayor habilidad metacognitiva aumentaban el uso de estrategias como el 

análisis de tareas, la representación de problemas, la predicción, la planificación, el monitoreo, la 

verificación, la reflexión y la evaluación del éxito (Pennequin et al., 2010). 

Adicionalmente a los procesos y variables descritas, algunos investigadores reconocen que el 

éxito en el aprendizaje depende no sólo de factores cognitivos y metacognitivos, sino también de 

factores motivacionales (Jimenez et al., 2009; Sekerak, 2010; Van de Walle, Karp & Bay- 

Williams, 2014; Zimmerman & Campillo, 2003). La motivación es entendida como un fenómeno 

que centra su atención en aquellos procesos que brindan energía y dirección al comportamiento 

humano para alcanzar un objetivo o meta (Pintrich & Schunk, 2006; Reeve, 2009a; Ryan & Deci, 

2000). Por lo tanto, el ser humano es un agente que se orienta hacia su desarrollo próximo, 

eligiendo sus metas y el camino a seguir para alcanzarlas (Reeve, 2002) lo que implica una 

interacción constante con un entorno social en constante cambio (Ryan & Deci, 2000). 
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La Teoría de la Autodeterminación [TAD] (Self-determination Theory SDT por sus siglas en 

inglés; Deci & Ryan, 1985) es una macro teoría que estudia la motivación, el desarrollo y el 

bienestar en las personas (Deci & Ryan, 2008; Vansteenkiste, Niemiec, & Soenens, 2010; Ryan & 

Deci, 2017). De acuerdo a esta teoría motivacional, toda persona exhibe tendencias naturales hacia 

el crecimiento en tanto es un sujeto activo que, de manera natural e innata, tiende hacia el 

desarrollo de un sentido unificado de sí mismo (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). No 

obstante, a pesar de esta tendencia hacia el bienestar (Ryan & Deci, 2000a), existen factores socio 

culturales del entorno donde se desarrolla la persona que juegan un rol importante en su 

funcionamiento, en tanto podrían favorecer su crecimiento (Vansteenkiste & Ryan, 2013), o, por 

el contrario, permitir la existencia de seres pasivos y alienados al frustrar la orientación al 

desarrollo (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2002). Ante ello, la TAD se enfoca en comprender 

no solo los procesos intrapersonales de las personas, sino también el rol que juegan las condiciones 

sociales en relación al comportamiento y potencial humano (Ryan & Deci, 2000b). 

Una mini-teoría que forma parte de la TAD es la Teoría de las Necesidades Psicológicas Básicas 

(BPNT por sus siglas en inglés: Basic Psychological Needs Theory; Deci & Ryan, 1985, 2000). 

Estas necesidades se definen como inherentes al ser humano, en tanto son condiciones 

indispensables e innatas que deben ser satisfechas para que la persona mantenga un 

funcionamiento y bienestar físico, social y psicológico óptimo (Chen et al., 2015; Deci & Ryan 

2000, 2011; Deci & Vansteenkiste, 2004; Ryan & Deci 2002, 2017; Vansteenkiste et al., 2010). 

Así, son estas necesidades las que explican la conducta (Deci & Ryan, 2011; Vansteenkiste et al., 

2010) en tanto la energía necesaria para el comportamiento surge de cada una de ellas (Deci & 

Ryan, 2008, 2011). 

La necesidad de autonomía implica autorregular las propias experiencias y conductas evitando 

el control externo o heterónomo (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). De esta forma, una 

conducta autónoma (o autodeterminada) se evidencia cuando los intereses, preferencias y anhelos 

de la persona guían la toma de decisiones y el involucramiento en determinadas actividades 

(Reeve, 2009a, 2010). Por lo tanto, hace referencia al deseo de experimentar voluntad propia y 

reconocerse a uno mismo como iniciador de su conducta (Vansteenkiste et al., 2010; Soenens & 

Vansteenkiste, 2005). 

La necesidad de competencia hace referencia al deseo del individuo de involucrarse en 

actividades retadoras que desafíen sus capacidades para demostrar eficacia al relacionarse con el 

ambiente (Deci & Ryan, 2000; Niemiec, Ryan & Deci, 2010; Reeve, 2009a). En ese sentido, el 

nivel de complejidad presentado por una tarea debe estar acorde al nivel de habilidad de la persona 

(Reeve, 2010) en tanto se sentirá satisfecha cuando progrese en ellas (Reeve, 2009a). 
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Por último, la necesidad de relación supone el deseo de establecer vínculos interpersonales 

significativos genuinos de cariño y cuidado con otras personas (Niemiec, et al., 2010; Reeve, 

2009a, 2010; Vansteenkiste et al., 2010; Weinstein & DeHaan, 2014). Así, hace referencia al 

anhelo de conectarse con otros con el fin de experimentar intimidad, seguridad y un sentido de 

pertenencia a un grupo (Deci & Ryan, 2000). 

Estas tres necesidades psicológicas básicas son complementarias entre sí; es decir, el 

crecimiento y bienestar psicológico requiere de la satisfacción de las tres (Deci & Ryan, 2000) en 

tanto funcionan como nutrientes fundamentales que energizan el proceso de integración de la 

persona. Asimismo, la satisfacción de estas necesidades conlleva al surgimiento de la motivación 

intrínseca1 (Deci & Ryan, 2000) en tanto proviene de experiencias donde la persona se sienta 

autónoma, competente y vinculada con otros (Reeve, 2010). Así, las actividades que despiertan 

una motivación intrínseca son aquellas que tienen un fin en sí mismas y son inherentemente 

interesantes y disfrutables (Deci & Ryan, 2000).  No obstante, no todas las acciones son realizadas 

por el simple disfrute de la acción, sino que se producen a partir de factores externos. En contraste, 

la motivación extrínseca hace referencia a la conducta que es realizada por razones instrumentales 

(Reeve, 2010) ajenas a la conducta en sí misma (Deci & Vansteenkiste, 2004). Sin embargo, este 

tipo de motivación puede variar de acuerdo al grado de autonomía de la persona y de la regulación 

que se otorga a una determinada conducta (Ryan & Deci, 2002) estando más o menos internalizada 

(Ryan & Deci, 2017). Así, se propone un continuo donde se presentan diversos tipos de motivación 

(Ryan & Deci, 2000). Dicho continuo se representa en la figura 1.   

 
Figura 1. Continuo de la autodeterminación de acuerdo a los tipos de motivación y los tipos de 

regulación (Ryan y Deci, 2000).  

De acuerdo a la motivación extrínseca se pueden observar cuatro tipos de regulación. La 

regulación externa2 se caracteriza porque la conducta es controlada por factores externos como 

 
1 Una persona intrínsecamente motivada estudiará matemática porque le parece interesante la asignatura.  
2 Una persona regulada externamente estudiará matemática porque así puede obtener una alta calificación y ser 
premiado por sus padres.  

 

                                   No autodeterminado                                                                                Autodeterminado 

    

                                  Desmotivación                            Motivación extrínseca                         Motivación intrínseca 

 

                                 Sin regulación           Externa  Introyectada  Identificada  Integrada              Intrínseca 

Comportamiento 

 

Tipo de motivación 

 

Tipo de regulación 
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obtener alguna recompensa o evitar un castigo (Deci & Ryan, 2000). De esta manera, el valor que 

tiene la conducta en sí misma es poca o nula (Reeve, 2012). Por su parte, la motivación 

introyectada3 implica un nivel mínimo de regulación, en tanto la acción es realizada con el fin de 

evitar culpa, ansiedad o; por el contrario, para fomentar sentimientos como el orgullo (Ryan & 

Deci, 2002). La regulación identificada4 supone el reconocimiento y aceptación del valor de la 

conducta para sí mismo (Deci & Ryan, 2000). Finalmente, la regulación integrada5 supone que el 

valor de la conducta es congruente con los valores y necesidades del sí mismo (Ryan & Deci, 

2000). 

A partir de esta delimitación, se puede identificar que existe cierto grado de autonomía en las 

distintas motivaciones extrínsecas presentadas (Michou, Vansteenkiste, Mouratidis, & Lens, 

2014). Así, una persona puede estar extrínsecamente motivada, pero de manera autónoma (Ryan 

& Deci, 2002). Debido a esto, la TAD distingue entre dos tipos de motivación en función al grado 

de autodeterminación: la motivación autónoma y la motivación controlada (Deci & Ryan, 2008). 

Por un lado, la motivación autónoma hace referencia a la regulación de la conducta de acuerdo a 

la voluntad de la persona (Vanseenkiste, et al., 2010). Esta se encuentra compuesta por la 

motivación intrínseca y la regulación identificada e integrada. Por otro lado, la motivación 

controlada consiste en acciones que uno realiza en función de contingencias externas con el fin de 

conseguir o evitar algo (Deci & Ryan, 2008; Vanseenkiste et al., 2010). Esta se encuentra 

compuesta por la regulación externa e introyectada. 

En tanto la motivación es un proceso complejo en el que interactúan la persona y el ambiente, 

la presencia o ausencia de entornos que permiten la satisfacción de las necesidades psicológicas 

facilita no solo la presencia de una motivación autónoma (Vlachopoulos, Asci, Cid, & González- 

Cutre, 2013), sino también la predicción de la salud mental, el crecimiento y bienestar de la persona 

(Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000a, 2017; Vansteenkiste & Ryan, 2013). Recientemente, 

se ha reconocido que, más allá de medir la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 

[NPB] frente a la falta de la misma, las necesidades pueden verse apoyadas (supported) u 

obstaculizadas activamente (thwarted) (Haerens, Vansteenkiste, Aelterman, & Van den Berghe, 

2016) producto del contexto y de las relaciones interpersonales (Ryan & Deci, 2017). 

 
3 Una persona con regulación introyectada estudiará matemática para evitar sentirse culpable por no estudiar. 
4 Una persona con una regulación motivacional identificada estudiará matemática porque sabe que es la base de 
su futura carrera como ingeniera.   
5 Una persona con una regulación motivacional integrada estudiará matemática porque eso le permitirá enseñarla 
a otras personas lo que es consistente con sus intereses.  
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En el contexto educativo, los docentes son considerados uno de los principales agentes de 

socialización y una parte central de la enseñanza efectiva (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; 

Van der Kaap-Deeder, Vansteenkiste, Soenens, & Mabbe, 2016; Weinstein & DeHaan, 2014). Por 

lo tanto, su influencia en la motivación de los estudiantes resulta importante (De Meyer et al., 

2014), pues al interactuar con estos evidencian estilos motivacionales de apoyo a la autonomía o 

de control (Reeve, 2009b) los cuales repercuten en la calidad motivacional del alumno y en la 

satisfacción de las NPB (De Meyer et al., 2014) promoviendo o suprimiendo su curiosidad natural 

por aprender (Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, 2009b). Es a partir de estas relaciones que la TAD 

distingue entre dos patrones de la motivación denominados “Bright side” (Lado claro) versus 

“Dark side” (Lado oscuro) de la motivación (Jang, Joo Kim & Reeve, 2016; Vansteenkiste & 

Ryan, 2013).  

