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RESUMEN
El aprendizaje autorregulado, los estilos de aprendizaje y la motivación 

para el trabajo intelectual tienen gran importancia en la actualidad por 
su influencia sobre los procesos de aprendizaje. Este estudio, descriptivo 
y correlacional, procura determinar el grado de relación que existe entre 
estas variables y su nivel de significación, pues esta información podría 
ser de gran ayuda en el momento de planear las estrategias de aprendi-
zaje dentro de las aulas. Se administró el Cuestionario Honey-Alonso de 
Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y el Cuestionario de Estrategias de Apren-
dizaje y Motivación (CEAM) para el trabajo intelectual a una muestra de 
110 alumnos de una escuela preparatoria de Mérida, Yucatán, México. Se 
encontró que la supervisión y la autoevaluación, como estrategias meta-
cognitivas, fueron las mejores valoradas. Por otro lado, la organización de 
la información resaltando las ideas principales obtuvo una valoración muy 
pobre. El modelo planteado para analizar la relación entre las estrategias 
metacognitivas, la motivación y los estilos de aprendizaje alcanzó niveles 
de ajuste satisfactorios. Se observa una aparente ausencia de relación entre 
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la motivación y los estilos de aprendizaje en coincidencia con resultados de 
otros estudios consultados. Por otro lado, en la literatura se ha encontrado 
que estudiantes con ciertos estilos de aprendizaje tienden a tener una pre-
ferencia por determinadas estrategias metacognitivas. No obstante, en la 
presente investigación no se observaron tales correlaciones, lo cual puede 
atribuirse a que en esta investigación el desarrollo de los diferentes estilos 
de aprendizaje es muy equilibrado, además de que únicamente la mitad de 
los encuestados tiende a tener un estilo preferente. En conclusión, los estilos 
de aprendizaje conforman un constructo que es independiente de la motiva-
ción y las estrategias metacognitivas.

Palabras clave: motivación, estilos de aprendizaje, metacognición, 
autorregulación

ABSTRACT
Self-regulated learning, learning styles, and motivation for intellectual 

work are of great importance today because of their influence in learning 
processes. This descriptive and correlational study seeks to discern the re-
lational degree that exists between these variables and their level of sig-
nificance, as this information could be of great help when planning lear-
ning strategies within the classroom. The Honey-Alonso Learning Styles 
Questionnaire and the Learning and Motivation Strategies for Intellectual 
Work Questionnaire) were administered to a sample of 110 students from 
a high school in Mérida, Yucatan, Mexico. It was found that supervision 
and self-evaluation, as metacognitive strategies, were the most valued. On 
the other hand, the organization of information highlighting the main ideas 
obtained a very poor assessment. The model proposed to analyze the rela-
tionship between metacognitive strategies, motivation, and learning styles 
reached satisfactory levels of adjustment. There is an apparent lack of re-
lationship between motivation and learning styles, which is in coinciden-
ce with results from other studies. On the other hand, in the literature, it 
has been found that students with particular learning styles tend to have 
a preference for specific metacognitive strategies. However, in the current 
research, no such correlations were observed, which can be attributed to the 
fact that in the said study, the development of the different learning styles 
was very balanced, in addition to the fact that only half of the respondents 
tended to have a preferred style. In conclusion, learning styles make up a 
construct that is independent of motivation and metacognitive strategies.

Keywords: motivation, learning styles, metacognition, self-regula-
tion

Introducción
Existen múltiples variables que in-

ciden en los procesos académicos de 
los alumnos. Entre las más importantes 
se encuentran el aprendizaje autorre-
gulado, los estilos de aprendizaje y la 

motivación para el trabajo intelectual. 
En esta investigación se intentó encon-
trar relaciones significativas entre esas 
variables en estudiantes de nivel medio 
en un rango de edad de 12 a 18 años. 
En la literatura se encontró una profusa 
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producción de investigación para cada 
una de las variables y algo menos acer-
ca de las relaciones entre ellas. Por tal 
razón, y para un mejor entendimiento 
de la temática, se procedió a un análisis 
de las variables estudiadas y de las re-
laciones entre ellas. También se descri-
bieron algunas variables asociadas con 
las variables del estudio, tales como las 
estrategias metacognitivas y la meta-
cognición.

Motivación
La motivación es entendida, desde 

la perspectiva de Morales Rodríguez 
(2011), como un proceso que facilita la 
activación, dirección y persistencia de 
la conducta, mientras que Maggiolini 
(2013) la considera como el deseo o ne-
cesidad. De acuerdo con la propuesta de 
Morales Rodríguez (2011), la motiva-
ción dirige la conducta hacia una meta. 
En este proceso se considera la expec-
tativa como un elemento orientador de 
la conducta, la cual permite connotar 
el valor asignado a la meta por parte de 
la persona. Se puede afirmar, entonces, 
que la motivación no sólo es causa, sino 
también efecto, logra la activación de 
la conducta y la dirige hacia la conse-
cución de una meta, permitiendo que el 
sujeto tenga claro el objetivo y emplee 
los recursos cognitivos, emocionales y 
comportamentales para llegar a dicho 
fin.

La motivación involucra una serie de 
constructos, como lo son las intenciones, 
las metas, las percepciones y las creen-
cias (Pool-Cibrián y Martínez-Guerrero, 
2013). Estos constructos se reconocen 
como representaciones mentales que 
permiten comprender la interacción con-
tinua que se da entre ámbito cognitivo y 
afectivo (Morales Rodríguez, 2011). La 
motivación logra “elicitar cogniciones y 

emociones con respecto a las activida-
des de aprendizaje” (Suárez Riveiro y 
Fernández Suárez, 2013, p. 233).

