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RESUMEN

En el marco de una investigación mayor, se presenta un estudio preliminar
sobre el clima motivacional de clase, evaluado mediante un instrumento psico-
métrico en una muestra de adolescentes escolarizados residentes en la ciudad de
Buenos Aires, Argentina. Se analizan diferencias según sexo, educación y ocu-
pación parentales, convivencia con uno o ambos padres y existencia de herma-
nos, estudiándose, asimismo, las posibles asociaciones del clima de clase con la
inteligencia fluida. Se verifica la ausencia de asociación de la percepción subje-
tiva del clima motivacional de clase con tales variables, propias del sujeto y de
su entorno.
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ABSTRACT

In the frame of a major research, results from a study on motivational class
climate are presented. The research was conducted on a sample of Argentinian
adolescent students from Buenos Aires. Differences by sex, parental education
and occupation, cohabitation with both parents or siblings are analyzed. In addi-
tion, possible associations between class climate and fluid intelligence, are stu-
died. No association between motivational class climate and such variables was
verified. 
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INTRODUCCION

La asociación entre la inteligencia
general y la conación es un clásico en
la literatura psicológica (Zeidner,
2001).  La relación entre la motiva-
ción y variables tales como el rendi-
miento intelectual, el desempeño aca-
démico o el aprendizaje han sido
temas a los que la Psicología ha dedi-
cado muchas páginas. En particular,
autores pertenecientes al movimiento
psicométrico clásico se habían focali-
zado en teorizar acerca de estas aso-
ciaciones, aunque sin encauzar sus
esfuerzos en pos de una medición de
la motivación para el aprendizaje o
del clima motivacional de clase
mediante instrumentos. Autores fun-
dacionales de grandes modelos  como
Spearman (1927ª, 1927b) o Vernon
(1960, 1983, 1991, 1998) reconocían
y resaltaban esta interdependencia.
El primero lo hizo mediante la des-
cripción de otros factores generales o
universales, distintos de g y nomina-
dos como c - perseverancia - , w, -
volición, conación o autocontrol - y
la oscilación del rendimiento origina-
da por el interés, la fatiga y la salud
física. Estas dimensiones latentes
guradarían, también, una relación
entre sí: el interés y el gusto por un
contenido determinado resultaría en
un aumento de la conación hacia la
consecución de este tipo de tareas,
produciendo, a su vez, un incremento
de la perseverancia y un decremento
de la fatiga originada por esta clase

de tópicos. Así, el sujeto que gustare
o se interesare por una clase de acti-
vidad intelectual en particular, posee-
ría mayor propensión a continuar des-
empeñándola por más tiempo y con
mayor resistencia al cansancio y al
aburrimiento. Desde el pensamiento
vulgar, las personas saben, por intros-
pección, que se aprende mejor aque-
llo que resulta agradable; Maistiriaux
(1959) coincidía en afirmar que se
desarrollan más y mejor aquellas acti-
vidades intelectuales de las que se
disfruta. 

El desempeño intelectual en gene-
ral y el escolar en particular, implican
características de personalidad e inte-
reses que hacen a las diferencias indi-
viduales en cada área específica; cada
rama de la ciencia o de la matemática,
cada contenido en especial implica su
propia habilidad, parcialmente separa-
da del resto, en interacción permanen-
te con ciertas variables personológicas
e intereses que afectan el rendimiento
de cada individuo en cada situación
(Vernon, 1960, 1983, 1991, 1998).  

La relevancia de factores no direc-
tamente intelectivos, pero que ejercen
influjo en el rendimiento intelectual,
es un tema que ha sido tendio en cuen-
ta en la construcción de tests destina-
dos a medir la inteligencia general; las
escalas de Wechsler (1939, 1943), por
caso, están especialmente diseñadas
para estimular la atención y el interés
de los examinados, produciendo la
más alta motivación para la tarea, en
la mayoría de los casos. 
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Las diferencias individuales en
cuanto a la motivación parecen mejo-
res predictores del desempeño intelec-
tual en la vida cotidiana que las pun-
tuaciones obtenidas en tests de inteli-
gencia tradicionales (Raven, 1999).
Así, propiciar un adecuado clima de
trabajo en el aula resultará en un
incremento motivacional, de la persis-
tencia y del autocontrol de los escola-
res. La influencia de aspectos involu-
crados en el contexto que se crea en la
situación escolar y en el método peda-
gógico empleado, tales  como el orden
y la organización de la clase, su ritmo,
la claridad en la transmisión de los
objetivos de trabajo, los mensajes
emitidos por el profesor, la capacidad
de éste para generar intercambios pro-
ductivos en el grupo, la consideración
de las diferencias individuales en
cuanto a habilidades, motivación y
autopercepciones, entre otros, han
dado lugar a diversos desarrollos
(Alonso & Sola, 1987; Alonso Tapia,
1991; Ames, 1992; Anderson, 1973;
Bempechat, Jimenez & Boulay, 1998;
Dweck & Bempechat, 1983; Johnson
& Johnson, 1985; Lawrence -
Lightfoot & Hoffman - Davis, 1997;
Owens & Straton, 1980; Silbergeld,
Koening, & Manderscheid, 1977,
1979; Weiner & Kukla,1970).  

