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RESUMEN. La enseñanza del idioma inglés en el Perú se promueve activamente tanto en 
escuelas privadas como en escuelas públicas. Sin embargo, pocas investigaciones han 
estudiado la motivación de los escolares por aprender esta segunda lengua. Así, basados 
en la teoría de la autodeterminación, se estudió la percepción de los estilos motivacionales 
utilizados por el docente en el curso de Inglés (apoyo a la autonomía y control psicoló-
gico), la motivación de los estudiantes de ese curso (autónoma y controlada), así como la 
ansiedad ante exámenes y la autoeficacia académica en una muestra de 394 escolares 
de cuarto y quinto grado de secundaria de ambos sexos, de una escuela privada de Lima 
Metropolitana. Luego de los análisis correlacionales, el análisis de senderos comprobó el 
modelo hipotetizado, en el que la percepción del estilo motivacional de apoyo a la auto-
nomía predijo positivamente la motivación autónoma por aprender inglés, la que, a su 
vez, predijo positivamente la autoeficacia académica y negativamente la ansiedad ante 
exámenes. Por su parte, el estilo de control psicológico del docente predijo positivamente 
la motivación controlada y la desmotivación. Finalmente, se discuten los resultados que 
muestran la importancia de los estilos motivacionales docentes y la motivación de los 
estudiantes, así como sus efectos adaptativos, pero también los desadaptativos.

*	 Este artículo se deriva de la tesis de maestría titulada Estilos de enseñanza docente, autoeficacia y 
ansiedad en el curso de inglés, presentada por Paola Carrasco en la Pontificia Universidad Católica del Perú 
como parte de los requisitos para obtener el grado de magíster en Cognición, Aprendizaje y Desarrollo.
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TEACHER’S MOTIVATIONAL STYLE PERCEPTION, MOTIVATION, 
SELF-EFFICACY, AND TEST ANXIETY IN THE ENGLISH COURSE 

AMONG STUDENTS OF SECONDARY SCHOOL AT A PRIVATE SCHOOL 
IN METROPOLITAN LIMA

ABSTRACT. English language teaching in Peru is actively promoted by both private and 
public schools. However, little research has examined students’ motivation to learn 
this second language. Based on Self-Determination Theory (SDT), this study examined 
students’ perceptions of the motivational styles used by their English teachers (autonomy 
support and psychological control), their motivation in that course (autonomous and 
controlled), as well as test anxiety and academic self-efficacy in a sample of 394 male 
and female students in fourth and fifth secondary school grades from a private school 
in metropolitan Lima. After correlational analyses, path analysis confirmed the hypoth-
esized model, where the perception of an autonomy-supporting motivational style 
positively predicted autonomous motivation to learn English, which, in turn, positively 
predicted academic self-efficacy and negatively predicted test anxiety. Also, the teacher’s 
psychological control style positively predicted controlled motivation and amotivation. 
Finally, the results are discussed, which show the importance of teachers’ motivational 
styles and students’ motivation and their adaptive but also maladaptive effects.

KEYWORDS: motivational teaching style / autonomy support / psychological control / 
motivation / academic self-efficacy / test anxiety / self-determination theory
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INTRODUCCIÓN

El idioma inglés es uno de los más estudiados en el mundo como segunda lengua 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 
2025). En el Perú, se promueve activamente su enseñanza tanto en escuelas privadas 
como en escuelas públicas (García et al., 2019; Ministerio de Educación del Perú [Minedu], 
2025). A partir del año 2014, el Gobierno anunció que la educación bilingüe en español e 
inglés era una prioridad, ya que ayudaría a aumentar las perspectivas laborales (British 
Council, 2015), así como la productividad y competitividad (Cronquist & Fiszbein, 2017). 
La prioridad del dominio del inglés se hace más urgente en los estudiantes de cuarto y 
quinto grado de secundaria, quienes se encuentran próximos a culminar la educación 
básica regular e ingresar a la educación superior o a insertarse al mundo laboral. A 
pesar de su importancia, la enseñanza del inglés como segunda lengua atraviesa una 
crisis multifactorial en la educación básica regular secundaria del Perú, como la baja 
promoción para la especialización pedagógica en inglés (Huamán Rosales, 2021). En tal 
sentido, aprender una segunda lengua en la escuela requiere no solo de estudiantes que 
quieran aprenderla, sino también de docentes que quieran enseñarla.

Al enseñar una segunda lengua, el docente evidencia un estilo motivacional o 
patrones conductuales y verbales recurrentes y relativamente estables en el tiempo (Liu 
et al., 2025), los cuales influyen en los resultados educativos, así como en la relación 
socioafectiva de los alumnos con sus pares y maestros (Aelterman et al., 2019; Al-Hoorie 
et al., 2025). El estilo motivacional genera una forma de motivación positiva (por ejemplo, 
una motivación autónoma o un actuar desde la elección) o negativa (por ejemplo, una 
motivación controlada o un actuar desde la presión) en los estudiantes, la cual impacta 
en los resultados del aprendizaje. Así, por ejemplo, una motivación autónoma se ha rela-
cionado positivamente con la autoconfianza y la autoestima (Scherrer et al., 2023), con 
un desarrollo socioemocional positivo (Rucinski, et al., 2018) y con buenas relaciones 
interpersonales entre pares, y entre estudiantes y docentes (Khalfaoui et al., 2021). Por el 
contrario, una motivación controlada conlleva a resultados negativos para los alumnos, 
tales como sentimientos de presión, inferioridad, soledad, conflicto interno y fracaso 
(Deci & Ryan, 2016; Valero-Valenzuela, et al., 2021). 

