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El objetivo de este estudio es predecir el éxito académico a partir del clima motivacional de la clase,
mediado por la motivacién del estudiantado universitario. Los participantes son 758 estudiantes uni-
versitarios de Repiblica Dominicana, con edades comprendidas entre 18 y 50 afios (21.1% hombres y
78.9% mujeres). Se administra una bateria de instrumentos para medir las variables sefialadas y se aplica
un modelo de ecuaciones estructurales completo para predecir el éxito académico. De los resultados
destaca el efecto directo del apoyo a la autonomia de los estudiantes sobre su satisfaccion con el centro
educativo, y el efecto de la satisfaccién de las necesidades basicas tanto sobre la satisfaccién con el cen-
tro como sobre el rendimiento académico. Percibir el apoyo del profesorado para el trabajo auténomo y
sentir satisfechas las necesidades de autonomia, competencia y relacién son los mejores predictores, de
entre los considerados, del éxito académico en los estudiantes universitarios.
© 2018 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. Todos los derechos
reservados.
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Motivational Class Climate, Motivation and Academic Success in University
Students
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The aim of this study is to predict academic success based on the motivational class climate, mediated
by the university students’ motivation. The participants are 758 university students from the Dominican
Republic, aged between 18 and 50 years (21.1% men and 78.9% women). A battery of instruments was
administered to measure the indicated variables and a full structural equations model was applied to pre-
dict academic success. The results highlight the direct effect of student perceptions of autonomy support
on their satisfaction with the educational center, and the effect of satisfying basic psychological needs,
both on satisfaction with the center and on academic performance. Perceiving the support of teachers
for autonomous work and feeling satisfied the basic needs for autonomy, competence and relatedness
are the best predictors, among the ones tested, of academic success in university students.
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Introduccién contextuales y personales que influyen en el éxito académico del

alumnado (Chen, 2015). Numerosos trabajos de investigacion tra-

El éxito académico de los estudiantes es un aspecto que preo-
cupa al propio estudiantado, a las familias, al profesorado y a la
sociedad en general (Fenollar, Roman, y Cuestas, 2007). Docentes y
psic6logos educativos se preguntan a diario cudles son las variables
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tan de dar respuesta a este interrogante, sobre todo en los contextos
escolares de educacién primaria, secundaria y bachillerato, sin
embargo, son menos abundantes las investigaciones desarrolladas
en contextos universitarios. Ademas, se sugiere que las motivacio-
nes y las concepciones de aprendizaje pueden ser diferentes en la
educacion secundaria que en la educacién superior (Oriol-Granado,
Mendoza-Lira, Covarrubias-Apablaza, y Molina-Lépez, 2017).
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El éxito académico es un constructo que suele limitarse a la
expresién cuantitativa o cualitativa del rendimiento académico, es
decir, las calificaciones y valoraciones derivadas de las evaluacio-
nes a las que se someten los estudiantes en las diferentes materias
escolares, por considerarlo un indicador relativamente objetivo y
facil de medir (Gordon, 2016). Con el florecimiento de la psicologia
positiva (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000), también se encua-
dran dentro del éxito académico aspectos cognitivos y emocionales
como la satisfaccion del estudiantado con el centro educativo y su
percepcion de bienestar subjetivo (Chen, 2015; Gutiérrez, Tomas,
Romero, y Barrica, 2017; Sivandini, Koohbanani, y Vahidi, 2013;
Tuominen-Soini, Salmela-Aro, y Niemivirta, 2012).

En las dltimas décadas ha crecido el interés empirico por
constructos psicoeducativos considerados clave para entender los
resultados de la educacién (Green et al., 2012). Uno de estos cons-
tructos es la motivacién (Church, Elliot, y Gable, 2001; Daniels et al.,
2014; Jang, Kim, y Reeve, 2012; Matos, Lens, Vansteenkiste, y Mou-
ratidis, 2017). Las dos teorias motivacionales mas utilizadas en las
Gltimas décadas para explicar el éxito académico de los estudiantes
son la teoria de las metas de logro (TML; Ames, 1992) y la teo-
ria de la autodeterminacién (TAD; Deci y Ryan, 2008; Ryan y Deci,
2000, 2009). Estas teorias no son contrapuestas ni disyuntivas, y las
aportaciones teéricas de cada una de ellas complementan las de la
otra.