Así, el lado claro [bright side] de la motivación señala que los ambientes que apoyan la 

satisfacción de las NPB fomentan el crecimiento y la presencia de experiencias positivas (Ryan & 

Deci, 2000b, 2017). En el ámbito educativo, el lado claro de la motivación se caracteriza por el 

estilo motivacional del docente que brinda apoyo a la autonomía lo que fomenta aprendizajes y 

motivación de calidad (Ryan & Deci, 2017) ya que les da a los alumnos la sensación de control 

sobre la tarea y la propia actividad de aprendizaje (Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, 2009a). 

Asimismo, también permite la satisfacción de las NPB de relación y competencia (Ryan & Deci, 

2017; Vansteenkiste & Ryan, 2013) lo que promueve el funcionamiento positivo y el bienestar de 

la persona (Reeve, 2009b; Ryan & Deci, 2017). 

Un docente cuyo estilo motivacional brinde apoyo a la autonomía nutre, también, la motivación 

intrínseca del alumno y su proceso de internalización (Reeve, 2002). Este estilo permite, entonces, 

promover la iniciación de comportamientos, ofrecer actividades coherentes con los intereses de 

los estudiantes, facilitar diversas alternativas para alcanzar los resultados esperados, tomar la 

perspectiva de los estudiantes, responder dudas, promover la toma de decisiones de los estudiantes 

de acuerdo a sus intereses, brindar explicaciones sobre la importancia o funcionalidad de los 

aprendizajes esperados, utilizar un lenguaje que invita a la participación, mostrar paciencia hacia 

distintos ritmos de aprendizaje y validar las emociones negativas de los estudiantes (Haerens, 

Aelterman, Vansteenkiste, Soenens, Van Petegem, 2015; Katz & Assor, 2007; Katz & Shahar, 

2015; Reeve, 2006, 2009a; Reeve & Cheon, 2016; Su & Reeve, 2011). 

A partir de ello, los estudiantes podrán identificar un interés verídico al involucrarse en las 

actividades académicas propuestas, solicitarán ayuda cuando lo requieran, se sentirán 

empoderados en el desarrollo de la tarea, tenderán a sentirse más capaces de alcanzar el logro 

esperado, y percibirán mayor comprensión por parte de su profesor; satisfaciendo así sus 
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necesidades psicológicas básicas (Haerens et al., 2015). Como consecuencia, los estudiantes 

desarrollarán mejores estrategias de aprendizaje y alcanzarán un mejor rendimiento (Patall, Cooper 

& Wynn, 2010; Reeve, 2012; Ryan & Deci, 2000b, 2017).  

El estudio desarrollado por Fin, Baretta, Moreno-Murcia y Nodari (2017) con estudiantes en 

los grados finales de educación primaria en Brasil encontró que la percepción de estilo 

motivacional docente de apoyo a la autonomía predijo la satisfacción de las NPB. Asimismo, la 

percepción de autonomía también mostró una relación positiva con la frecuencia de actividad física 

(Fin et al., 2017). Del mismo modo, Cheon, Reeve y Moon (2012) en una intervención 

experimental con estudiantes coreanos, hallaron que los alumnos de docentes que tenían un estilo 

motivacional de apoyo a la autonomía presentaban mayor motivación autónoma, participación en 

el aula y logros académicos al inicio, mitad y final del semestre a diferencia de sus homólogos con 

profesores que no apoyaban su autonomía. 

En contraposición, mientras que la insatisfacción de las necesidades no fomentaría el 

crecimiento ni produciría consecuencias negativas al desarrollo (Deci & Vansteenkiste, 2004; 

Haerens et al., 2016; Vansteenkiste & Ryan, 2013), la frustración de estas necesidades provocaría 

sentimientos de fracaso e inferioridad (Haerens et al., 2015) causando malestar e incluso, en 

extremo, una psicopatología (Bartholomew, Ntoumanis & Thøgersen-Ntoumani, 2011; Ryan & 

Deci, 2006; Vansteenkiste & Ryan 2013). De esta forma, los contextos que fallan en proporcionar 

oportunidades para la realización de las NPB favorecen la aparición del lado oscuro [Dark Side] 

de la motivación (Ryan & Deci, 2000b). 

En los procesos de enseñanza y aprendizaje este patrón se caracteriza por un estilo motivacional 

que ejerce control sobre la conducta, lo que fuerza a la persona a pensar, actuar y sentir de acuerdo 

a los intereses del docente (Reeve, 2009b; Vansteenkiste, Ryan & Deci, 2008) suprimiendo la 

voluntad interna de los estudiantes (Garn & Jolly, 2013; Moskovsky, Alrabai, Paolini & Ratcheva, 

2013). Al exhibir control, el docente puede no considerar el punto de vista de los estudiantes para 

la definición de las actividades a realizar, mantener actividades que interfieren o son incoherentes 

con la satisfacción de las necesidades de los estudiantes, utilizar un lenguaje de control o 

impositivo para persuadir las acciones de sus alumnos, utilizar el castigo, amenazas o las 

recompensas para fomentar determinadas conductas, entre otros (Haerens et al., 2015; Niemec & 

Ryan, 2009; Reeve, 2002b, 2006, 2009). 

Así, este lado oscuro puede ser perjudicial para el estudiante en tanto alude a sentimientos, 

actitudes y comportamientos negativos debido a que disminuye o perjudica el esfuerzo que pueda 

desplegar este para aprender, dependiendo de presiones o recompensas externas para orientar su 

desempeño (Reeve, 2009b; Reeve, Jang, Hardre & Omura, 2002; Ryan & Deci, 2000b, 2017). La 
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investigación de De Meyer y colegas (2014), en una muestra con 56 maestros de educación física 

y 702 estudiantes de secundaria, encontraron que la percepción de control docente se relaciona 

positivamente con la motivación controlada y la desmotivación. 

Considerando lo expuesto, es importante entender el vínculo entre la motivación y el uso de 

habilidades metacognitivas en tanto resultan complementarias. Así, ninguna de ellas puede 

promover un grado deseable de aprendizaje sin la presencia de la otra (Cotruú, Varga & Zeteú, 

2014; Keklik & Erdem-Keklik, 2012). De esta forma, los estudiantes deben encontrarse motivados 

e interesados en las tareas o actividades académicas para activar y utilizar eficientemente estas 

habilidades que les permiten planear, organizar, regular y calibrar sus procesos cognitivos y 

esfuerzo en función a sus metas (Karlen, 2016; Lamas, 2008; Mikail, Hazleena, Harun & Normah, 

2017). Asimismo, resultados empíricos han demostrado que la motivación predice un mayor uso 

de estrategias metacognitivas, así como un enfoque de aprendizaje más profundo lo cual repercute 

en un mejor rendimiento (Berger & Karabenick, 2011; Pintrich & DeGroot, 1990; Karlen, 2016). 

En la misma línea, aquellos alumnos que se encuentren intrínsecamente motivados estarán más 

involucrados académicamente, persistirán más en las tareas y emplearán estrategias 

metacognitivas más productivas y significativas en comparación con sus homólogos no 

intrínsecamente motivados (DePasque & Tricomi, 2015; Efklides, 2011; Matos, Lens, 

Vansteenkiste, 2006; Meneghetti & De Beni, 2010; Pintrich & DeGroot, 1990; Ramirez, 2016). 

De esta forma, el supuesto de Artelt & Neuenhaus (2010) que el conocimiento sobre habilidades 

metacognitivas es una condición previa, mas no suficiente, para un aprendizaje exitoso respaldaría 

estos resultados, en tanto los estudiantes han de sentirse motivados para regular activamente sus 

procesos metacognitivos (Thornberry, 2008). 

En este contexto resulta importante entender cómo el docente desde su práctica puede 

influenciar positivamente tanto en los aspectos motivacionales como en el uso de habilidades 

metacognitivas efectivas en el aula (Corpus, McClintic-Gilbert, & Hayenga, 2009; Jang, Kim, & 

Reeve, 2012; Lai & Ting, 2013; Loima & Vibulphol, 2014, 2016; Niemiec & Ryan, 2009; Papi & 

Abdollahzadeh, 2011; Urhahne, 2015). Así, un docente que fomenta la autonomía no solo permite 

satisfacer las NPB y promover los recursos motivacionales internos del alumno (Deci & Ryan, 

1985, 2000b; Reeve, 2002), sino que también impulsa el compromiso de este por aprender de 

forma autónoma activando una serie de habilidades metacognitivas (Baeten et al., 2010; Kistner 

et al., 2010; Ulstad, Halvari, Sorebo & Deci, 2016; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 

2004). 

Sobre la base de lo planteado líneas arriba, son escasas las investigaciones han explorado 

la relación entre el estilo motivacional del docente, la motivación y el uso de estrategias 
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metacognitivas orientadas a las matemáticas (ej. Berger & Karabenick, 2011; Karlen, 2016; 

Vansteenkiste et al., 2004; Vansteenkiste et al., 2009), mucho menos durante la resolución de 

problemas matemáticos en primaria. Asimismo, los resultados en el desempeño de alumnos en 

contextos académicos generados por el lado claro o lado oscuro han sido poco estudiados, por lo 

que es importante conocer en qué medida un estilo motivacional por parte del docente satisface o 

perjudica la satisfacción de las NPB de sus estudiantes y qué consecuencias genera (DeMeyer et 

al., 2014; Haerens et al., 2015). 

Por otro lado, a pesar de la posibilidad de un mayor éxito escolar, todavía son pocos los 

estudios que han evaluado el uso de estas habilidades en niños durante la primaria. Por lo tanto, 

en la presente investigación, se ha optado por trabajar con alumnos de quinto grado de primaria en 

tanto los datos revelan una mayor consciencia y un mayor uso de diversas habilidades 

metacognitivas (Cobb, 2017) en comparación a estudiantes de grados menores (Haberkorn, Lockl, 

Pohl, Ebert & Weinert., 2014; Larkin, 2009; Wong, 2012).   

A partir de lo expuesto, la presente investigación tiene como objetivo estudiar la relación 

entre el estilo motivacional docente (percibido por los estudiantes), las necesidades psicológicas 

básicas (satisfacción vs frustración), el uso de habilidades metacognitivas en la resolución de 

problemas matemáticos y el rendimiento académico. Este estudio busca también analizar las 

propiedades psicométricas de los instrumentos empleados. En ese sentido, de acuerdo al lado claro 

de la motivación, se plantea como hipótesis que la percepción de los estudiantes de apoyo a la 

autonomía predice una satisfacción de sus NPB y un mayor uso de habilidades metacognitivas en 

matemática. Con estas variables como mediadoras, predice de forma positiva e indirecta el 

rendimiento académico. Por el contrario, de acuerdo al lado oscuro de la motivación, se plantea 

como hipótesis que la percepción de los estudiantes sobre el estilo motivacional de control predice 

una frustración de las NPB y un menor uso de habilidades metacognitivas. Con estas variables 

como mediadoras, predice de manera indirecta y negativa el rendimiento académico.  

