
Motivación y metacognición en el aprendizaje virtual: 
la influencia de la motivación autónoma y controlada 

en el uso de estrategias metacognitivas 
y el aprendizaje 

Diana Arizaga Castro
Pontificia Universidad Católica del Perú
https://orcid.org/0000-0003-1977-341X

darizagac@pucp.edu.pe

Adriana Carbonel Palacios
Pontificia Universidad Católica del Perú
https://orcid.org/0009-0000-7923-8537

adriana.carbonel@pucp.edu.pe

Carla Lucía Yacsahuache Gallo
Pontificia Universidad Católica del Perú
https://orcid.org/0000-0002-8893-2309

cyacsahuache@pucp.edu.pe

Ricardo Javier Navarro Fernández
Pontificia Universidad Católica del Perú
https://orcid.org/0000-0002-7069-9780

ricardo.navarro@pucp.pe

Recibido: 01/08/2023
Aprobado: 10/10/2024

ISSN: 2077-4168
https://doi.org/10.34236/rpie.v16i21.522

R E V I S T A   P E R U A N A   D E   I N V E S T I G A C I Ó N   E D U C A T I V A
2 0 2 4 ,  N.° . 2 1 ,  p p . 9 1 - 1 1 2

https://orcid.org/0000-0003-1977-341X
https://orcid.org/0009-0000-7923-8537
https://orcid.org/0000-0002-8893-2309
https://orcid.org/0000-0002-7069-9780


92 I

Arizaga, Carbonel, Yacsahuache y Navarro

Resumen

El aprendizaje virtual durante el contexto de la COVID-19 afectó negativamen-
te la motivación de los estudiantes. Se ha encontrado que la baja motivación 
académica se relaciona con un menor uso de estrategias metacognitivas, las 
cuales son relevantes para el proceso de aprendizaje. En ese sentido, el objetivo 
del estudio fue identificar la relación entre la motivación autónoma y contro-
lada con el uso de estrategias metacognitivas, el rendimiento académico y el 
aprendizaje autopercibido. Se propuso un modelo de ecuaciones estructurales 
que fue verificado con 164 estudiantes universitarios peruanos y se emplea-
ron cuestionarios para cada variable estudiada. Los resultados muestran que 
el modelo planteado es adecuado. Específicamente, se evidencia que la mo-
tivación autónoma y controlada predicen positivamente el uso de estrategias 
metacognitivas. Asimismo, las tres variables están relacionadas con el aprendi-
zaje autopercibido y el rendimiento académico de los estudiantes. No obstante, 
se encontró que un estudiante motivado de forma autónoma puede alcanzar 
un rendimiento académico adecuado, aunque no necesariamente percibe que 
ha aprendido. Se evidencia la necesidad de promover la motivación de los es-
tudiantes, especialmente en el contexto de educación virtual, porque facilita 
el uso de estrategias metacognitivas, las cuales fomentan el empleo de herra-
mientas y recursos cognitivos que fomentan el aprendizaje.

Palabras clave: educación superior, motivación académica, estrategias me-
tacognitivas, aprendizaje virtual.

Abstract 

Virtual learning during the COVID-19 context negatively affected students’ 
motivation. Low academic motivation is related to poorer use of metacogni-
tive strategies, relevant to the learning process. Therefore, the study aimed to 
identify the relationship between autonomous and controlled motivation with 
the use of metacognitive strategies, academic achievement, and self-perceived 
learning. A structural equation model was proposed and tested with 164 Peru-
vian university students. Questionnaires were used for each variable studied. 
The results show that the proposed model is adequate. Specifically, it shows 
that autonomous and controlled motivation positively predict the use of me-
tacognitive strategies. Likewise, these three variables are related to students’ 
self-perceived learning and academic achievement. However, autonomously 
motivated students can obtain adequate academic achievement but don’t ne-
cessarily perceive that they have learned. We suggest fostering students’ acade-
mic motivation on online learning because it promotes the use of metacogniti-
ve strategies and cognitive resources essential to the learning process. 

