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Resumen
El objetivo de este estudio es analizar la validez transcultural del «Cuestionario de Clima Motivacional 
de Clase» (CMCQ), desarrollado recientemente para alumnos de Secundaria y Bachillerato. Con este 
fin se han comparado los resultados de alumnos franceses y españoles de educación secundaria y ba-
chillerato. Un total de 749 alumnos franceses se comparó con la muestra original española. Para vali-
dar el CMCQ se llevaron a cabo análisis factoriales confirmatorios y análisis de fiabilidad, correlación 
y regresión. Los resultados han demostrado que el CMCQ es un instrumento fiable y válido para medir 
el clima motivacional lo mismo en Francia que en España. Permite detectar qué patrones de enseñanza 
podemos cambiar si queremos mejorar, y predice en alto grado el nivel de satisfacción con el profesor. 
Asimismo, se han manifestado algunas diferencias existentes en el valor motivador que los alumnos 
atribuyen a algunas estrategias del profesor, diferencias cuyas implicaciones teóricas y prácticas se ana-
lizan.

Palabras clave: Clima motivacional de clase, evaluación motivacional, expectativas de éxito, moti-
vación por aprender, satisfacción del alumno.

Abstract
The objective of this study was to obtain evidence about the cross-cultural validity of the «Classroom 
Motivational Climate Questionnaire» (CMCQ), developed recently for Secondary and High-School 
students. With this purpose, French and Spanish Secondary and High School students’ results 
were compared. A total of 749 French students formed the group to be compared with the original 
Spanish sample. To validate the CMCQ, confirmatory factor analyses, reliability and correlation and 
regression analyses were made. The results showed that CMCQ is a reliable and valid instrument to 
measure motivational climate in France as in Spain. It allows detecting which learning patterns can 
to be changed for improvement, and predicts to a large extent the satisfaction level with the teacher. 
Likewise it showed some existing differences between Spanish and French students in the motivational 
role attributed to some teacher’s strategies, differences whose theoretical and practical implications are 
discussed.
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ing motivation, student’s satisfaction.
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Introducción

El significado fundamental que 
toda situación de aprendizaje debe-
ría tener para los alumnos es el de que 
posibilita incrementar sus capacidades, 
haciéndoles más competentes, y ha-
ciendo que disfruten con el uso de las 
mismas (Dweck y Elliot, 1983). Este 
es el objetivo que cualquier profesor/a 
persigue al intentar diseñar y organi-
zar sus clases: crear un ambiente que 
promueva la motivación y el aprendi-
zaje, y que favorezca una mayor satis-
facción. Sin embargo, para conseguir 
dicho objetivo es necesario conocer 
antes qué es lo que determina la moti-
vación de los estudiantes para conse-
guir aprender lo que deben aprender.

La motivación académica está 
condicionada por factores personales 
y ambientales que influyen sobre el 
significado e incentivo que conseguir 
los objetivos de aprendizaje tiene para 
los alumnos. Este significado depende 
de factores personales tales como va-
lores, intereses, metas, expectativas y 
capacidad de autorregulación (Alonso-
Tapia, 2005; Alonso-Tapia, Huertas, 
y Ruiz, 2010; Alonso-Tapia, Nieto, y 
Ruiz, 2013; Alonso-Tapia, Panadero, 
y Ruiz, 2014; Assor, Kaplan, y Roth, 
2002; Núñez et al., 2014; Patrick, Ka-
plan, y Ryan, 2011; Covington, 2000; 
Deci y Ryan, 2002; Eccles y Wig-
field, 2002; Elliot, 2005; Zimmerman 
y Schunk, 2008). Estos valores e inte-
reses cambian en función de circuns-
tancias sociales tales como el nivel 
sociocultural de los padres o el hecho 
de ser o no inmigrante (Alonso-Tapia 
y Simón, 2012; Franzé, 2002; Salili y 

Hoosain, 2007), así como de factores 
que definen el entorno instruccional, 
y de factores que configuran el clima 
motivacional de clase (Alonso-Tapia 
y Pardo, 2006; De Corte, Verschaffel, 
Entwistle, y van Merriënboer, 2003; 
Urdan y Turner, 2005).