La aptitud del docente para poner
en práctica el background teórico que
posee sobre didáctica y psicología
educacional surge como un atributo
fundamental a ser considerado en el
logro de un adecuado clima motiva-

cional de clase. Varios aspectos pare-
cen importantes en el proceso pedagó-
gico: las consignas concretas como
vía de transmisión de los objetivos a
cumplir, los métodos de instrucción y
evaluación del comportamiento de los
escolares, las diferencias en las carac-
terísticas y desempeños individuales,
la actitud general del maestro, entre
otros (Dembo, 1991).

Por otra parte, el bagaje educativo
familiar y social por un lado, y la
inteligencia y la personalidad del edu-
cando por el otro, parecen ser deter-
minantes del desempeño educativo,
las habilidades sociales adultas y el
estatus social futuro de los individuos;
estas influencias se transfererirían al
comportamiento mediatizadas por la
motivación de logro (Cassidy & Lynn,
1991). La estimulación de los atribu-
tos intelectuales del niño por parte de
los padres estaría afectando su moti-
vación de manera diferenciada en la
escuela media: una actitud estimulan-
te generada por el padre influiría en
los recursos motivacionales de los
hijos varones, en tanto que idénticos
comportamientos maternos serían
fundamentales para las niñas (Trama,
2002).  De todas formas, algunos
resultados no se mueven en idéntica
dirección: el nivel motivacional y las
puntuaciones obtenidas en tests de
inteligencia general no correlaciona-
ron en una investigación en la que se
mantuvieron controladas las capaci-
dades cognitivas. El mejor predictor
del éxito académico fueron las habili-
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dades intelectuales de los alumnos
(Gagne & St Pere, 2002). Estas con-
clusiones pondrían en tela de juicio el
postulado de la motivación como
determinante fundamental del rendi-
miento académico. 

Sin embargo, de alguna manera, los
docentes parecen aplicar estos supues-
tos teóricos en su quehacer cotidiano:
en un estudio sobre ámbitos educativos
programados con sistemas tutoriales,
se constató que los tutores categoriza-
ban a los alumnos en virtud de dos cri-
terios: su inteligencia y su motivación
(Derry & Potts, 1998). Otro autores se
han ocupado del tema desde diversas
aristas de abordaje: analizando las
autopercepciones de los educandos del
nivel medio acerca de su inteligencia y
su desempeño escolar en función de
diversos  aspectos instruccionales de la
clase (Christie, 2001), estudiando la
motivación para el aprendizaje en el
aula en la etapa de cambio del nivel
primario a la educación media
(Kakavoulis, 1998), investigando
experimentalmente la relación de la
motivación con el rendimiento en tare-
as de aprendizaje (Kreitler & Zigler,
1990) o bucenado en  las asociaciones
entre capacidades intelectuales, moti-
vación y preferencias de estudio por
una parte y el talento, por la otra
(Farkasova, 2000; Simpson, 1999).

El feedback brindado por los maes-
tros estaría modelando las perecpecio-
nes de los alumnos sobre su inteligen-
cia y, por lo tanto, incidiría indirecta-
mente sobre su motivación de logro y

sobre el desempeño real: mientras
algunos profesores transmiten el men-
saje de que las capacidades  intelec-
tuales son fijas e inmodificables, otros
comunican, implícita o explícitamen-
te, que ellas son características molde-
ables y educables; así, los estudiantes
asumen gradualmente estos mensajes
y los transfieren a su comportamiento
observable. Estas teorías implícitas
resultarían pasibles de ser cambiadas
mediante intervenciones específicas
destinadas, en última instancia, a ele-
var la motivación y, por lo tanto, el
rendimiento escolar (Aronson, 2002).  