Existen diversas teorías motivacio-
nales. Una de ellas es la relacionada con 
la intención y la fuente motivacional. 
Desde el modelo sociocognitivo, que 
vincula los constructos de poder, afilia-
ción y logro, el poder implica la necesi-
dad de controlar el comportamiento de 
los demás; la afiliación, se relaciona con 
la necesidad de ser miembros de algo; y 
el logro con la necesidad de alcanzar una 
meta (Maggiolini, 2013). La fuente mo-
tivacional, por su parte, invita a recono-
cer dónde se origina el deseo por alcan-
zar determinado logro. Cuando el interés 
se da por la actividad en sí misma, esta 
es vista como un fin y a este proceso se 
le denomina motivación intrínseca. La 
motivación extrínseca se relaciona con 
factores externos. En los contextos aca-
démicos implica la necesidad de aprobar 
o el interés por obtener buenas califica-
ciones (Rinaudo, Chiecher y Donolo, ci-
tados en Herczeg y Lapegna, 2010).

La motivación en el ámbito acadé-
mico es concebida por López Aguado 
y Silva Falchetti (2009) como la dis-
posición que lleva al estudiante a im-
plicarse en el proceso de aprendizaje, 
esta puede cambiar en función de as-
pectos sociales o ambientales. Podría 
relacionarse este factor con aspectos 
pedagógicos como la inclusión de es-
trategias de enseñanza basadas en las 
TICs por parte de los docentes, las 
cuales pueden incidir en la activación 
que presentan los estudiantes durante 
el desarrollo de las sesiones de clase. 
Como afirma Dewey (1984, citado en 
Maggiolini, 2013), siempre que una 
actividad estuviera centrada en un 
eje de interés, la participación de los 
alumnos estaría garantizada.  
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Contar con creencias de control del 
aprendizaje favorece también la moti-
vación y el rendimiento escolar. La va-
loración positiva de las tareas por parte 
del estudiante así como las creencias de 
autoeficiencia favorecen la motivación, 
dado que generan cambio en el locus 
de control interno (Herczeg y Lapegna, 
2010). Rotter (1966, citado en Rinaudo, 
Chiecher y Donolo, 2003) llama “locus 
de control interno” al proceso que per-
mite percibir que el control sobre una 
tarea está en la persona y “locus de con-
trol externo” a la percepción de que el 
control está en manos de otra persona, o 
es responsabilidad de otros.

La motivación incide principalmente 
en el esfuerzo y la persistencia del es-
tudiante, permitiéndole actuar sobre la 
ejecución de las tareas y por ende incidir 
sobre su rendimiento (Suárez Riveiro y 
Fernández Suárez, 2013. En cuanto a la 
forma en la cual se realizan las tareas 
académicas, se identifica que “los estu-
diantes pueden de forma activa, adaptar 
o cambiar sus estrategias en función de 
factores tanto personales como contex-
tuales y pueden aprender nuevas estrate-
gias [de autorregulación motivacional]” 
(Suárez Riveiro, Fernández Suárez, Ru-
bio Sánchez y Zamora Menéndez, 2016, 
p. 422). Estos factores pueden relacio-
narse con los aspectos evaluados en la 
prueba como las concentraciones-dis-
tracciones y la ansiedad-miedo al fraca-
so. Indudablemente, la forma en la cual 
el estudiante activa su conducta para el 
desarrollo de una actividad académica 
trae consigo la atención o no de aspectos 
ambientales que puedan distraerlo, así 
como la evitación al fracaso. 

Se resalta el planteamiento de metas, 
ya que estas pueden ser de dos grandes 
tipos, como lo proponen Rodríguez, Pi-
ñeiro, Regueiro, Gayo y Valle (2014), 

las que se relacionan con el dominio 
y las de rendimiento. En las primeras, 
los estudiantes tienden a utilizar proce-
sos cognoscitivos complejos, mientras 
que en las segundas los estudiantes se 
orientan a demostrar sus capacidades y 
competencias. Las metas vinculadas al 
rendimiento se relacionan con diversos 
motivos, tales como la búsqueda social, 
de recompensas externas o de evita-
ción de castigos. Pool-Cibrian y Mar-
tínez-Guerrero (2013) han observado 
que las metas se convierten en guías en 
el proceso de autorregulación, permiten 
seleccionar estrategias de organización, 
planeación, manejo del tiempo, búsque-
da de ayuda y comprensión de temas. 

Ahora bien, estudios como el rea-
lizado por Morales Rodríguez (2011) 
dan cuenta de la incidencia de la moti-
vación en aspectos cognitivos como las 
expectativas, las atribuciones, los moti-
vos y los intereses, y puede determinar 
el éxito o no de las estrategias imple-
mentadas. En consecuencia, se puede 
afirmar que la motivación académica 
se relaciona con todo el proceso acadé-
mico del estudiante, desde el inicio, su 
perseverancia y las acciones que permi-
ten el aprendizaje. A partir del control 
y de la conciencia motivacional que se 
consigue mediante la autoobservación 
y el autoconocimiento, el aprendiz au-
torregulado es capaz de detectar los 
desajustes y controlar sus emociones 
mediante una serie de estrategias con 
el fin de regular su motivación. Tales 
estrategias son conocidas como estra-
tegias de regulación de la motivación 
(Pintrich y Wolters, citados en Suárez 
Riveiro y Fernández Suárez, 2013). 
Uno de los aspectos más importantes 
de estas estrategias es que pueden ser 
adoptadas conscientemente o bien po-
nerse en marcha de forma automática, 
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pero en todo caso, pueden ser enseña-
das y aprendidas, y consecuentemente, 
modificadas. Aunque en este modelo no 
se hace referencia explícita a cuestiones 
volitivas, que tanto se han estudiado en 
la motivación, sobre todo aspectos como 
la persistencia y el esfuerzo (Rodríguez, 
Piñeiro, Regueiro, Gayo y Valle, 2014), 
Pintrich las incluye en las estrategias de 
regulación de la motivación (Valle et al., 
2010).