Los estilos y los tipos de motivación pueden entenderse desde la teoría de la auto-
determinación (TAD, en adelante) (Ryan & Deci, 2000). La TAD es una marco-teoría 
organísmica de la motivación humana que señala que los seres humanos tienden al 
bienestar y se encuentran en constante intercambio y mutua influencia con su entorno. 
Así, existen contextos que apoyan u obstaculizan esta tendencia natural del ser humano 
hacia el bienestar (Ryan & Deci, 2017; Tang & Hu, 2022; Van den Broeck et al., 2016). 
Desde esta perspectiva, las personas también pueden tomar acciones para la satisfac-
ción de sus necesidades psicológicas básicas (Olafsen et al., 2025). En tal sentido, a 
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continuación, describiremos la teoría de la integración organísmica —una miniteoría de 
la TAD— a fin de contextualizar los estilos y tipos motivacionales (Pelletier & Rocchi, 
2023; Ryan & Deci, 2017). 

De acuerdo con la TAD, la motivación puede ser autónoma o controlada, según 
la satisfacción o la frustración de las necesidades psicológicas básicas (Ryan & Deci, 
2000; 2017). Estas necesidades son la autonomía, es decir, sentir que uno hace las cosas 
voluntariamente, porque realmente lo desea; la competencia, es decir, sentir que uno es 
bueno haciendo algo en el contexto en el que uno se desarrolla; y la relación, por ejemplo, 
sentir que uno posee relaciones interpersonales significativas. Estas son consideradas 
como nutrientes psicológicos innatos del ser humano para lograr crecimiento psicoló-
gico y bienestar (Deci & Ryan, 2000, 2008; Vansteenkiste et al., 2023). La satisfacción de 
dichas necesidades psicológicas básicas brinda una motivación para aprender, crecer y 
desarrollarse (motivación autónoma), mientras que su frustración origina sentimientos 
de presión por factores externos a la persona (motivación controlada), lo que resulta ser 
contraproducente para las personas (Lynch & Salikhova, 2016; Ryan & Deci, 2017).

Para comprender mejor la motivación autónoma y controlada, es importante 
reconocer que estas están conformadas por diversos tipos de regulación del compor-
tamiento, dependiendo de cuán internalizada —por ejemplo, más o menos volitiva— es 
la conducta (Pelletier & Rocchi, 2023; Ryan & Deci, 2000). Estas regulaciones pueden 
organizarse en un continuo relacionado con la consecución de objetivos extrínsecos o 
intrínsecos (Howard et al., 2020; Pelletier & Rocchi, 2023; Ryan & Deci, 2017), tal como 
puede observarse en la Figura 1.

Figura 1
Taxonomía de la motivación
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Nota. Adaptado de “Organismic Integration Theory: A Theory of Regulatory Styles, Internalization, 
Integration, and Human Functioning in Society”, por L. G. Pelletier y M. Rocchi, 2023, en R. M. Ryan (Ed.), 
The Oxford Handbook of Self-Determination Theory, Oxford University Press.
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Este continuo se inicia con la desmotivación, la cual muestra una insuficiente o 
ausente intención de actuar, como resultado de la nula o poca valoración que se otorga 
a una actividad (Pelletier & Rocchi, 2023). La desmotivación ha sido relacionada con 
resultados desadaptativos, como la depresión o la ansiedad (Howard et al., 2021). 

Luego, vienen las regulaciones extrínsecas que comprenden la motivación contro-
lada (Howard et al., 2017; Pelletier & Rocchi, 2023; Ryan & Deci, 2000). La regulación 
externa se caracteriza por una conducta contingente a premios, incentivos y consecuen-
cias. Así, esta regulación está relacionada exclusivamente con agentes externos a la 
persona. Luego, en la regulación introyectada, la persona actúa con base en la tensión 
y presión social para evitar una autoimagen y emociones negativas de sí misma (por 
ejemplo, evitar culpa o vergüenza), o actúa para aumentar una autoimagen y emociones 
positivas de sí misma (por ejemplo, orgullo).

Por su parte, la motivación autónoma está conformada por otras dos regulaciones 
extrínsecas y una regulación intrínseca del comportamiento. Las regulaciones extrín-
secas son la regulación identificada, la que implica una consideración de lo significativo 
e importante —por lo tanto, la conducta se produce voluntariamente—; y la regulación 
integrada, la cual consiste en una conducta congruente con los valores de uno mismo y 
sin la presencia de presiones o de coerción (Pelletier & Rocchi, 2023; Reeve, 2009; Ryan 
& Deci, 2000). Estas regulaciones aún se consideran extrínsecas debido a que se dirigen 
a obtener resultados externos a la persona en lugar del disfrute en sí mismo. Por último, 
la regulación intrínseca implica llevar a cabo una conducta por el interés o el disfrute de 
la actividad en sí misma, lo que evidencia un comportamiento autodeterminado y neta-
mente autónomo (Deci & Ryan, 2016; Ryan & Deci, 2000).

