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Cuestionario de Clima Motivacional de la Clase: Validez Intercultural,
Intergénero, Evolutiva y Predictiva

Classroom Motivational Climate Questionnaire: Intercultural, Inter-Gender,
Developmental and Predictive Validity

Francisco Leal-Soto® y Jests Alonso-Tapia?

Resumen

Parte del trabajo docente consiste en crear un clima motivacional propicio para el aprendizaje. El
Cuestionario de Clima Motivacional de la Clase (CMCQ) fue desarrollado para su evaluacion. Se presentan
dos estudios de validacion del CMCQ. El primero someti6 a prueba la invarianza factorial del instrumento
entre estudiantes de educacién secundaria espafioles y chilenos (n=793), y por sexo en estos ultimos; el
segundo someti6 a prueba la invarianza factorial entre niveles educativos y la validez predictiva del CMCQ
sobre cambio en variables motivacionales y rendimiento en estudiantes chilenos (n=2701), a través de
modelamiento con ecuaciones estructurales. Los resultados confirman la estructura unifactorial del
instrumento y su invarianza por género y nivel educativo, pero muestran diferencias entre culturas; y
confirman la validez predictiva del mismo respecto de cambio en variables motivacionales vy, a través de
éstas, sobre el rendimiento, aunque con variaciones entre culturas y niveles educativos.
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Abstract

Part of teaching is to create a learning motivational climate. Classroom Motivational Climate Questionnaire
(CMCQ) was developed for assess the motivational climate in the classroom. Two validation studies of
CMCQ are presented. The first tested the factorial invariance of the instrument among Spanish and Chilean
secondary school students (n=793), and sex in the latter; the second tested the factorial invariance between
educational levels and the predictive validity of CMCQ on change in motivational variables and achievement
in Chilean students (n=2701), through structural equation modeling. The results confirm the factor structure
of the instrument and its invariance by gender and educational level, but show differences between cultures;
and confirm the predictive validity of CMCQ for change in motivational variables and, through them, on
performance, although with variations between cultures and educational levels.

Keywords: classroom motivational climate, motivation, highschool education, achievement
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Introduccion

Crear un ambiente que favorezca Ila
disposicion de los estudiantes hacia el aprendizaje
y su compromiso con el mismo es una tarea
esencial en el ambiente escolar (Patall, Vasquez,
Steingut, Trimble, & Pituch, 2016; Raghul &
Saradha, 2016). Aunque la motivacion del
estudiante por el aprendizaje también depende de
factores personales 'y socioculturales, las
caracteristicas de la situacion instruccional son
relevantes, no sélo porgque pueden moderar los
efectos de los factores personales vy
socioculturales, sino porque la institucién escolar,
y particularmente los profesores, pueden actuar
sobre ellas (Bucic & Robinson, 2016; Hagheim &
Reber, 2016; Simon & Alonso-Tapia, 2016;
Villasana & Alonso-Tapia, 2015) o establecer
acciones especificas (Garcia-Ripa, Sanchez-
Garcia, & Risquez, 2016). Meece, Anderman y
Anderman (2006) reunieron abundante evidencia
de gue los ambientes escolares orientados hacia el
aprendizaje, la comprension y la adquisicion de
conocimientos y destrezas promueven patrones
motivacionales y de aprendizaje positivos,
mientras que ambientes escolares orientados a los
resultados en si mismos, como las notas o la
exhibicion de superioridad, si bien pueden
estimular el rendimiento de algunos estudiantes,
producen una disminucion de la motivacion en
muchos otros. Ames (1992) acufid el concepto
clima motivacional de clase (CMC) para referirse
al ambiente motivacional que propician las
acciones de los profesores, distinguiendo entre
climas orientados al aprendizaje (adquisicién y
dominio de conocimientos y competencias) y al
rendimiento (calificaciones, resultados),
promoviendo en los estudiantes metas que se
asocian a diferentes resultados en motivacion y
rendimiento (Schwinger, Steinmayr, & Spinath,
2016). Ademas, propuso el modelo TARGET, que
incluye cinco dimensiones de las actividades en
los que los profesores pueden actuar para mejorar
la motivacion de los estudiantes: tipo de tarea,
formas de ejercer la autoridad, administracion de
los reconocimientos, formas de agrupar para el
trabajo, tipo de evaluacién y administracion del
tiempo. Una conocida revision de Urdan y Turner
(2005) recogi6 un conjunto de evidencia que
respalda la importancia de los factores