Keywords: Higher education, academic motivation, metacognitive strate-
gies, online learning.
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Introducción

El inicio de la pandemia de la COVID-19 y las medidas de aislamiento obligato-
rio no solo afectaron la salud, sino también la educación. De hecho, las directivas 
para prevenir el contagio impactaron la educación a nivel mundial, tanto por el 
cierre de escuelas, como por la implementación de emergencia de la educación 
virtual y uso de tecnologías (Lugo y Loiácono, 2020; Navarro et al., 2021). En ese 
sentido, se visibilizaron las barreras socioeconómicas que enfrentaron estudian-
tes de diferentes niveles educativos (Humans Rights Watch, 2021).

Específicamente, en el contexto peruano, se evidenció la desigualdad so-
cial entre estudiantes provenientes de diferentes contextos socioeconómicos, 
donde la pandemia acrecentó las brechas que ya existían para el acceso a una 
educación de calidad (de Fanelli y Adrogué, 2021; Huanca-Arohuanca et al., 
2020; Lugo y Loiácono, 2020). Por ejemplo, existieron deficiencias en la calidad 
o señal de internet para la fluidez de las clases y el diseño de herramientas edu-
cativas (Zaccoletti et al., 2020). Sumado a ello, la crisis económica que trajo la 
pandemia causó incertidumbre en el alumnado acerca de su futuro académico 
(Figallo et al., 2020; Rojas, 2021). 

En efecto, estudiantes y docentes debieron adaptarse a una modalidad 
virtual que, a inicios de la pandemia, era desconocida e inusual para ellos 
(Navarro et al., 2021). Asimismo, la carencia de herramientas adecuadas para 
cumplir con las necesidades educativas en la educación virtual agravó aún más 
la situación (Lockee, 2021; Vilela et al., 2021). Los docentes presentaban difi-
cultades en el manejo de las herramientas tecnológicas al no estar capacitados 
para la enseñanza virtual, lo que ocasionó un proceso de adaptación complejo 
durante los primeros meses de la educación en pandemia (Portillo et al., 2020; 
Rojas, 2021; Tejedor et al., 2020). 

Por otro lado, el aumento de los niveles de estrés y carga académica en 
los cursos virtuales afectaron el bienestar y la salud mental de los estudiantes 
(Rosario-Rodríguez et al., 2020; Tejedor et al., 2020). La falta de interacción 
con pares e instructores también agravaron el bienestar de los estudiantes (Ber-
estova et al., 2022; Ikhwan y Andriyanti, 2021; Zaccoletti et al., 2020).

A partir de lo mencionado, se puede inferir que la educación virtual en 
pandemia fue un espacio poco estimulante para los estudiantes, lo que gene-
raba cierta desconexión con los contenidos enseñados y su propio proceso de 
aprendizaje (Tejedor et al., 2020). Así, las deficiencias de la educación virtual 
perjudicaron el proceso de aprendizaje y esto pudo provocar que los estudian-
tes se concentraran únicamente en obtener calificaciones aprobatorias sin 
alcanzar un aprendizaje significativo (Rojas, 2021). Además, las inadecuadas 
condiciones digitales en el sistema educativo virtual del Perú influyeron en una 
disminución de la motivación en estudiantes de educación superior (Tejedor 
et al., 2020). Esto es alarmante, dado que la literatura sobre el éxito académico 
señala que la motivación es un factor crítico para el aprendizaje (Deci et al., 
2011; Guay y Vallerand, 1996; Wigfield et al., 2019). 
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La motivación es un proceso que energiza y dirige el comportamiento 
para lograr una meta (Reeve, 2010; Schunk y Zimmerman, 1994). De acuer-
do con la Teoría de la Autodeterminación, la motivación puede comprenderse 
como un continuo que oscila entre dos polos (autonomía y control) según el 
nivel en el que satisface la necesidad de autonomía del individuo (Ryan y Deci, 
2018). Desde la motivación autónoma, una conducta se origina por intereses 
personales, se percibe como propia y auténtica; por el contrario, desde la mo-
tivación controlada, la conducta se determina por factores externos como ob-
tener recompensas, evadir castigos, entre otros (Niemiec et al., 2010; Ryan y 
Deci, 2017). 

Además de la motivación, como parte del proceso de formación aca-
démica, se espera que los estudiantes utilicen estrategias de aprendizaje que 
les permitan lograr una mejor comprensión de los contenidos enseñados 
(Anthonysamy, 2021; Mariano y Batchelor, 2021; Pintrich, 2004; Teng et al., 
2021; Vosniadou et al., 2021). De hecho, se ha identificado que las estrategias 
metacognitivas influyen positivamente en el aprendizaje de los estudiantes 
(Mitsea y Drigas, 2019; Mariano y Batchelor, 2021). Sin embargo, debido a los 
factores negativos durante la pandemia, los estudiantes pueden haber optado 
por limitar o ignorar este tipo de estrategias, ya sea por su complejidad o por-
que los cursos no las fomentaban. 