Por lo tanto, al pretender ilustrar 
qué es lo que condiciona a la motiva-
ción del alumno podríamos distinguir 
tres partes: las características de per-
sonalidad previas del individuo, los 
condicionamientos socioculturales, y 
las características propias de las situa-
ciones de instrucción que conforman 
el clima motivacional de clase. Este 
último grupo de factores es especial-
mente importante, ya que se puede 
actuar sobre ellos. Así pues, es impor-
tante conocer los principales patrones 
que modelan el clima motivacional de 
clase y desarrollar herramientas con la 
validez suficiente como para permitir 
su evaluación. El objetivo de este es-
tudio es, por tanto, el de contribuir a 
tal desarrollo siguiendo las ideas de 
Ames (1992) y el trabajo de Alonso-
Tapia y Pardo (2006) y Alonso-Tapia 
y Fernández (2008, 2009).

Ames (1992) acuñó el concepto de 
clima motivacional de clase (CMC). 
Esta autora consideraba que el CMC 
puede favorecer la orientación del 
alumno hacia la adquisición y el do-
minio de conocimientos y competen-
cias (mastery orientation) o hacia el 
rendimiento (performance orientation) 
dependiendo de los tipos de patrones 
de actividad adoptados por el profe-
sorado, representados por el acrónimo 
TARGET: tarea, autoridad, reconoci-
miento, agrupamiento para el trabajo, 
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evaluación y tiempo. Una revisión de 
trabajos realizada por Urdan y Tur-
ner (2005) ha proporcionado eviden-
cia que apoya la importancia de todos 
estos factores del clima de clase para 
aumentar la motivación por aprender. 

Posteriormente, en línea con las ideas 
de Ames y Urdan y Turner, Alonso-
Tapia y Pardo (2006), y Alonso-Tapia 
y Ruiz (2007) identificaron un con-
junto de estrategias de enseñanza que 
pueden organizarse en torno a diferen-

Tabla 1
Pautas Docentes Evaluadas Mediante el CMCQ y la Escala-Criterio, con Ítems de Ejemplo

CMCQ Variables
El profesor usa situaciones novedosas. Este profesor presenta a menudo información nueva que 

hace que aumente nuestro interés.
El profesor evalúa los conocimientos previos. Este profesor explora lo que sabemos sobre un 

tema antes de explicarlo.
El profesor relaciona diferentes temas. Este profesor trata de ayudarnos a relacionar las nuevas 

ideas con lo que ya sabemos.
El profesor fomenta la participación. A este profesor le gusta que participemos, nos escucha y 

responde a nuestras preguntas.
Los mensajes de este profesor orientan al aprendizaje. A este profesor le gusta que disfrutemos 

aprendiendo cosas nuevas.
Los objetivos de aprendizaje están claros. (–). Este profesor cambia a cada momento y esto nos 

llena de confusión.
La actividad está bien organizada. En esta clase las instrucciones para las tareas están claras, por 

lo que sabemos qué tenemos que hacer.
El profesor promueve la autonomía. (–). Este profesor nunca nos da libertad para elegir cómo o 

con quién trabajar.
El profesor enseña a trabajar paso a paso. Este profesor explica paso a paso y eso hace que sea 

fácil entenderle.
El profesor usa muchos ejemplos. (–). Este profesor casi nunca pone ejemplos y eso hace que sea 

difícil entenderle.
El profesor lleva un ritmo adecuado. Este profesor se adapta a nuestro ritmo de aprendizaje dándo-

nos tiempo para pensar.
El profesor proporciona retroalimentación que ayuda a aprender de los errores. Este profesor te 

hace sentir que puedes aprender de los errores.
El profesor evalúa «para» ayudar a aprender. (–).Este profesor te pone exámenes que tienen 

poco que ver con lo que se ha hecho al trabajar en clase.
El profesor elogia los progresos de los alumnos. Este profesor elogia nuestros esfuerzos por 

aprender siempre que tiene ocasión.
El profesor trata a los alumnos con equidad. (–). Este profesor presta más atención a los alum-

nos más inteligentes.
El profesor se preocupa por cada alumno. (–) Hay pocos alumnos que hagan preguntas porque 

este profesor es muy distante y no suele ayudar.
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tes puntos a lo largo de la secuencia de 
aprendizaje, que operativizan el con-
cepto de CMC. La investigación sobre 
tales patrones ha puesto de manifiesto 
la utilidad de crear semejante clima 
para mejorar la motivación de los es-
tudiantes hacia el aprendizaje. Los pa-
trones referidos, que se muestran en la 
Tabla 1, fueron utilizados para diseñar 
el Cuestionario del Clima Motivacio-
nal de Clase, CMC-Q (Alonso-Tapia 
& Fernández, 2008).