mencionados para la motivacion de los estudiantes
hacia el aprendizaje. No obstante, también hay
evidencia de que los mismos no impactan de igual
manera a todos los estudiantes o grupos de
estudiantes (Alonso-Tapia, Huertas, & Ruiz,
2010; Alonso-Tapia, Nieto, & Ruiz, 2013;
Alonso-Tapia, Panadero, & Ruiz, 2014; Alonso-
Tapia, & Simodn, 2012; Nufez, Vallejo, Rosario,
Tuero, & Valle, 2014; Salili & Hoosain, 2007).
Por esta razon, el conocimiento que pueda obtener
el profesor sobre los factores que méas impactan a
sus propios estudiantes puede hacer gran
diferencia en lo que logre con ellos, pues le
permite concentrar sus esfuerzos de motivacion en
los mas relevantes. Alonso-Tapia y sus
colaboradores han identificado un conjunto de 16
pautas de actividad docente coherentes con el
modelo TARGET vy desarrollaron el Cuestionario
de Clima Motivacional de la Clase (CMCQ) para
evaluar su influencia en el CMC percibido por los
estudiantes (Alonso-Tapia & Fernandez, 2008). El
CMCQ ha mostrado muy buenas caracteristicas
psicométricas para identificar los diferentes
patrones que contribuyen a configurar un CMC
orientado al aprendizaje y predecir su efecto en el
cambio en variables motivacionales de los
estudiantes, como interés, capacidad percibida,
esfuerzo, expectativas de éxito y satisfaccion con
el profesor (Alonso-Tapia & Fernandez, 2008,
2009; Alonso-Tapia & Moral, 2010; Alonso-Tapia
& Simén, 2012; Villasana & Alonso-Tapia,
2015), asi como su relacion con otras variables
relevantes en el desempefio estudiantil, como
resiliencia y autorregulacion (Alonso-Tapia et al.,
2014; Alonso-Tapia, Nieto, & Ruiz, 2013).
Asimismo, posee evidencia de validez
transcultural, manteniéndose la  estructura
unifactorial entre estudiantes  espafioles,
mexicanos y franceses, asi como en inmigrantes
residentes en Espafia (Alonso-Tapia & Ferndndez,
2009; Alonso-Tapia & Moral, 2010; Alonso-Tapia
& Simén, 2012; Villasana & Alonso-Tapia,
2015). No obstante, se observan algunas
diferencias poblacionales leves en los pesos de
medida al configurar el CMC. Por ejemplo, el
estudio de Alonso-Tapia y Simon (2012) muestra
gue en poblaciones inmigrantes el clima se refleja
menos en dimensiones directamente relacionadas
con las tareas instruccionales (como usar la
novedad o dar instrucciones paso a paso) que en
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los espafioles, en quienes se refleja mas en la
relacién entre el profesor y el estudiante (como
estimular la participacion y preocuparse por cada
alumno), lo que da cuenta de la diversa
importancia que estudiantes de distintas culturas
le asignan a cada uno de los patrones de actuacion
docente incluidos en el CMCQ como moduladores
motivacionales.

Del mismo modo, los estudios iniciales
mostraron que la invarianza factorial de los pesos
de medida se mantenia entre estudiantes de
secundaria y bachillerato (7°-10° y 11°-12°
grados) de una misma cultura (Alonso-Tapia &
Fernandez, 2008, 2009). No obstante, en muchos
paises, incluidos Espafia y Chile, la ensefianza
secundaria tiene ciclos o subdivisiones que
responden a formas de ordenamiento curricular
diversas e involucran ciclos vitales en que hay
mucha variabilidad, lo que podria marcar
diferencias en la forma en que los estudiantes
perciben su entorno escolar. Por esta razén, los
hallazgos en un sistema podrian no replicarse en
otro con subdivisiones diferentes. Es el caso entre
Chile y Espafia. En Espafia, la Ensefianza
Secundaria Obligatoria cubre los grados 7° a 10°,
siendo el ultimo un curso propedéutico que da
paso a los dos grados siguientes, no obligatorios,
gue constituyen el bachillerato (Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte, 2004, s.f.). En
Chile, la Ley General de Educacion establece la
ensefianza obligatoria hasta el 12° grado, situando
la secundaria entre los grados 7°y 12° (Ministerio
de Educacion, 2009); no obstante, hasta el
presente los primeros dos niveles (grados 7° y 8°)
siguen situados en la Ensefianza General Basica,
segun establece la antigua Ley Organica
Constitucional de Ensefianza (Ministerio de
Educacién, 1990), y, por tanto, son impartidos
tanto en escuelas que ofrecen sdlo nivel primario
como en aquellas que ofrecen también la
educacion secundaria.

En relacidn al género, los resultados han sido
menos concluyentes. Alonso-Tapia y Fernandez
(2008), Fernandez (2004) y Villasana y Alonso-
Tapia (2015) no reportan diferencias por género,
pero Alonso-Tapia y Fernandez (2009), aunque
replican la estructura unifactorial en ambos sexos,
encontraron diferencias en la importancia relativa
de cada patrén de conducta docente en la
configuracion del CMC. Habida cuenta de la

variabilidad en el peso que diferentes grupos
culturales y estudiantes de diferentes niveles
educativos les asignan a los indicadores, y los
resultados no concluyentes sobre la influencia del
sexo, parece recomendable determinar estas
variaciones antes de utilizar el instrumento en un
contexto diferente. Por otra parte, aunque el CMC
ha mostrado ser un buen predictor de cambio en
variables motivacionales, su relacion con el
rendimiento escolar ha sido poco explorada.
Alonso-Tapia y Moral (2010) encontraron una
correlacién estadisticamente significativa pero de
baja magnitud (r=.272, p<.01) entre CMCQ vy
rendimiento en una pequefia muestra de
estudiantes adultos no universitarios, pero esta
relacion no ha sido explorada en estudiantes
regulares del ciclo secundario o de bachillerato.

Con el interés de disponer del CMCQ para
trabajar en el contexto educativo chileno, se
presentan aqui dos trabajos en los cuales se aborda
la validez intercultural del CMCQ comparando
resultados en estudiantes de bachillerato espafioles
y chilenos, su invarianza factorial entre niveles
educativos y por género en el contexto chileno, y
la relacion entre el CMCQ vy el rendimiento en
estudiantes de educacion secundaria. De acuerdo a
los antecedentes previos, se hipotetizd que la
estructura unifactorial seria confirmada tanto entre
culturas como entre niveles educativos y sexo;
gue se encontraria algunas diferencias en la forma
en que se configura el CMC entre los diferentes
grupos; que el CMCQ tendria validez predictiva
respecto al cambio en variables motivacionales; y
que el CMCQ tendria una relacion significativa
pero baja con el rendimiento.