Finalmente, para recolectar información sobre las variables mencionadas, se diseñó una 

investigación cuantitativa donde se evaluó de manera grupal, presencial y en un momento 

específico en el tiempo a estudiantes de quinto de primaria de una red de instituciones educativas 

privadas.   
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Figura 2.Modelo propuesto 
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Método 

Participantes 

Los participantes de la presente investigación fueron 739 estudiantes de quinto de 

primaria (48.71% mujeres, N = 359; 51.29% hombres, N = 379; M edad = 10.45, DE = 0.51) 

de una red de instituciones educativas privadas laicas de Educación Básica Regular de Lima 

Metropolitana. Los estudiantes fueron seleccionados de forma intencional por disponibilidad 

de acceso a la muestra (Hernández, Fernández & Baptista, 2010).   

En relación a la muestra, el 1.89% (N=14) de los informantes reportó que no les gustaba 

para nada las matemáticas, el 12.04% (N=89) que les gustaba poco, el 41.14% (N=304) que les 

gustaba moderadamente y el 44.93% (N=332) que les gustaba mucho. En la misma línea, el 

5.82% (N=43) señaló que, en la semana, nunca estudiaba matemáticas, el 8.25% (N=61) que 

estudiaba todos los días, el 16.91% (N=125) que estudiaba muchos días a la semana, el 17.46% 

(N=129) que estudiaba pocos días y el 51.6% (N=381)  que estudiaba algunos días.  

En relación a los aspectos éticos, los padres de familia de quinto grado de primaria 

recibieron un documento informativo (ver Apéndice B) en donde se expuso el propósito de la 

investigación de manera global, indicando que el objetivo era conocer la interacción en aula 

entre estudiante y docente. Se resaltó la voluntariedad, confidencialidad6 y el exclusivo uso 

académico de los hallazgos. A través del documento, en tanto los estudiantes son menores de 

edad, los padres de familia tuvieron la oportunidad de denegar la participación de sus hijos en 

el estudio.  

Los alumnos que obtuvieron permiso para participar recibieron información de manera 

oral sobre el propósito general de la investigación, la colaboración voluntaria y la posibilidad 

de retirarse del estudio en cualquier momento sin consecuencia alguna. Todos los estudiantes 

dieron su asentimiento oral y aceptaron ser parte del estudio. Asimismo, los docentes de 

matemática fueron informados por los coordinadores académicos de cada sede (N=12) sobre el 

objetivo de la investigación y sus implicancias. 

Los participantes no recibieron ninguna retribución ni la devolución de resultados 

individuales. Asimismo, se indicó a los docentes del curso que no se brindaría información 

sobre las respuestas reportadas de manera individual. Los resultados fueron compartidos, de 

manera global, con las autoridades de cada colegio. 

 

 
6 Se resaltó la confidencialidad de los datos y no el anonimato de estos dado que era necesario conocer el DNI de 
los estudiantes para emparejar los cuestionarios con sus notas bimestrales de Matemática. 
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Medición 

Ficha de datos sociodemográficos. Se elaboró un cuestionario para recoger las 

principales características de los participantes. Esta información permite describir la muestra 

de estudiantes a través de sus características sociodemográficas como el sexo y la edad. 

Asimismo, se consideró pertinente recolectar información sobre la orientación hacia las 

matemáticas (el gusto hacia las matemáticas y la frecuencia de estudio de esta materia) con el 

fin de clarificar la relación entre las variables principales del modelo propuesto.    

Percepción del estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía. Para evaluar la 

variable de percepción del estudiante sobre el apoyo a la autonomía brindado por los docentes 

se empleó el Cuestionario Reducido de Clima de Aprendizaje (Short Version Learning Climate 

Questionnaire –LCQ de Williams & Deci, 1996). Este instrumento de autoreporte está 

compuesto por seis ítems donde se espera que el participante indique el grado con que su 

profesor promueve la autonomía. Estos ítems se califican a través de una escala Likert donde 1 

corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 6 a “Totalmente de acuerdo”. Así, los puntajes 

más altos se refieren a un mayor apoyo a la autonomía brindado por el docente al responder a 

ítems como: “Siento que mi profesor(a) me entiende”. 

La escala original de 15 ítems (Williams y Deci, 1996) reportó evidencias de validez de 

estructura interna mediante un análisis factorial utilizando el método de análisis de 

componentes principales (ACP), el cual arrojó un único componente que explicó el 63% de la 

varianza y obtuvo ítems con cargas factoriales mayores a .66. En relación a la confiabilidad del 

cuestionario por consistencia interna, se encontró un alfa de Cronbach de .96. Esta versión 

anteriormente descrita fue adaptada al contexto peruano en una muestra de 369 estudiantes 

universitarios por Matos (2009). Para ello, pasó por un proceso de traducción y adaptación con 

jueces bilingües. En segundo lugar, la validez de constructo fue determinada a través de un 

análisis factorial exploratorio con método de análisis de componentes principales usando una 

rotación ortogonal (Varimax) dode los resultados señalaron que se trataba de una sola escala. 

En cuanto al análisis factorial confirmatorio, se encontraron adecuados índices de ajuste (S-Bχ2 

= 195.49; S-Bχ2/gl = 2.17; RMSEA = .058; CFI =.99). Finalmente, el análisis por el método de 

consistencia interna fue empleado para evaluar la confiabilidad del instrumento encontrando un 

alfa de Cronbach de .93 (Matos, 2009). 

En la presente investigación se empleó la versión adaptada a estudiantes de primaria 

realizada por Dammert (2017) en una muestra de 235 estudiantes de cuarto y quinto de primaria 

de una institución privada. En relación a las propiedades psicométricas, Dammert (2017) 

encontró evidencias de validez a través de un análisis factorial exploratorio con extracción de 
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componentes principales y rotación Promax. Además, la consistencia interna fue descrita por 

un Alfa de Cronbach de .79 y las correlaciones ítem-total corregidas estuvieron en el rango de 

.44 y .61.   

La adaptación de Dammert (2017) para primaria se encuentra basada en la versión 

castellana de cuestionario que fue adaptada por Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018). 

Percepción del estilo motivacional de control docente. Con el fin de evaluar la 

percepción estudiantil de control docente se empleó el Cuestionario de Control (Teacher control 

Questionnaire – TCQ; Jang et al., 2009). Este instrumento de autoreporte está compuesto por 4 

ítems donde se espera que el estudiante indique el grado con que su profesor mantiene un estilo 

motivacional de control. Estos ítems se califican a través de una escala Likert donde 1 

corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 6 a “Totalmente de acuerdo”. Así, los puntajes 

más altos se refieren a un mayor contexto de control brindado por el docente al responder a 

ítems como: “Mi profesor(a) me presiona mucho”. 

En relación a la validez de constructo del cuestionario original, se realizó un análisis 

factorial confirmatorio donde se encontraron altos índices de ajuste (χ2=113; CFI = .95; 

RMSEA = .068; SRMR = .055). Su consistencia interna fue descrita  por un coeficiente alfa de 

Cronbach de .79, en una población de 256 estudiantes de educación básica de Corea del Sur 

(Jang et al., 2009). Asimismo, la versión original de la escala adaptada al contexto peruano por 

Matos y colegas (2017) en población universitaria obtuvo un Alfa de Cronbach de de .74 y .79 

al inicio y fin del semestre académico, lo cual permite precisar una apropiada consistencia 

interna de la prueba. 

En la presente investigación se empleó la versión castellana adaptada a estudiantes de 

primaria realizada por Dammert (2017). En relación a las propiedades psicométricas, Dammert 

(2017) encontró evidencias de validez a través de un análisis factorial exploratorio con 

extracción de componentes principales y rotación Promax. Además, la consistencia interna fue 

descrita por un Alfa de Cronbach de .71 y las correlaciones ítem-total corregidas estuvieron en 

el rango de .33 y .69.  

Esta adaptación se encuentra basada en la versión castellana de cuestionario que fue 

adaptada por Matos y colegas (2017). 

Satisfacción y frustración de las necesidades psicológicas básicas. El Cuestionario 

de Satisfacción y Frustración de Necesidades Psicológicas Básicas (Basic Psychological Need 

Satisfaction and Frustration Scale; Chen et al., 2015) fue empleado para evaluar la satisfacción 

y frustración de las necesidades de autonomía, competencia y relación. Este instrumento de 

autoreporte se encuentra compuesto por 24 ítems donde cada necesidad psicológica básica es 
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evaluada a través de 8 ítems de los cuales 4 miden satisfacción y los otros 4 miden frustración. 

Estos ítems se califican a través de una escala Likert donde 1 corresponde a “Totalmente en 

desacuerdo” y 6 a “Totalmente de acuerdo”. Ejemplos de ítems son “Siento que yo le importo 

a las personas que a mí me importan”. 

En la presente investigación se empleó la versión adaptada por Chen y colaboradores 

(2015) al contexto peruano con 244 estudiantes universitarios. Mediante un análisis factorial 

confirmatorio se evidenciaron altos índices de ajuste del modelo (SBS-χ2 (790) = 1319.18; 

RMSEA = .040; CFI = .93 y SRMR = .05). Por otro lado, en relación a la consistencia interna, 

se encontró un Alfa de Cronbach con valores entre .64 y .89. Específicamente, se halló una 

consistencia interna de .74 y .77 para la satisfacción y frustración de la necesidad de autonomía, 

de .75 y .64 para la satisfacción y frustración de la necesidad de relación y, finalmente, de .78 

y .68 para la satisfacción y frustración de la necesidad de competencia en estudiantes 

universitarios peruanos (Chen et al., 2015 citado en Dammert, 2017). De acuerdo a Kline 

(2014), estos valores son considerados entre aceptables y buenos. 

En la presente investigación se empleó la versión castellana adaptada a estudiantes de 

primaria realizada por Dammert (2017). En relación a las propiedades psicométricas, Dammert 

(2017) encontró evidencias de validez a través de un análisis factorial exploratorio con 

extracción de componentes principales y rotación Promax. Además, la consistencia interna fue 

descrita por un Alfa de Cronbach de .76 y las correlaciones ítem-total corregidas estuvieron en 

el rango de .32 y .52.  

Habilidades metacognitivas en matemática en alumnos jóvenes. El cuestionario 

Habilidades metacognitivas en matemática en alumnos jóvenes (Young pupils’ metacognitive 

ability in mathematics, Panaoura & Philippou, 2003) se empleó para evaluar el uso de 

habilidades metacognitivas durante la resolución de problemas matemáticos. Este instrumento 

de autoreporte se encuentra compuesto por 25 ítems que se agrupan en dos dimensiones 

denominadas conocimiento metacognitivo y regulación metacognitiva. Los ítems se califican a 

través de una escala Likert donde 1 corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 6 a 

“Totalmente de acuerdo”. Ejemplos de ítems son: “Mi rendimiento depende de mi esfuerzo y 

mi voluntad” o “Defino objetivos específicos antes de intentar aprender algo”.  