Como se mencionó anteriormente, los docentes pueden tener un estilo motiva-
cional autónomo o controlador. Se puede evidenciar un estilo motivacional autónomo 
del docente cuando actúa como facilitador y apoya a los estudiantes para que actúen 
poniendo en práctica su autonomía (Cheon et al., 2020). De igual modo, se caracteriza por 
tomar la perspectiva del estudiante, presentar las actividades en clase de tal forma que 
despierte los intereses de los estudiantes y apoye sus necesidades psicológicas básicas, 
dando justificaciones a sus instrucciones, validando emociones negativas, mostrando 
paciencia y empleando un lenguaje de invitación y no de presión (Reeve et al., 2022).

Por el contrario, se evidenciará un estilo motivacional controlador si el ambiente 
pone presión a las personas, lo que obstaculiza su autonomía (Guay, 2022). El estilo moti-
vador controlador del docente se evidencia cuando los profesores usan su propia opinión 
y valores como marco de referencia e ignoran el mundo psicológico y la autonomía de 
sus alumnos (Reeve et al., 2022; Soenens et al., 2012). Así, los docentes que controlan 
psicológicamente a los alumnos muestran desaprobación hacia los estudiantes que no 
logran o se comportan de acuerdo con sus estándares (Soenens & Vasteenkiste, 2010).
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Cada estilo motivacional tendrá efectos distinguibles en el bienestar y desem-
peño estudiantil. Por un lado, cuando los estudiantes perciben un estilo motivacional de 
apoyo a la autonomía por parte de sus docentes, se observan consecuencias adapta-
tivas para los estudiantes. Por ejemplo, un buen clima en el aula y bienestar, una mayor 
retención de información y mejor desempeño en clase (Lynch & Salikhova, 2016), una 
mayor persistencia (Ryan & Deci, 2019), unos mejores aprendizajes y un mayor rendi-
miento académico (Ryan & Deci, 2016; Wang & Degol, 2016) reducen la ansiedad ante los 
exámenes (Vansteenkiste et al., 2010).

Por otro lado, cuando los estudiantes perciben un estilo motivacional controlador 
por parte del docente, se observan consecuencias poco adaptativas para los estu-
diantes. Por ejemplo, aumentan el estrés y se reduce el compromiso (Hein et al., 2015), 
la creatividad y la persistencia (Ryan & Deci, 2017), así como la autoeficacia acadé-
mica (Wang & Degol, 2016). Esto genera inadaptación educativa, abandono escolar 
(Aelterman et al., 2019) y un aumento en los niveles de ansiedad ante los exámenes 
(Vansteenkiste et al., 2010).

De esta manera, las percepciones que tienen los estudiantes sobre los estilos moti-
vacionales de sus docentes tienen un efecto importante en los logros y el aprendizaje 
de los estudiantes (Cheon et al., 2020; Vansteenkiste, et al., 2005). A continuación, nos 
enfocaremos en dos aspectos importantes influenciados por la percepción del estilo 
motivacional docente: la autoeficacia académica y la ansiedad ante exámenes (Iraola-
Real et al., 2022; Duchatelet & Donche, 2019).

La autoeficacia académica es definida como la confianza que tienen las personas 
en sus capacidades para organizar y ejecutar acciones, con el fin de alcanzar una 
meta académica (Bandura, 2005), lo que permite predecir un rendimiento académico 
adecuado (Doménech-Betoret et al., 2017). Por un lado, un estilo motivacional de apoyo 
a la autonomía, facilitado por el docente, promoverá en los estudiantes el sentirse libres 
y capaces de ajustar y elegir sus acciones y objetivos para alcanzar los resultados 
académicos deseados, lo que aumenta su autoeficacia (Lambert, 2017). Por otro lado, 
un estilo motivacional de control generará presión en los estudiantes, dadas las prác-
ticas coercitivas del docente, lo que disminuye la autoeficacia y perjudica los resultados 
académicos esperados (Duchatelet & Donche, 2019).

Por su parte, la ansiedad ante exámenes se refiere a la tendencia de evaluar las 
situaciones de evaluación del desempeño como amenazantes y reaccionar con un 
estado de ansiedad elevado (Putwain & Symes, 2020). La ansiedad ante exámenes 
interfiere con capacidades cognitivas (por ejemplo, la atención, la concentración y la 
memoria), lo que reduce los aprendizajes y el rendimiento académico (Sung et al., 2016). 
De hecho, la motivación controlada aumenta la ansiedad ante los exámenes, mientras 
que la motivación autónoma la reduce (Vansteenkiste et al., 2010).
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No obstante, la percepción del estilo motivacional docente, la autoeficacia y la 
ansiedad ante exámenes para el curso de Inglés en escolares han recibido poca aten-
ción en Latinoamérica desde el marco de la TAD. Un estudio por Muñoz y Ramirez (2015) 
reportó que, aunque los docentes reconocen la importancia del apoyo a la autonomía, 
no se ve reflejada en su práctica docente. Factores estructurales como la concepción 
tradicional de la enseñanza y presiones curriculares pueden influir en la implementación 
de un apoyo a la autonomía (Li et al., 2025; Muñoz & Ramirez, 2015). De esta manera, el 
presente estudio contribuiría a expandir el estudio de la motivación en torno al apren-
dizaje de una segunda lengua en el contexto peruano y latinoamericano y contribuir 
al futuro desarrollo de capacitaciones o implementación de políticas educativas que 
potencien las estrategias motivacionales de los docentes e impacten positivamente en 
el aprendizaje y bienestar de futuros estudiantes de segundas lenguas.