Estudio 1: Validacién transcultural del CMCQ
en estudiantes espafioles y chilenos

Aunqgue estudios previos mostraron la validez
del CMCQ en estudiantes espafioles (Alonso-
Tapia y Fernandez, 2008), mexicanos (Alonso-
Tapia y Fernandez, 2009) y franceses (Villasana y
Alonso-Tapia, 2015), las diferencias encontradas
en los pesos de medida que los distintos grupos
confieren a las dimensiones del CMC reflejan
diferentes énfasis en la configuracion del mismo.
Este hecho aconseja determinar esta estructura
antes de trabajar con el instrumento de manera
aplicada en otros paises -por ejemplo, para
determinar las caracteristicas motivacionales
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atribuidas por los estudiantes a un profesor- pues
éstas tendran diferente significado dependiendo de
la importancia relativa que los patrones docentes
gue constituyen el CMC evaluado por el CMCQ
tengan en cada contexto cultural. En este estudio,
se sometio a prueba la validez transcultural del
CMCQ en el contexto de educacién secundaria
chilena, comparandolo con la muestra original
espafiola equivalente, correspondiente al ciclo de
bachillerato; y se explord la invarianza entre
géneros en la muestra chilena.

Método

Participantes

Los participantes fueron 793 estudiantes
chilenos de secundaria (11° y 12° grados), 46.9%
mujeres y con una media de edad de 16.75 afios
(DT=777); y 711 estudiantes espafioles de
bachillerato, 67.9% mujeres, con 16.95 afios de
edad media (DT=1.398). Fueron seleccionados
por conveniencia en escuelas que tuvieron
disposicion a colaborar. La muestra chilena fue
dividida aleatoriamente en dos grupos (n;=424,
n,=369), el primero para validar inicialmente el
modelo y el segundo para su validacién cruzada.

Instrumentos

El Cuestionario de Clima Motivacional de la
Clase CMCQ de Alonso-Tapia y Fernandez
(2008) consta de 32 items que miden la
apreciacion de los estudiantes respecto del uso de
16 pautas docentes con efectos motivacionales.
Cada pauta es evaluada por dos items, uno
redactado en sentido positivo y uno redactado en
sentido negativo, para evitar el efecto de
aquiescencia al responder (“A menudo, este
profesor nos presenta informacion nueva o
sorprendente que despierta nuestro interés”; “El
profesor de esta asignatura no detiene su
explicacion para ayudar a los alumnos que no le
entienden” [-]). El formato de respuesta es escala
Likert de cinco puntos, desde completo
desacuerdo hasta completo acuerdo. Los indices
de consistencia interna de la escala completa han
sido sobre .90 (o de Cronbach) (Alonso-Tapia &
Fernandez, 2008, 2009; Villasana & Alonso-
Tapia, 2015) y hasta .98 (o de McDonald, 1999;
Alonso-Tapia, Ruiz, & Huertas, 2016). Siguiendo

el modelo de validacién de los estudios previos, se
utilizaron cinco escalas desarrolladas por Alonso-
Tapia y Fernandez (2008) para medir: a) el grado
en que el estudiante atribuye al profesor cambios
en diferentes aspectos de su propia motivacion: en
las expectativas de resultado (“Debido a la forma
en que ensefia este profesor, veo dificil obtener la
nota que deseo” [-]); en el interés por la materia
(“Lo bueno de este profesor es que hace que me
interese por lo que ensefia”); en la habilidad
percibida (“Este profesor hace que mi capacidad
para aprender esta materia sea cada vez mejor”); y
en el esfuerzo dedicado (“Este profesor hace que
se me quiten las ganas de esforzarme por aprender
su asignatura” [-]; y b) su satisfaccion con el
propio profesor (“Si se pudiera elegir profesor,
aconsejaria a mis compafieros que eligieran a éste,
sin dudarlo”). Las cuatro escalas de percepcion
de cambio motivacional incluyen tres items y la
de satisfaccién cuatro, todas en formato tipo
Likert de cinco puntos. La consistencia interna de
estas escalas es aceptable, con coeficientes o de
Cronbach entre .66 y .80 (Villasana & Alonso-
Tapia, 2015), y o entre .91 y .94 (Alonso-Tapia,
Ruiz, & Huertas, 2016).

Procedimiento

El estudio se enmarca en un programa de
investigacion que ha sido aprobado por el comité
de ética de investigacion institucional. Ademas, se
obtuvo autorizacion de las escuelas y se solicit6
autorizacion por escrito a los padres de los
estudiantes, quienes consintieron en participar
voluntariamente. Los datos fueron recogidos por
ayudantes de investigacion en el transcurso de los
afios lectivos 2012-2013, en sesiones que duraron
entre 45 y 90 minutos, dentro del horario regular
de clases de los estudiantes. Se instruyé a los
estudiantes que respondieran respecto de una
asignatura y profesor en particular.

Andlisis de datos

Se realizé un analisis factorial confirmatorio
(AFC) usando  estimacion de  méaxima
verosimilitud con la primera submuestra chilena
(AFC-1), y luego una serie de AFC multigrupo
considerando: validacion cruzada entre los dos
subgrupos aleatorios de estudiantes chilenos
(AFC-2); genero en la muestra chilena completa
(AFC-3); y entre la muestra chilena y espafiola
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(AFC-4). Para juzgar el ajuste de los modelos, se
utilizaron los indicadores % ¥*/gl, GFI, IFI, CFI
y RMSEA, con los criterios de ajuste sugeridos
por Hair, Black, Babin y Anderson (2010). Para
analizar diferencias entre saturaciones factoriales
en los AFC en los que resulto pertinente, se utilizo
el estadistico Z de Clogg, Petkova y Haritou
(1995). Para obtener confiabilidad de las escalas
se utilizaron los coeficientes Alpha de Cronbach y
Omega de McDonald (1999). Finalmente, se
obtuvo la correlacion bivariada entre las variables
en la muestra chilena completa.