La validez de constructo del cuestionario original fue evaluada a partir de un análisis 

factorial confirmatorio el cual evidenció adecuados índices de ajuste (χ2=119.128; GFI=0.94, 

AGFI=0.907, CFI = .93; RMSEA = .047; SRMR = .055). Su consistencia interna estuvo 

descrita por un coeficiente Alfa de Cronbach de .83, en una población de 246 escolares entre 8 

y 11 años (Panoura & Philippou, 2003). 
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Para la presente investigación, se adaptó y validó una versión acorde al uso del 

castellano peruano. Inicialmente, todos los ítems de la prueba fueron traducidos al español por 

la investigadora y un par de juezas expertas en educación primaria (N=2); en este caso, una 

psicóloga y una docente nativas del inglés. Una vez obtenida la redacción final, una jueza 

externa (docente nativa de EE.UU.) realizó una traducción inversa para conocer cómo se 

expresarían los ítems traducidos del español al inglés. Esta traducción inversa dio como 

resultado una comprensible lectura de los ítems en el idioma inglés, muy cercana al contenido 

de la versión original.  

Posteriormente, como parte del proceso, un grupo de docentes expertos en 

comunicación primaria (N=6) realizó una adaptación etaria de aquellos ítems que consideraron 

necesarios. Finalmente, se realizó un piloto con 10 participantes con la versión final traducida. 

A partir de este piloto, se realizaron ligeros cambios al instrumento. 

Rendimiento en matemáticas. Con el fin de evaluar el desempeño de los estudiantes 

en el área de matemáticas, se solicitó la calificación final del segundo bimestre (específicamente 

del estándar de resolución de problemas) a las instituciones educativas. Los alumnos son 

calificados con una escala de letras: AD, A, B y C lo que reemplaza al sistema vigesimal de 

calificación (0-20). Sin embargo, para fines de la investigación, se le asignó un puntaje a cada 

letra (AD= 4; A=3; B=2 y C=1). Además, se estandarizó las notas a un puntaje Z (Kline, 1999; 

Wolters, 2004).  

 

Procedimiento 

Inicialmente, se solicitó el permiso necesario a la institución educativa donde se realizó 

la investigación. Para ello, se envió una carta de presentación (Apéndice A) detallando los datos 

de la investigadora, el tema de tesis, el objetivo de este estudio, así como los beneficios que le 

podía brindar a la institución. Una vez aprobada la solicitud, se realizó un piloto del instrumento 

adaptado sobre habilidades metacognitivas en matemática. Este fue administrado a un grupo de 

10 niños entre nueve y once años, con el fin de verificar si los estudiantes comprendían los 

ítems y para recibir recomendaciones en torno al contenido del mismo. Como resultado de esta 

fase, se realizaron ligeros cambios al instrumento (ej. cambiar la palabra “métodos” por 

“estrategias”). 

Más adelante, se convocaron reuniones presenciales con dos de los directores regionales 

de la red para compartir información sobre el propósito del estudio con el fin de contar con su 

participación. Posteriormente, al recibir la autorización correspondiente, la misma información 

fue compartida a los equipos directivos de cada una de las 12 sedes (director y coordinador 
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académico) a través de un correo electrónico y un documento adjunto con indicaciones sobre 

la aplicación. Así, una vez dado el consentimiento, se delimitaron fechas, horarios y ambientes 

para la administración.   

Después, se hizo entrega de un documento informativo a los padres de familia (ver 

Apéndice B), en donde estos podían denegar la participación de sus hijos en la investigación. 

Los coordinadores académicos de cada sede lo presentaron en la plataforma virtual para padres 

de la institución y también a través de un correo electrónico.   

Las aplicaciones se llevaron a cabo de manera presencial durante una semana, dado que 

cada sede tenía un horario distinto de matemática. Así, durante la hora de la asignatura, los 

estudiantes completaron los cuestionarios por computadora. Cabe resaltar que, durante la 

aplicación de los cuestionarios, el docente que dicta regularmente la materia estuvo presente 

para que se encargara exclusivamente del orden, mas no de ayudar a un estudiante en el llenado 

de alguno de los instrumentos.    

Los niños autorizados para formar parte del estudio, a través de la plataforma 

Surveyguizmo, recibieron instrucciones sobre cómo completar los cuestionarios. Así, los 

participantes procedieron al llenado de la ficha de datos y, posteriormente, a las escalas sobre 

la percepción del estilo motivacional docente, el cuestionario sobre necesidades psicológicas 

básicas y el cuestionario sobre estrategias metacognitivas en la resolución de problemas 

matemáticos. Estos fueron completados de manera personal y en un tiempo aproximado de 20 

minutos.  

Al finalizar el bimestre, se solicitó al profesor las notas de los alumnos. 

 

Análisis de datos 

La información recogida a través de los instrumentos se ingresó a una base de datos en 

el programa R studio versión 1.6 (Touch for the Toes) para su posterior análisis de acuerdo con 

los objetivos de la investigación. Específicamente, se utilizaron los programas data.table, dplyr, 

lavaan, psych y semplot. En primer lugar, la validez de constructo fue analizada a través de 

análisis factoriales exploratorios mientras que la confiabilidad fue examinada a partir del 

método de consistencia interna. En segundo lugar, se verificó que no exista falta de normalidad 

de las variables a través de los coeficientes de asimetría (<|3|) y curtosis (<|10|) (Kline, 2010).  

En tercer lugar, se realizó el análisis descriptivo considerando las medidas de tendencia 

central. Asimismo, dado que las variables se distribuyeron de forma paramétrica, se realizaron 

análisis de correlaciones bivariadas con el coeficiente de Pearson. Finalmente, se empleó el 
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análisis de senderos [path analysis7]] para explorar la relación entre los factores contextuales, 

las experiencias internas y los resultados de rendimiento de los estudiantes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
7 Primero, se realizaron regresiones para “limpiar” el modelo. 
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Resultados 

En la presente investigación se estudió la relación entre la percepción del estilo 

motivacional del docente, las necesidades psicológicas básicas, el uso de habilidades 

metacognitivas en la resolución de problemas y el rendimiento académico. A continuación, se 

presentarán las propiedades psicométricas de los instrumentos empleados para la medición de 

las variables previamente mencionadas.   

Análisis preliminares: Propiedades psicométricas de los instrumentos 

 Con el fin de analizar las evidencias de validez de constructo de los instrumentos, se 

realizaron análisis factoriales exploratorios para cada uno de estos. De acuerdo a Field (2009), 

en este tipo de análisis es necesario corroborar: (1) que la medida de adecuación de la muestra 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) sea mayor a .50 y que el test de esfericidad de Barlett sea 

significativo (p < .05); (2) revisar el gráfico de sedimentación de Catell para identificar el 

número de factores a considerar; (3) que todos los factores en conjunto deben explicar el 50% 

de la varianza y, (4) que las cargas factoriales de los ítems sean iguales o mayores a .30 para 

ser consideradas aceptables. 

 A partir de ello, se analizó la validez del Cuestionario de Estilo Motivacional Docente 

(compuesto por la Escala de Autonomía y Escala de Control) utilizando un análisis factorial 

exploratorio con el método de extracción de componentes principales y rotación Varimax. Se 

encontró que la medida KMO de adecuación del muestreo fue de .84 lo que implica que los 

patrones de correlaciones son adecuados y, en consecuencia, se esperaría que el análisis 

factorial señale factores confiables (Field, 2009). Asimismo, la prueba de esfericidad de 

Barlett fue significativa (χ² = 1480.366, gl = 45, p < .001) lo que da evidencias de que los 

ítems se encuentran relacionados entre sí. Por lo tanto, es posible continuar con los análisis y 

la interpretación de los resultados.   

 En la misma línea, el gráfico de sedimentación de Catell mostró la existencia de 2 

factores. Además, se encontraron dos componentes con autovalores mayores a 1 donde el 

componente 1 (percepción de apoyo a la autonomía) explicó el 35% de la varianza y el 

componente 2 (percepción de control) explicó el 16% de la misma. Por último, las cargas 

factoriales de los ítems resultaron adecuadas al alcanzar valores entre .49 y .77 (Tabachnick & 

Fidell, 2007). 

Con respecto al Cuestionario de Satisfacción y Frustración de las Necesidades 

Psicológicas Básicas, se analizó la validez a través de un análisis factorial exploratorio con 

método de extracción de componentes principales y rotación Varimax. Se halló un KMO de 

.91, el cual es un valor excelente y la prueba de esfericidad de Barlett fue significativa (χ² = 
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5194.79, gl = 276, p < .001) (Field, 2009). El gráfico de sedimentación de Catell mostró la 

existencia de dos factores. De igual manera, se encontraron dos componentes con autovalores 

mayores a 1 que explican el 52%; el primer componente (Satisfacción de NPB) explica el 

28% de la varianza y el segundo componente (Frustración de NPB) explica el 24%. 

Igualmente, la matriz de configuraciones presenta cargas factoriales buenas mayores a .44 

(Tabachnick & Fidell, 2007). 

Finalmente, para el Cuestionario de Habilidades Metacognitivas en Matemática en 

Alumnos Jóvenes, se analizó la validez a través de un análisis factorial exploratorio con 

método de extracción de máxima verosimilitud y rotación Promax. Se encontró un KMO de 

.95, el cual es un valor excelente y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativo (χ² = 

5589.012, gl = 253, p <.001) (Field, 2009). El gráfico de sedimentación de Cattell mostró la 

existencia de dos factores. Asimismo, los resultados demostraron la existencia de dos factores 

con autovalores mayores a 1, los cuales explican el 45% de la varianza. El primer factor 

(Conocimiento metacognitivo) explica el 35% de la varianza y el segundo factor (Regulación 

metacognitiva) el 10%. Las cargas factoriales alcanzadas oscilaban entre .33 y .71 los cuales 

son valores adecuados (Field, 2009). Si bien ambos factores juntos no explicaron el 50% de la 

varianza, se revisaron otros criterios como las cargas factoriales de cada área que mostraron la 

adecuación del modelo de dos factores. 

Con el fin de evaluar la confiabilidad, se empleó el método de consistencia interna 

donde se espera que el coeficiente de alfa de Cronbach sea mayor o igual a .70 (Aiken, 2002) 

y que las correlaciones elemento-total corregidas sean mayores o iguales a .30 (Field, 2009). 

Las escalas utilizadas presentan coeficientes de alfa de Cronbach entre .70 y .88 lo que 

demuestra una adecuada consistencia interna (ver Tabla 1). Asimismo, las correlaciones ítem-

total corregidas son excelentes al ser todas mayores a .30.  