Aprendizaje autorregulado 
	 Las estrategias metacognitivas 

forman parte de un constructo mayor 
denominado aprendizaje autorregulado 
o metacognición. En efecto, de acuerdo 
con la literatura consultada (Lanz, 2006; 
Torrano Montalvo y González Torres, 
2004), el estudio del aprendizaje auto-
rregulado ha tenido un gran auge en los 
últimos años. Sin embargo, histórica-
mente la delimitación de su campo de 
estudio ha tendido a ser un tanto difuso. 
De hecho, conceptos como autorregula-
ción y metacognición tienen límites im-
precisos e incluso se los llega a tomar 
como sinónimos (Lanz, 2006). Es pro-
bable que la falta de fronteras claras se 
deba a que todos los elementos forman 
parte de un mismo proceso, esto es, tra-
tar de descifrar cómo el sujeto conoce, 
regula y produce su propio aprendizaje. 
Otra posible razón sea que, debido a la 
gran cantidad de investigaciones al res-
pecto, se ha saturado el concepto, por lo 
que es complicado delimitarlo (Rosário 
et al., 2014). En este contexto, Paris y 
Winograd (citados en Herczeg y Lapeg-
na, 2010) plantean que el aprendizaje 
autorregulado se caracteriza por el cono-
cimiento acerca del propio conocimien-
to (metacognición), el cual favorece la 
selección de estrategias para promover 
la efectividad en el aprendizaje, el uso 

de las estrategias y el reconocimiento 
de los momentos y circunstancias en las 
cuales es más favorable la aplicación de 
las mismas (estrategias metacognitivas) 
y la motivación.

En tanto, Valle et al. (2010) sugie-
ren que la noción de aprendizaje auto-
rregulado surge de conceptualizar al 
aprendizaje como la construcción de 
conocimiento, donde el estudiante debe 
ser consciente de los conocimientos que 
posee y de las estrategias que requiere 
para aprender, y planear las estrategias 
que facilitarán la construcción del cono-
cimiento. Zimmerman y Schunk (1989, 
citados en Valle et al., 2010) definen el 
aprendizaje autorregulado como un pro-
ceso en el que los pensamientos, senti-
mientos y acciones son autogeneradas 
por los estudiantes y afecta a los aspectos 
cognitivo, afectivo-motivacional y com-
portamental. En líneas generales, puede 
decirse que el aprendizaje autorregulado 
incluye las estrategias cognitivas, la me-
tacognición y la motivación, entre otros 
elementos (Lamas Rojas, 2008). 

Flavell, Nisbet y Schucksmith (cita-
dos en Herczeg y Lapegna, 2010) intro-
ducen el término “metacognición” para 
referirse “al conocimiento que tiene un 
individuo sobre cualquier aspecto de 
una tarea cognitiva y a la regulación 
que es capaz de hacer sobre esos aspec-
tos” (p. 10). De hecho, tampoco hay un 
acuerdo entre los investigadores sobre 
algunos aspectos más borrosos de la 
metacognición, pero parece haber acep-
tación mayoritaria que una definición de 
metacognición debería incluir al menos 
estas nociones: conocimiento, por par-
te del sujeto, de su propio conocimien-
to, procesos y estados cognoscitivos y 
afectivos, y capacidad de supervisarlos 
y regularlos deliberadamente (Hacker, 
1995).
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De manera que, tanto para el aprendi-
zaje autorregulado como para la noción 
de metacognición, aparecen práctica-
mente los mismos factores intervinien-
tes. Con todo, el concepto de aprendi-
zaje autorregulado incorpora el factor 
motivacional (Valle et al., 2010), por lo 
que enriquece aun más el constructo. 

Partiendo entonces de los compo-
nentes que influyen en el aprendizaje 
autorregulado, las estrategias metacog-
nitivas aparecen como un subgrupo de 
los procesos autorregulatorios. Las es-
trategias metacognitivas están amplia-
mente relacionadas con el aprendizaje 
autorregulado e incluyen las estrategias 
referidas a la planificación, supervisión 
y regulación de la cognición (Suárez Ri-
veiro y Fernández Suárez, 2013).

Las estrategias metacognitivas pue-
den agruparse en tres dimensiones: 
autoconocimiento, autorregulación y 
evaluación (Arias Gallegos, Zegarra 
Valdivia y Justo Velarde, 2014). Estas 
estrategias han sido organizadas de ma-
nera diferente dependiendo de los in-
vestigadores y son fundamentales para 
el aprendizaje académico, de acuerdo 
con las investigaciones llevadas a cabo 
al respecto (Suárez Riveiro y Fernández 
Suárez, 2013). Desde luego, no solo in-
fluyen las estrategias metacognitivas en 
el aprendizaje autorregulado; también 
aspectos como la noción de autoefica-
cia, la adopción de metas, el interés y 
la valorización de la tarea contribuyen 
al logro académico (Valle et al., 2010), 
pero parece fundamental que los déficit 
en los procesos de autorregulación se re-
lacionan principalmente con la inefica-
cia para planear y controlar las tareas y 
actividades académicas (Pool-Cibrian y 
Martínez-Guerrero, 2013), aspectos que 
están directamente relacionados con las 
estrategias metacognitivas.

Maris Vázquez, Noriega Biaggio y 
Maris García (2013) sostienen que, en 
general, hay acuerdo en que los estu-
diantes autorregulados dirigen su apren-
dizaje mediante el uso de estrategias 
cognitivas, metacognitivas, motivacio-
nales y de apoyo, de modo que pueden 
controlar y regular intencionalmente su 
proceso de aprendizaje. Esto implica un 
conocimiento acabado de sus habilida-
des personales, los conocimientos que 
tienen, y lo que deben hacer para apren-
der, además de haber aprendido a moni-
torear sus avances cuando estudian y a 
predecir las dificultades de las diferentes 
tareas académicas. A lo anterior, se suma 
la motivación personal que le permite al 
estudiante regular sus esfuerzos y con-
trolar los factores internos y externos 
que pueden afectar su rendimiento.