Los resultados de los estudios ini-
ciales revelaron que este cuestionario 
es una herramienta fiable y válida para 
identificar la medida en que los dife-
rentes patrones docentes configuran 
un CMC orientado al aprendizaje, y 
para predecir su efecto sobre diferen-
tes variables de los estudiantes relacio-
nadas con la motivación: interés, capa-
cidad percibida, esfuerzo, expectativas 
de éxito, satisfacción (Alonso-Tapia 
y Fernández, 2008, 2009; Alonso-Ta-
pia y Moral, 2010; Alonso-Tapia y Si-
món, 2012), resiliencia (Alonso-Tapia, 
Nieto, y Ruiz, 2013) y autorregulación 
(Alonso-Tapia et al., 2014).

Sin embargo, el uso de las estra-
tegias del CMCQ no tiene el mismo 
efecto en todos los alumnos, ni so-
bre estudiantes de diferente género, 
ni en todos los contextos. El primero 
de los dos estudios de Alonso-Ta-
pia y Fernández (2008, 2009) reveló 
que, de las estrategias que configuran 
el CMC, «el/la profesor/a fomenta 
la autonomía» es más indicativa de 
un «clima de clase orientado hacia 
aprendizaje» para los estudiantes de 
Bachillerato (EB) que para los es-
tudiantes de Educación Secundaria 

(ES). En un segundo estudio realizado 
con estudiantes mexicanos se encon-
tró este mismo hecho. Además, en 
este estudio, el grado en el que «el/la 
profesor/a proporciona retroalimen-
tación que ayuda a aprender de los 
errores» y en el que «él/ella se preo-
cupa de cada alumno/a» son más in-
dicativos de un clima orientado al 
aprendizaje para los ES que para los 
EB. Se encontraron otras diferencias 
entre los estudiantes de los dos países 
dentro del mismo nivel escolar.

En el estudio llevado a cabo por 
Alonso-Tapia (2012) con estudiantes 
españoles y estudiantes inmigrantes, 
se descubrió que aquellos patrones do-
centes considerados objetivamente más 
importantes para fomentar el aprendi-
zaje —por ejemplo: enseñando cómo 
trabajar paso a paso— son valorados 
como menos importantes para crear un 
clima de aprendizaje por los estudian-
tes inmigrantes que por los estudian-
tes españoles. En cambio, los estudian-
tes inmigrantes consideraron en mayor 
medida que los estudiantes españoles 
que «promover la participación pú-
blica» y «alabar a los estudiantes por 
sus logros personales» son patrones 
más indicativos de un clima motiva-
cional orientado hacia el aprendizaje.

Posteriormente, en otro estudio 
Alonso-Tapia y Moral (2010) encon-
traron diferencias entre el valor que 
adolescentes y adultos no universi-
tarios atribuyen a distintos aspec-
tos de la actuación del profesor a la 
hora de considerar en qué medida el 
clima motivacional de clase se orienta 
al aprendizaje. Constataron que los 
alumnos adolescentes dan más impor-
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tancia que los adultos al hecho de que 
la organización de la clase sea clara. 
Y que, por otro lado, los adultos dan 
más importancia que los adolescentes 
al hecho de que el profesor les ayude 
a aprender de sus propios errores.

En cuanto a las diferencias de gé-
nero, Sinclair y Fraser (2002) encon-
traron que los chicos y las chicas tie-
nen diferentes percepciones del clima 
de aprendizaje de clase, y concluye-
ron que cuando esto sucede, si se de-
sea cambiar el entorno instruccional 
es necesario poner el acento en aspec-
tos distintos dependiendo del género 
de los alumnos. Por esta razón, se 
consideró interesante analizar si ca-
bría la posibilidad de sacar conclusio-
nes similares a partir de nuestro estu-
dio sobre el CMC.

Los resultados anteriormente men-
cionados justifican la necesidad de 
continuar investigando sobre las dife-
rencias entre estudiantes de diferentes 
contextos culturales, y eso es lo que se 
realizó en este estudio con estudiantes 
franceses de Educación Secundaria y 
Bachillerato. Un contexto cultural y 
lingüístico distinto permitiría analizar 
la existencia o no de diferencias entre 
la estructura del CMC en ambos paí-
ses, y deducir las implicaciones de ta-
les diferencias para la evaluación y la 
educación en caso de darse.