Tabla 1   

Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach y correlaciones elemento-total corregidas de 

escalas del estilo motivacional docente, necesidades psicológicas básicas y uso de habilidades 

metacognitivas 

 

 

 

 

 

 



Motivación y metacognición en matemática                                                                       23 
 

 

Variables 

 

 

Alfa de Cronbach 

 

Correlación elemento-

total corregida 

 Estilo motivacional docente  

Apoyo a la autonomía .80 Entre .45-.63 

Control docente .70 Entre .33-.40 

 Necesidades psicológicas 

básicas [NPB] 

 

Satisfacción NPB .84 Entre .34-.56 

Frustración NPB .85 Entre .40-.61 

 Habilidades Metacognitivas  

Conocimiento MC .76 Entre .32-.57 

Regulación MC .88 Entre .41-.64 

 

Análisis descriptivos 

Con el fin de conocer las relaciones entre las diferentes variables, se realizaron análisis 

de correlaciones bivariadas entre los componentes de una misma escala (intra-escala) y entre 

las distintas escalas empleadas (inter-escalas) usando el coeficiente de Pearson. Se evaluó la 

magnitud de los coeficientes de correlación utilizando el criterio de Cohen (1992) de tres 

niveles: leve (r= .10 - .23), moderado (r= .24 - .36), fuerte (r= .37 a más). En la table 3 se 

presenta la media, la desviación estándar y las correlaciones entre las variables estudiadas.  

Respecto a las correlaciones intra-escala de las variables se encontró una asociación 

significativa y negativa, con un tamaño del efecto mediano, entre las variables de percepción 

de la autonomía y control docente. Por otro lado, en cuanto a las correlaciones intra-escala de 

las variables satisfacción y frustración de necesidades psicológicas básicas, se encontró una 

relación significativa, negativa y fuerte. Además, la asociación entre el conocimiento 

metacognitivo y la regulación metacognitiva es significativa, positiva y fuerte.  

En relación a los análisis inter-escalas, se encontró una relación significativa, positiva y 

fuerte entre la percepción del estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y la 

satisfacción de NPB lo que indica que, a mayor percepción de apoyo a la autonomía, mayor 

satisfacción de las NPB de los estudiantes y viceversa. En la misma línea, la percepción de 

apoyo a la autonomía muestra una correlación significativa, positiva y fuerte con el 

conocimiento metacognitivo y la regulación metacognitiva y viceversa. Por otro lado, la 

relación entre el estilo motivacional de apoyo a la autonomía y la frustración de NPB fue 
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significativa, negativa y moderada. Lo anterior indica que, a mayor percepción de apoyo a la 

autonomía, menor frustración de las NPB de los estudiantes y viceversa. Mientras tanto, la 

percepción de un estilo motivacional de control se asocia de forma significativa, positiva y 

fuerte con la frustración de NPB lo que indica que, a mayor percepción de control, mayor 

frustración de las NPB de los estudiantes y viceversa. Asimismo, la percepción de control 

muestra una correlación significativa, negativa y leve con el conocimiento metacognitivo y la 

regulación metacognitiva y viceversa.  

En la misma línea, la satisfacción de las NPB se asocia positivamente con el 

conocimiento metacognitivo y la regulación metacognitiva con una magnitud fuerte. Esto 

indica que a mayor satisfacción de las NPB, mayor uso de conocimiento y regulación 

metacognitiva y viceversa. Mientras tanto, la frustración de NPB correlaciona de forma 

significativa, negativa y moderada con el conocimiento metacognitivo y la regulación 

metacognitiva lo que señala que a mayor frustración de las NPB menor uso de conocimiento y 

regulación metacognitiva y viceversa.  

Finalmente, la variable de rendimiento académico correlacionó únicamente con la 

frustración de NPB de forma significativa, negativa y pequeña.  

Tabla 2  

Medias, desviaciones estándar y correlaciones entre las variables de estudio (N = 739) 

Medida      M   DE    1    2    3    4   5 6 7 

1. Percepción de apoyo a la autonomía 4.77 .93 -       

2. Percepción de control docente 2.24 .96 -.27** -      

3. Satisfacción NPB 4.67 .87 .61** -.18** -     

4. Frustración NPB 2.65 .98 -.35** .36** -.45** -    

5. Conocimiento Metacognitivo 4.68 .80 .45** -.14** .63** -.24** -   

6. Regulación Metacognitiva 4.56 .86 .50** -.15** .64** -.30** .78** -  

7. Rendimiento académico 2.73 .84 .07 -.06 .02 -.11** .02 .01 - 
Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 

 

Análisis principal 

Para investigar si la relación entre la percepción del estilo motivacional docente y el uso 

de habilidades metacognitivas se encuentra mediada por la satisfacción y frustración de las 
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necesidades psicológicas básicas se empleó el análisis de senderos [path analysis]8. El análisis 

de senderos permite identificar la influencia directa o indirecta que presentan un conjunto de 

variables predictoras para interpretar la variabilidad de las variables de salida (Aron & Aron, 

2001). Por lo tanto, se busca corroborar tanto la influencia directa de un conjunto de variables 

independientes (predictoras) sobre una variable dependiente (salida), como también la 

mediación entre las mismas (Pérez, Medrano & Sánchez, 2013). Así, se puede decir que una 

variable ha mediado la relación entre otras dos variables cuando la relación básica entre estas 

se reduce al introducir la variable mediadora en la ecuación de regresión (Jose, 2013). 

Específicamente, se exploró si la satisfacción de las NPB media la relación entre el estilo 

motivacional docente de apoyo a la autonomía y el uso de habilidades metacognitivas 

observado en los estudiantes de acuerdo con lo esperado para el patrón “Bright Side”. 

Paralelamente, se examinó si la frustración de las NPB media la relación entre el estilo 

motivacional de control docente y uso de habilidades metacognitivas de acuerdo con el patrón 

“Dark side”. Por lo tanto, el modelo desarrollado permite explicar la relación entre los factores 

contextuales (estilo motivacional docente), las experiencias internas (necesidades psicológicas 

básicas) y los resultados de los estudiantes9. 

Para evaluar el ajuste del modelo se utilizaron los siguientes índices: índice de Chi- 

Cuadrado (χ2), índice de ajuste comparativo (CFI por sus siglas en inglés), error cuadrático 

medio de aproximación (RMSEA por sus siglas en inglés), y la raíz media cuadrática residual 

estandarizada (SRMR por sus siglas en inglés). De acuerdo a Hu y Bentler (1999), un valor de 

corte cercano a .95 para el CFI, a .06 para el RMSEA, y a .09 para el SRMR reflejan una 

adecuada bondad de ajuste al modelo. Así, el índice del modelo obtenido fue adecuado, donde 

el χ2= 14.65, el índice de ajuste comparativo CFI=.99, la raíz cuadrada media de error de 

aproximación fue RMSEA= .064 y la raíz cuadrada media residual estandarizada fue SRMR= 

.029. De esta manera, las relaciones entre las variables se muestran en la figura 3. 

 

 

 

 
8 Previamente, se realizó un análisis de regresión múltiple para evaluar el efecto de las variables predictoras en la 
variable de salida (rendimiento académico). Debido a la falta de relación entre el rendimiento académico y el 
resto de las variables – incluso desapareció la relación con la variable frustración de NPB – se optó por no 
contemplarla en el modelo estadístico.  
 
9Se añadieron controles estadísticos según el sexo de los participantes, el gusto por las matemáticas y el tiempo 
de estudio que le dedicaban a la materia ya que estas variables correlacionaban significativamente con la 
percepción de control docente, el conocimiento metacognitivo y la regulación metacognitiva.   
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Figura 3. Modelo de relaciones entre variables de estudio. 
Nota 1. p<.05*, p<.01**, p<.001***  
Nota 2. En la figura solo se muestran los efectos significativos. 

 

Como se mencionó anteriormente, se detallaron los senderos del modelo a partir del 

lado claro [Bright Side] y el lado oscuro [Dark Side] desde la TAD. De esta forma, se 

especificaron senderos entre el estilo motivacional docente y el uso de habilidades 

metacognitivas, estando estos mediados por la satisfacción y frustración de NPB. Asimismo, se 

estimaron los efectos directos de ambos estilos motivacionales sobre el uso de habilidades 

metacognitivas. 

Con respecto a los resultados obtenidos mediante el análisis de senderos (Figura 2), se 

ha observado una mediación parcial de algunas variables. Desde el “Bright Side”, se ha 

encontrado que el estilo motivacional de apoyo a la autonomía predice de manera directa y 

significativa la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (SNPB). Asimismo, se 

encontró que la satisfacción de NPB predice de manera directa y significativa el conocimiento 

metacognitivo y la regulación metacognitiva. En la misma línea, existe un efecto indirecto entre 

el apoyo a la autonomía y el conocimiento metacognitivo con la satisfacción de NPB como 
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variable mediadora. Por último, existe también un efecto indirecto entre el apoyo a la autonomía 

y la regulación metacognitiva con la satisfacción de NPB como variable mediadora. 

Por otro lado, se encontró que el estilo motivacional de control del docente predice de 

manera directa y significativa la frustración de las necesidades psicológicas básicas (FNPB). 

No obstante, no se hallaron relaciones significativas directas entre la percepción de control 

docente y el conocimiento metacognitivo ni la regulación metacognitiva. Con respecto a los 

efectos indirectos, se encontró un efecto indirecto total entre el estilo controlador del docente y 

el conocimiento metacognitivo con mediación de la frustración de NPB. Finalmente, tampoco 

se encontró una relación significativa indirecta entre el estilo controlador y la regulación 

metacognitiva con mediación de la frustración de NPB. 

Los resultados del análisis de senderos concuerdan en su mayoría con lo hallado en las 

correlaciones entre las variables estudiadas. Así, en el lado claro [Bright Side] se ha encontrado 

que a mayor apoyo a la autonomía habrá una mayor satisfacción de NPB. Asimismo, los 

estudiantes utilizarán un mayor conocimiento metacognitivo o una mayor regulación 

metacognitiva cuando hay mayor satisfacción de NPB. Se ha encontrado resultados similares 

el lado oscuro [Dark Side], en tanto a mayor percepción de control, habrá mayor frustración de 

NPB. Sin embargo, no se encuentra que a mayor frustración de NPB exista un menor uso de 

conocimiento o regulación metacognitiva. 

Análisis secundarios 

Adicionalmente, se realizaron dos análisis de varianza con un factor (ANOVA) para 

examinar si existen diferencias en la percepción del estilo motivacional del docente, la 

satisfacción y frustración de NPB y el conocimiento y regulación metacognitiva de acuerdo al 

nivel de gusto por las matemáticas y el tiempo de estudio por semana dedicado a la materia10. 

Los hallazgos obtenidos demuestran que existen diferencias significativas intergrupales en 

relación a todas las variables para ambos factores, excepto en apoyo a la autonomía con respecto 

al tiempo de estudio11.  

Los estadísticos descriptivos de las variables con diferencias significativas intergrupales 

por el factor de gusto por las matemáticas y los resultados de las comparaciones post-hoc 

utilizando la prueba de Scheffe para las variables con varianzas homogéneas (control docente, 

frustración de NPB y regulación metacognitiva) y la prueba de Games-Howell para las variables 

con varianzas heterogéneas (apoyo a la autonomía, satisfacción de NPB y conocimiento 

 
10 No se encontraron diferencias entre grupos por variables como sexo o edad. 
11 Las diferencias significativas intergrupales deben ser tomadas con cuidado, dada la diferencia en la cantidad 
de personas por grupo.  
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metacognitivo), se presentan en la Tabla 4 y 5 respectivamente (ver Apéndice E). De la misma 

forma, los estadísticos descriptivos de las variables con diferencias significativas intergrupales 

por el factor de tiempo de estudio dedicado a las matemáticas y los resultados de las 

comparaciones post-hoc utilizando la prueba de Scheffe para las variables con varianzas 

homogéneas (control docente, y conocimiento metacognitivo) y la prueba de Games-Howell 

para las variables con varianzas heterogéneas (apoyo a la autonomía, satisfacción y frustración 

de NPB y regulación metacognitiva), se presentan en la Tabla 6 y 7 respectivamente (ver 

Apéndice F). 