Por lo expuesto anteriormente, y reconociendo la influencia de la percepción del 
contexto en la motivación de las personas, es necesario que el estilo motivacional del 
docente promueva la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, mediante el 
apoyo a la autonomía de los estudiantes para un mejor desenvolvimiento en la escuela 
(Reeve, 2009). Por tanto, el propósito de esta investigación es estudiar la relación entre la 
percepción del estilo motivacional docente por parte del estudiante, su efecto en el tipo 
de motivación del estudiante, la autoeficacia académica y la ansiedad ante exámenes en 
el curso de inglés, en una muestra de estudiantes de cuarto y quinto de secundaria de un 
colegio privado de Lima Metropolitana.

De acuerdo con lo presentado anteriormente y en concordancia con la TAD, se 
espera lo siguiente: 

	y Que ante la percepción de un estilo de apoyo a la autonomía, los estudiantes 
reporten una mayor motivación autónoma para el aprendizaje, lo que, a su vez, 
tendría un efecto positivo en la autoeficacia y uno negativo en la ansiedad ante 
exámenes.

	y Que ante la percepción de un estilo motivacional basado en el control psico-
lógico, se obtenga un efecto positivo sobre la motivación controlada y la 
desmotivación hacia el aprendizaje, y estas, a su vez, se relacionen negativa-
mente con la autoeficacia académica y positivamente con la ansiedad ante 
exámenes (véase la Figura 2).
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Figura 2
Modelo hipotético del presente estudio 
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MÉTODO

Participantes

Participaron 394 estudiantes de cuarto grado (n = 235; 59.6 %) y quinto (n = 159; 40.4 %) 
grado de secundaria de una escuela privada de Lima Metropolitana. Del total de los estu-
diantes, 203 (51.5 %) eran mujeres y 191 (48.5 %) hombres. La edad promedio de los 
participantes fue de 15.3 (DE = 0.76) y sus edades estuvieron en un rango de 14 a 18 
años. La selección de los participantes se hizo de manera intencional, dada la accesibi-
lidad a la institución educativa.

El tamaño muestral requerido para el estudio fue estimado mediante una simula-
ción Monte Carlo realizada en R, utilizando los paquetes simsem y lavaan (Jorgensen 
et al., 2023; Pornprasertmanit et al., 2016; Rosseel, 2012). La simulación se llevó a cabo 
con mil repeticiones y bajo el supuesto de un tamaño del efecto esperado de magnitud 
β = .20, con el objetivo de alcanzar una potencia estadística mínima de .80 (5 % de error). 
La determinación del tamaño muestral mediante simulaciones Monte Carlo se considera 
una estrategia recomendada para modelos de ecuaciones estructurales y análisis de 
rutas, particularmente en modelos con múltiples efectos indirectos (Muthén & Muthén, 
2002; Schoemann et al., 2017). Los resultados indicaron que el tamaño muestral mínimo 
requerido para garantizar una potencia adecuada en la detección de los efectos estruc-
turales sería de 364 participantes.
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Medidas

Datos demográficos

Se recolectó información acerca de la edad, el sexo, el grado y sección de cada 
participante. 

Cuestionario de clima de aprendizaje (Matos et al., 2018)

Originalmente llamado learning climate questionnaire (LCQ) (Williams & Deci, 1996). El 
cuestionario de 15 ítems fue adaptado en el Perú por Matos (2009). Más adelante, una 
versión de seis ítems fue desarrollada (Cheon et al., 2012) y adaptada (Matos et al., 2018) 
en el Perú, la cual reportó buenas propiedades psicométricas. La versión de seis ítems 
de la prueba fue utilizada en la presente investigación. Utilizando una escala Likert de 
siete puntos (1 = totalmente en desacuerdo a 7 = totalmente de acuerdo), se evalúa la 
percepción del alumno con relación al apoyo a la autonomía brindado por el docente (por 
ejemplo, “Mi profesor(a) escucha cómo me gustaría hacer las cosas”). En el presente 
estudio, el cuestionario obtuvo buenas propiedades psicométricas: el AFE mostró una 
estructura unidimensional que explica el 51.48 % de la varianza; la consistencia interna, 
evaluada mediante el alfa de Cronbach, fue de .93.