En la TML hay que destacar la perspectiva personal (orientacion
disposicional de metas) y la perspectiva contextual o climas moti-
vacionales (Elliot, 2005). La primera se centra en conocer c6mo
los individuos adoptan diferentes tipos de metas personales: de
maestria (o aprendizaje) y de ejecucion (o rendimiento), las cua-
les representan diferentes puntos de vista sobre la competencia. La
orientacién a la maestria tiene como objetivo aumentar la compe-
tencia personal, mientras que la orientacién a la ejecucién se centra
en demostrar la competencia frente a los otros. Los climas moti-
vacionales hacen referencia a cémo las diferentes estructuras de
meta del contexto influyen sobre el logro en los ambientes edu-
cativos. Un clima de maestria significa que se hace hincapié en
la comprensién del trabajo, el esfuerzo y la mejora personal. De
acuerdo con esta perspectiva, es mas probable que el estudiantado
adopte metas de maestria y seleccione tareas desafiantes, realice
atribuciones del éxito fundamentadas en el esfuerzo, se perciba
competente y muestre actitudes positivas hacia el trabajo escolar.
Cuando se resalta la importancia de las calificaciones y la compe-
tencia entre los estudiantes, es mas probable que adopten metas
de ejecucién y muestren patrones de aprendizaje no adaptativos
(Ames, 1992; Elliot, 2005). La importancia del clima motivacional
de la clase en la adopcién de patrones adaptativos se ha observado
en numerosas investigaciones (Ames, 1992; Carmichael, Muir, y
Callingham, 2017; Church et al., 2001; Lau y Nie, 2008; Wolters,
2004). Las percepciones de los estudiantes sobre los climas motiva-
cionales son predictivas de las metas personales que los estudiantes
adoptan en la clase (Meece, Anderman, y Anderman, 2006). Los
climas motivacionales del aula generalmente se consideran pre-
cursores de las orientaciones de meta de los estudiantes, los cuales
se cree que tienen una influencia muy poderosa sobre la motiva-
cién y el rendimiento (Urdan, 2004). Los climas motivacionales
escolares pueden predecir los patrones cognitivos, emocionales
y de comportamiento del estudiantado, tanto de forma directa
como mediados por las orientaciones personales de meta (Church
et al.,, 2001; Daniels et al., 2014; Kaplan y Maehr, 2007; Wolters,
2004).

Estudios como el de Lau y Nie (2008) encuentran que tanto el
clima de ejecucién como la orientacion personal a la ejecucién se
relacionan con patrones desadaptados de rendimiento, mientras
que el clima de maestria y la orientacién personal a la maes-
tria muestran relaciones positivas con el rendimiento. También
Wolters (2004) encuentra relaciones positivas entre el clima de

maestria y la orientaciéon a la maestria con el rendimiento, mien-
tras que las relaciones entre el clima de ejecucién y la orientacién
a la ejecucién con las variables de rendimiento son menos con-
sistentes. En este mismo sentido, Linnenbrink (2005) encuentra
que los estudiantes con alta orientacién a la maestria informan
de alta eficacia académica, afecto positivo, persistencia y ren-
dimiento en matematicas. Por el contrario, la orientacién a la
ejecucién fue tnicamente predictora del bienestar emocional y
del seguimiento en el rendimiento. Los estudiantes centrados en
demostrar su competencia al inicio del estudio tendieron a obte-
ner una puntuacién mas baja en los examenes de matematicas que
los estudiantes que habian mostrado una mayor orientacién a la
maestria. En general, las metas de maestria se encuentran posi-
tivamente relacionadas con componentes positivos del bienestar,
mientras que las orientaciones a la ejecucién aparecen asocia-
das a los componentes negativos del bienestar subjetivo (Chen,
2015).

Maehr (2001) subraya la importancia que tiene el clima motiva-
cional en el fomento de las metas de logro, y el disefio de programas
de intervencién para promover metas con fines educativos, porque
las metas de los estudiantes representan sus razones para participar
en tareas académicas y alcanzar logros. Segtin Linnenbrink (2005),
aunque la perspectiva contextual y la personal son complemen-
tarias y mutuamente informativas, existe poca investigacion que
haya integrado ambas para estudiar la motivacién en los contextos
de logro.

Una asuncién general de la TAD es que si en la interaccién con
el medio las personas regulan sus conductas de forma voluntaria
se favorecera la calidad de la implicacién y su bienestar. Por el con-
trario, si el ambiente actia de forma controladora, esta tendencia
innata se vera frustrada y se desarrollara el malestar (Deci y Ryan,
2008; Ryan y Deci, 2000). Por ello, es importante que la realizacién
de la tarea satisfaga las necesidades psicolégicas basicas de auto-
nomia, competencia y relacioén social (Lee, Lee, y Bong, 2014; Ryan
y Deci, 2000). El grado en que el profesorado apoya las necesida-
des del estudiantado, y especificamente la necesidad de autonomia,
tiene un efecto importante sobre la motivacion de los discentes,
mostrandose mas interesados en su trabajo, con mejor rendimiento
y disfrutando de mayor bienestar (Reeve, 2009). Por el contrario,
el estudiantado con profesorado controlador experimenta mayor
sensacion de coercién y menor compromiso escolar, posee menor
capacidad de autorregular su aprendizaje, logra menor rendimiento
y sufre un bajo sentimiento de bienestar (Jang, Reeve, y Deci, 2010;
Shih, 2013).