Estilos de aprendizaje
Tripodoro y De Simone (2015) esta-

blecen que las premisas de la educación 
actual fueron fundadas bajo un supuesto 
que valoraba el conocimiento, la obe-
diencia, la adaptación al modelo y la 
“pasividad” del alumno en la tarea de 
adquirir el conocimiento transmitido. 
Las nuevas estrategias de enseñanza han 
tenido que romper algunos paradigmas, 
entre ellos, que la capacidad intelectual 
no es, por sí sola, un factor definitorio 
para el rendimiento académico y, por 
otro lado, en quién debe estar centrada la 
educación (Maris Vázquez et al., 2013).

En las instituciones escolares sue-
len encontrarse al menos dos tipos de 
enseñanza, una centrada en el profesor 
y otra en el estudiante. El enfoque pre-
dominante depende totalmente del pro-
fesor, quien podría tener una formación 
en docencia o no, y, aunque al parecer 
los estudios respaldan que conviene una 
educación centrada en el estudiante, la 
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mayoría de las instituciones no la desa-
rrollan (Laudadío y Da Dalt, 2014). Sin 
embargo, el enfoque educativo se ha 
transformado, convirtiendo al profesor 
en un agente facilitador de conocimien-
to, que toma en cuenta el papel del estu-
diante para ese proceso de aprendizaje 
en el que está constantemente desarro-
llando habilidades (Aguilera Pupo y Or-
tiz Torres, 2008).

Conscientes del papel activo del es-
tudiante, se ha vuelto primordial el es-
tudio de los procesos de su autogestión, 
donde cobran importancia los estilos 
de aprendizaje, que caracterizan a cada 
alumno en su forma de aprender. “Son 
definidos como operaciones cognitivas 
básicas, que se integran a patrones de 
personalidad y que permiten la interac-
ción del sujeto con el entorno, es una 
forma de interacción sociocognitiva. 
Son procedimientos generales de apren-
dizaje” (Isaza Valencia, 2014, p. 27). 
Una de las teorías más utilizadas es la 
de Kolb, propuesta que permite entender 
aspectos como las necesidades y moti-
vaciones del individuo (Arias Gallegos 
et al., 2014). Respecto a la motivación, 
el docente puede impactar en la rela-
ción de motivos intrínsecos y extrínse-
cos, donde se puede generar el deseo de 
aprender, para que el alumno haga suyos 
los motivos que percibía fuera de él, es-
timulando así el proceso de aprendizaje 
(Aguilera Pupo y Ortiz Torres, 2008). 
No obstante, esto no significa que exista 
una relación significativa entre los esti-
los de aprendizaje y la motivación.

La teoría de Kolb propone un mé-
todo que describe la forma en que los 
estudiantes logran resolver problemas y 
aplicar sus aprendizajes a la experiencia 
personal. Su teoría es holística y explo-
ra perfiles que abordan la experiencia 
concreta, la observación reflexiva, la 

conceptualización abstracta y la expe-
rimentación activa. Las dos primeras 
están orientadas a la manera en que se 
percibe la información y las otras dos 
a la manera de procesar la información 
(Arias Gallegos et al., 2014). Para valo-
rar la caracterización de los perfiles de 
estilos de aprendizaje se deben tomar en 
consideración al menos tres dimensio-
nes: afectiva, cognitiva y metacognitiva 
(Aguilera Pupo y Ortiz Torres, 2008). 
López Aguado y Silva Falchetti (2009) 
creen que la propuesta de Kolb obedece 
a una comprensión del aprendizaje des-
de la perspectiva experiencial. Kolb pro-
pone que, cuantos más estilos de apren-
dizaje domine el alumno, este tendrá 
una mayor retención de la información. 
Los estilos de aprendizaje surgen cuan-
do se combinan las maneras de percibir 
la información y de procesarla, dando 
como resultado los cuatro principales 
estilos de aprendizaje (Arias Gallegos 
et al., 2014). Desde esta concepción, los 
cuatro estilos de aprendizaje derivados 
de la teoría de Kolb y desarrollados por 
Honey y Mumford son los siguientes: 
(a) estilo activo, orientado al reconoci-
miento de nuevas ideas, emprendimien-
to de acciones innovadoras; (b) estilo 
reflexivo, orientado a realizar análisis en 
profundidad; (c) estilo teórico, orienta-
do a comprender las experiencias desde 
marcos teóricos explicativos y (d) esti-
lo pragmático, orientado a la puesta en 
práctica de las ideas abstractas (López 
Aguado y Silva Falchetti, 2009).

En estudios realizados sobre la re-
lación que tienen los estilos de apren-
dizaje con el aprendizaje autorregulado 
no se encontró una correlación signifi-
cativa, pero se observó una correlación 
entre la carrera y la preferencia de los 
estilos de aprendizaje de los alumnos 
(Arias Gallegos et al., 2014; Sanfabián 
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Maroto, Belver Domínguez y Álvarez 
Álvarez, 2014).

La influencia de los estilos de apren-
dizaje sobre el rendimiento académico 
ha sido discutida, pues algunos autores 
han hallado una correlación positiva 
entre estas variables (Blumen, Rivero y 
Guerrero, 2011; Kohler Herrera, 2013) 
mientras que otros no encuentran corre-
lación (Sanfabián Maroto et al., 2014). 
También se ha percibido una correlación 
entre el estilo de aprendizaje teórico y el 
aprovechamiento, pues este estilo tiende 
a exhibir mejores resultados en el rendi-
miento académico (Blumen et al., 2011). 
Los estilos de aprendizaje pragmáticos 
y teórico se asocian con modelos tra-
dicionales de enseñanza y son los que 
en su mayoría dominan los estudiantes 
de educación superior (Isaza Valencia, 
2014).