Resultados

Analisis factorial confirmatorio, muestra
chilena, grupo 1 (AFC-1). La Figura 1 muestra
los  correspondientes  valores  estimados
estandarizados del modelo propuesto, y la Tabla 1
muestra los indicadores de ajuste del mismo
(AFC-1). Todos los pesos estimados fueron
significativos (p<.001). El estadistico Ji-cuadrado
es significativo, probablemente debido al tamafio
de la muestra, pero los restantes indices de ajuste
se encuentran dentro de los limites normalmente
utilizados como criterio de aceptacion de un
modelo.
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Figura 1. CMCQ. Solucién confirmatoria
estandarizada en la muestra chilena, grupo 1.

Andlisis factorial confirmatorio multigrupo,
validacion cruzada entre subgrupos de la
muestra chilena (AFC-2). Para comprobar la
validez del modelo se realizd un andlisis
multigrupo. En este andlisis (AFC-2, Tabla 1), los
indices de ajuste se encuentran también dentro de
limites aceptables. Ademas, el ajuste no se reduce
de modo significativo, aunque se impongan
restricciones de igualdad entre los diferentes
parametros.

Andlisis factorial confirmatorio multigrupo por
género, Chile (AFC-3). Para comprobar si el
ajuste del modelo variaba en funcion del género se
realizé un analisis multigrupo por géneros. En este
andlisis (AFC-3, Tabla 1), los indices de ajuste se
encuentran también dentro de limites aceptables.
Ademas, el ajuste no se reduce de modo
significativo, aungue se impongan restricciones de
igualdad entre los diferentes parametros.

Andlisis factorial confirmatorio multigrupo por
pais, Chile-Espafia (AFC-4). Para comprobar si
el ajuste del modelo variaba en funcion del pais,
se realiz6 un andlisis multigrupo por paises. En
este analisis (AFC-4, Tabla 1), los indices de
ajuste se encuentran también dentro de limites
aceptables. Sin embargo, en el AFC-4, aunque en
ambos paises los datos se ajustan al modelo
tedrico, hay diferencias significativas entre las
pendientes si Se ponen restricciones sobre la
igualdad de los pesos de medida (X2 chile-esp = 89.88,
gl=15, p>.001), diferencia que significa que el
grado de saturacion de cada variable en la escala
es diferente. Por este motivo, es necesario
preguntarse en qué variables se da la diferencia,
para lo que se utilizd el estadistico Z de Clogg,
Petkova y Haritou (1995). Estas comparaciones
mostraron que los estudiantes chilenos otorgan
mayor peso al uso de situaciones novedosas, la
evaluacion del conocimiento previo, relacionar los
temas, entregar mensajes orientados  al
aprendizaje, la claridad de objetivos y de la
organizacion de las actividades, el trabajo por
pasos, el uso de ejemplos, el uso de la evaluacién
como instrumento de aprendizaje y la equidad.

Consistencia interna y correlaciones
Los indices de consistencia interna o de
Cronbach y o de McDonald de las escalas para la
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Tabla 1. Estadisticos de bondad de ajuste para el modelo base del CMC, para el analisis de validacion
cruzada, y para los analisis multigrupo por género (Chile) y por pais (Chile-Espafia)

Modelo 7 gl P gl GFI IFl TLI RMSEA
AFC-1 24677 104 000 2.37 93 9 96  .057
AFC-2  496.07 240 000 2.06 93 9 96  .039
AFC-3 48292 240 000 2.01 93 94 94 038
AFC-4 69886 210 000 3.32 94 9 96  .039

Nota. AFC-1: Modelo base (n=424); AFC-2: Cross Validacion (n=424, 369); AFC-3:
Mujeres-Varones (n=372,421); AFC-4: Chile-Espafia(n=793,710).

Tabla 2. Analisis de correlaciones entre CMC, atribucion del cambio percibido en variables motivacionales y
satisfaccion con el profesor

Cambio percibido en

Expectativas Interés Hab'.“(.jad Esfuerzo Satisfaccion
percibida

CMC orientado al 658 7107 712" 7017 731"
aprendizaje

Cambio en 7017 684" 7227 706™
expectativas

Cambio en interés 7457 806~ 780"
Cam_bl_o en habilidad 771 734"
percibida

Cambio en esfuerzo 778"

Nota. ** p<.000.

muestra chilena completa fueron: 0=.94 y ®=.98
para CMCQ; a=.68 y »=.88 para expectativas de
resultado; a=.79 y ®=.93 para interés; o=.66 y
®=.91 para habilidad percibida, 0=.73 y ©=.92
para esfuerzo; y a=.69 y ®=.92, para satisfaccion
con el profesor.

Como muestran las correlaciones que se
presentan en la Tabla 2, los alumnos atribuyen en

aprendizaje que sus homélogos espafioles. Ello
podria estar reflejando las diferencias en las
culturas pedagdgicas de ambos paises. Espafia
inicid procesos radicales de reforma a comienzos
de la década de los 90’ (Martin, 2005), incluyendo

un fuerte énfasis en la ensefianza centrada en el

alumno y el aprender a aprender; mientras que
énfasis,

Chile, siguiendo similar

hizo

gran medida tanto su satisfaccion con el profesor
como el grado en que consideran que han
mejorado diferentes caracteristicas personales
relacionadas con la motivacion al grado en que el
profesor genera un clima motivacional orientado
al aprendizaje. La varianza explicada por el CMC
en relacion con las distintas variables oscila entre
37.70 % y 57.76%.