Escala de control psicológico en la enseñanza (Matos & Gargurevich, 2016)

Desarrollada por Soenens et al. (2012) y traducida al castellano por Matos & Gargurevich 
(2016). Se trata de un cuestionario de siete ítems que evalúa la percepción de los estu-
diantes sobre el control psicológico por parte del profesor (por ejemplo, “Mi profesor(a) 
es estricto(a)/duro(a) conmigo si es que lo he decepcionado”), mediante una escala del 1 
(totalmente en desacuerdo) al 7 (totalmente de acuerdo). En el Perú, Herrera et al. (2018) 
reportaron una consistencia interna alfa de Cronbach de .79 para una escala unifactorial. 
En el presente estudio, se encontró una estructura unidimensional a través de un AFE 
y una consistencia interna alfa de Cronbach de .87, con correlaciones elemento-total 
corregidas que resultaron entre .52 y .79.

Escala de autorregulación académica (Ferreyra, 2017)

Originalmente fue desarrollada por Vansteenkiste et al. (2009). La escala de dieciséis 
ítems evalúa la motivación autónoma y controlada a partir de los cuatro tipos de regu-
lación académica (externa, introyectada, identificada e intrínseca). Inicialmente, fue 
adaptada en el Perú por Mixan (2015). Por su parte, Ferreyra (2017) añadió a los dieci-
séis ítems de la prueba siete ítems adicionales para evaluar la desmotivación en los 
estudiantes. Así, Ferreyra (2017) halló la presencia de tres componentes (motivación, 
autónoma, motivación controlada y desmotivación) con buena consistencia interna. 
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Así, la versión utilizada en este estudio adaptada por Ferreyra (2017) evalúa con 
una escala Likert del  1 (totalmente en desacuerdo) al  7 (totalmente de acuerdo) el 
tipo de motivación de los estudiantes para involucrarse y esforzarse en el curso de 
Inglés. Los ítems responden a los tipos de regulación y a la desmotivación, por ejemplo: 
“Porque quiero aprender cosas nuevas” (motivación autónoma), “porque se supone que 
debo hacerlo” (motivación controlada) y “no me interesa dedicarle tiempo a este curso” 
(desmotivación). En el presente estudio, el AFE mostró una estructura de tres factores 
(51.74 % de la varianza explicada), con valores alfa de Cronbach de .97, .89 y .81 para 
los factores de desmotivación, motivación autónoma y motivación controlada, respec-
tivamente.

Escala de autoeficacia académica (Domínguez, 2014)

Inicialmente desarrollada en España (Palenzuela, 1983), este cuestionario de nueve 
ítems busca evaluar, con cuatro opciones de respuesta (nunca, algunas veces, bastantes 
veces y siempre), la percepción del alumno sobre sus propias capacidades, en cuanto 
a organizar, ejecutar y afrontar situaciones académicas (por ejemplo: “Pienso que 
tengo capacidad para comprender bien y con rapidez una materia”). En la adaptación 
al contexto peruano, se obtuvo una estructura unidimensional (x2/gl = 2.39; CFI = .978; 
GFI =  .969; RMSEA = .056) y un coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach 
de .88 (Domínguez, 2014).

Ansiedad ante exámenes (Ferreyra, 2017)

Desarrollada por Weinstein y Palmer (1990), la escala fue adaptada en el Perú por Ferreyra 
(2017). La escala de siete ítems evalúa del 1 (totalmente en desacuerdo) al 7 (totalmente 
de acuerdo) el grado en el que un estudiante se preocupa por su desempeño durante 
una evaluación (por ejemplo: “Me siento mal cuando estoy rindiendo alguna evaluación, 
incluso cuando voy bien preparado”). El AFE mostró estructura unifactorial que explicó 
el 61.45 % de la varianza total y una consistencia interna satisfactoria, con un coeficiente 
alfa de Cronbach de .91 (Ferreyra, 2017).

Procedimiento

Para el estudio, se emplearon escalas de acceso libre o se obtuvo el permiso de uso 
de los autores. Se coordinaron las evaluaciones con los centros educativos, quienes 
informaron a los padres de familia, y se obtuvo el consentimiento informado para la 
participación de sus hijos. La participación de los estudiantes fue voluntaria y todos 
dieron su consentimiento antes de completar los cuestionarios de manera anónima. 
Los cuestionarios se aplicaron durante las horas de clase (lápiz y papel), cuya duración 
fue de quince minutos. Los datos recogidos fueron almacenados en la computadora 
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del investigador principal. La investigación y el procedimiento de recojo de datos fueron 
aprobados por el Comité de Ética de la Pontificia Universidad Católica del Perú.

Análisis de datos

Los análisis para inspeccionar la validez de las medidas utilizadas fueron realizados 
mediante programa LISREL 8.5 (Jöreskog & Sörbom, 1996), mientras que, para esta-
blecer la confiablidad (consistencia interna alfa de Cronbach), se utilizó el programa 
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS v.29), el que también se empleó 
para los análisis descriptivos y correlacionales. Para el análisis de senderos, se utilizó 
el programa LISREL versión  8.5 (Jöreskog & Sörbom, 1996). Para la selección de un 
buen modelo, se consideró la combinación de índices de ajuste planteada por Hu y 
Bentler (1999), que incluye lo siguiente: la raíz cuadrada media del error de aproximación 
(RMSEA), que se considera un buen ajuste cuando el valor alrededor es de .06; la raíz 
cuadrada media residual estandarizada (SRMR), la cual se considera adecuada al estar 
alrededor de .08; y el índice de ajuste comparativo (CFI), el cual se espera que sea mayor 
o igual a .95 para considerarse un buen ajuste.