Teniendo en cuenta que la TML y la TAD resultan com-
plementarias y relevantes para el logro académico, el objetivo
de este trabajo es predecir el éxito académico del estudian-
tado universitario a partir del apoyo a la autonomia y el clima
motivacional del aula (clima de maestria, clima de ejecucidn),
mediado por las motivaciones de los estudiantes (orientacién a
la maestria, orientacién a la ejecucién) y la satisfaccién de las
necesidades psicoldgicas basicas, tal como muestra el modelo hipo-
tético de la Figura 1. Partimos de las siguientes hipétesis: (1) el
apoyo a la autonomia por el profesorado influye positivamente
sobre la orientacién a la maestria y la satisfaccién de las necesi-
dades psicolégicas basicas, y negativamente sobre la orientacién a
la ejecucién de los estudiantes; (2) el clima de maestria en el aula
estd positivamente relacionado con la orientacién a la maestria y
la satisfaccién de las necesidades psicolégicas basicas, y negativa-
mente con la orientacién a la ejecucion; (3) el clima de ejecucién
esta positivamente relacionado con la orientacién a la ejecucién
y la satisfaccién de las necesidades basicas, y negativamente con
la orientacién a la maestria; (4) la orientacién a la maestria esta
positivamente relacionada con la satisfacciéon con el centro educa-
tivo y el rendimiento académico; (5) la orientacién a la ejecucién
esta negativamente relacionada con la satisfaccion escolar y con el
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Figura 1. Modelos estructurales iniciales.

Tanto las relaciones de los factores con sus indicadores como las correlaciones entre los factores a un mismo nivel no se han dibujado por simplicidad.

rendimiento, y (6) la satisfaccién de las necesidades psicolégicas
basicas esta positivamente relacionada con la satisfacciéon con el
centro y con el rendimiento académico de los estudiantes.

Método
Participantes

Participan 758 estudiantes de la Universidad Auténoma de
Santo Domingo (Repiblica Dominicana), procedentes de diver-
sos centros y disciplinas académicas (Ciencias de la Educacion,
Ciencias Sociales, Educacién Fisica, Educacién Inicial, Educacién
Basica, Biologia, Quimica, Filosofia y Letras, Lenguas Modernas,
Orientacién, Matematicas y Fisica, entre otras), con edades com-
prendidas entre 18 y 50 afos (21.1% hombres y 78.9% mujeres).
De toda la muestra, el 34.6% tiene una actividad laboral, ade-
mas de asistir a las clases. La selecciéon de los participantes se
realiza mediante muestreo incidental o por conveniencia, procu-
rando que la muestra obtenida sea lo mas representativa posible
de la poblacién a la que pertenece. Aunque un muestreo de
estas caracteristicas no garantiza la representatividad sobre la
poblacién de estudio, si permite poner a prueba relaciones entre
variables que la literatura asume homogéneas a través de pobla-
ciones.

Instrumentos

Para todos los instrumentos empleados se les solicita a los parti-
cipantes responder en una escala Likert con cinco anclajes, desde (1)
Totalmente en desacuerdo, hasta (5) Totalmente de acuerdo.

Clima motivacional

El clima de la clase se mide a través de dos instrumentos: la
escala de apoyo a la autonomia y la escala de clima motivacional en
el aula.