En relación al gusto por las matemáticas, los resultados indican que aquellos estudiantes 

que consideran que les gustan mucho las matemáticas perciben un menor control docente, un 

mayor apoyo a la autonomía, una mayor satisfacción de NPB, una menor frustración de NPB, 

un mayor conocimiento metacognitivo y una mayor regulación metacognitiva que aquellos 

estudiantes que consideran que no les gustan para nada las matemáticas. De manera similar, los 

estudiantes que reportaban estudiar matemática todos los días perciben un menor control 

docente, una mayor satisfacción de NPB, una menor frustración de NPB, un mayor 

conocimiento metacognitivo y una mayor regulación metacognitiva que los estudiantes que 

reportaban que ningún día estudiaban matemática12.  

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
12 Si bien existen más diferencias significativas entre los distintos grupos, solo se han reportado los extremos. 
Las otras diferencias de medias se encuentran en los apéndices D y F.  
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Discusión 

El objetivo del presente estudio fue, bajo el marco de la Teoría de Autodeterminación 

[TAD], estudiar la relación entre el estilo motivacional del docente percibido por el estudiante 

(apoyo a la autonomía y control), la satisfacción y frustración de necesidades psicológicas 

básicas [NPB], el uso de habilidades metacognitivas en la resolución de problemas y el 

rendimiento matemático en una muestra de 739 estudiantes de quinto de primaria de una red de 

colegios privados en Lima Metropolitana. La mayoría de los resultados obtenidos son 

consistentes con la propuesta teórica y evidencia empírica sobre la TAD (Deci & Ryan, 1985, 

2000) y los patrones denominados “Bright Side” y “Dark Side” (Vansteenkiste & Ryan, 2013). 

Así, a nivel general, los resultados señalan que la relación entre el conocimiento metacognitivo 

y la regulación metacognitiva se encuentra mediada por la satisfacción de las NPB. En cambio, 

únicamente se observa una asociación indirecta entre el estilo controlador del docente y el 

conocimiento metacognitivo con mediación de la frustración de las NPB. 

La TAD plantea que el entorno social y sus actores impactan en el desarrollo de la 

calidad de la motivación y en la conducta de las personas (Adams, Little & Ryan., 2017; Deci 

& Ryan, 2000; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). Los resultados obtenidos en el 

presente estudio demuestran que el estilo motivacional percibido del docente de matemáticas 

contribuye a la motivación y al comportamiento de los estudiantes de primaria tal y como se 

observa en otras investigaciones con alumnos de distintos niveles educativos (Areepattamannil, 

Freeman, & Klinger, 2011; Murayama, Pekrun, Lichtenfeld, & vom Hofe, 2013). Así, el estilo 

motivacional docente de apoyo a la autonomía, al satisfacer las NPB de los estudiantes (Ryan 

& Deci, 2000), repercute en el fortalecimiento y desarrollo de una motivación de mejor calidad 

(motivación autónoma) (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002), como también impacta de 

forma positiva en conductas que se relacionan a funcionamientos escolares positivos (ej. uso de 

habilidades metacognitivas) y mejores resultados académicos (Reeve, 2006, 2009b, 2016). En 

otras palabras, un mayor apoyo a la autonomía por parte del docente aumenta las probabilidades 

del uso de habilidades metacognitivas en tanto satisface las NPB de los estudiantes. 

Del mismo modo, el estilo motivacional de control docente, al frustrar las NPB de los 

estudiantes (Vansteenkiste & Ryan, 2013), perjudica la presencia de una motivación de calidad 

al orientarla externamente (Deci et al., 2005; Haerens et al., 2015). Así, entre los distintos 

efectos de este estilo de enseñanza en el ámbito educativo, se encuentra un menor uso de 

autorregulación metacognitiva y un uso de estrategias de aprendizaje más superficiales en 

estudiantes, dado que no se promueve un aprendizaje autónomo (Soenens, et al., 2012). No 

obstante, existen también otras consecuencias poco adaptativas como el estrés, la 
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desmotivación, la falta de compromiso entre otros efectos (De Meyer et al., 2015; De Meyer et 

al., 2016; Hein, Koka & Hagger, 2015; Jang et al., 2016). 

Según lo expuesto, los resultados encontrados concuerdan en la importancia que 

presenta el entorno social en el desarrollo humano, el crecimiento y el bienestar (Ryan & Deci, 

2000b) así como en la satisfacción y frustración de las NPB (Ryan & Deci, 2017; Haerens et 

al., 2016; Vansteenkiste & Ryan, 2013). De esta forma, los resultados hallados exhiben una 

diferenciación entre la tendencia hacia el crecimiento [“Bright Side”] en comparación a los 

efectos del lado oscuro en la motivación [“Dark Side”] (Haerens et al., 2015, 2016; Jang et al., 

2016).  

De acuerdo a lo desarrollado, se puede evidenciar que el “Bright Side” de la motivación 

genera beneficios para el estudiante en su proceso aprendizaje. Así, los docentes de matemática 

(o aquellos que son percibidos) que estructuren sus lecciones considerando las perspectivas de 

sus estudiantes, proporcionen problemas matemáticos contextualizados vinculados a las 

actividades diarias de sus alumnos, les permitan trabajar en pares o grupos mientras brindan 

retroalimentación efectiva, promoverán una mayor motivación autónoma hacia el aprendizaje 

al satisfacer las NPB de los estudiantes (Niemec & Ryan, 2009; Reeve, 2009). En consecuencia, 

los aprendices satisfarán su autonomía al estar en la facultad de tomar la decisión de regular y 

potenciar su propio aprendizaje a través del uso de una serie de habilidades como la 

planificación, el monitoreo y la evaluación (Klimenko & Alvares, 2009; Magno, 2010; Oszoy, 

2011; Pennequin et al., 2010; Vanteenkiste et al., 2004). 

De esta manera, la relación entre el apoyo a la autonomía y el uso de habilidades 

metacognitivas es importante, dado que su uso no solo permite una comprensión más profunda 

y significativa del material (Baeten et al., 2010; Kohler, 2013), sino que también “revela una 

disposición por parte del estudiante por regular su proceso de aprendizaje de manera autónoma 

y un mayor compromiso e interés con la tarea” (Mixán, 2016). De esta forma, el uso de 

estrategias metacognitivas requiere de persistencia y esfuerzo al tratarse de un aprendizaje más 

profundo, por lo que es necesario que el estudiante se sienta motivado y dispuesto a aplicarlas 

(Baleghizadeh & Rahimi, 2011; Vansteenkiste, et al., 2004). 

Específicamente, en el curso de matemática, el que los estudiantes perciban que tienen 

la posibilidad de elegir, expresar su opinión y que se los invite a reflexionar y a analizar 

activamente, puede hacer que el alumno tenga un mayor disfrute de la asignatura y/o encuentre 

la importancia de la materia (Spencer, 2017). Por lo tanto, es tarea del docente el fomentar un 

ambiente donde el estudiante pueda tomar decisiones y busque participar en beneficio de su 

propio aprendizaje (Reeve, 2006). 
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Por último, diversos estudios señalan que tanto el estilo motivacional de apoyo a la 

autonomía (Black & Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 2005), como la satisfacción de NPB 

(Domenech & Gomez, 2011; Greguras & Diefendorff, 2009; Leroy, Garnder & Sels., 2015) y 

el uso de estrategias metacognitivas en la resolución de problemas matemáticos (Callan et al., 

2016; Ginsburg et al., 2015; Sfard, 2012; Stillman & Mevarech, 2010) tienen un impacto en las 

notas y el rendimiento del estudiante. 

No obstante, en este estudio, esa relación no fue encontrada. De manera similar, otras 

investigaciones transversales (cross-sectional) que han trabajado con variables motivacionales 

como predictoras y con rendimiento académico como variable de salida, también han reportado 

resultados inconsistentes (Taylor, Junget, Mageau, et al., 2014) falta de significatividad o 

correlaciones débiles entre las variables (Petersen, Louw, & Dumont, 2009; Rotgans & 

Schmidt, 2012; Soenens & Vansteenkiste, 2005; Walls & Little, 2005; Whittington 2015; 

Wolters, 2004).     

En la misma línea, una posible explicación ante la falta de relación entre rendimiento y 

las otras variables en este estudio es ausencia de criterios estandarizados de calificación. Si bien 

existe una rúbrica de calificación común, los docentes reportan dificultades a la hora de 

clasificar a los estudiantes en los distintos niveles de logro de una competencia (Guerrero, 

2018). Por ejemplo, algunos docentes mantienen prácticas pedagógicas tradicionales donde 

utilizan una escala vigesimal a la hora de calificar que luego es transformada al sistema de letras 

en base a sus propios criterios (Ávila, 2016). En consecuencia, las calificaciones podrían no 

seguir criterios estandarizados a nivel de red lo que podría repercutir en su fiabilidad (Cano, 

2015). 

Por otro lado, se puede evidenciar en el análisis de senderos los efectos no adaptativos 

que produce el “Dark side” en el proceso de aprendizaje (Ryan & Deci, 2000a). De esta forma, 

aquellos docentes de matemática que plantean sus clases únicamente tomando en cuenta sus 

propios intereses, ejercen control sobre la conducta de sus estudiantes utilizando recompensas 

o castigos y utilizan un lenguaje impositivo promoverán un menor compromiso con la tarea al 

frustrar las NPB de los alumnos (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, & Finez, 2015; Haerens, et 

al., 2015; Jang et al., 2016). 

Más aún, estos docentes obstaculizan el desarrollo de la autonomía y la autorregulación 

al no otorgarles a los estudiantes suficiente confianza en sus propias habilidades (Rosario et al., 

2012) por lo que los aprendices pueden conocer que existen diversas estrategias, mas no 

utilizarlas para potenciar su aprendizaje. De manera similar, Soenens y colegas (2012) 

encontraron que la percepción del estilo del control docente se encuentra asociada 
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negativamente con el uso de estrategias autorreguladas (estrategias cognitivas y 

metacognitivas) por parte de los estudiantes. De esta forma, al no encontrarse autónomamente 

motivados, es probable que los alumnos busquen solo aprobar la asignatura y no aprenderla 

(Aredo, 2012). 