En el caso de las comparaciones de modelos de senderos, se calculó la diferencia 
del chi cuadrado (χ2) y los grados de libertad (gl) entre modelos competidores, a fin de 
establecer qué modelo es mejor que otro. Este procedimiento se utiliza para comparar 
modelos anidados, cuya diferencia se logra al incluir efectos adicionales a un modelo 
teórico incial. Además, en esta comparación, si la diferencia del chi cuadrado (∆ χ2) y de 
los grados de libertad (gl) no es significativa, entonces añadir efectos no resulta benefi-
cioso para el modelo y el modelo con mayores grados de libertad, es decir, el que posee 
menos efectos para explicar las relaciones entre las variables (más parsimonioso), logra 
ser el mejor modelo (Bollen, 1989).

Para estimar los efectos indirectos, se utilizó el procedimiento propuesto por 
Preacher y Hayes (2008). Por lo tanto, se realizó un análisis bootstrap basado en cinco 
mil muestras para estimar los intervalos de confianza (IC) del 95 % (IC 95 %) para evaluar 
el efecto indirecto. Si el IC del 95 % no incluye el cero, este se considera significativo con 
un valor de p < .05. Los tamaños del efecto se interpretaron de acuerdo con el criterio de 
Cohen (1988).

RESULTADOS

Análisis descriptivo y correlacional

Las medias, desviaciones estándares y correlaciones entre las variables pueden verse en 
la Tabla 1. Con respecto a las correlaciones de las variables demográficas, se identificó 
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un tamaño del efecto pequeño para la correlación entre edad y percepción de control 
psicológico (r  =  .15; p <  .01), mientras que el resto de las variables demográficas no 
lograron relaciones significativas con ninguna de las variables psicológicas del estudio. 
De esta manera, los análisis de senderos fueron controlados por edad.

Por otro lado, el apoyo a la autonomía correlacionó positivamente con la motiva-
ción autónoma y la autoeficacia académica, y lo hizo negativamente con la percepción 
de control psicológico, la desmotivación y la ansiedad ante exámenes. La percepción 
de control psicológico correlacionó positivamente con la motivación controlada, la 
desmotivación y la ansiedad antes de exámenes, y negativamente con la motivación 
autónoma, la que a su vez correlacionó negativamente con la ansiedad ante exámenes 
y la desmotivación, y positivamente con la autoeficacia académica. Además, la moti-
vación controlada correlacionó positivamente con la desmotivación y la ansiedad ante 
exámenes y negativamente con la autoeficacia académica. La desmotivación correla-
cionó positivamente con la ansiedad ante exámenes y negativamente con la autoeficacia 
académica, la que a su vez correlacionó negativamente con la ansiedad ante exámenes 
(véase Tabla 1).

Tabla 1
Media (M), desviación estándar (DE) y correlaciones entre las variables

Variables M DE 1 2 3 4 5 6

1.	 P. de apoyo a la 
autonomía

4.65 1.40

2.	 P. de control 
psicológico

2.80 1.41 -.55***

3.	 Motivación 
autónoma

5.41 1.31 .30*** -.15**

4.	 Motivación 
controlada

3.71 1.13 -.07 .18*** -0.5

5.	 Desmotivación 2.04 1.39 -.34*** .29*** -.65*** .21***

6.	 Ansiedad ante 
exámenes

3.49 1.61 -.13* .10* -.23*** .20*** .22***

7.	 Autoeficacia 
académica

3.06 .61 .22*** -.05 .43*** -.14** -.30*** -.34***

Nota: *p < .05; **p < .01; ***p < .001. P. = percepción; tamaño del efecto pequeño para r = .10; tamaño del 
efecto moderado para r = .30; y tamaño del efecto grande para r = .50 (Cohen, 1988).

Análisis de senderos

Con el objetivo de estudiar las relaciones entre las diferentes variables del estudio, se 
realizó un análisis de senderos, teniendo como variables predictoras las percepciones 
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de los estilos motivacionales docentes (apoyo a la autonomía y control), como varia-
bles mediadoras los tipos de motivación (autónoma, controlada y desmotivación) y 
como variables de salida la autoeficacia académica y la ansiedad ante exámenes. Esto 
permitió verificar el ajuste del modelo y a la vez identificar cómo contribuyen de manera 
directa e indirecta las variables independientes en la explicación de la variación de las 
variables dependientes (Pérez, et al., 2013).

Al realizar el análisis de senderos, se probó inicialmente el modelo hipotético, 
el cuales corresponde a un efecto de mediación total. Este modelo (modelo 1) logró 
buenos índices de ajuste: χ2(4) = 10.08, p = .039, RMSEA = .062, CFI = .99, SRMR = .018. 
El modelo 2 incluyó los efectos directos de los estilos motivacionales docentes (además 
de los efectos del modelo 1) hacia las variables de salida, con lo que se logró un modelo 
saturado, dado que todos los parámetros posibles fueron calculados. Este ocurrió 
porque, además de los efectos entre las variables de entrada, mediadoras y de salida, 
también se calcularon en los modelos estudiados las correlaciones entre las variables 
en cada rol del modelo, es decir entre los estilos motivacionales (una correlación), entre 
las motivaciones (tres correlaciones) y entre las variables de salida (una correlación). 
Sin embargo, en el modelo 2 se identificó un efecto positivo desde la variable de control 
psicológico a la autoeficacia, siendo este un efecto espurio, pues la correlación entre el 
control psicológico y la autoeficacia no fue significativa (véase la Tabla 1 en el subtítulo 
anterior). Así se decidió retirar este efecto espurio y calcular un nuevo modelo (Modelo 3). 