El apoyo a la autonomia de los estudiantes se mide con la ver-
sién de Jang et al. (2012) del Learning Climate Questionnaire (LCQ;
Williams y Deci, 1996). La escala viene encabezada por la expresion
«En mi Facultad. . .» y estd compuesta por seis items (p. ej.: «Siento
que mis profesores/as me brindan opciones y oportunidades»). Jang
et al. (2012) refieren fiabilidades de esta escala entre .89 y .93, en
diferentes aplicaciones de un estudio longitudinal. Sometida esta
escala a un andlisis factorial confirmatorio (AFC) en esta mues-
tra, los resultados muestran un buen ajuste del modelo original
a los datos, x%(9)=88.04, p<.001, CF1=.98, TLI=.97, RMSEA=.10,
lo cual confirma la estructura unidimensional propuesta por sus
autores. La fiabilidad correspondiente a los datos de esta muestra
es de a=.87 y el coeficiente de fiabilidad compuesta (CFC)=.90.
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Para medir la percepcién del estudiantado sobre el clima moti-
vacional de las clases, se emplea la Motivational Orientation and
Climate Scale (MOC), de Stornes y Bru (2011). Esta escala esta enca-
bezada por la expresion: «<En mi Facultad/en mis clases...». Contiene
15 items, agrupados en cuatro factores, dos que miden la orienta-
cién disposicional de metas del alumnado (p. ej.: «Siento que tengo
éxito cuando trabajo duro y logro triunfar»; «Siento que tengo éxito
cuando soy el mejor»), y otros dos que miden la percepcién del
clima motivacional en el aula (p.ej.: «Los/as profesores/as espe-
ran que aprendamos nuevas habilidades y nuevos conocimientos»;
«Soélo se presta atencion a los estudiantes con éxito»). La fiabilidad
de cada factor obtenida por Stornes y Bru es: orientaciéon a la maes-
tria (ov=.78), orientacion a la ejecucion (o=.88), clima de maestria
(a=.75), clima de ejecucién (a=.74). Un primer AFC desarrollado
con esta muestra ofrece unos indices de ajuste no satisfactorios:
X% (84)=676.24, p<.001, CFI=.88, TLI=.85, RMSEA = .09, por lo que
se procede a realizar un segundo AFC, eliminando las correlaciones
entre orientacién a la maestria con los factores de clima de ejecu-
ciény orientacién alaejecucién, el cual aportalos siguientes indices
de ajuste: x?(86)=566.47, p<.001, CFI=.90, TLI=.88, RMSEA =.08,
mas satisfactorios que los anteriores. Estos resultados confirman la
estructura factorial compuesta por cuatro factores defendida por
sus autores. La fiabilidad que se obtiene con estos datos es: orien-
tacién a la maestria au=.71 y CFC=.81), orientacioén a la ejecucién
(a=.75y CFC=.79); clima de maestria (a=.69 y CFC=.75), clima de
ejecucion (ou=.67 y CFC=.68).

Motivaciones de los estudiantes

Se consideran formadas por la orientacién personal de metas y
por la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas.

Para medir la orientacién motivacional de los estudiantes se uti-
lizan los dos factores (orientaciéon a la maestria y orientacion a la
ejecucion) de la Motivational Orientation and Climate Scale (MOC) de
Stornes y Bru (2011), anteriormente descrita.

Para medir el grado de satisfaccion de las necesidades psico-
l6gicas basicas se utiliza la Students’ Basic Psychological Needs at
School Scale, de Tian, Han, y Huebner (2014). La escala va enca-
bezada por la expresiéon: «<En mi Facultad...». Estd compuesta por
15 items, agrupados en tres factores: autonomia (p. ej.: «<Puedo deci-
dir por mi mismo/a cémo hacer las cosas»), relacion (p.ej.: «Tengo
buenos amigos/as»), y competencia (p.ej.: «Soy capaz de adquirir
conocimientos nuevos»). Los alfas aportados por Tian et al. son: .85,
.80y .77, respectivamente. Con el AFC en esta muestra, se obtie-
nen unos indices de ajuste satisfactorios: 2 (87)=393.53, p<.001,
CFI=.94, TLI=.93, RMSEA =.06, lo cual confirma que la escala esta
formada por los tres factores antes sefialados. La fiabilidad obte-
nida con esta muestra es: autonomia (a=.68 y CFC=.74), relacién
(ae=.74 y CFC=.80), y competencia (o=.69 y CFC=.77).

Exito académico

Se mide a través de dos indicadores, la satisfaccién con el centro
educativo y las calificaciones escolares.

Para medir la satisfaccién de los estudiantes con su centro
educativo se utiliza la School Connectedness Scale, de Nearchou,
Stogiannidou, y Kiosseoglou (2014), de cinco items (p. ej.: «Los/as
profesores/as de esta Facultad tratan a los estudiantes de manera
justa»), unidimensional, con una fiabilidad de o =.71. El AFC con
los datos de esta muestra aporta satisfactorios indices de ajuste,
X2 (8)=41.58, p<.001, CFI=.99, TLI=.98, RMSEA =.09, lo cual con-
firma la estructura de un factor propuesta por Nearchou et al. Su
fiabilidad es de o =.81 y CFC=.87.