En relación a lo anterior, en este estudio se encontró que el estilo de control docente 

predice de forma positiva y significativa el conocimiento metacognitivo cuando se encuentra 

mediado por la frustración de NPB. Una posible explicación ante esta relación radica en que 

los docentes percibidos como controladores efectivamente enseñan sobre las distintas 

habilidades metacognitivas a sus estudiantes. Por lo tanto, estos sí tienen conocimiento sobre 

estas; sin embargo, no las utilizan de forma espontánea sino cuando son requeridas 

explícitamente por el docente. De esta manera, el aprendiz no utiliza sus conocimientos 

metacognitivos para una autorregulación eficaz del aprendizaje (Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, 

Martin & de la Cruz, 2006). 

A partir de lo desarrollado en líneas anteriores, los docentes tienen un rol principal en 

construir contextos educacionales que satisfagan las NPB de sus estudiantes para promover el 

uso de habilidades y estrategias que faciliten el aprendizaje (Amoura et al., 2015; Katz, 2017). 

Dados los resultados obtenidos en la investigación, se resalta la importancia del docente no solo 

para fomentar la capacidad de toma de decisiones de sus estudiantes, sino también para 

promover una mayor confianza en el uso de sus propias habilidades al generar un ambiente 

donde el alumno se siente respaldado por su profesor (De Mayer et al., 2014; Spencer, 2017) y 

sus compañeros (Van den Broeck et al., 2010). Así, los hallazgos respaldan la importancia de 

proporcionar ambientes de apoyo a la autonomía (Vansteenkiste et al., 2010) en tantos estos 

facilitan el involucramiento del estudiante con su proceso de aprendizaje (Deci et al., 1991) de 

una manera más autónoma (Baeten et al., 2010). 

En el contexto de educación primaria peruana, se han encontrado resultados similares 

bajo el marco de la Teoría de Autodeterminación. Coz (2019) encontró que en estudiantes de 

cuarto y quinto de primaria la percepción de apoyo a la autonomía docente predecía de manera 

positiva e indirecta el rendimiento en matemáticas, mediado por la motivación autónoma y la 

autoeficacia. De manera similar, Dammert (2018) halló que en estudiantes de cuarto y quinto 

de primaria la percepción de apoyo a la autonomía y el compromiso se encontraban mediadas 

por la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas. Contrariamente, la percepción de 

control docente revelaba un camino directo y negativo hacia el compromiso agente y 

conductual. 
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Frente a lo expuesto, el ejercicio del docente debería enfocarse, más allá del aspecto del 

contenido del área, en aquellas características del estudiante que promuevan su interés e 

involucramiento en el aprendizaje de las matemáticas (Coz, 2019; MINEDU, 2016a). Si 

consideramos lo justificado al inicio de este estudio, sobre la creciente exigencia por el 

aprendizaje de esta asignatura en la educación básica, podremos ver la importancia de esta 

investigación al explorar el rol del contexto escolar en la manifestación de la motivación del 

alumno en esta materia. Asimismo, dado que una de las metas de la escuela del siglo XXI es 

desarrollar la competencia de “aprender a aprender”, la cual implica autorregular el propio 

proceso de aprendizaje, tomar decisiones y reflexionar sobre sus propias estrategias (Marchesi 

& Martín, 2014), la metacognición también adquiere un rol protagónico.  

Además, este estudio contribuye al desarrollo de la TAD ya que explora las 

consecuencias del ambiente en la motivación y conductas de estudiantes de primaria (De 

Naeghel et al., 2012; Van der Kaap-Deeder, et al., 2016) tomando en cuenta el “Bright side” y 

el “Dark side” siendo este último patrón todavía poco estudiando en niños (Aunola & Nurmi, 

2004; Soenens et al., 2012). 

A la luz de estos diversos hallazgos, es importante discutir cuales son las implicancias 

prácticas para los docentes. En primer lugar, las actividades de aprendizaje propuestas deben 

ser intrínsecamente motivadoras (Deci & Ryan, 2012). Este punto puede resultar obvio; sin 

embargo, con frecuencia se encuentran actividades pedagógicas tediosas que no alimentan la 

curiosidad de los estudiantes (ej. uso excesivo de aprendizaje memorístico) o que no son 

retadoras (ej. tareas de baja demanda cognitiva) (Garon-Carrier, et al., 2016; Deci & Ryan. 

2000). A partir de ello, los maestros han de construir sesiones de clase y actividades que sean 

significativas para los aprendices (ej. que conecten con saberes previos) y lo suficientemente 

desafiantes (Niemec & Ryan, 2009; Reeve, 2009a). 

En segundo lugar, los docentes deben proporcionar retroalimentación efectiva que 

fomente la sensación de competencia y el aprendizaje autónomo (Reeve, 2009a). De acuerdo a 

Hattie & Timperley (2007), el objetivo principal de la retroalimentación es disminuir la brecha 

entre el rendimiento actual de los estudiantes y el rendimiento esperado. Así, esta brecha puede 

verse reducida cuando el maestro brinda indicaciones que aclaren el objetivo de la sesión, 

brinde los criterios de éxito de una actividad, informe a los alumnos sobre su desempeño actual 

en términos concretos y los guíe hacia el logro de una meta. 

En tercer lugar, es importante establecer relaciones positivas con los estudiantes y entre 

los mismos (Reeve, 2009a). Por ejemplo, puede ser útil programar sesiones breves de tutoría 

para reunirse individualmente con los ellos con el fin de discutir sobre sus necesidades e 
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intereses. En este contexto, los aprendices se sentirán conectados con sus maestros al sentir que 

estos se encuentran interesados en ellos como personas en lugar de sus calificaciones (Guay, 

Lessard & Dubois, 2016). En la misma línea, se sugiere crear una atmosfera de clase respetuosa 

que ayude a los estudiantes a participar en las actividades de clase y a realizar preguntas, sin 

preocuparse por la posibilidad de ser ridiculizado por los compañeros (Saravani, Marziveh & 

Jenaabadi, 2017). 

Con respecto a las limitaciones de este estudio, es importante señalar que los resultados 

encontrados no son generalizables a toda la población debido al tipo de muestreo utilizado. En 

relación a este punto, sería interesante corroborar si se obtienen efectos análogos en 

investigaciones con estudiantes de primaria con características similares. Asimismo, en tanto 

los datos han sido recogidos en un espacio y tiempo determinado, no se pueden establecer 

relaciones de causalidad. 

Igualmente, otra limitación fue la falta de criterios estandarizados de calificación para 

evaluar el rendimiento matemático. Así, si bien el rendimiento escolar es una variable compleja, 

es una medida importante que permite observar el logro de los objetivos propuestos y la eficacia 

del proceso educativo (Rodríguez, Fita, & Torrado, 2004). Por lo tanto, para otros estudios, se 

recomienda usar, adicionalmente, otro tipo de puntajes (ej. vigesimales) o una muestra más 

grande de calificaciones (ej. calificaciones finales de varios bimestres o calificaciones de 

distintas actividades dentro de un bimestre). 

A la par, la presente investigación solo ha tomado como únicos informantes a los 

estudiantes. Por lo tanto, con el objetivo de tener un panorama más completo del fenómeno 

estudiado, próximos estudios podrían triangular la información recolectada de los mismos 

docentes. 

Por último, sería recomendable considerar otras variables como la autoeficacia, los tipos 

de regulación o las notas previas en la materia para tener un modelo estadístico con un mayor 

poder predictivo. Asimismo, para próximos estudios, se sugiere realizar modelos estadísticos 

más avanzados como una moderación o una mediación moderada para explorar posibles 

interacciones entre las variables estudiadas.  
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Apéndice A 

Carta de presentación de investigación a la institución  

Estimado Director de Calidad Educativa:   

El propósito de este protocolo es brindar una clara explicación de la naturaleza de mi 

investigación, así como del rol de los estudiantes de la institución que participarán en esta. El 

presente estudio está conducido por Amanda Inés Jibaja Barreda, estudiante de Psicología de 

la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP), y cuenta con la asesoría y supervisión de 

la doctora Lennia Matos. A través del presente documento, solicito su consentimiento para 

llevar a cabo un estudio de motivación con estudiantes de quinto de primaria.  

El propósito de la investigación es conocer el estilo motivacional docente, las necesidades 

psicológicas básicas y el uso de habilidades metacognitivas en la resolución de problemas 

matemáticos en alumnos de quinto de primaria.  

Actualmente, en un contexto académico, se demanda que los estudiantes se formen como 

personas autónomas, de modo que puedan asumir y garantizar su aprendizaje a lo largo de la 

vida, encontrándose motivados hacia el logro de objetivos. Así, se espera que el colegio 

promueva espacios y relaciones que faciliten la construcción de dicha autonomía en sus 

estudiantes, siendo el rol del docente uno de los más relevantes en esta tarea. De esta forma, 

dentro del contexto educativo, los profesores son considerados uno de los principales agentes 

de socialización y, como tal, una importante fuente de influencia en la calidad motivacional 

estudiantil. Así, de acuerdo al estilo motivacional del docente, este puede tener un impacto no 

solo en la calidad de la motivación del alumno, sino también en su bienestar psicológico, en su 

uso de estrategias metacognitivas, en la mayor determinación y voluntad para realizar una tarea 

y, especialmente, en el rendimiento académico.  

A partir de lo expuesto, esta investigación cobra relevancia en tanto permite conocer no solo 

cómo los estudiantes de la institución están percibiendo a los docentes, sino la influencia de 

estos actores en la motivación y el rendimiento de los alumnos. En tanto una de las metas de la 

institución es formar aprendices activos, estratégicos y efectivos que cuenten con las 

capacidades necesarias para la adquisición y evaluación crítica de nueva información, resulta 

importante el análisis de los factores que intervienen en el modo en que configura su conducta. 

Así, este último punto implica considerar, como ha sido explicado en el modelo presentado, 

aquellos aspectos motivacionales del estudiante y el contexto en el que se encuentra. En 

consecuencia, a partir de los resultados, se pueden desarrollar una serie de recomendaciones y 

estrategias para impulsar un entorno que promueva una mayor motivación autónoma lo que 
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tendrá un efecto positivo no solo en el bienestar de los alumnos, sino también en su rendimiento 

académico.   

Para recoger dicha información, se ha preparado una ficha de datos sociodemográficos y tres 

cuestionarios que evalúan la percepción del estilo motivacional del docente de matemática, la 

satisfacción y frustración de necesidades psicológicas básicas y el uso de habilidades 

metacognitivas al resolver problemas matemáticos. Estos deberán ser administrados en un solo 

día y su duración es aproximadamente de 20 minutos. Por consiguiente, la fecha y hora serán 

coordinadas con usted, los regionales y los equipos directivos de las sedes seleccionadas según 

disponibilidad.     

En relación al permiso de los padres de familia, se les entregará un documento informativo con 

el fin de informarles el propósito de la investigación de forma general y solicitar la participación 

de sus hijos. En caso el padre de familia no se encuentre de acuerdo con la participación en la 

investigación, escribirá un correo a la investigadora indicando dicha posición. Posteriormente, 

se solicitará el asentimiento informado de los estudiantes autorizados de forma oral días antes 

de la aplicación de los instrumentos. Solo se considerará la participación de quienes asintieron 

participar en la investigación, respetando así el principio de autonomía del estudiante.     