Discusion

Los resultados obtenidos en la muestra chilena
confirman la estructura unifactorial del CMCQ
reportada en estudios anteriores,

la que se

gradualmente a través de programas hasta llegar a
una reforma parcial, que no ha contado con
adhesién de los docentes y ha sufrido maltiples
contratiempos que persisten hasta hoy (Beller,
2001, 2003; Espinoza & Gonzalez, 2012; Silva,
s.f.). Asi, esta mayor valoracién de patrones
motivadores ligados a una ensefianza centrada en
el aprendizaje, podrian resultar mas novedosos y
motivadores para los estudiantes chilenos que para
los espafioles. Por su parte, la confiabilidad y los
indicadores de validez predictiva son muy
similares a los encontrados en las muestras
espafiola, mexicana y francesa (Alonso-Tapia &
Fernandez, 2008, 2009; Villasana & Alonso-

mantiene a través de grupos diferentes, del género
y entre las culturas espafiola y chilena. En relacion
a los estudiantes espafioles, en todo caso, los
estudiantes chilenos valoran més algunos patrones
a la hora de concurrir a un CMC orientado al

Tapia, 2015).

Estudio 2: Invarianza factorial entre niveles
educativos y validez predictiva en estudiantes

chilenos
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La evidencia sobre invarianza factorial del
CMCQ entre niveles educativos aportada por
Alonso-Tapia y Fernandez (2008, 2009) muestra
gue la estructura unifactorial y los pesos de
medida de los patrones de actuacion docente que
lo componen se mantienen. Ambos estudios
consideraron las diferencias entre estudiantes de
educacion secundaria y de bachillerato, lo que no
guarda correspondencia con el sistema chileno. En
Chile, los grados 7° y 8° son considerados parte
de la ensefianza primaria o bésica (Ministerio de
Educacidn, 1990, 2009), y se agrupan curricular y
administrativamente, por tanto, con los grados 5°
y 6° En consecuencia, se marca un hito
importante en el paso entre el 8°y 9° grados,
mientras hay continuidad entre el 9° y 12° grados.
En Espafia, en cambio, la ensefianza secundaria
contempla un ciclo entre el 7° y el 10° grados y
luego otro de dos cursos, mientras en México, el
primer ciclo contempla los grados 7° a 9°
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte,
2004; Secretaria de Educacion Puablica, s.f.). Asi,
los hitos que marcan cambios significativos en la
estructura curricular, que podria afectar la forma
en que los estudiantes perciben las actuaciones de
sus profesores, es diferente en cada uno de estos
paises, y seria necesario establecer la invarianza
considerando la estructura propia de cada uno, lo
gue parece particularmente relevante en el caso de
Chile, pues aunque en el disefio los dos primeros
grados corresponden a la ensefianza secundaria,
en la practica aun operan en la estructura de la
educacion primaria.

Por otra parte, la validez predictiva del
CMCQ se ha establecido claramente en relacion
con el cambio en variables motivacionales, pero
su relacion con el rendimiento no ha sido
debidamente abordada (Villasana & Alonso-
Tapia, 2015). El Gnico estudio en el que se ha
incluido el rendimiento ha encontrado una
relacion estadisticamente significativa pero baja
entre el CMC y el rendimiento (r=.272, Alonso-
Tapia & Moral, 2010); en ese estudio, no
obstante, los participantes fueron estudiantes
adultos, lo que podria hacer una diferencia
importante con los estudiantes de Educacion
Secundaria, tanto por razones evolutivas como por
la mayor complejidad que representa para los
adultos el rol de estudiante, que, en esa etapa,
suele coexistir con otros roles y funciones

igualmente o mas importantes, como el laboral, la
pareja o la parentalidad. Concordantemente, en
este segundo estudio se propuso: determinar la
invarianza por niveles educativos considerando la
estructura del sistema educativo chileno;
confirmar la invarianza por género; y establecer la
relacion entre CMC, cambio en variables
motivacionales y rendimiento.

Metodologia
Participantes

Para este estudio se cont6 con una muestra de
2701 estudiantes de 7° a 12° grados, con edades
entre 11 y 19 afios (M=14.08, DT=1.679), 51.2%
mujeres, provenientes de escuelas de las ciudades
de Arica e lquique, Chile. Un tercio (33.3%)
correspondié a los grados 7° y 8°, 36,6% a los
grados 9° y 10° y 30,1% a los grados 11° y 12°.
Esta muestra fue dividida al azar en dos grupos de
aproximadamente el mismo tamafio (n;=1342,
n,=1359), para llevar a cabo andlisis multigrupo
del modelo de medida del CMCQ por niveles
educativos, en el primero, y por sexo, en el
segundo. Finalmente, se depuré la muestra
descartando los casos que no informaron
estimacion de rendimiento, para realizar los
analisis de modelamiento estructural predictivo; la
muestra depurada resultante fue dividida en dos
submuestras aleatorias de aproximadamente 25%
(ng=483) y 75% (n,=1,517) de los casos
respectivamente, una  para  realizar el
modelamiento, y la otra para establecer la
invarianza del modelo estructural entre niveles
educativos.