Para conocer el rendimiento académico se les pide a los estu-
diantes que aporten la calificacién de las cuatro asignaturas mas
importantes, asi como el promedio de todas las asignaturas obte-
nido en la Gltima evaluacién (en una escala de 100, que es la

empleada para expresar las calificaciones escolares en Reptblica
Dominicana).

Procedimiento

Se solicita permiso al Ministerio de Educacién de Reptblica
Dominicana para llevar a cabo el estudio, y se contacta con las auto-
ridades de los centros educativos dispuestos a colaborar, a quienes
se explica en qué consiste la investigacion y se les solicita per-
miso para llevarla a cabo. Finalmente, se informa al alumnado del
objetivo de la investigacion y se les ofrece la posibilidad de par-
ticipar libremente. Este estudio cumple los requisitos del c6digo
ético de la Asociacion Americana de Psicologia (APA), y el permiso
explicito del Ministerio de Educacién y de las instituciones educa-
tivas participantes. Previo a la aplicacién de los instrumentos, se
procede a traducirlos al espafiol, empleando la traduccién inversa.
Seguidamente, son revisados por un comité de expertos con conoci-
mientos de los idiomas y culturas, dado que el espafiol en Reptiblica
Dominicana, y por extensién el Caribe, presenta particularidades,
y se realizan pruebas piloto para comprobar la comprensién de los
items. Los instrumentos, autoadministrados, son aplicados por un
miembro del equipo de investigacion, en las aulas de los estudiantes
y en horario habitual de clase. El tiempo invertido en completarlos
es aproximadamente de 20 minutos.

Andlisis estadisticos

Los datos se analizan a cuatro niveles: (a) AFC para comprobar la
adecuacion de los instrumentos a la muestra en estudio; (b) anali-
sis de la fiabilidad de los instrumentos, mediante el coeficiente alfa
de Cronbach y el CFC; (c) analisis de correlaciones bivariadas entre
las variables estudiadas, y (d) modelos de ecuaciones estructurales
completos para predecir la satisfaccion con el centro educativo y el
rendimiento académico, a partir del clima motivacional predomi-
nante en las aulas y la motivacién de los estudiantes. Los modelos
confirmatorios se estiman mediante maxima verosimilitud con
correcciones robustas de Satorra-Bentler en los errores estindar
y estadisticos e indices de ajuste (Finney y DiStefano, 2006). Para
evaluar el ajuste de los modelos se utilizan los indices que habi-
tualmente recomienda la literatura especializada para este tipo
de estimacion: el CFI (comparative fit index) y el TLI (Tucker-Lewis
index), para lo que suele considerarse el valor .90 o superior como
apropiado para aceptar el modelo; el RMSEA (root mean square
error of approximation), indice de parsimonia y medida de cuan-
tia del error, con valores menores de .08 considerados aceptables
para afirmar que un modelo es plausible; el SRMR (standardized root
mean-square residual), como indice absoluto que comparte criterios
con el anterior, y la prueba de ji-cuadrado (Kaplan, 2000; Kline,
2016). Adicionalmente, se calcula el Bayesian information criterion
(BIC) para comparar modelos alternativos, y que muestra mejor
ajuste cuanto mas bajo sea. Para la estimacién de todos los mode-
los estructurales se emplea el paquete estadistico Mplus 8 (Muthén
y Muthén, 1998-2017).

Los modelos de ecuaciones estructurales probados son guiados
teéricamente. Los dos modelos inicialmente probados para mostrar
los potenciales efectos mediadores de la orientaciéon del alumnado
y de su satisfaccion con las necesidades psicoldgicas basicas son los
que muestra la Figura 1. El primer modelo plantea una mediacién
total ya que todos los efectos del apoyo a la autonomia del profeso-
radoy del clima del aula son indirectos a través de la orientacién del
alumnado y la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas.
En el segundo modelo, la mediacién se asume parcial. Es decir, se
especifican efectos directos adicionales entre los factores exégenos
ylos factores de resultado finales (satisfaccién y rendimiento). Estos
modelos permiten probar las hipétesis de mediaciéon de manera
eficiente (MacKinnon, 2008).
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Tabla 1

Medias, desviaciones tipicas y correlaciones entre las variables estudiadas
Variables ApAu ClEjec CIMa OrEjec OrMa Auton Comp Relac Rend SaCe
ApAuton 1 -.07" 317 07 22" 48" 527 59" 10" 69
CLEjec. 1 -15" 46~ -.02 .01 -.03 -.07 -.08 -10"
Cl.Maest. 1 .08 537 34" 36 347 .09 327
Or.Ejec. 1 .06 10" .08 .04 -1 .04
Or.Maest 317 36" 27" a1 22
Autonom. 1 637 .60 .06 A7
Compet. 1 65" 19 48"
Relacién 1 147 .55
Rendim. 1 .09
Sat.Ced. 1
M 3.90 2.62 4.27 2.88 443 4.07 420 4.17 84.07 4.11
DT 0.70 0.95 0.67 1.00 0.68 0.63 0.56 0.59 5.86 0.70