Asimismo, en un programa de for-
mación híbrida que incluía estrategias 
de enseñanza que consideraban los dife-
rentes estilos de aprendizaje, se encontró 
una mejora significativa en el desempe-
ño de los alumnos de todos los estilos 
de aprendizaje en las pruebas de conoci-
miento (Wichadee, 2013).

Aguilera Pupo y Ortiz Torres (2008) 
estudiaron la preferencia que tienen los 
alumnos en cuanto a los estilos de apren-
dizaje y sostienen que es importante 
considerar los objetivos normativos de 
la carrera para la caracterización de per-
files y el desarrollo de habilidades del 
estudiante. También consideran impor-
tante establecer vínculos interdiscipli-
narios a partir del contenido de las ma-
terias que permita ofrecer fundamentos 
psicológicos, pedagógicos y didácticos 
para que comprendan su estilo de apren-
dizaje y se responsabilicen de su proceso 
de aprendizaje.

Según Contreras Gastélum y Lozano 

Rodríguez (2012), el avance del alum-
no en su carrera influye en el grado de 
autorregulación, mientras que la carrera 
influye significativamente en la prefe-
rencia de los alumnos por el estilo de 
aprendizaje de experimentación activa. 
Aunque por otra parte se ha encontrado 
un mismo patrón de preferencia de estilo 
de aprendizaje independientemente del 
avance de carrera.

Relación entre las variables de 
estudio

Como el estilo de aprendizaje es 
un constructo que permite comprender 
cómo las personas perciben el mundo, 
procesan la información, privilegian 
su proceso de aprendizaje y la instruc-
ción, se lo ha relacionado con la moti-
vación, en tanto esta permite orientar 
sus elecciones. Cázares Castillo (2009) 
ha identificado una estrecha relación 
entre la motivación intrínseca y los 
estilos de aprendizaje, pues estos úl-
timos involucran procesos cognitivos, 
afectivos y fisiológicos. Los procesos 
afectivos de los estilos de aprendizaje 
implican activar, mantener y dirigir el 
comportamiento de una persona hacia 
determinada fuente de información y 
estrategia de procesamiento de infor-
mación que resulte más satisfactoria y 
sea percibida por el sujeto como más 
efectiva.

Respecto a la relación que existe en 
las variables motivación, el aprendizaje 
autorregulado y estilos de aprendizaje, 
las primeras dos son las que han sido 
frecuentemente asociadas en la literatu-
ra consultada. De hecho, parece que la 
autorregulación no actúa independien-
temente, sino que se ve influenciada de 
manera directa por mecanismos rela-
cionados con la motivación (Herczeg y 
Lapegna, 2010).
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El aprendizaje autorregulado implica 
una motivación que impulsa decisiones 
basadas en lo referente al objetivo de 
una actividad, la percepción de la difi-
cultad y el valor de la tarea, las autoper-
cepciones del alumno en cuanto a su ca-
pacidad para lograr la tarea, el beneficio 
potencial del éxito o la responsabilidad 
del fracaso (Paris y Winograd, 2001).

La motivación se relaciona con la au-
torregulación en tanto que incorpora la 
valoración del aprendizaje, la fijación de 
metas y la creencia positiva acerca de las 
capacidades personales. La concepción 
mediante la cual se integra el aprendi-
zaje con componentes motivacionales, 
cognitivos y metacognitivos ha cobrado 
hoy en día un gran valor. Se identifica, 
por ejemplo, que los estudiantes que 
presentan problemas en el aprendizaje 
no cuentan con motivación intrínseca 
y por ende dependen por completo de 
aspectos externos para activar conduc-
tas que faciliten el aprendizaje (Alarcón 
Díaz, 2013).

Núñez Alonso, Lucas, Navarro Iz-
quierdo y Grijalbo Lobera (2006) han 
encontrado que los alumnos autorregu-
lados se caracterizan por su motivación 
e implicación personal en el aprendizaje 
y son capaces de persistir y esforzarse 
en las tareas para conseguir las metas 
que se han propuesto. Se considera que 
los alumnos autorregulados muestran un 
conjunto de actitudes y creencias adap-
tativas que los llevan a implicarse y per-
sistir en las tareas académicas. Así, estos 
estudiantes se consideran muy eficaces 
y se centran en incrementar su nivel de 
aprendizaje valorando el material que 
tienen que asimilar como interesante, 
valioso y útil de aprender (Pan et al., 
2013).

En este contexto, “las estrategias 
cognitivas son comportamientos que 

ayudan a adquirir información e inte-
grarla al conocimiento ya existente, así́ 
como a recuperar la información dis-
ponible” (Herczeg y Lapegna, 2010, p. 
13). Suárez Riveiro y Fernández Suárez 
(2013) utilizan un modelo que permite 
evidenciar cómo las estrategias motiva-
cionales relacionadas con el componen-
te de afectividad inciden sobre las estra-
tegias cognitivas. Lamas Rojas (2008) 
plantea que puede considerarse autorre-
gulado un estudiante, en la medida en 
que sea activo en su propio proceso de 
aprendizaje, lo cual se manifiesta en la 
construcción de metas, elaboración de 
planes para alcanzarlas, ejecutar dichas 
acciones y realizar su evaluación. Así 
“la motivación incide en lo que pien-
sa una persona y por ende incide en su 
aprendizaje” (Alarcón Díaz, 2013, p. 
3). La motivación, por su parte, se ha 
encontrado relacionada también con las 
estrategias de aprendizaje y la meta-
comprensión.