Instrumentos

Los instrumentos fueron los mismos que en el
Estudio 1. Adicionalmente, al solicitar los datos
demograficos basicos, se le solicitd a cada
estudiante informar acerca de su nota aproximada
en la asignatura respecto de la cual se respondia,
en la escala de notas usada en Chile (1 a 7, con
minimo de aprobacion 4).

Procedimiento

El procedimiento para administrar el
instrumento fue similar al del Estudio 1. La
muestra fue conformada por datos recogidos
segun este procedimiento en el contexto de tres
investigaciones  diferentes  realizadas  con
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metodologia similar, en que los instrumentos
formaron parte de una bateria mas amplia y
diferente en cada caso, en el transcurso de tres
afios (2011-2013).

Anadlisis de datos

Se realizaron AFC multigrupo con estimacién
por maxima verosimilitud entre niveles educativos
con la primera submuestra, dividiendo en tres
niveles (7° y 8°, 9° y 10°, 11° y 12° grados); y
entre géneros con la segunda, después de probar el
ajuste del modelo base en cada una de las
submuestras. Sobre los datos de la muestra
completa se realizaron analisis de correlaciones y
analisis de fiabilidad (consistencia interna) con
coeficiente Omega de McDonald (1999).
Finalmente, se realizd modelamiento estructural
de covarianzas para probar el modelo predictivo
con la submuestra depurada por informacion
incompleta en las variables dependientes y
establecer su invarianza por niveles educativos.

Resultados

Andlisis factoriales confirmatorios

El estadistico % fue significativo para ambos
modelos  estimados (AFC-5 y AFC-6),
probablemente por el tamafio de las muestras, a
las que este indicador es sensible (Hair et al.,
2010); pero todos los demas indicadores,
incluyendo la razon y/gl, caen consistentemente
en limites de aceptabilidad de los modelos (para
AFC5: gl=312, ¥*= 728.132, p< .001,° /gl= 2.334,

AFCB:gl= 208, ¥*=527.399, p=.000,y* /gl=2.536,
IFI=.964, CFI=.964, RMSEA=.034). Cuando se
imponen restricciones a los pesos de medida en
los analisis multigrupo, el ajuste no se reduce
significativamente ni para la comparacion entre
niveles educativos (x°=33.058, gl=30, p=.32) ni
para la comparaciéon por sexo (x°=21.583,gl=15,
p=.119).

Consistencia interna y correlaciones

Como se aprecia en la Tabla 3, la consistencia
interna del CMCQ fue similar a la observada en
los estudios previos; lo mismo ocurre en las
escalas de cambio motivacional, en que la
consistencia interna esta ligeramente por debajo
de la reportada en el Estudio 1, pero en cualquier
caso es muy buena y del mismo orden que la
encontrada en los estudios previos (Alonso-Tapia
& Fernandez, 2008, 2009; Villasana & Alonso-
Tapia, 2015; Alonso-Tapia, Ruiz, & Huertas,
2016).

De acuerdo a lo esperado, las correlaciones
entre el CMC y cambio en las variables
motivacionales son significativas, positivas, y de
moderadas a altas, concordantemente con estudios
previos (Alonso-Tapia & Moral, 2010; Villasana
& Alonso-Tapia, 2015). La correlacion entre el
CMC vy la satisfaccion con el profesor es también
significativa, positiva y moderada, aunque menor
gue la observada en los estudios previos, en los
cuales vari6 entre r=.680 y r=.823 (Alonso-Tapia
& Fernandez, 2008, 2009; Alonso-Tapia & Moral,
2010; Villasana & Alonso-Tapia, 2015).

IFI=.953, CFI=.953, RMSEA=.032; para

Tabla 3. indices Omega (®) de consistencia interna y correlaciones entre el CMC orientado
al aprendizaje, cambio percibidoen variables motivacionales, satisfaccion con el profesor y
rendimiento (nota estimada)

Cambio percibido en

CMC Expectativa Interés Habl_lu_jad Esfuerzo Satisfaccién Rendimiento
percibida
CMCorientadoal - 7 gyg 6207 593" 621" 5707 104™
aprendizaje
Expectativa de 88 646" 633" 630" 612" 219"
resultado
Interés .88 699 7417 662" 105~
Habilidad 90 701" 645” 091"
percibida
Esfuerzo .87 665" 1217
Satisfaccion con el 91 197"
profesor
Notas. Los valores en la diagonal corresponden a los indices w de McDonald de consistencia interna.
**
p<.01.
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Tabla 4. Estadisticos de bondad de ajuste de modelos SEM, andlisis multigrupo por
nivel educativo en submuestras aleatorias y analisis por nivel educativo

Analisis g‘ar v gl p Mgl GFI IFl CFlI RMSEA
SEM-1(modelo 4 515159 205 000 2513 .91 945 945 056
inicial, n3=483)
SEM-2 (modelo
reespecificado, 45  517.137 208 .000 2486 .909 .946 .945 056
n3:483)
SEM-3 (modelo
reespecificado,
analisis 135 1,315.036 624 .000 2107 .926 .959 .959  .027
multigrupo,
n,=1517)
M| ' 45 400808 208 000 1927 918 945 045 047
ﬁfgggg (9°-10°, 45 485090 208 .000 2332 .930 .959 .959  .048
ﬁfgqég (11°-12% 45 429113 208 000 2063 .929 966 .965  .046
36 45
e 39 £ - _34
() & (=)
01 \ B3 @
® A\ \e 1. @
B \ - 1o 0
) n ()
6 79
© -
® 4
©
K B4
.86 17
@ .
48 73 03
e 89 & Habilidad percibida Rend‘miemo‘
iy @—+fommea] | oo |
@ .© o
@ ﬁﬂ ®
K: 48
@ @

Figura 2. Modelo final predictivo de satisfaccion con el profesor y rendimiento (SEM-2).