Desde el punto de vista de la com-
prensión y medición del clima moti-
vacional de clases, atendiendo a su
postulada relación con la inteligencia
y el desempeño escolar, existen varios
antecedentes en el ámbito iberoameri-
cano (Alonso & García, 1987;
Fernández Liporace, Ongarato &
Casullo, 2004, en evaluación; Garrido
Gutiérrez, 1990, 1996; Irureta Núñez,
1995; Manga, Garrido & Pérez Solís,
1997).  Sin embargo, estos estudios no
han analizado la influencia de varia-
bles personales en la percepción sub-
jetiva del clima de clases, ocupándose
exclusivamente de la construcción y
validación de los instrumentos desti-
nados a medir este constructo.
Seguramente, la investigación de
estas asociaciones podría echar luz
sobre la relación entre factores perso-
nales del alumno y la percepción del
clima de clases que efectivamente
tenga lugar en el contexto escolar
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cotidiano. Tales estudios podrían, por
caso, focalizarse en los diferentes esti-
los que el docente podría imprimir al
clima de clases según las característi-
cas diferenciales de los educandos,
más allá de la intuición inmediata que
todo maestro interesado en su labor
suele aplicar en situaciones concretas. 

Teniendo en cuenta los anteceden-
tes mencionados hasta aquí, el interés
del presente trabajo se centraba en
profundizar el estudio de este con-
cepto, particularmente investigando
si existen diferencias en la percep-
ción subjetiva del clima motivacio-
nal de clase en alumnos del nivel
medio según características psico-
gráficas, tales como el sexo, el nivel
educacional y ocupacional de sus
padres, la convivencia con uno o
ambos padres y la existencia de her-
manos. A la vez, se intentaba deter-
minar la posibilidad de hallar algu-
na asociación entre las dimensiones
del clima motivacional de clase y la
inteligencia fluida, que cumple un rol
fundamental dentro de las habilidades
intelectuales humanas (Cattell, 1963,
1968; Horn, 1994; Raven, Court &
Raven, 1993; Spearman, 1927a).  Así,
se ha elegido esta capacidad para
extraer relaciones entre elementos a
partir de materiales que a primera vista
se presentan desorganizados y se han
brindado al alumno sin explicaciones
previas, puesto que ella resulta una
herramienta capital en el cúmulo de
aptitudes que pueden ponerse en juego
a la hora de analizar y comprender

contenidos escolares diversos, aunque
su entrenamiento no dependa, en
general, del contexto escolar, sino que
más bien es una aptitud que se estimu-
la de manera más informal o asistemá-
tica, como por ejemplo en el hogar o
por influencia indirecta de medios
impresos o audiovisuales, tales como
diagramas, videojuegos o computado-
ras personales (Greenfield, 1998).

De determinarse alguna de tales
asociaciones, podría hipotetizarse
la influencia de factores de crianza,
de interacción interpersonal fami-
liar, de habilidades intelectuales
propias o de la estimulación recibi-
da mediante dispositivos de sociali-
zación primaria sobre las percep-
ciones de los sujetos acerca del
clima motivacional de clases, de
manera que atributos inherentes a
los individuos podrían alterar las
valoraciones que éstos hicieran
acerca de aquél, con mayor o menor
independencia de la situación real y
obetiva generada por el docente.
Podría pensarse, por ejemplo, que
los hijos de padres con más altos
niveles de educación y que, proba-
blemnete han sido los más estimula-
dos desde el punto de vista intelec-
tual en la temprana infancia, perci-
ben más – o menos – favorablemen-
te el clima de clases que sus pares
menos estimulados cognitivamente
por padres menos educados. De esta
manera, el profesor podría moldear
sus intervenciones en virtud de los
atributos predominantes en el grupo
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– aula. De no verificarse estas rela-
ciones, se podría, entonces, con-
cluir que la percepción subjetiva del
clima de clases recibe poca influen-
cia de parte de tales factores psico-
gráficos e intelectuales personales y
su valoración por parte del alumno
es independiente de aquéllos,
hallándose más sujeta a la situación
real que se desarrolla en las aulas.
Estudios descriptivos de esta natu-
raleza contribuirían a profundizar y
clarificar aspectos ligados al clima
motivacioonal de clases, más allá
de los intentos concretos orientados
a lograr su medición válida y 
confiable. 