En el modelo 3, no todos los índices de ajuste fueron aceptables: χ2(1) =  4.86; 
p =  .028; RMSEA = .099; CFI = .99; y SRMR = .012. Este se debió a que el RMSEA se 
encuentra fuera del rango de lo esperado, a pesar de que otros índices de ajuste sí lo 
estaban. Al tener modelos competidores, la comparación del chi cuadrado y grados 
de libertad mostró que no había diferencias significativas entre el modelo 1 y 3: ∆ 
χ2(3) = 5.22 y p = .16; por lo tanto, los efectos adicionales calculados en el modelo 3 no 
resultaron importantes y se mantuvo al modelo 1 como el mejor modelo.

El modelo 1 muestra todos los efectos significativos (los efectos no significativos 
no se muestran por claridad). Tal como se había previsto, la percepción de un estilo moti-
vacional de apoyo a la autonomía predijo de manera positiva la autoeficacia y de manera 
negativa la ansiedad ante exámenes, teniendo como variable mediadora —en ambos 
casos— a la motivación autónoma. La prueba de bootstrap comprobó que los efectos 
mediados por la motivación autónoma fueron significativos, tanto para la autoeficacia 
(β = .13; IC 95 % = .07 − .17) como para ansiedad ante exámenes (β = -.06; IC 95 % = -11.  
− -.03). También se encontró que la percepción de un estilo motivacional de apoyo a la 
autonomía predice negativamente la desmotivación hacia el aprendizaje, aunque esta 
última no fue un predictor significativo de las variables de salida.
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Por otra parte, la percepción del estilo control psicológico predijo negativamente 
la autoeficacia y positivamente la ansiedad, teniendo como variable mediadora —en 
ambos casos— a la motivación controlada. Sin embargo, a pesar de que los efectos 
directos son significativos, la prueba de bootstrap para efectos indirecto mostró que el 
efecto mediador de motivación controlada fue significativo para autoeficacia (β = .02;  
IC 95 % = -.08 − .09) ni tampoco para ansiedad ante exámenes (β = .04; IC 95% = -.09  − .09) 
(véase la Figura 3). Finalmente, y de acuerdo con lo esperado, se encontró que la percep-
ción de un estilo de control predijo negativamente la desmotivación hacia el aprendizaje.

Figura 3
Análisis de mediación estudiado

Percepción
de apoyo

a la autonomía 

Percepción de 
control psicológico

Motivación 
autónoma

Motivación 
controlada

Desmotivación

Autoeficacia 
académica

Ansiedad ante 
exámenes

.31**

-.26**

.20**

.15**

-.54***

-.55***

.17**

.43***

.18**

-.12*

-.18**

-.21**

R² = .20

R² = .09

R² = .13

R² = .04

R² = .09

Nota. *p < .05; **p < .01; ***p < .001. Líneas punteadas indican efectos indirectos no significativos; R2 = 
varianza explicada para la variable; tamaño del efecto pequeño para r = .10; tamaño del efecto mode-
rado para r = .30; y tamaño del efecto grande para r = .50.

DISCUSIÓN

Con base en la TAD (Deci & Ryan, 2000), el objetivo de la presente investigación fue 
estudiar la relación entre la percepción de dos estilos motivacionales docentes del curso 
de Inglés (apoyo a la autonomía y al control psicológico), el tipo de motivación de los 
estudiantes por estudiar el idioma inglés (autónoma y controlada) y la ansiedad ante 
exámenes y autoeficacia académica en una muestra de muestra de 359 estudiantes de 
cuarto y quinto grado de secundaria de una escuela privada en Lima Metropolitana. 

La presente investigación muestra que la percepción del estilo motivacional del 
docente del idioma inglés está significativamente relacionada con cómo se sienten 
y cómo se ven los estudiantes en clases. La TAD sostiene que el contexto —es decir, 
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el estilo motivacional docente— tiene un impacto en la motivación del estudiante y en 
su conducta (Nik Hashim et al., 2014; Ryan & Deci, 2000). Incluso, se ha investigado la 
presencia de dos patrones denominados bright side (lado claro) y dark side (lado oscuro), 
los cuales pueden promover o frustrar las necesidades psicológicas básicas, teniendo 
un efecto en la motivación de las personas (Haerens et  al., 2015; Jang, et  al., 2016). 
El presente estudio es consistente con estos presupuestos, dado que reproduce esta 
estructura bidimensional, y apoya la presencia de un lado claro y uno oscuro.