Las estrategias metacognitivas se pueden definir como acciones de pla-
neación, monitoreo y empleo de recursos cognitivos con la finalidad de opti-
mizar el proceso de aprendizaje y lograr las metas propuestas (Mitsea y Dri-
gas, 2019; Pintrich et al. 1991; Pintrich y De Groot, 1990). Por ejemplo, los 
estudiantes que utilizan estrategias metacognitivas son capaces de establecer y 
priorizar objetivos, cuestionar su propio aprendizaje, y corregir conductas que 
lo perjudican. Por su parte, los estudios de Pintrich et al. (1991) permiten de-
limitar conceptual y empíricamente lo que son las estrategias metacognitivas y 
su importancia dentro del aprendizaje. Estos autores señalan que abarcan pen-
samientos y conductas que influyen en los procesos cognitivos relacionados 
con la adquisición de conocimientos (Weinstein y Mayer, 1983). Estas estrate-
gias permitirían a los estudiantes completar o lidiar con las tareas académicas 
de forma efectiva, pues involucran acciones como la planificación, monitoreo 
y evaluación del propio proceso de aprendizaje (Ellis et al., 1991; van Staden y 
Ellis, 2017). La importancia de las estrategias metacognitivas recae en su aso-
ciación con un aprendizaje independiente y significativo, y también con me-
jores logros académicos (Barreto-Trujillo y Álvarez-Bermúdez, 2020; Mitsea 
y Drigas, 2019; Thornberry, 2008). De acuerdo con Schunk (2012) y Zimmer-
man (2002), el empleo de recursos o estrategias metacognitivas se asocia con 
un mejor rendimiento académico.

La motivación es un factor importante para que los estudiantes empleen sus 
recursos metacognitivos (Lamas, 2008; Rozendaal et al., 2005; Schunk, 2012), 
puesto que un estudiante desmotivado carece de determinación e intencionali-
dad, lo cual puede conducir a que no establezcan metas ni estrategias para con-

https://journals.co.za/doi/epdf/10.10520/EJC-f89606fdd
https://journals.co.za/doi/epdf/10.10520/EJC-f89606fdd
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solidar su aprendizaje (Ryan y Deci, 2000). Así, se entiende que uno debe estar 
motivado para regular su propia cognición y esfuerzo al aprender (Lamas, 2008; 
Pintrich, 2004). Al respecto, investigaciones han encontrado que, a menor mo-
tivación, menor uso de estrategias metacognitivas para el aprendizaje (Barreto-
Trujillo y Álvarez-Bermúdez, 2020; Montoya et al., 2018; Vargas et al., 2019). 
Asimismo, se ha encontrado que una motivación autónoma se vincula con el uso 
de estrategias metacognitivas, debido al interés propio de lograr metas académi-
cas (Berridi y Martínez, 2017; Pintrich y De Groot, 1990). 

Cabe señalar que el aprendizaje y el rendimiento académico no son equi-
valentes. Por un lado, el aprendizaje puede considerarse como un proceso de 
cambio perdurable de una conducta (Schunk, 2012). Desde una perspectiva 
constructivista, este es un proceso activo de interacción entre el individuo y su 
ambiente, pues el estudiante debe complejizar sus esquemas de conocimiento 
al relacionarse con su entorno (Coloma y Tafur, 1999; Taber, 2019). Por ello, es 
importante la participación de los estudiantes en su propio proceso de apren-
dizaje. Por otro lado, el rendimiento académico es un indicador del nivel de 
aprendizaje adquirido a lo largo de un proceso educativo, el cual está basado 
en metas establecidas por una institución o ambiente educativo (Grasso, 2020; 
Lamas, 2015; Steinmayr et al., 2014). En ese sentido, no se puede equiparar al 
rendimiento académico con el proceso de aprendizaje, pues este último es más 
complejo. 