La correlacion entre CMC y rendimiento fue
significativa y positiva, aunque baja, menor
incluso que la reportada en adultos (Alonso-Tapia
& Moral, 2010). Por su parte, el cambio en las
variables motivacionales, también de acuerdo a lo
esperado, correlaciona positiva y
significativamente con rendimiento, con un
tamafio de efecto pequefio, con la excepcion del
cambio en la expectativa de resultado, cuyo
tamafio de efecto podria considerarse medio segln
el criterio propuesto por Cohen (1988).

Modelamiento estructural

Para aportar evidencia de la validez
predictiva, se llevd a cabo un andlisis de
covarianzas con ecuaciones estructurales (SEM)
en la primera submuestra depurada. En el
modelamiento, los cambios motivacionales fueron
considerados indicadores de un solo factor, que se
denomind cambio motivacional atribuido al
profesor. Esto es sostenido por las altas
intercorrelaciones entre ellos, y ha sido sugerido y
utilizado en estudios previos (Alonso-Tapia &
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Fernandez, 2008). Aunque el modelo inicial (que
no se muestra por razones de espacio) logro
buenos indicadores de ajuste (SEM-1, Tabla 4;
Ruiz, Pardo, & San Martin, 2010), sélo tres de las
seis relaciones estructurales postuladas resultaron
significativas, por lo que fueron eliminadas,
estableciéndose un segundo modelo (Figura 2).
Este modelo reespecificado tuvo similar ajuste
que el inicial (SEM-2, tabla 4; Ay’= 1.978,Agl=3,
p=.577), pero es ligeramente m&s parsimonioso y
considera solo las relaciones significativas.

El modelo asi determinado fue sometido a
analisis multigrupo con los datos de la segunda
submuestra depurada, estableciendo tres grupos
segun nivel educativo (7°-8°, 9°-10°, 11°-12°).
Este analisis mostré que no hay invarianza entre
los grupos (x*=27.138,g1=12, p<.01), por lo que se
probo el ajuste del modelo en cada nivel (SEM-3,
SEM-4 y SEM-5, Tabla 4), el que fue satisfactorio
en cada caso. En la Figura 2 se muestran la
proporciobn de varianza explicada y los
coeficientes de regresion estandarizados de las
variables endogenas del modelo reespecificado
para la submuestra completa.

Discusién

Los resultados de este segundo estudio
confirman la validez del modelo unifactorial del
CMCQ y su invarianza a nivel de pesos de medida
tanto entre niveles educativos como por sexo en
escolares chilenos, asi como su consistencia
interna; confirman, asimismo, la validez
predictiva del CMC respecto de cambio en
variables motivacionales y de la satisfaccién con
el profesor observada en los estudios previos con
estudiantes esparfioles, mexicanos y franceses
(Alonso-Tapia & Fernandez, 2008, 2009; Alonso-
Tapia & Moral, 2010; Villasana & Alonso-Tapia,
2015). Respecto de la capacidad del CMC, el
cambio motivacional atribuido al profesor y la
satisfaccion con el profesor para predecir
rendimiento, los resultados obtenidos no
coinciden exactamente con los reportados por
Alonso-Tapia y Moral (2010), pero son
congruentes con ellos. En su caso, el CMC
explicé una pequefia pero significativa proporcion
de varianza del rendimiento, mientras que las
variables de cambio motivacional no resultaron
significativas; en nuestro caso, en cambio, el

CMC no aporta significativamente a la prediccion
del rendimiento en forma directa, pero si lo hace
la percepcion de cambio en las variables
motivacionales atribuido al profesor, el que
depende, en buena medida, del CMC; esta
diferencia en las vias por las que el efecto del
CMC se manifiesta en el rendimiento puede
deberse a las diferencias metodologicas entre
ambos estudios, ya que, en el primer caso, sélo se
exploran las relaciones una a una, y en el nuestro,
se examina el conjunto de efectos, distinguiendo
ademas los efectos directos de los indirectos. La
influencia de estas variables sobre el rendimiento,
no obstante, no es similar en los diferentes niveles
escolares: su magnitud es mayor en los niveles
mas bajos de escolaridad, reduciéndose a
practicamente cero en el nivel mas alto.

Respecto de la coincidente pequefia
proporcion de varianza de rendimiento explicada
por las variables motivacionales en su conjunto,
éste era un resultado esperado, dado que el
rendimiento escolar depende de multiples factores
personales, escolares, contextuales, sociales,
econdmicos y culturales (Adeyemy & Adeyemy,
2014; Payandeh, Najafabadi, & Farid-Rohani,
2013; Romanik, 2010; Schiefelbein & Simmons,
1981; Tufibn & Poy, 2016; Winne & Nesbit,
2010), por lo que no es extraiio que la varianza
explicada por solamente algunas de ellas sea
pequefia. La diferencia respecto del rol del CMC y
las demas variables motivacionales que refleja la
ausencia de invarianza del modelo predictivo
entre los niveles podria ser explicada por las
diferencias entre las muestras, que corresponden a
estadios de desarrollo con caracteristicas muy
distintas entre si. En este sentido, Risso, Peralbo y
Barca (2010) encontraron que las variables que
predicen el rendimiento cambian a lo largo de la
ensefianza secundaria, lo que atribuyen, al menos
parcialmente, a cambios evolutivos en ese
periodo.