ApAu: apoyo a la autonomia, Auton: autonomia, ClEjec: clima motivacional de ejecucién, CIMa: clima motivacional de maestria, Comp: competencia, OrEjec: orientacién
personal a la ejecucién, OrMa: orientacién personal a la maestria, Relac: relacién, Rend: rendimiento académico, SaCe: satisfaccién con el centro educativo.

" p<.05.
" p<.01.

El porcentaje de datos faltantes es practicamente testimonial
(<2%), pero en cualquier caso el procedimiento de manejo de los
faltantes dentro de los modelos estructurales tratados se realiza
mediante full information maximum likelihood (FIML). En cuanto a
los valores atipicos y la no normalidad de las variables, se buscan a
nivel univariado (z > 3) y ademas se aplican métodos de estimacién
robusta (MLR) en los modelos de ecuaciones estructurales.

Resultados
Correlaciones entre las variables estudiadas

Segun los resultados que muestrala Tabla 1, el apoyo a la autono-
mia se relaciona de manera estadisticamente significativa con todas
las variables estudiadas, siendo estas relaciones positivas, excepto
con el clima de ejecucion (r=-.07, p<.05). También cabe destacar
las relaciones negativas entre el clima de ejecucion y el resto de
variables, mientras que cuando se relaciona el clima de maestria
con las demas variables las relaciones son positivas. Por otro lado,
la relacién es positiva y significativa entre el clima de ejecucion y la
orientacién a la ejecucién (r=.46, p <.01), y entre el clima de maestria
y la orientacién a la maestria (r=.53, p<.01). En cuanto a la satis-
faccion de las necesidades psicoldgicas basicas, tanto la autonomia
como la competenciay la relacién se encuentran positiva y significa-
tivamente relacionadas con el clima de maestria y con la orientacion
a la maestria, mientras que sus relaciones son de cuantia menor
e incluso negativas con el clima de ejecucién y la orientacion a la
ejecucion. La satisfaccion con el centro educativo aparece positiva y
significativamente relacionada con todas las variables estudiadas
menos con el clima de ejecucion (r=-.10, p<.01) y la orientacion a
la ejecucién (r=.04, p>.05). Este mismo comportamiento se apre-
cia en el caso del rendimiento académico, aunque con valores de
correlacién mas bajos.

Prediccion del éxito académico del estudiantado universitario

En primer lugar se pone a prueba el primer modelo ted-
rico que se muestra en la Figura 1, que plantea la mediacién
total, y no ajusta razonablemente a los datos: x? (508)=1370.18,
p<.001, CF1=.885, RMSEA=.047, intervalo de confianza RMSEA
90%=.044-.050, SRMR =.054, BIC=78524.95. El segundo modelo,
que incluye efectos directos del apoyo a la autonomia y el clima
sobre la satisfaccién y el rendimiento, ajusta de forma ligera-
mente mejor, pero aln insatisfactoriamente: x2(502)=1268.54,
p<.001, CF1=.898, RMSEA=.045, intervalo de confianza RMSEA
90%=.042-.048, SRMR =.049, BIC = 78454.36. Asi, sobre este Gltimo
modelo de mejor ajuste se eliminan las relaciones que no son

estadisticamente significativas, para generar un modelo mas parsi-
monioso, lo que lleva a un ajuste aceptable del modelo a los datos:
X% (515)=1188.80, p<.001, CFI=.910, RMSEA =.042, intervalo de
confianza RMSEA 90%=.038-.045, SRMR =.049, BIC=78283.26.

Tal como muestra la Figura 2, las saturaciones de los indicado-
res del apoyo a la autonomia, el clima de maestria, la orientacién
a la maestria, la orientacion a la ejecucidn, la satisfacciéon de las
necesidades basicas, la satisfaccién con el centro y el rendimiento
académico resultan elevadas. Sin embargo, en el clima de ejecucién
uno de sus tres indicadores presenta un valor bajo (.29).