Por ello, una medición complementaria del aprendizaje es el aprendizaje 
autopercibido, el cual puede definirse como la evaluación personal que el es-
tudiante tiene sobre su aprendizaje para cerciorarse si este efectivamente ha 
ocurrido (Alqurashi, 2018; Kara et al., 2021; Rovai, 2002). El aprendizaje auto-
percibido se construye con base en las creencias personales del aprendiz, que 
incluyen un proceso de observación y autorreflexión (Kartal, 2020). Si bien no 
es una medida objetiva del aprendizaje, es un indicador que permite profundi-
zar sobre el proceso que involucra. 

A partir de lo mencionado, se ha identificado una disminución en la mo-
tivación de estudiantes universitarios durante el aprendizaje virtual (Branje y 
Morris, 2021; Wilcha, 2020), lo cual afecta su rendimiento y aprendizaje, e in-
cluso puede llegar a causar deserción estudiantil (Figallo et al., 2020; Gonzales 
y Evaristo, 2021). Asimismo, el aprendizaje y el rendimiento académico en el 
contexto virtual pueden verse influidos no solo por la modalidad virtual, sino 
también por el acompañamiento del docente y las estrategias individuales de 
estudio (Gonzales y Evaristo, 2021).

De este modo, se manifiesta la necesidad de investigar en torno a los tipos 
de motivación que influyen en el aprendizaje virtual en la población estudiantil 
universitaria del Perú, así como su interacción con el uso de estrategias meta-
cognitivas, rendimiento académico y el aprendizaje. Por lo tanto, el objetivo ge-
neral de la presente investigación es identificar la relación entre la motivación 
con el uso de estrategias metacognitivas, la autopercepción del aprendizaje y el 
rendimiento académico de los estudiantes (Figura 1).



96 I

Arizaga, Carbonel, Yacsahuache y Navarro

Figura 1. 
Modelo hipotético sobre las relaciones entre los tipos de motivación, 

estrategias metacognitivas, aprendizaje percibido y rendimiento académico

Método

Participantes

Los participantes fueron 164 estudiantes universitarios de Lima con edades de 
18 a 38 años (M = 21.3, DE = 2.4), que se encontraban matriculados en univer-
sidades privadas o nacionales de Lima Metropolitana, y llevaban sus cursos en 
modalidad virtual. La Tabla 1 resume las principales características de los par-
ticipantes. En cuanto a su género, 100 se identificaron como mujeres (61 %) y 
64 como hombres (39 %). Asimismo, el 18.9 % de la muestra señaló encontrar-
se en octavo ciclo; el 14 %, en quinto ciclo; el 14 %, en el sexto ciclo; el 14 %, en 
noveno ciclo; y el 39,1 % restante pertenecía a otros ciclos universitarios. Por 
otra parte, la mayoría de estudiantes indicó pertenecer a las carreras de Cien-
cias Sociales y Humanidades (35.4 %), Ingeniería (23.2 %) y Comunicaciones 
(9.8 %), mientras que el 31.6 % indicó pertenecer a otras facultades. 

En cuanto a los criterios éticos, a los participantes se les presentó un con-
sentimiento informado que indicaba el carácter voluntario, anónimo y con-
fidencial de la investigación. Además, se les indicó que su participación no 
representaría ningún daño o perjuicio para ellos, y que podían retirarse en 
cualquier momento si lo consideraban necesario. 
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Tabla 1. Características sociodemográficas de los participantes

Características
Edad, media ± desviación estándar 21.3 ± 2.4
Género, n (%)
Mujeres 100 (61 %)
Varones 64 (39 %)
Carrera, n (%)
Ciencias Sociales y Humanidades 58 (35.4 %)
Ingeniería 38 (23.2 %)
Comunicaciones 16 (9.8 %)
Medicina 14 (8.5 %)
Administración y negocios 12 (7.3 %)
Derecho 8 (4.9 %)
Educación 7 (4.3 %)
Arquitectura 6 (3.6 %)
Artes 5 (3.0 %)

Instrumentos 

Ficha de datos. Se presentó una ficha de datos para recoger las características 
sociodemográficas de los participantes, tales como su edad, género, facultad, 
entre otros.