Al analizar la relación existente entre 
los estilos de aprendizaje, la metacogni-
ción y sus dimensiones, se encontró que 
existe relación entre el estilo de apren-
dizaje convergente y la metacognición 
(Arias Gallegos et al., 2014). También se 
ha encontrado relación con el estilo de 
aprendizaje teórico por el fuerte impacto 
que puede tener sobre la naturaleza de 
rasgos cognitivos, fisiológicos y afecti-
vos propios del estudiante. 

Se ha encontrado una relación esta-
dísticamente significativa entre la moti-
vación intrínseca y el estilo teórico, es-
pecíficamente en las tareas de búsqueda 
y selección de la información (Honey y 
Mumford, 1986) Desde el estilo teórico 
el estudiante se interesará por ahondar 
en la información y promover habilida-
des cognitivas de organización, elabora-
ción y transformación.



TRISCA, MEDINA ROCHA, RODRÍGUEZ GÓMEZ Y CELY SALAZAR

28

Al parecer, los estudiantes con estilo 
de aprendizaje teórico y reflexivo hacen 
un mayor uso de estrategias metacog-
nitivas que quienes tienen los estilos 
pragmático y activo (Gravini Donado 
y Iriarte Diazgranados, 2008). El esti-
lo de aprendizaje teórico correlaciona 
positiva y significativamente con la es-
trategia metacognitiva de búsqueda de 
información. También se encontró que 
el estilo activo correlaciona positiva-
mente con orientación intrínseca, co-
nocimiento condicional, estrategias de 
manejo de información y conocimiento 
declarativo. Por su parte, el estilo prag-
mático correlaciona positivamente con 
el valor de la tarea. Finalmente, el esti-
lo reflexivo correlaciona negativamente 
con conocimiento declarativo (Cázares 
Castillo, 2009). 

Respecto al género, existen diferen-
cias en cuanto a los estilos de aprendi-
zaje entre mujeres y hombres. Las mu-
jeres hacen un mayor uso de estrategias 
metacognitivas y procesamiento profun-
do de información, organizan mejor su 
ambiente de estudio y manejan mejor 
el tiempo (Vázquez, Noriega Biaggio y 
García, 2013). 

Por otra parte, se ha encontrado 
evidencia de que en grupos donde se 
analizan los cuatro principales estilos 
de aprendizaje se pueden exhibir alta 
y baja frecuencia de uso de estrategias 
metacognitivas y que las estrategias, 
no los estilos de aprendizaje, pueden 
afectar el rendimiento en ciertos ejer-
cicios educativos. Se investigó tam-
bién, con estudiantes universitarios, 
si existía una relación entre los esti-
los de aprendizaje, la alta frecuencia 
de uso de estrategias metacognitivas 
en la efectividad al realizar ciertas 
tareas, pero solo se encontró una re-
lación significativa en el manejo del 

tiempo y no en las demás variables 
(Pujol, 2008).

Metodología
El diseño de este trabajo ha sido 

organizado como una investigación 
empírica, cuantitativa y correlacio-
nal. Se recurrió a una muestra de 110 
estudiantes de educación media desde 
el primer año de educación secundaria 
hasta el tercer año de preparatoria, que 
incluyó estudiantes de 12 a 18 años, de 
una escuela de Mérida, Yucatán, Mé-
xico, quienes contestaron anónima y 
voluntariamente el Cuestionario Ho-
ney-Alonso de Estilos de Aprendizaje 
(CHAEA) y el Cuestionario de Estra-
tegias de Aprendizaje y Motivación 
(CEAM) para el trabajo intelectual en 
línea. Los resultados se capturaron au-
tomáticamente en una base de datos en 
línea para su posterior análisis.

Las estrategias de aprendizaje se 
valoraron mediante el CEAM, que uti-
liza una escala Likert de siete puntos. El 
instrumento se divide en las subescalas 
de motivación y estrategias metacogni-
tivas. La motivación incluye los factores 
de ambiente social, concentración, moti-
vos para estudiar y ansiedad o miedo al 
fracaso. Las estrategias metacognitivas 
evaluadas incluyen la planificación para 
el aprendizaje, supervisión y evaluación, 
selección de la información, organiza-
ción de la información y elaboración de 
relaciones comprensivas. 

Para la medición de los estilos de 
aprendizaje, se utilizó la escala dicotó-
mica del CHAEA. El instrumento valo-
ra los estilos activo, reflexivo, teórico y 
pragmático. En ambas escalas, un mayor 
puntaje implica, respectivamente, un 
mayor uso de la estrategia y una mayor 
cantidad de características asociadas a 
uno de los estilos.
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Resultados
Un análisis descriptivo de las estrate-

gias de aprendizaje y motivación permite 
observar que la estrategia supervisión 
y autoevaluación fue la mejor valorada 
(ver Tabla 1). Los alumnos tienden a re-
visar lo que han fallado después de un 
examen (M = 5.5, DE = 1.67), hacerse 
preguntas sobre el tema que están estu-
diando (M = 5.4, DE = 1.66) y ver si sus 
trabajos se ajustan a lo solicitado por sus 
maestros (M = 5.4, DE = 1.63). Por otro 
lado, la organización de la información 
resaltando las ideas principales es muy 
pobre: no destacan las ideas principales 
en sus apuntes (M = 2.6, DE = 1.50), no 
encuentran ayuda en organizar las ideas 
antes de escribir (M = 2.7, DE = 1.73) y 
no les parece imprescindible identificar 
las ideas principales antes de memorizar 

contenidos sobre un tema (M = 3.0, DE 
= 1.33).