Los resultados de este modelo (Figura 2) muestran que el efecto
directo del apoyo a la autonomia y el efecto indirecto a través de la
satisfaccion de las necesidades bdsicas explican un 65% de la varianza
de la satisfaccion con el centro educativo, con coeficientes estruc-
turales de B=.57, p<.01, y 3=.29, p<.01, respectivamente. Las
orientaciones de meta del alumnado no muestran efectos sobre la
satisfaccién con el centro. En cuanto a la predicciéon del rendimiento
académico, un 9% de su varianza puede explicarse por los efectos
de la orientacion a la ejecucion de los estudiantes (con signo nega-
tivo, B =-.21, p<.01) y la satisfaccién de las necesidades psicolégicas
bdsicas (3=.23,p<.01).

Otros resultados importantes son, por ejemplo, que la orienta-
cion a la maestria de los estudiantes se explica en un 64% a través
del clima de maestria percibido en las aulas (3=.80, p<.01), que el
72% de la explicacién de varianza de la orientacion a la ejecucién lo
aportan el clima de maestria (3 =.21, p<.01) y el clima de ejecucion
(B=.86,p<.01),y que el 59% de la satisfaccion de las necesidades psi-
colégicas bdsicas de los estudiantes viene explicado por el apoyo a
la autonomia (3 =.59, p<.01) y el clima de maestria (=.31, p<.01).

Discusion

La literatura especializada ofrece evidencias de la importancia
de la motivacién como factor determinante del éxito académico de
los estudiantes. Por ello es importante conocer cémo estan rela-
cionados los factores contextuales (climas motivacionales) con los
factores personales (motivaciones)de los estudiantes (Linnenbrink,
2005; Maehr, 2001). A partir de aqui, el objetivo de este trabajo es
predecir el éxito académico a partir del clima motivacional de la
clase, mediado por la motivacién de los estudiantes universitarios.

A la vista de los resultados se comprueba que, de todas las
variables predictoras, la de mayores aportes ha sido el apoyo a
la autonomia por el profesorado, no solo por su efecto directo
sobre la satisfaccién con el centro educativo, sino también por su
efecto indirecto sobre la satisfaccion con el centro y el rendimiento
académico, actuando como mediadora la satisfaccién de las necesi-
dades psicoldgicas basicas de los estudiantes. Estos resultados se
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Figura 2. Solucién estandarizada para el modelo estructural probado.
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con el centro educativo.
Todas las relaciones mostradas son significativas con p<.01.

encuentran en la linea de los obtenidos por Jang et al. (2010),
Niemiec y Ryan (2009) y Shih (2013) en los cuales se resalta, al
amparo de la TAD, la capacidad que tiene el apoyo a la autonomia
por el profesorado de generar la satisfaccién de las necesidades
psicolégicas basicas del estudiantado y favorecer su bienestar sub-
jetivo.Llama la atencién la escasa participacién de las orientaciones
de meta en la prediccién del éxito académico de los estudiantes.
Estoindica que, situadas a un mismo nivel de analisis las orientacio-
nes de metay la satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas,
las primeras muestran menor poder que las segundas, a pesar de ser
ambas resultado del clima del aula, es decir, procedentes del apoyo
a la autonomia y del clima de maestria. Ademas, se constata que el
apoyo a la autonomia por el profesorado tiene suficiente potencia,
al margen de las orientaciones de meta, para determinar la satisfac-
cion de los estudiantes con el centro educativo, objetivo relevante
de la psicologia positiva (Chen, 2015; Seligman y Csikszentmihalyi,
2000).

La segunda hipétesis se ve cumplida en gran medida, puesto
que el clima de maestria muestra relaciones positivas con la orien-
tacion a la maestria, la orientacién a la ejecucién y las necesidades
psicolégicas basicas. Estos resultados concuerdan con los principios
enunciados por Ames (1992) y con los resultados encontrados por
Church et al. (2001), Wolters (2004), Meece et al. (2006) y Lau y
Nie (2008), fundamentalmente en cuanto a las relaciones entre el
clima de maestriay las orientaciones de meta de los estudiantes. Sin
embargo, en contra de lo esperado, la relaciéon del clima de maestria
con laorientacién alaejecucién es positiva, lo cual podria explicarse
por la naturaleza ortogonal o independiente de las orientaciones
de meta, pudiendo adoptar niveles elevados ambas, niveles bajos
ambas, una alta y otra baja, o una baja y otra alta, como sefialan
Meece et al. (2006).

La tercera hipétesis no se ha visto cumplida puesto que, de todas
las relaciones previstas, Gnicamente se ha encontrado una fuerte
relacién entre el clima de ejecucién y la orientacion a la ejecucion,

—

consistente conresultados de lalitertura previa (Churchetal.,2001;
Meece et al., 2006; Urdan, 2004).