Preguntas ad hoc. Se formularon dos preguntas adicionales respecto a la au-
topercepción del aprendizaje y el rendimiento académico. El Rendimiento 
Académico fue medido mediante una escala Likert del 1 al 5, en la que 1 = 
Deficiente, y 5 = Excelente, para calificar su desempeño académico en el curso 
mencionado previamente. De igual manera, el Aprendizaje Percibido fue me-
dido de manera similar con una escala Likert donde 1 = Nada, y 5 = Bastante. 
Esto, con el objetivo de calificar qué tanto siente el estudiante que ha aprendido 
en el curso mencionado previamente.

Cuestionario de Autorregulación del Aprendizaje. Se utilizó el Learning Self-
Regulation Questionnaire (LSRQ) (Williams y Deci, 1996) en su versión adap-
tada por Matos (2009) para el contexto peruano, con 369 estudiantes univer-
sitarios limeños. Esta se encuentra conformada por 14 ítems organizados en 
dos dimensiones: Autorregulación Autónoma y Autorregulación Controlada. 
Respecto a sus propiedades psicométricas, Matos (2009) reportó que el mode-
lo obtuvo índices de ajuste adecuados (S-Bχ2/gl = 2.25 (S-Bχ2 = 157.22, gl = 
70); RMSEA = 0.077, CFI = 0.90). Asimismo, en el presente estudio, la escala 
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presenta las siguientes propiedades psicométricas: χ2(df ) = 76.090(41), 
p = .001; S-Bχ2 = 1.215; CFI = .940; TLI = .919; RMSEA = .072 (IC = .049, 
.095); SRMR = .070.

Estrategias de autorregulación metacognitiva. Se utilizó el Motivated Strate-
gies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich et al., 1991) en su versión 
adaptada al contexto universitario mexicano por Ramírez et al. (2013), el cual 
está conformado por 31 ítems, organizados en cinco dimensiones. Respecto a 
sus propiedades psicométricas, Ramírez et al. (2013) reportaron que el modelo 
obtuvo índices de consistencia interna adecuados, que variaron entre .77 para 
la escala de autorregulación metacognitiva, hasta .43 en el caso de las otras 
dimensiones. Específicamente, se tomó en cuenta la dimensión Estrategias de 
autorregulación metacognitiva, que evalúa la capacidad del estudiante de regu-
lar sus procesos cognitivos al momento de aprender. En el presente estudio, la 
escala presenta las siguientes propiedades psicométricas: χ2(gl) = 83.014(43), 
p < .001; S-Bχ2 = 1.474; CFI = .950; TLI = .936; RMSEA = .075 (IC = .055, .095); 
SRMR = .063.

Procedimiento

Los instrumentos fueron digitalizados y administrados mediante un formula-
rio de Google Forms, el cual fue difundido por los canales de comunicación de 
una universidad privada. Con este, se presentó a los participantes un consen-
timiento informado, el cual explicaba el propósito del estudio, y el carácter vo-
luntario, anónimo y confidencial de la participación en la investigación. Luego, 
se proporcionó una ficha de datos sociodemográficos y los cuestionarios. A los 
participantes se les solicitó que completaran los cuestionarios de la investiga-
ción considerando el curso en el que habían obtenido mejores calificaciones en 
el ciclo anterior. 

Análisis de datos

La data recogida fue codificada y analizada en el software RStudio (Posit Team, 
2022). Primero, se revisó la base de datos para evaluar la existencia de casos 
perdidos o valores extremos para, luego, calcular los estadísticos descriptivos 
y el supuesto de normalidad multivariada mediante el test de Mardia (1970). 

Seguido de esto, se realizó el modelo de ecuaciones estructurales con el 
método de estimación robusto de máxima verosimilitud (MLM), el cual es 
recomendado para corregir la posible ausencia de normalidad multivarian-
te (Satorra y Bentler, 2001). Para evaluar el ajuste del modelo, se tomaron en 
consideración los siguientes índices: índice de ajuste comparativo de Bentler-
Bonett (CFI), índice de Tucker-Lewis (TLI), la raíz cuadrada media del error 
de aproximación (RMSEA) y la raíz cuadrada media residual estandarizada 
(SRMR). De acuerdo con diversos autores, los criterios que representan un 



I 99

Motivación y metacognición en el aprendizaje virtual

buen ajuste son los siguientes: para el CFI y el TLI, valores por encima de .90; 
para el RMSEA, valores menores a .06; y para el SRMR, valores por debajo a .08 
(Mueller y Hancock, 2018; West et al., 2012).