El lado claro hace referencia a un estilo motivacional docente que promueve la 
autonomía a través de acciones, tales como promover la toma de decisiones de los 
estudiantes, validar las emociones negativas, brindar explicaciones sobre los resultados 
de aprendizaje esperados, etcétera, y que se asocia con otros aspectos adaptativos en 
clase, como la motivación autónoma y la autoeficacia (Gutiérrez & Tomas, 2019; Okada, 
2023). Así, en el presente estudio, cuando se percibe al docente con estilo de apoyo a 
la autonomía, los alumnos se sienten más seguros de sus habilidades académicas para 
desenvolverse en el curso de Inglés. Este hallazgo fue reportado en la literatura en el 
caso de cursos diversos (Affuso et al., 2025; Duchatelet & Donche, 2019), incluyendo 
el aprendizaje del idioma inglés (Li et al., 2024) y, en el Perú, el curso de matemáticas 
(Spencer, 2017). Además, en el presente estudio la mediación de la motivación autó-
noma no solo mostró un aumento de la autoeficacia, sino también una disminución de 
la ansiedad ante exámenes. Este resultado reproduce los hallazgos de otras investiga-
ciones que han comprobado la relación negativa entre el apoyo a la autonomía por parte 
del docente y la ansiedad de los estudiantes (Yu et al., 2016).

Por su parte, el lado oscuro se vincula con el estilo motivacional con el que el 
docente desea ejercer control sobre la conducta del estudiante, priorizando el punto de 
vista del docente y sin considerar el de los estudiantes, utilizando un lenguaje impositivo 
para persuadir sus acciones, a través de recompensas o castigos para lograr determi-
nadas conductas. Esto se asocia con aspectos disfuncionales como la desmotivación y 
la motivación controlada (Bartholomew et al., 2018; Haerens et al., 2016). En la presente 
investigación, la percepción de los estudiantes de un estilo docente de control psicoló-
gico se asoció con la ansiedad y la desmotivación de los estudiantes, lo que concuerda 
con otras investigaciones (Belcher et al., 2022; Hein, et al., 2015; Tang & Hu, 2022; Zhang 
et al., 2020).

Además, en el presente estudio, la motivación controlada no logró ser un mediador 
significativo de la ansiedad ante exámenes ni de la autoeficacia, a pesar de que los 
efectos directos y las correlaciones mostraron lo contrario. Frente a la motivación autó-
noma (y a la desmotivación), la motivación controlada deja de tener el efecto mediador 
que se había pensado. La motivación controlada no logra energizar a las personas de 
manera óptima (Vansteenkiste, et al., 2005) como sí lo hace la motivación autónoma. 
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Esto implica formas de autorregulación, como el interés, relacionadas con la persis-
tencia y el compromiso, porque las personas llevan a cabo tareas que les gustan o que 
consideran importantes (Mouratidis et al., 2021). Así, en comparación con las presiones 
de la motivación controlada (Ryan & Deci, 2000, 2017), la motivación autónoma podría 
tener una función protectora contra la ansiedad de los estudiantes. Por ejemplo, el consi-
derar que aprender el idioma inglés es importante generaría conductas congruentes 
con valores propios (por ejemplo, estudiar para aprender), lo que podría disminuir la 
ansiedad al satisfacer las necesidades psicológicas básicas (Ryan & Deci, 2000, 2017; 
Salter et al., 2024).

La presente investigación no está exenta de algunas limitaciones. Su diseño corre-
lacional (transversal) no permite establecer relaciones causales, que serían interesantes 
de investigar para poder tener una visión más clara de las relaciones entre las variables. 
A pesar de que el modelo hipotético empieza considerando el contexto como la variable 
predictora (de acuerdo con la TAD), es posible que el sentirse autoeficaz o ansioso 
cambie la percepción del estilo motivacional docente. Adicionalmente, al tratarse de un 
muestreo intencional, limitado a un grupo de escolares de una institución privada, no 
es posible hacer una generalización de los resultados de la presente investigación a 
otras instituciones educativas. Sin embargo, las relaciones observadas entre las varia-
bles estudiadas se alinean con la TAD, lo que puede ser informativo y útil como punto de 
partida para estudios posteriores en adolescentes en otras disciplinas. Dada la funcio-
nalidad del estilo motivacional de apoyo a la autonomía, sería importante insistir en que 
los docentes prioricen este estilo en sus clases de inglés. Para ello, podrían planificarse 
capacitaciones docentes para poner en marcha estrategias y actividades para la promo-
ción de la autonomía de los estudiantes. 

En conclusión, el presente estudio muestra que los estilos motivacionales de ense-
ñanza docente del idioma inglés, de manera conjunta con la motivación de los estudiantes 
pueden tener efectos adaptativos, pero también desadaptativos. Estos hallazgos son 
importantes para el contexto peruano, donde la enseñanza del idioma inglés presenta 
limitaciones y puede impactar en el desarrollo profesional de los estudiantes. Asimismo, 
dada la escasa investigación sobre el aprendizaje de inglés en el contexto latinoame-
ricano desde la perspectiva de la TAD (Muñoz & Ramirez, 2015), el presente estudio 
contribuye a acortar un vacío empírico en la región. Es importante señalar la impor-
tancia de empoderar a los docentes y de contar con aquellos que puedan promover la 
autonomía de los estudiantes, a fin de lograr resultados óptimos que promuevan una 
motivación autónoma y satisfacer así las necesidades psicológicas básicas.
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