Método

Participantes

La muestra se escogió por razo-
nes de conveniencia. Participaron en 

el estudio un total de 749 estudian-
tes franceses de la ciudad de Poitiers 
(253 varones y 496 mujeres, 33.7% 
y 66.3%). Eran estudiantes de Se-
cundaria, Bachillerato y Formación 
Profesional, con una edad entre 14 y 
23 años (M = 17.09; DT = 1.59). La 
muestra se dividió aleatoriamente en 
tres submuestras con igual número de 
sujetos. La primera se utilizó para rea-
lizar los análisis iniciales y el resto, 
para los análisis de validación cru-
zada.

Instrumentos

Para poner a prueba nuestras hi-
pótesis, se utilizaron los siguientes 
instrumentos:

Cuestionario de Clima Motiva-
cional de Clase CMCQ (Alonso-Ta-
pia y Fernández, 2008), traducido al 
francés. Consta de 32 items que mi-
den el grado en que el profesor usa 
16 estrategias o pautas docentes (pue-
den verse en la Tabla 1, con ejem-
plos de cada una de ellas). Se supone 
que la presencia o ausencia de ta-
les pautas puede afectar a la motiva-
ción por aprender de modo opuesto. 
Los items se responden en una escala 
Likert de cinco puntos que permite 
que los alumnos muestren su grado de 
acuerdo con el contenido de los mis-
mos. Con el fin de evitar la aquiescen-
cia al responder, cada pauta se evalúa 
mediante dos items, uno redactado en 
forma positiva y el otro en forma ne-
gativa. Las características del CMCQ 
en estudios previos fueron satisfacto-
rias, con índice de fiabilidad entre .92 
y .93.
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Tabla 2
Ejemplos de Ítems de las Escalas que Evalúan el Rol Atribuido al Profesor en Cambio 
Percibido en Diferentes Facetas de la Motivación

Escala Ítem ejemplo

Interés Si estoy muy interesado en esta material es debido al modo en que 
trabajamos con este profesor.

Habilidad percibida Una buena cualidad de este profesor es que hace que me sienta ca-
paz de aprender por mí mismo.

Esfuerzo Gracias al modo en que este profesor me anima, cada vez me es-
fuerzo más por aprender.

Expectativas de éxito Teniendo en cuenta cómo enseña este profesor, es poco probable 
que obtenga una buena calificación. (–)

Satisfacción Si se pudiera escoger profesor, sugeriría a mis compañeros que es-
cogieran al mío sin dudarlo.

Cinco escalas independientes di-
señadas para evaluar el Rol atribuido 
al profesor en el cambio de las carac-
terísticas motivacionales del alumno 
así como su satisfacción con el tra-
bajo del profesor, todas traducidas al 
francés: (1) cambio en el interés en la 
materia atribuido al trabajo del profe-
sor (α = .72); (2) en el esfuerzo, fa-
vorecido por el trabajo del profesor 
(α = .69); (3) en la habilidad perci-
bida gracias al trabajo del profesor 
(α = .74); (4) en las expectativas de 
éxito debidas también a dicho tra-
bajo (α = .65); y (5) en la satisfacción 
con el trabajo del profesor (α = .72). 
Anteriormente se había comprobado 
que las cuatro primeras características 
eran sensibles a cambios en el clima 
motivacional de clase, así como bue-
nos predictores de la satisfacción de 
los estudiantes con el trabajo de los 
profesores (Alonso-Tapia y Fernán-
dez Heredia, 2008). En la Tabla 2 se 

presentan ejemplos de items de estas 
escalas.

Procedimiento

Para preservar el anonimato y evi-
tar valores perdidos, se informatizó la 
recogida de datos. Los alumnos com-
pletaron los cuestionarios en sesiones 
de 50 minutos, divididos de acuerdo 
con los grupos y cursos a los que per-
tenecían. Uno de los investigadores 
permaneció en la clase mientras se 
completaban los cuestionarios, pro-
porcionando instrucciones precisas 
para que los estudiantes respondiesen 
teniendo presente el profesor y la ma-
terial que tenían que tener como refe-
rencia al contestar.

Análisis de datos

Una vez completados los cues-
tionarios, se calcularon las correla-



 VALIDEZ TRANSCULTURAL DEL «CUESTIONARIO DE CLIMA MOTIVACIONAL DE CLASE»: 
 COMPARACIÓN ENTRE ESTUDIANTES FRANCESES Y ESPAÑOLES 233

Revista de Psicodidáctica, 2015, 20(2), 227-246

ciones entre todas las variables del 
CMC (Ver Tabla 3). Después se rea-
lizaron varios análisis factoriales 
confirmatorios con el fin de compro-
bar si los datos de los alumnos fran-
ceses se ajustaban al modelo, y si 
eran semejantes a los de los estudios 
originales realizados con la muestra 
española.