Resultados 

La Tabla 2 muestra los valores descriptivos de las variables del estudio. Como 
se puede apreciar, los estudiantes de esta muestra presentaban mayores niveles 
de motivación controlada que autónoma. 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las variables del estudio

Variables de estudio Media Desviación 
estándar

Mínimo Máximo

Motivación
Autorregulación autónoma 3.7 1.4 1 7
Autorregulación controlada 5.5 1.1 1 7

Estrategias de aprendizaje metacognitiva 4.3 1.4 1 7
Aprendizaje autopercibido 4.4 1 1 7
Rendimiento académico 4.3 0.8 1 7

Antes de realizar el modelo de ecuaciones estructurales (SEM), se evaluó 
el supuesto de normalidad multivariada. Los resultados de la prueba de Mardia 
(1970) sugieren que el conjunto de datos no cumple con dicho supuesto en los 
índices de asimetría (ˆγ1, p = 6233.540, p < .001) y curtosis multivariantes (ˆγ2, 
p = 17.250, p < .001). Por ello, se utilizó el método de estimación de máxima 
verosimilitud (MLM) con la corrección de Satorra y Bentler (2001) al realizar 
el SEM.

Los resultados sugieren que el modelo hipotetizado presenta un buen 
ajuste: χ2(gl) = 341.986(242), p < .001; S-Bχ2 = 1.253, CFI = .928, TLI = .918, 
RMSEA = .050 (IC = .039 – .061), SRMR = 0.069. Adicionalmente, en la Figura 
2, se pueden apreciar las regresiones del modelo. 
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Figura 2. 
Modelo de ecuaciones estructurales de motivación, estrategias de autorregulación 

metacognitiva, aprendizaje percibido y rendimiento académico

Nota: Se reportan los coeficientes estandarizados y el coeficiente de determinación 
(R²) de cada regresión del modelo. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

En cuanto a las regresiones, se halló que las Estrategias de Autorregula-
ción Metacognitivas eran predichas por la Autorregulación Autónoma (β = 
.405, p < .01) y la Autorregulación Controlada (β = .190, p < .05). Asimismo, 
se encontró una relación predictiva entre el Rendimiento Académico y la Au-
torregulación Autónoma (β = .430, p < .05), pero no con la Autorregulación 
Controlada (β = -.082, p = .289), ni con las Estrategias de Autorregulación 
Metacognitivas (β = .037, p = .323). Por otra parte, se halló una relación pre-
dictiva entre el Aprendizaje Autopercibido y las Estrategias de Autorregula-
ción Metacognitivas (β = .291, p < .01). No obstante, no se halló una rela-
ción estadísticamente significativa entre el Aprendizaje Autopercibido con la 
Autorregulación Autónoma (β = .057, p = .672), ni con la Autorregulación 
Controlada (β = .003, p = .965). 

Discusión 

El objetivo de la presente investigación fue identificar la relación entre la moti-
vación y el uso de estrategias metacognitivas con la autopercepción del apren-
dizaje y el rendimiento académico de estudiantes universitarios. A partir de un 
modelo de ecuaciones estructurales (SEM), los resultados indican que las rela-
ciones hipotetizadas se cumplen, teniendo en cuenta los parámetros estableci-
dos por Bentler y Bonnet (1980), Hu y Bentler (1999), y Schreiber et al. (2006). 
Se presentaron índices de ajuste adecuados (CFI = .928, TLI = .918, RMSEA = 



I 101

Motivación y metacognición en el aprendizaje virtual

.050, SRMR = .069), siendo los coeficientes CFI y TLI mayores a .90 y RMSEA 
y SRMR menores a .08., por lo que representa adecuadamente los datos reco-
gidos. Diversos estudios (Abdelrahman, 2020; Farnam y Anjomshoaa, 2020; 
Mitsea y Drigas, 2019; Pintrich, 2004) también han encontrado que la motiva-
ción predice el uso de estrategias de autorregulación metacognitiva, lo cual se 
veía reflejado en el rendimiento académico de los estudiantes. 