MÉTODO

Muestra 

Participaron 152 adolescentes de
ambos sexos (40% de varones, 50%
de  mujeres), residentes en la ciudad
argentina de Buenos Aires y sus
alrededores, con edades que varia-
ban entre los 12 y los 19 años (edad=
14.26; dt= 1.49). Eran alumnos del
nivel medio – el sistema educativo
de la ciudad de Buenos Aires se
compone de siete grados en la
Educación General Básica y cinco
años en el nivel medio – y fueron
seleccionados por muestreo inten-
cional. Concurrían mayoritariamente
a los dos cursos iniciales (65% en el
primer año, 24%  en el segundo),
mientras que el 11% restante se dis-

tribuía en partes aproximadamente
iguales entre los cursos tercero y
cuarto; no se examinó a estudiantes
del último curso; se trataba, enton-
ces, fundamentalmente de alumnos
que iniciaban el nivel medio. 

El 70% de los sujetos incluidos en
la muestra tenía hermanos, en tanto
que existía un 30% de hijos únicos.
El 36% convivía con uno solo de sus
padres; el 64% se encontraba a cargo
de ambos progenitores. 

En relación al nivel de estudios
alcanzado por los padres, se observa
que el mayor porcentaje (34%)
corresponde a quienes han acccedido
a la  educación primaria; le siguen
quienes han completado el nivel
medio (20%), perteneciendo los
menores porcentuales a los que deja-
ron incompletos los estudios prima-
rios o nunca los cursaron (17%) y a
quienes llegaron a finalizar estudios
terciarios o universitarios (15%). 

En cuanto a las madres, puede
apreciarse que la mayor parte de
ellas (37%) ha cursado sólo la
escuela primaria. El 24% correspon-
de a progenitoras con estudios
medios, en tanto que un 16% acce-
dió a la educación terciaria o univer-
sitaria; un 11% de este grupo dejó
inconcluso el nivel primario o direc-
tamente no lo cursó. 

El 14% de los examinados no pudo
aportar datos sobre el nivel educativo
paterno y un 12% declaró no conocer
este dato en relación a sus madres, cues-
tión que resulta destacable (Tabla 1). 
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En cuanto al nivel ocupacional
parental, se adoptó una categoriza-
ción ordinal que alude al nivel de
capacitación requerido para la ejecu-
ción de los roles laborales involucra-
dos, más una categoría residual que
agrupa a estudiantes, amas de casa,
jubilados y desempleados. Se obser-
va que, de los padres, el 34% posee
una calificación ocupacional de
grado II, es decir que corresponde a
individuos de baja capacitación
(obreros de baja calificación, agen-
tes de seguridad y policía, emplea-
dos no calificados y de servicios,
cuentapropistas). Le siguen, con el
18%, los  casos pertenecientes a la
categoría III, de calificación media
(docentes, enfermeros, choferes,
comerciantes y vendedores, emplea-
dos calificados y soboficiales de
fuerzas armadas y de seguridad). Un

porcentaje similar no conoce la ocu-
pación de sus padres, en tanto que el
14.5% se ubica en la categoría I, de
menor calificación ocupacional. El
resto se distribuye entre las categorí-
as más altas de la clasificación (IV y
V) y la residual, formada por quie-
nes se hallan inactivos desde el
punto de vista económico (16%
entre las tres categorías).  

Con respecto a las madres, el 51%
se ubica en la categoría residual, pro-
bablemente porque se trata de una
gran mayoría de amas de casa, segui-
das por un 14.5% de categoría III
(calificacion media) y un porcentaje
semejante de casos en los que el hijo
desconoce la ocupación materna. El
resto se reparte entre los dos niveles
más bajos  y los dos de más alta capa-
citación (20% entre los cuatro);
(Tabla 2).
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Tabla 1. Distribución según educación parental

Sin educación o primario incompleto

Nivel Primario

Nivel Medio

Nivel Terciario o Universitario

Sin respuesta

N

26

52

31

22

21

%

17.1

34.2

20.4

14.5

13.8

N

17

56

37

24

18

%

11.2

36.9

24.3

15.8

11.8

Padre MadreNivel Educativo Parental



INSTRUMENTOS

Se administró la adaptación argen-
tina de la Escala de Clima
Motivacional de Clase (Fernández
Liporace, Ongarato & Casullo, 2004,
en evaluación). Los precursores de
este instrumento son el español CMC1
(Alonso & García, 1987) y la adapta-
ción del mismo realizada en
Venezuela (Irureta Núñez, 1995). Los
tres tienen el propósito de evaluar  este
constructo en alumnos púberes y ado-
lescentes, cursantes de los últimos gra-
dos de la Educación General Básica o
de primeros años del nivel medio. 