En la motivación, resaltan los mo-
tivos para estudiar (ver Tabla 1), de tal 
forma que ven en el estudio una prepa-
ración para un futuro interesante (M = 
6.4, DE = 1.22), se sienten estimula-
dos cuando sus profesores les felicitan 
(M = 6.0, DE = 1.36) y se esfuerzan 
por conseguir buenas notas para poder 
escoger la profesión que les interesa 
(M = 5.7, DE = 1.43). Sin embargo, 
hay cierto temor de no terminar sus 
estudios para las profesiones que les 
gustan (M = 4.8, DE = 2.15), a pesar 
de que piensan que si se proponen algo 
son capaces de conseguirlo (M = 6.0, 
DE = 1.22), ya que han superado los 
cursos anteriores con facilidad (M = 
5.2, DE = 1.72).

Tabla 1
Descriptivos de las variables observadas

Variable M DE α Asimetría Curtosis Normailidad

Estrategias metacognitivas

    Elaboración de relaciones comprensivas 4.7 0.78 .801 0.250 -0.247 .07

    Organización de la información: Esquemas 4.4 1.34 .784 -0.028 -0.196 .29

    Organización de la información: Ideas 
principales 3.0 1.00 .618 -0.575 -0.540 .04

    Selección de la información 4.6 0.70 .700 -0.093 0.847 .08

    Supervisión y autoevaluación 5.1 0.93 .799 -0.226 -0.251 .22

    Planificación del aprendizaje 4.4 0.81 .778 -0.259 0.141 .20

Motivación

    Ansiedad y miedo al fracaso 4.0 0.80 .635 0.425 0.625 .22

    Concentración y distracciones 4.4 0.77 .605 0.332 1.385 .04

    Motivos para estudiar 5.2 0.77 .645 -0.463 -0.248 .02

    Ambiente social 4.7 0.74 .596 -0.164 -0.721 .16

Estilos de aprendizaje

    Activo 13.8 2.64 .437 -0.258 0.005 .10

    Reflexivo 14.5 2.83 .546 -0.354 -0.260 .04

    Teórico 13.7 2.78 .498 -0.179 -0.547 .04

    Pragmático 13.5 2.69 .457 -0.055 -0.501 .12
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Al considerar los estilos de apren-
dizaje (ver Tabla 1), se observa, según 
la interpretación de Alonso, Gallego y 
Honey (1999) y con un baremo defini-
do por los participantes, que el 46% de 
los estudiantes no tiene un único estilo 
dominante. El estilo que se presenta con 
mayor frecuencia es el teórico (21% de 
los estudiantes), seguido del reflexivo 
(14%) y de los estilos activo y pragmá-
tico, con una frecuencia muy similar 
(10%). 

El modelo planteado para analizar la 
relación entre las variables latentes ─es-
trategias metacognitivas, motivación y 
estilos de aprendizaje─ alcanza niveles 
de ajuste satisfactorios (Hair, Black, 
Babin y Anderson, 2010) en tres de los 
índices (ver Figura 1): chi cuadrada 
normada menor que 3, CFI mayor que 
.9 y RMSEA menor que .08. El GFI no 
supera el .90 y la chi cuadrada resulta 
significativa.

En el modelo de medida se puede ob-
servar que la motivación queda definida 
principalmente por la concentración sin 
distracciones y la ansiedad o miedo al 
fracaso. Sin embargo, presentan signos 
contrarios, dando a entender que son in-
versas una con respecto a la otra en su 
aporte al definir la motivación. Con las 
estrategias metacognitivas se interpreta 
directamente, a mayor puntaje en las 
variables observadas, mayor uso de es-
trategias metacognitivas, con excepción 
de la organización de la información en 
ideas principales. En los estilos se obser-
van todas las cargas con los mismos sig-
nos indicando que no hay estilos opues-
tos entre ellos.

En el modelo de estructura se obser-
va una correlación muy importante entre 
la motivación y las estrategias metacog-
nitivas (ϕ = .88). Se puede decir que a 
mayor motivación se asocia mayor uso 

de estrategias metacognitivas e inver-
samente. Ahora bien, la relación entre 
estos dos constructos y los estilos de 
aprendizaje es muy baja e inclusive no 
significativa (p > .05), tanto la relación 
entre los estilos de aprendizaje y la mo-
tivación (r = .09), como la relación con 
las estrategias metacognitivas (r = .14).

Figura 1. Modelo de relación entre la moti-
vación, estrategias metacognitivas y los esti-
los de aprendizaje. Las líneas gruesas indican 
relaciones significativas (p < .05).

Discusión
En este estudio se encontró que las 

estrategias metacognitivas que tienden 
a ser regularmente utilizadas son la su-
pervisión y la autoevaluación, en tanto 
que la organización de la información 
presenta el más bajo desempeño, presu-
miblemente debido a la ausencia de un 
entrenamiento adecuado. Esta presun-
ción se basa en que varios autores (Co-
llins, 1994; Sperling, Walls y Hill, 2000; 
Tei y Stewart, 1985) consideran que la 
metacognición es la conciencia de que 
se posee un control comprensivo del co-
nocimiento, lo cual permite su empleo 
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apropiado. En la misma línea, Hacker 
(1995) afirma que el conocimiento de su 
propio conocimiento, procesos y estados 
cognoscitivos y afectivos faculta al suje-
to para supervisarlos y regularlos delibe-
radamente. Valdría la pena realizar más 
investigaciones longitudinales en pobla-
ciones de nivel educativo medio, con el 
fin de analizar más a profundidad la ma-
duración cognitiva en el ser humano, sus 
motivaciones y estilos de aprendizaje a 
lo largo de los años. Teniendo en cuenta 
los resultados del estudio, se recomien-
da aumentar en los contextos escolares 
el uso de estrategias que promuevan la 
motivación escolar, ya sea a través de 
incentivos académicos como notas, re-
conocimiento social, acceso a espacios 
culturales y deportivos, etc., así como 
el aumentar el uso de estrategias meta-
cognitivas y cognitivas que faciliten el 
aprendizaje autorregulado. 