Respecto a las relaciones específicas dentro del modelo, la motivación 
autónoma predice el uso de estrategias metacognitivas, lo que coincide con 
la evidencia empírica (Berridi y Martínez, 2017; Pintrich y De Groot, 1990). 
Así, mientras más autónoma sea la motivación del estudiante, más fuerte es la 
asociación con el uso de estrategias metacognitivas para el aprendizaje (DePas-
que y Tricomi, 2015; Mikail et al., 2017; Saraff et al., 2020). De igual manera, 
estudiantes motivados de manera intrínseca se encuentran involucrados en 
mayor medida con su aprendizaje, debido a que utilizan estrategias metacogni-
tivas más productivas y significativas (Mikail et al., 2017; Pintrich y De Groot, 
1990). Además, la autonomía en este contexto facilita la autorregulación aca-
démica para adquirir conocimiento y establecer metas en su propio estilo de 
aprendizaje (Beshel et al., 2010; Megalokonomou y Goulas, 2021). 

De igual manera, se encontró que la motivación controlada predecía el 
uso de estrategias metacognitivas, aunque en menor medida. La literatura aca-
démica reporta que la motivación controlada suele estar relacionada con un 
menor rendimiento y compromiso con el aprendizaje (Deci y Ryan, 2000). Sin 
embargo, en circunstancias en las cuales la presión externa es esperable, de-
pender de recompensas puede ser beneficioso (Eisenberg et al., 1999). En ese 
sentido, la motivación controlada podría influir positivamente en el uso de es-
trategias metacognitivas, sobre todo cuando una tarea es estresante y tiene que 
ser sostenida por un periodo de tiempo largo (Da Motta Veiga y Gabriel, 2016; 
Eisenberg et al., 1999). Asimismo, aunque la motivación sea controlada, con-
tinúa siendo intencional, por lo cual el estudiante puede orientar sus recursos 
cognitivos hacia el empleo de estrategias metacognitivas (Deci y Ryan, 2000; 
Pintrich, 2004). La evidencia académica indica que mientras más motivado se 
encuentre el estudiante, sea de manera autónoma o controlada, hará un uso 
más eficaz de estrategias metacognitivas para su aprendizaje (Bourdeaud’hui et 
al., 2021; Suárez et al., 2016; Maralani, 2016; Montoya et al., 2018).

Por otra parte, los resultados indican que el uso de las estrategias meta-
cognitivas predice el aprendizaje autopercibido. Esto puede explicarse porque 
el uso de estas estrategias implica una planificación y monitoreo constante so-
bre los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje (Mitsea y Drigas, 
2019; Pintrich et al. 1991; Pintrich y De Groot, 1990). Por ello, los estudiantes 
presentan una alta capacidad reflexiva o de conciencia metacognitiva; es decir, 
estos reflexionan sobre su propio proceso de aprendizaje. Por ejemplo, podrían 
seleccionar estrategias específicas, reconocer sus fortalezas y debilidades, e in-
ternalizar responsabilidades al estudiar (Romainville, 1994; Schraw y Denni-
son, 1994; Teng, 2019). Todo ello corresponde con la evaluación y observación 
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personal, propio del aprendizaje autopercibido (Alqurashi, 2018; Kara et al., 
2021; Kartal, 2020).

Por otra parte, la motivación autónoma fue una predictora significativa 
del rendimiento académico, coincidiendo con la Teoría de Autodeterminación 
(Deci y Ryan, 2017; Feri et al., 2016; Okada, 2022). Estos autores indican que 
la autorregulación para lograr metas académicas se debe a un interés genuino 
en la materia o una internalización de las demandas externas. Dicho de otro 
modo, la satisfacción de la necesidad de autonomía regula que los estudiantes 
busquen obtener un buen rendimiento en las clases.

No obstante, la motivación autónoma no tuvo una relación significativa 
con el aprendizaje autopercibido, lo cual refuta otros hallazgos empíricos (Hsu 
et al., 2019; Wang et al., 2022). Resulta contradictorio que los estudiantes con 
una mayor motivación interna presenten un buen rendimiento académico, 
pero no necesariamente perciban que han aprendido. Esto se puede deber a 
que los estudiantes poseen una motivación intrínseca hacia la aprobación del 
curso y no necesariamente hacia la internalización de los conocimientos. 