Conclusiones

Los resultados de ambos estudios presentados
muestran la fortaleza del CMCQ para evaluar las
pautas de actuacion docente que favorecen el
CMC orientado al aprendizaje. ElI modelo
unifactorial es plenamente confirmado en los
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estudiantes de educacion secundaria chilenos, y la
estructura factorial se mantiene invariable a traves
de género y ciclo dentro de la escolaridad
secundaria. Asimismo, se confirma la capacidad
del CMCQ para predecir otras variables
motivacionales, como los cambios en el interés, la
autoeficacia, las expectativas de éxito y el
esfuerzo, ademéas de la satisfaccion con el
profesor. No obstante, también se confirman los
hallazgos de Alonso-Tapia y Ferndndez (2009) y
Villasana y Alonso-Tapia (2015), en el sentido de
gue el contexto cultural influye en el peso relativo
que asumen las diferentes pautas de actuacion en
la conformacion del CMC, lo que resulta en que,
si bien el modelo unifactorial es replicado
interculturalmente, la  estructura  factorial
subyacente no es exactamente la misma en
culturas diferentes. Lo anterior implica que el
conjunto de estrategias docentes medidos por el
CMCQ contribuye a la percepcion de un CMC
orientado al aprendizaje en estudiantes de distintas
culturas, y que los estudiantes que perciben que el
CMC facilitado por las pautas de actuacion del
profesor se orienta al aprendizaje tienden a
interesarse y esforzarse mas, a sentirse mas
capaces, a esperar mejores resultados, y a sentirse
mas satisfechos con el profesor que promueve ese
clima en la clase. Sin embargo, la importancia
relativa de cada uno de los patrones de
comportamiento no es la misma en los distintos
contextos culturales. Por ejemplo, los estudiantes
franceses valoran mas que los espafioles el que los
profesores promuevan la autonomia (Villasana &
Alonso-Tapia, 2015), mientras que chilenos y
espafioles no difieren en su valoracién de esa
pauta; en cambio, los estudiantes chilenos valoran
mas que sus pares espafioles que los profesores
evallen retroalimentando para mejorar a partir de
los errores y que actlen equitativamente, entre
otras. Estas diferencias no deberian sorprender, ya
gue diferentes culturas ponen de relieve valores u
orientaciones que dan lugar a formas diferentes de
valorar, comportarse y relacionarse (Triandis,
2001), de entender la competencia y la motivacion
(Plaut & Markus, 2005) y, como ya hemos
mencionado, a culturas pedagdgicas diferentes.
No obstante, que sean esperables no exime de la
tarea de conocerlas y hacerse cargo de ellas, pues
para motivar a los estudiantes es necesario tener
claridad respecto de cuéles son las pautas que

tienen mayor relevancia para ellos a la hora de
movilizarlos hacia el aprendizaje.

El principal aporte de este trabajo ha sido
contribuir a esclarecer la relacion entre el CMC y
el rendimiento escolar. Al respecto, el hallazgo de
Alonso-Tapia y Moral (2010) de que el CMC
contribuye directamente a explicar el rendimiento
de estudiantes adultos, no resulta confirmado en el
caso de estudiantes de educacion secundaria
chilenos. En estos ultimos, no es el CMC sino la
percepcion  del  cambio en  variables
motivacionales atribuido al profesor la que se
relaciona con el rendimiento. Esta percepcion, no
obstante, es fuertemente influida por el CMC, v,
por esa via, el efecto directo del cambio en las
variables motivacionales sobre el rendimiento es
casi enteramente explicado por el efecto indirecto
del CMC sobre rendimiento a través del cambio
en las variables motivacionales.

También es interesante la diferencia evolutiva
de la influencia de la percepcién de cambio
motivacional atribuido al profesor sobre
rendimiento. De acuerdo a ella, podria asumirse
que, a medida que los estudiantes avanzan en
escolaridad, su rendimiento se hace mas
independiente del rol motivador del profesor y
depende mas de otras variables, tal vez del propio
estudiante. Esto destaca el rol motivador del
profesor en los cursos iniciales de la secundaria;
y, dentro de ese rol, el que cumple al modelar las
expectativas de resultado de sus estudiantes, lo
gue ha sido remarcado larga e insistentemente
(por ejemplo, Chavez, Peinado, Ornelas, &
Blanco, 2013; Valle & Nufiez, 1989).

La baja proporcion de varianza del
rendimiento  explicada por las variables
motivacionales, en su conjunto, es un hecho que
merece ser comentado. Ya hemos mencionado
que una razén para ello puede ser la multiplicidad
de factores de los cuales depende. Una razon
adicional a considerar es el hecho de que el
rendimiento no necesariamente refleja el
aprendizaje (Campbell & Cabrera, 2014), y hay
bastante evidencia y fundamento tedrico para
sostener que la motivacion tiene mas que ver con
el aprendizaje profundo que con el rendimiento
(Espinar & Ortega, 2015; Horzum, Kaymak, &
Gungoren, 2015; Pintrich, Marx, & Boyle, 1993).
Por ello, tal vez seria mas justo con el constructo
CMC vy las variables motivacionales en general,
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relacionarlos con medidas de aprendizaje efectivo
y no meramente con rendimiento.

Una limitacion de este trabajo que debe ser
explicitada es que no se ha realizado con una
medida efectiva de rendimiento, sino con un
autorreporte del propio estudiante. Probablemente
esto tienda a sesgar el resultado, por ejemplo,
reduciendo dispersion. Por ello, antes de extraer
conclusiones a firme, cabria esperar estudios
realizados con medidas de rendimiento efectivo y,
adicionalmente, si no mejor, incluyendo también
aprendizaje efectivo.
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