La versión aquí utilizada consta de
13 ítemes que aluden a tres dimensio-
nes: 1. Claridad, orden y organiza-

ción de docentes y alumnos, 2.
Actitudes o comportamientos en pro
del aprendizaje y clima de trabajo en
docentes y alumnos en general, y 3.
Actitud o comportamiento docente
sobre el uso del tiempo y el refuerzo
positivo. Los porcentajes de varianza
explicada por cada una factor - 18%,
16% y 15%, respectivamente – permi-
ten advertir que ninguno de estos
aspectos posee mayor importancia
que los otros dos en la determinación
de las respuestas de los estudiantes
(Fernández Liporace, Ongarato &
Casullo, 2004, en evaluación).

La inclusión de estos 13 elementos
obedece al cumplimiento de los están-
dares más estrictos en cuanto a las
comunalidades obtenidas, los índices
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Tabla 2. Distribución según ocupación parental

Peones, servicio doméstico, albañiles

Cuentapropistas, empleados de servi-
cios, obreros agrícolas, empleados no
calificados, agentes fuerzas de seguridad

Docentes, enfermeros, choferes, comer-
ciantes, vendedores, empl. calificados,
suboficiales FFAA y de seguridad

Jefes, supervisores, bancarios califica-
dos, oficiales FFAA y de seguridad

Profesionales, funcionarios alto rasgo,
empresarios

Jubilados, amas de casa, desempleados,
estudiantes

Sin respuesta

I

II

III

IV

V

VI

%

5.9

9.9

14.5

2.0

2.6

51.3

13.8

N

9

15

22

3

4

78

21

%

14.5

33.6

18.4

3.9

5.9

5.9

17.8

N

22

51

28

6

9

9

27

PadreCateg. Descripción Madre



de ajuste muestral, los autovalores y
las cargas factoriales aportadas por
cada item/factor, en el sentido de con-
servar sólo aquéllos que reciban satu-
raciones únicas iguales o superiores a
.40 (Hair, Anderson, Tatham & Black,
1999; Martínez Arias, 1995).

La consigna solicita que el sujeto
identifique, mediante una escala likert
redactada en términos de frecuencia
temporal, cómo percibe el ambiente
de las clases, qué ocurre y la frecuen-
cia con que ello sucede, qué cree que
sus compañeros y docentes valoran y
cómo trabajan habitualmente. 

Las puntuaciones – tres parciales,
representativas de cada uno de los
factores aislados en el estudio de vali-
dación factorial - y una total - se
obtienen sumando las respuestas
asignadas por el sujeto a cada afirma-
ción (valores 1 a 4), invirtiendo los
valores para los reactivos negativos.
Los ítemes cuentan, además, con
capacidades discriminativas por enci-
ma de .30, cumpliendo con un criterio
exigente en cuanto a esta cualidad
psicométrica (Martínez Arias, 1995).
Asimismo, la consistencia por factor
– Alphas de Cronbach de .69, .65 y
.63, respectivamente -, más un Alpha
total, de .71 demuestran una muy
buena fiabilidad del instrumento,
dada la escasa cantidad de elementos
que lo componen. 

Asimismo, se administró una
encuesta sociodemográfica y el Test
de Matrices Progresivas, Escala
General (Raven, Court & Raven,

1993), que evalúa la inteligencia flui-
da, utilizada en este caso como un
estimador de la capacidad intelectual
de los sujetos. Los problemas que
componen este test examinan la capa-
cidad del sujeto para establecer rela-
ciones y correlatos entre ítemes de
información, relacionándose con el
razonamiento analógico y no con la
habilidad reproductiva, más ligada al
aprendizaje enciclopédico, a la actua-
lización de conocimientos y, en última
instancia, a la memoria de largo plazo.   

PROCEDIMIENTO Y 
ANALISIS CALCULADOS 

Los instrumentos se administraron
colectivamente en el horario habitual
de clases, en el aula donde los alum-
nos trabajaban cotidianamente, sin
tiempo límite. 