En esta investigación se encontró 
también una relación significativa fuer-
te (ϕ = .88) entre los constructos mo-
tivación y estrategias metacognitivas. 
Este hallazgo coincide con la literatura 
vigente (Alarcón Díaz, 2013; Herczeg 
y Lapegna, 2010; Núñez Alonso et al., 
2006; Pan et al., 2013; Paris y Wino-
grad, 2001 Suárez Riveiro y Fernández 
Suárez, 2013). Esta relación, que ha sido 
muy estudiada últimamente, estaría se-
ñalando que los estudiantes motivados 
son capaces de desarrollar estrategias 
metacognitivas que favorecen su propio 
aprendizaje.

Respecto a la variable motivación 
dentro de las características de los estu-
diantes evaluados, en el presente trabajo 
se destacan los motivos para estudiar, 
la ansiedad y el miedo al fracaso. Los 
motivos para estudiar cobran valor en el 
momento del desarrollo de los estudian-
tes evaluados; para la edad escolar de un 

adolescente, la construcción de expecta-
tivas en torno de las acciones que eje-
cuta es determinante. El joven logra de 
manera continua construir ideas en re-
lación con lo que puede obtener a corto 
o largo plazo mediante el estudio u otra 
actividad en la cual invierte gran parte 
de su tiempo. El valor de la expectativa 
se contrasta con la propuesta de Morales 
Rodríguez (2011), quien plantea que la 
expectativa se convierte en el orientador 
de la conducta y permite connotar el va-
lor que la persona asigna a la meta. Para 
los jóvenes evaluados, las actividades 
que realizan en su contexto académico 
son el medio para acceder a experiencias 
y aprendizajes posteriores.

En relación con el miedo al fraca-
so, es probable que los estudiantes se 
esfuercen y persistan en la obtención 
de resultados académicos satisfactorios 
(Suárez Riveiro y Fernández Suárez, 
2013). La motivación se convierte en 
un orientador de la conducta de los estu-
diantes, estimulándolos a estar más aten-
tos, activos y a adaptar sus estrategias de 
estudio en función de las actividades 
que realizan, con el propósito de contro-
lar los resultados de sus actividades. El 
concepto de locus de control interno y 
externo puede ayudar a explicar los ín-
dices motivacionales de los estudiantes 
evaluados, especialmente en el aspecto 
que aquí se discute; si el locus de control 
hace referencia a la creencia que tiene 
el estudiante en relación con la proce-
dencia del control de sus actividades, 
atribuir control de las actividades y sus 
resultados a él mismo y no a los aspectos 
ambientales que le rodean puede contri-
buir positivamente al mejoramiento de 
sus resultados académicos, en tanto los 
estudiantes logren evaluar los recursos 
con los que cuentan y ajustar sus estra-
tegias en el cumplimiento de las tareas.
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El ambiente social juega un papel 
importante en la motivación de los es-
tudiantes, pues las relaciones con las 
demás personas y las variables que se 
encuentran en su ámbito escolar logran 
activar los recursos cognitivos, emocio-
nales y comportamentales que permiten 
llegar al objetivo que se han planteado. 
Es posible explicar la influencia del 
ambiente social a partir del concep-
to de motivación extrínseca. La fuente 
motivacional procede del ambiente del 
estudiante, quien se ve mediado por el 
reconocimiento social, la obtención de 
logros académicos materializados en la 
necesidad de aprobar o el interés por 
obtener buenas calificaciones.  También 
puede relacionarse con aspectos am-
bientales del proceso educativo, como 
las estrategias pedagógicas que aplica 
el docente, en las cuales el estudiante 
encuentra formas de reconocimiento so-
cial y académico (López Aguado y Silva 
Falchetti, 2009). 

En este estudio se indagan también 
las características motivacionales de los 
estudiantes en relación con otro cons-
tructo que son los estilos de aprendizaje. 
Se identificó que la puesta en práctica de 
un estilo de aprendizaje concreto no está 
determinada tanto por el objetivo que el 
alumno busca conseguir cuando se en-
frenta a una tarea de aprendizaje (supe-
rarla o conseguir un aprendizaje) como 
con las estrategias que activa para resol-
verla (López Aguado y Silva Falchetti, 
2009). Lo anterior indica una aparente 
ausencia de relación entre la motivación 
y los estilos de aprendizaje y en ese sen-
tido los resultados del presente estudio 
coinciden con los de dichos autores. 

Respecto a la relación entre estrate-
gias metacognitivas y estilos de apren-
dizaje, en la literatura se ha encontrado 
que estudiantes con ciertos estilos de 

aprendizaje, tienden a tener una pre-
ferencia por determinadas estrategias 
metacognitivas (Arias Gallegos et al., 
2014; Cázares Castillo, 2009; Gravini 
Donado y Iriarte Diazgranados, 2008). 
Además, se ha encontrado un impacto 
positivo sobre el desempeño de ciertas 
actividades académicas en los estudian-
tes con ciertos estilos de aprendizaje 
que hacen uso de determinadas estrate-
gias metacognitivas (Pujol, 2008). En 
la presente investigación no se observó 
esa correlación, lo cual puede atribuirse 
a que en esta investigación el desarro-
llo de los diferentes estilos de aprendi-
zaje es muy equilibrado, además de que 
únicamente la mitad de los encuestados 
tiende a tener un estilo preferente. Otro 
factor que podría estar afectando es el de 
la edad, pues en la mayoría de los otros 
estudios la relación se ha encontrado en 
estudiantes universitarios. En conclu-
sión, los estilos de aprendizaje confor-
man un constructo que es independiente 
de la motivación y las estrategias meta-
cognitivas.
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