Tampoco se halló una relación entre el aprendizaje autopercibido con la 
motivación controlada. Esto indica que las conductas y pensamientos motiva-
dos por las exigencias de instituciones educativas no estarían funcionando a 
favor del aprendizaje (Hein, 2012). Sobre ello, existe evidencia de que estudiar 
con base en motivadores externos no genera un compromiso agéntico (agentic 
engagement) a lo largo del proceso de aprendizaje (Reeve y Shin, 2020), lo que 
significa que habría una menor construcción activa y personalizada de la infor-
mación recibida durante las clases.

Por consiguiente, se identifica que los estudiantes pueden verse motiva-
dos por los diferentes tipos de regulación externa en la motivación. Por ejem-
plo, se pueden encontrar motivados de forma externa a causa de la estructura 
pedagógica regulada, como los exámenes sumativos (Chang y Kim, 2021), o 
pueden presentar una motivación autónoma, relativa a comportamientos in-
troyectados que corresponden a la exigencia de un curso, como la asistencia 
y participación durante el curso (Gustiani, 2020). A partir de esto, a pesar de 
que la motivación sea alta en la educación virtual, esta se puede ver orientada 
principalmente a conseguir notas aprobatorias, por lo cual no se efectúa la asi-
milación o aprendizaje significativo. 

Alcances y limitaciones

Los resultados de esta investigación visibilizan la importancia de la motivación 
y las estrategias metacognitivas de aprendizaje en la educación virtual. Si bien 
la muestra fue heterogénea, ya que los participantes pertenecían a diferentes 
universidades y carreras, los resultados dan indicios de que esta relación entre 
motivación, estrategias, aprendizaje y rendimiento está presente en diferentes 
espacios educativos en Lima Metropolitana. En futuros estudios, sería impor-
tante realizar análisis de subgrupos según las distintas universidades o carre-
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ras. Además, contar con una muestra probabilística permitiría generalizar los 
resultados a la población estudiantil.

El presente estudio permite comprender que la virtualidad sugiere ex-
plorar nuevos métodos para suplir el dinamismo del aprendizaje. El uso de 
estrategias lúdicas, plataformas virtuales innovadoras y la adaptación de la es-
tructura de las clases según las necesidades de los estudiantes son métodos que 
pueden favorecer el proceso de aprendizaje en un entorno virtual (Conceição 
y Howles, 2021; Toro-Garcia y Alpizar-Muni, 2023; Pedroso, 2023). Estas es-
trategias lúdicas pueden incrementar el interés de los estudiantes por el curso, 
fomentando la motivación autónoma y un mayor involucramiento metacogni-
tivo en el aprendizaje.

Respecto a las limitaciones de este estudio, por un lado, el aprendizaje 
autopercibido fue medido con un solo ítem o pregunta de reflexión. El uso de 
teoría o modelos elaborados sobre este constructo sería más adecuado con el 
fin de ahondar en las concepciones individuales y enriquecer la justificación 
de las relaciones entre variables. Por otro lado, la medición del rendimiento 
académico puede resultar imprecisa debido a que no hay una medición es-
tandarizada para este constructo. Finalmente, para futuras investigaciones, se 
recomienda utilizar un instrumento psicométrico que considere los tipos de 
regulación dentro de la motivación (regulación extrínseca, introyectada, etc.) 
como dimensiones individuales, con el fin de realizar análisis más detallados 
sobre la relación de la motivación con las estrategias metacognitivas, el rendi-
miento académico y el aprendizaje percibido. 

Conclusiones 

A partir de los resultados, se identifica que el modelo planteado demuestra 
índices de ajuste adecuados. Asimismo, se evidencia que la motivación autóno-
ma y controlada predicen positivamente el uso de estrategias metacognitivas. 
Estas tres variables están relacionadas con el aprendizaje autopercibido y el 
rendimiento académico de los estudiantes.

Los resultados de la presente investigación identifican los factores que fa-
vorecen el aprendizaje en la educación virtual. De este modo, se evidencia la 
necesidad de fomentar espacios para favorecer la autonomía de los estudiantes, 
especialmente en el contexto de aprendizaje virtual. En efecto, este tipo de mo-
tivación facilita el uso de estrategias metacognitivas, así como de herramientas 
y recursos cognitivos adecuados para el aprendizaje. De esta forma, se sugiere 
que la enseñanza virtual integre la autorregulación del estudiante, cooperación 
entre pares y una estructura institucional adecuada, además de acompañarse 
de los recursos digitales disponibles (Díaz-Ronceros et al., 2021; Marler et al., 
2021). 
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