Se calcularon distintos análisis de
comparación de medias para determi-
nar la existencia de diferencias esta-
dísticamente significativas en las
mediciones del clima motivacional de
clase y las distintas variables psico-
gráficas relevadas (prueba t de
Student y ANOVA One Way, con con-
traste a posteriori Tukey – b).
Asimismo, se determinaron diferentes
coeficientes de correlación de Pearson
para analizar las asociaciones entre el
clima de clase y sus dimensiones por
un lado y la inteligencia fluida, por el
otro, así como también las correlacio-
nes intrafactor en las puntuaciones del
clima de clase. 
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RESULTADOS 

Los resultados indican la inexis-
tencia de difrencias estadísticamente
significativas (sig. <.01) en la per-
cepción del clima de clase en sentido

global o en alguna de sus dimensio-
nes, según las variables sexo, nivel
educativo u ocupacional de ambos
padres, convivencia con uno o ambos
padres y existencia de hermanos
(Tabla 3). 
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Tabla 3. Diferencias en clima de clase y sus dimensiones 
según variables sociodemográficas

Variable o
dimensión

Clima de clase
/ Sexo
Clima Factor
1/ Sexo
Clima Factor 2
/ Sexo
Clima Factor
3/ Sexo
Clima /
Educ. padre
Cl. Factor 1 /
Educ. padre
Cl. Factor 2 /
Educ. padre
Cl. Factor 3 /
Educ. padre
Clima / 
Educ. madre
Cl. Factor 1 /
Educ. madre
Cl. Factor 2 /
Educ. madre
Cl. Factor 3 /
Educ. madre
Clima /
Ocup. padre
Cl. Factor 1/
Ocup. padre
Cl. Factor 2 /
Ocup. padre
Cl. Factor 3 /
Ocup. padre

Variable o
dimensión

Clima /
Ocup. madre
Cl. Factor 1 /
Ocup. madre
Cl. Factor 2 /
Ocup. madre
Cl. Factor 3 /
Ocup. madre
Clima /
Conviv. padres
Cl. Factor 1/
Conv. padres
Cl. Factor 2/
Conv. padres
Cl. Factor 3 /
Conv. padres
Clima /
Hermanos
Cl. Factor1 /
Hermanos
Cl. Factor 2 /
Hermanos
Cl. Factor 3 /
Hermanos

(**) sig <.01

T= -.309

T= .945

T= -1.983

T= -.062

F= 1.018

F= .121

F= 2.269

F= 1.159

F= .657

F= 1.470

F= .792

F= .253

F= 1.124

F= 1.007

F= .528

F= 1.608

F= .449

F= .626

F= .715

F= .452

T= .005

T= -.353

T= -.112

T= .549

T= -1.529

T= -2.339

T= .728

T= -.881

147

147

147

147

3/130

3/130

3/130

3/130

3/133

3/133

3/133

3/133

5/124

5/124

5/124

5/124

.757

.346

.049

.950

.387

.947

.084

.328

.580

.226

.501

.859

.351

.417

.754

.163

5/130

5/130

5/130

5/130

141

141

141

141

140

140

.140

140

.814

.680

.613

.811

.996

.724

.911

.996

.129

.021

.468

.380

F (ANOVA) /
t de Student gl Sig

F (ANOVA) /
t de Student gl Sig



Las correlaciones intrafactor para
las puntuaciones de clima motivacio-
nal de clase muestran que existen
relaciones significativas de asociación
directa entre los factores 1 y 3, que se
refieren a aspectos en relación con el
clima de clase por parte de docentes y
alumnos y por parte del profesor, res-
pectivamente. Asimismo,  se advierte
una covariación inversa, aunque débil
entre los factores 1 y 2, que se rela-
cionan con aspectos exhibidos por
docentes y alumnos y a atributos asu-
midos por el docente, respectivamen-

te. Sin embargo, como la significación
es mayor al nivel fijado (p<.01), se
dejan de lado en estas consideracio-
nes. Los factores 2 y 3 no verifican
una correlación estadísticamente sig-
nificativa: ellos se vinculan con
aspectos del comportamiento de
docentes y alumnos y a actitudes del
profesor. Por otra parte, las dimensio-
nes 1 y 3, guardan importantes asocia-
ciones significativas con la puntua-
ción total, en tanto que la del factor 2
con el total, aunque significativa, apa-
rece más débil (Tabla 4). 
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Tabla 4. Clima motivacional de clase:
correlaciones intra - factores y con la puntuación total