Seglin la cuarta y la quinta hipétesis cabia esperar que las
orientaciones de meta, tanto la orientacién a la maestria como la
orientacion a la ejecucién, serian capaces de predecir el éxito aca-
démico de los estudiantes, sin embargo, inicamente se encuentra
una relacién significativa y negativa entre la orientacién a la eje-
cucion y el rendimiento académico, de tal modo que cuanto mas
elevada es la orientacién a la ejecucién de los estudiantes, menor
es su rendimiento académico. Estos resultados coinciden con los
de Daniels et al. (2014), que no encuentran efectos directos de la
orientacién de metas sobre el logro de los estudiantes universita-
rios, y se oponen a los obtenidos por Chen (2015), que encuentra
apoyo de las orientaciones personales de meta sobre el bienestar
subjetivo de los estudiantes (satisfacciéon con la vida y satisfaccién
con la escuela).

Por tltimo, se esperaba que la satisfaccién de las necesidades
psicoldgicas basicas fuese un buen predictor del éxito académico
de los estudiantes, lo cual se cumple fielmente, puesto que la satis-
faccion de las necesidades basicas se relaciona positivamente y de
forma significativa tanto con la satisfaccién con el centro educativo
como con el rendimiento académico. Estos hallazgos se encuentran
en consonancia con las afirmaciones de Ryan y Deci (2000, 2009), y
los resultados de los trabajos de Niemiec y Ryan (2009), Jang et al.
(2012), 0 Daniels et al. (2014), en los cuales se incluyen como varia-
bles a predecir diferentes indicadores del logro académico, tanto
las calificaciones escolares como variables cognitivas y emociona-
les, entre las que se encuentran la satisfaccién con la escuela y el
bienestar subjetivo (Sivandini et al., 2013; Tian et al., 2014).

Como conclusién, y desde una perspectiva aplicada, cabe desta-
car que, en el contexto universitario, el apoyo a la autonomia por el
profesorado y la satisfaccién de las necesidades psicolégicas basi-
cas son los principales predictores de la satisfaccion con el centro
educativo y del rendimiento académico de los estudiantes. Aunque
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los efectos de la orientacion de metas de logro son menores de los
esperados, cabe resaltar los efectos del clima de maestria sobre las
orientaciones de meta y la satisfaccion de las necesidades basicas
de los estudiantes. El clima de ejecucién, por el contrario, Ginica-
mente se relaciona con la orientacién a la ejecucién y esta con el
rendimiento académico, pero en sentido inverso, es decir, a mayor
orientacion a la ejecucién, menor rendimiento académico.

Alavista de los resultados de este trabajo y en linea con las con-
clusionesde Matos et al.(2017),a pesar de la pobre aportacién de las
orientaciones de meta en este caso, estamos a favor de la perspec-
tiva de bisqueda y promocién de la maestria, independientemente
de que el alumnado también pueda percibir otros objetivos de logro
en el aula. Sin duda, la TAD ha puesto de relieve la importancia
de que el profesorado apoye la autonomia del alumnado, porque
esto favorece la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basi-
cas, importante variable en la prediccion del éxito académico de los
estudiantes universitarios.

A pesar de sus fortalezas, este estudio también presenta algunas
limitaciones. Una de ellas es que los datos se han obtenido mediante
muestreo por conveniencia, aunque se ha procurado la mayor
representatividad posible de la poblacién a la que pertenecen los
estudiantes. No obstante, las relaciones estudiadas, a priori, debie-
ran darse en cualquier tipo de poblacién académica, y por tanto el
muestreo de conveniencia no impide su puesta a prueba. También
cabe sefialar que todas las variables analizadas son autoinformadas,
por lo que se sugiere la inclusién de variables objetivas en futuras
investigaciones. Otra limitacién es que los datos son transversa-
les, por lo que no se pueden establecer conclusiones causa-efecto
fuertes. Un disefio longitudinal podria proporcionar mayor garantia
a las conclusiones de tipo causal, estableciendo mejor la direccio-
nalidad de las relaciones entre las variables estudiadas. También
constituye una limitacién la falta de antecedentes de investigacion
en Republica Dominicana, y en laliteratura en general, con respecto
al modelo hipotético aqui planteado, lo cual dificulta el contraste
con los resultados de otros estudios en el mismo contexto sociocul-
tural y educativo. Por dltimo, el modelo de comprobacién mediante
ecuaciones estructurales es solo uno de los posibles, pudiendo exis-
tir otros modelos capaces de contribuir con nuevas explicaciones a
la interpretacién de las relaciones entre las variables estudiadas.
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