A su institución educativa se le entregará un reporte final de la investigación que podrá usarlo 

como un recurso útil para el conocimiento del tema estudiado. Este documento guardará el 

anonimato, por lo que no aparecerá ningún nombre, ya sea de la institución educativa como de 

los estudiantes participantes.  

Si tuviera alguna duda con relación al desarrollo del estudio, es libre de formular las preguntas 

que considere pertinente. Para ello puede comunicarse con la estudiante Amanda Jibaja a su 

correo electrónico amanda.jibajab@pucp.pe.  

Agradezco de antemano la ayuda que pueda brindarme para el desarrollo de esta investigación. 
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Apéndice B 

Documento informativo para padres de familia 

 

Estimados padres de familia: 

Quisiéramos informarles que su hijo/a ha sido elegido para participar en una investigación sobre 

la interacción entre los docentes de matemática y los estudiantes de quinto grado de primaria 

en el aula de clases. Este estudio está conducido por Amanda Jibaja Barreda, estudiante de 

Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP), y cuenta con la asesoría y 

supervisión de la doctora Lennia Matos.  

Los estudiantes serán informados del objetivo de la investigación y responderán a una ficha de 

datos y a un cuestionario virtual. El llenado de estos instrumentos tomará alrededor de veinte 

minutos. Además de responder el cuestionario, se requiere el acceso a los resultados del 

segundo bimestre del área de Matemática, pues esto permitirá conocer con mayor precisión 

cómo se articulan las variables estudiadas con el rendimiento académico. Para recoger la 

información sobre sus notas, se le solicitará al profesor/a de la asignatura la nota final del 

bimestre.  

La participación en este estudio es estrictamente voluntaria. La información que se recoja será 

confidencial. Igualmente, si el o la estudiante sintiera incomodidad en cualquier momento de la 

investigación, tendrá la libertad de retirarse sin que esto represente consecuencia alguna.  

Por último, los hallazgos no serán utilizados para ningún otro propósito fuera de los alcances 

académicos.  

En caso no desee que su hijo/a participe de la investigación les agradeceríamos enviar un correo 

a amanda.jibajab@pucp.pe.   

Desde ya agradezco tu participación.  
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Apéndice C 

Ficha de datos sociodemográficos  

Según corresponda, marca con una equis (X) la alternativa correcta o completa el espacio en 

blanco.  

1. DNI: ___________ 

2. Edad: ___________ 

3. Sexo: Hombre ( ) 

              Mujer ( )  

4. Sede: __________ 

5. ¿Cuánto te gustan las matemáticas?: 

1 2 3 4 

Nada Poco Moderado Mucho 

 

6. Durante la semana estudio matemáticas: 

1 2 3 4 5 

Ningún día Pocos días Algunos días  Varios días Todos los días 
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Apéndice D 

Comparación de medias entre hombres y mujeres   

  

Tabla 3  

Comparación de medias entre hombres y mujeres en relación a la percepción de control docente 

y la satisfacción de necesidades psicológicas básicas (N = 739)  

 

 Hombre Mujer   

Variables de estudio M DE M DE t(739) p 

Control docente 2.37 1.03 2.09 .84 -3.052 .000 

Satisfacción NPB 4.76 .81 4.56 .91 -3.043 .042 
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Apéndice E 

Análisis de varianza con un factor para las variables del estudio 

  

Tabla 4 

Estadísticos descriptivos para las variables de apoyo a la autonomía, control docente, satisfacción 

de NPB, frustración de NPB, conocimiento metacognitivo y regulación metacognitiva según el 

gusto por las matemáticas. 

 

Variable Gusto por las 

matemáticas 

N M DE 

Apoyo a la 

autonomía 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

14 

89 

304 

332 

4.09 

4.08 

4.64 

5.11 

1.31 

1.03 

.89 

.77 

Control docente 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

14 

89 

304 

332 

2.95 

2.48 

2.30 

2.11 

.97 

1.09 

.94 

.90 

Satisfacción NPB 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

14 

89 

304 

332 

3.50 

3.76 

4.54 

5.08 

.91 

.99 

.76 

.62 

Frustración NPB 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

14 

89 

304 

332 

3.34 

3.43 

2.75 

2.32 

.72 

.95 

.91 

.90 

Control 

metacognitivo 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

14 

89 

304 

332 

4.25 

3.99 

4.60 

4.95 

.82 

.89 

.76 

.67 

Regulación 

metacognitiva 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

14 

89 

304 

3.89 

3.72 

4.49 

1.00 

.90 

.74 
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Grupo 4 333 4.89 .75 
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Tabla 5 

Análisis de varianza con un factor (ANOVA) según el gusto por las matemáticas para las variables 

estudiadas 

Variables Grupo (I) Grupo (J) 

Diferencia 

de Medias 

(I-J) 

Error 

típico 

Límite 

inferior 

Límite 

superior 

Apoyo a la 

autonomía 

1 4 -1.01 .35 -2.05 .01 

Control 

docente 

1 4 .85 .26 .14 1.58 

2 4 .38 ,11 .07 .70 

Satisfacción 

NPB 

1 

 

 

2 

3 

4 

-.26 

-1.04 

-1.59 

.26 

.25 

.24 

-1.00 

-1.76 

-2.30 

.49 

-.32 

-.87 

2 

 

3 

4 

-.78 

-1.32 

.11 

-.11 

-1.08 

-1.61 

-.49 

-1.04 

3 4 -.54 .056 -.69 -.40 

Frustración 

NPB 

1 4 -.69 .22 -1.34 -.042 

 

2 

 

3 

4 

-.60 

-.95 

-10 

.10 

-.87 

-1.21 

-.33 

-.69 

3 4 -.35 .06 -.50 -.20 

Conocimiento 

metacognitivo 

1 4 -.09 .24 .32 1.71 

2 

 

3 

4 

.68 

1,10 

-11 

.11 

.37 

.80 

.98 

1.41 

3 4 -.42 .07 .23 .63 

Regulación 

metacognitiva 

1 4 -1.00 .21 -1.60 -.41 

2 

 

3 

4 

-.77 

-1.17 

.09 

.09 

-1.02 

-1.42 

-.51 

-.91 

3 4 -.40 .06 -.58 -.23 
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Apéndice F 

Análisis de varianza con un factor para las variables del estudio 

  

Tabla 6 

Estadísticos descriptivos para las variables de apoyo a la autonomía, control docente, satisfacción 

de NPB, frustración de NPB, conocimiento metacognitivo y regulación metacognitiva según el 

tiempo de estudio. 

 

Variable Tiempo de 

estudio 

N M DE 

Apoyo a la 

autonomía 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

Grupo 5 

43 

129 

381 

123 

61 

4.01 

4.50 

4.76 

5.08 

5.31 

1.22 

.95 

.86 

.81 

.76 

Control docente 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

Grupo 5 

43 

129 

381 

123 

61 

2.77 

2.34 

2.22 

2.14 

2.07 

1.04 

.91 

.94 

.93 

1.02 

Satisfacción NPB 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

Grupo 5 

43 

129 

381 

123 

61 

3.96 

4.28 

4.70 

5.00 

3.05 

1.12 

.88 

.78 

.76 

.72 

Frustración NPB 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

Grupo 5 

43 

129 

381 

123 

61 

3.05 

2.93 

2.63 

2.35 

2.51 

.932 

1.02 

.91 

.91 

1.18 

Control 

metacognitivo 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

43 

129 

381 

3.92 

4.43 

4.71 

.92 

.82 

.74 
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Grupo 4 

Grupo 5 

123 

61 

4.83 

5.22 

.67 

.74 

Regulación 

metacognitiva 

Grupo 1 

Grupo 2 

Grupo 3 

Grupo 4 

Grupo 5 

43 

129 

381 

123 

61 

3.71 

4.24 

4.59 

4.79 

5.25 

1.12 

.80 

.76 

.83 

.80 
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Tabla 7 

Análisis de varianza con un factor (ANOVA) según el tiempo de estudio para las variables 

estudiadas 

     Intervalo de confianza 

al 95% 

Variables Grupo (I) Grupo (J) 

Diferencia 

de Medias 

(I-J) 

Error 

típico 

Límite 

inferior 

Límite 

superior 

Apoyo a la 

autonomía 

1 

 

 

3 

4 

5 

-.75 

-1.07 

-1.30 

.14 

.15 

.18 

-1.19 

-1.56 

-1.85 

-.31 

-.58 

-.75 

2 

 

4 

5 

-.58 

-.81 

.11 

.14 

-.93 

-1.24 

-.24 

-.39 

3 4 

5 

-.32 

-.55 

0.09 

0.12 

-0.60 

-0.93 

-0.03 

-0.17 

Control 

docente 

1 4 

5 

.53 

.61 

0.17 

0.19 

0.01 

0.02 

1.04 

1.18 

Satisfacción 

NPB 

1 

 

 

3 

4 

5 

-.74 

-1.02 

-1.22 

0.18 

0.18 

0.18 

-1.24 

-1.54 

-1.77 

-0.24 

-0.50 

-0.68 

2 

 

 

3 

4 

5 

-.42 

-.70 

-.90 

0.09 

0.10 

0.12 

-0.66 

-0.98 

-1.23 

-0.18 

-0.41 

-0.57 

3 

 

4 

5 

-.28 

-.48 

0.08 

0.10 

-0.49 

-0.76 

-0.06 

-0.20 

Frustración 

NPB 

1 

 

 

3 

4 

5 

0.42 

0.70 

0.54 

.15 

.16 

.21 

.00 

.24 

-.04 

.84 

1.16 

1.12 

2 

 

3 

4 

.30 

.58 

.10 

.12 

-02 

-25 

.58 

.91 

3 4 .28 .09 .02 .54 
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Conocimiento 

metacognitivo 

1 

 

 

2 

3 

4 

5 

-.51 

-.78 

-.91 

-1.29 

0.13 

0.12 

0.13 

0.15 

-.92 

-1.16 

-1.32 

-1.75 

-.10 

-.41 

-.50 

-.83 

 

2 

 

3 

4 

5 

-.28 

-.41 

-.78 

0.08 

0.09 

0.12 

-.52 

-.70 

-1.14 

-.04 

-.11 

-.42 

3 

 

4 

5 

-.13 

-.50 

0.08 

0.10 

-.37 

-.82 

.11 

-.18 

4 5 -.38 0.12 -.74 -.02 

Regulación 

metacognitiva 

1 

 

 

 

2 

3 

4 

5 

-.53 

-.88 

1.08 

-1.54 

0.19 

0.18 

0.18 

0.20 

-1.05 

-1.38 

-1.60 

-2.10 

-.01 

-.37 

-.56 

-.98 

2 

 

 

3 

4 

5 

-.34 

-.55 

-1.01 

0.08 

0.10 

0.12 

-.57 

-.82 

-1.36 

-.12 

-.29 

-.67 

3 

 

4 

5 

-.21 

-67 

0.08 

0.11 

-.42 

-.97 

.00 

-.36 

4 5 -46 0.12 -.80 -.12 

 

 

 

 