F2: Actitud o com-
portam. en pro del
aprendizaje y clima
de trabajo en prof.
y alumnos

F3: Actitud o com-
portam. sobre el uso
del tiempo y refuer-
zo positivo por
parte del profesor

Puntuación total

F1: Claridad, orden
y organización de

docentes y alumnos

-.207; sig = .011

.411**; sig = .000

.722**; sig = .000

F2: Actitud o com-
portam en pro del

aprendizaje y clima
de trabajo en prof y

alumnos

-----

.073; sig= .372

.343**; sig= .000

F3: Actitud o com-
portam sobre el uso
del tiempo y refuer-

zo positivo por
parte del profesor

----

----

.804**; sig= .000

(**) sig <.001



Finalmente, el Factor 2 de Clima
de Clase (Actitud o comportamiento
en pro del aprendizaje y clima de tra-
bajo en docentes y alumnos) exhibe
una significativa asociación con la
inteligencia fluida, aunque la misma
resulta bastante débil como para ser
tenida en cuenta (Tabla 5). 

DISCUSIÓN

Los resultados indican que, de las
variables independientes incluidas en
este estudio descriptivo, ninguna se
relaciona de manera importante con la
percepción subjetiva del clima de cla-
ses por parte del alumno. Si bien estos
atributos no son todos los posibles de
ser considerados, la tendencia parece-
ría indicar que el estudiante valora el
clima motivacional de clases con
independencia de factores personales.
Así, podría suponerse que sus evalua-

ciones obedecen más a la situación
real que a factores tales como su inte-
ligencia fluida, su sexo, la educación
y ocupación  parental y la convivencia
con los padres o hermanos. De esta
manera, por ejemplo, los más inteli-
gentes o los más estimulados por
padres con niveles educativos más
elevados no son los que perciben
mejor o peor el clima motivacional de
clases. Tampoco parece haber diferen-
cias entre varones y mujeres, entre los
hijos de padres con más altos o más
bajos niveles ocupacionales, entre los
hijos únicos que han sido objeto – tal
vez – de más tiempo de atención por
parte de sus progenitores y los que
han tenido hermanos, que posiblem-
nete han recibido una estimulación
distinta por parte de pares mayores o
han tutelado a los hermanos menores.
No se advierte, tampoco, que haya
distinciones según el hijo haya convi-
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Tabla 5. Asociaciones entre clima motivacional de clase 
e inteligencia fluida

Raven / Clima de clase total

Raven / Clima F1: Claridad, orden y organización de docentes
y alumnos

Raven / Clima F2: Actitud o comportamiento en pro del
aprendizaje y clima de trabajo en docentes y alumnos

Raven / Clima F3: Actitud o comportamiento sobre el uso del
tiempo y el refuerzo positivo por parte del profesor

R de Pearson

-.017sig= .837

-.191sig= .019

.302sig= .000**

-.068sig= .403

(**) sig <.01



vido o conviva con ambos padres o
con uno solo de ellos. 

De esta forma, parece verificarse
que no aparecen diferencias en esta
clase de variables psicográficas en
cuanto a la valoración que los estu-
diantes hacen sobre el clima de las
clases, ni siquiera teniendo en cuenta
su rendimiento en un instrumento de
medición de la inteligencia fluida,
como es el Test de Matrices. Así, futu-
ras investigaciones diseñadas con el
objeto de profundizar en el conoci-
miento descriptivo del clima motiva-
cional de clases, deberían analizar,
por caso, la relación entre el rendi-
miento escolar y los distintos climas
de clase realmente promovidos por

diferentes estilos docentes. La pre-
gunta última a continuar formulando,
no abordada por este estudio ni plan-
teada empíricamente en los trabajos
antecedentes al presente, parece ser:
¿es el clima de clases una variable que
influye en el rendimiento, en mejores
aprendizajes, o simplemente es un
factor que hace a la comodidad y al
clima de trabajo y colaboración que
vuelve más o menos placentera la
situación de trabajo en el aula, sin
resultados a futuro en los aprendizajes
posteriores de los educandos?  Es de
esperar que este sencillo y preliminar
diseño resulte un adecuado primer
paso para continuar en esta línea de
investigación. 
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