Primero, para estimar el ajuste de 
los datos mediante técnicas confirma-
torias usando el programa (AMOS) 
(Arbuckle, 2003), se utilizó como 
modelo base la estructura que —ba-
sada en consideraciones teóricas— 
sugería el trabajo original de Alonso-
Tapia y Fernández (2008), en la que 
todos los indicadores saturaban en 
un único factor. Las estimaciones 
se obtuvieron usando el método de 
máxima verosimilitud. Para estimar 
el ajuste del modelo se utilizaron ín-
dices de ajuste absoluto (χ2, χ2/df, 
GFI), índices de ajuste incremental 
(IFI) e índices de ajuste no centrados 
(CFI, RMSEA), así como los criterios 
de aceptación o rechazo del grado de 
ajuste descritos por Hair, Black, Ba-
bin, Anderson y Tathan (2006). Te-
niendo en cuenta que la modificación 
de la variable utilizada en análisis 
previos para fijar el modelo había 
puesto de manifiesto que no había di-
ferencias en los índices de ajuste, se 
decidió utilizar la misma variable em-
pleada en estudios previos —«El pro-
fesor da retroalimentación frecuente», 
ya que había sido la que tenía mayor 
saturación.

Segundo, se realizaron dos aná-
lisis confirmatorios multigrupo a fin 

de obtener la validación cruzada de 
los resultados del análisis inicial. El 
primer análisis se realizó utilizando 
las tres submuestras francesas, y el 
segundo utilizando la muestra es-
pañola (n = 212) y una submues-
tra francesa compuesta por aquellos 
alumnos cuya edad era similar a la 
de la muestra española (n = 525). El 
modelo teórico propuesto se utilizó 
como base para la comparación, sin 
poner restricciones de igualdad de 
parámetros entre las muestras. Con-
tra este modelo, se estimaron y com-
pararon varios modelos en los que se 
impuso la igualdad entre los dos gru-
pos para diferentes conjuntos de pa-
rámetros. El decremento relativo en 
la bondad del ajuste se evaluó por 
medio de la diferencia en el estadís-
tico χ2 entre el modelo con restric-
ciones y el modelo sin restricciones. 
En caso de decremento significa-
tivo en la bondad de ajuste, se deci-
dió analizar las razones de tal decre-
mento comprobando con el test Z de 
Clogg, Petkova y Haritou (1995) qué 
diferencias entre los pesos de la re-
gresión eran significativas.

Tercero, con el fin de comprobar 
si el género tenía un efecto significa-
tivo en la estructura del cuestionario 
de clima motivacional, se dividió la 
muestra francesa en dos submuestras 
en función del género, y se realizó un 
nuevo análisis multigrupo.

Cuarto, se calculó la fiabilidad 
del CMCQ y la del resto de las esca-
las con los datos de la muestra fran-
cesa.
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Quinto, para obtener información 
adicional sobre la validez externa del 
CMCQ, se calcularon las correlacio-
nes entre este cuestionario y las varia-
bles motivacionales que pueden de-
pender del CMC —interés, habilidad 
percibida, esfuerzo y expectativas de 
resultado—. Además, para estimar el 
grado en que el CMC y las variables 
motivacionales mencionadas permi-
tían predecir la satisfacción con el tra-
bajo del profesor, se realizaron análi-
sis de regresión utilizando el método 
«hacia atrás».

Finalmente, para ver si el CMC 
creado por diferentes profesores dife-
ría de uno a otro significativamente, 
se asignó a cada profesor el promedio 
de la puntuación de sus alumnos en el 
CMC y se realizó un ANOVA de un 
factor.

Resultados

Análisis factorial confirmatorio ini-
cial

La Figura 1 muestra las estima-
ciones estandarizadas del modelo 
confirmatorio. Todos los pesos (λ) 
fueron significativos (p < .001). La 
Tabla 4 muestra los estadísticos de 
ajuste del modelo propuesto (CFA1). 
El estadístico χ2 fue significativo, de-
bido probablemente al tamaño de 
la muestra (Hair et al., 2006), pero 
la razón χ2/gl (χ2/gl = 2.03 < 5) y 
los restantes índices de ajuste están 
suficientemente dentro de los lími-
tes que permiten que el modelo sea 
aceptado: RMSEA = 0.06 < 0.08, 

IFI = .94 > .90; GFI = 0.90 = .90; and 
CFI = 0.94 > .90.

Análisis de validación cruzada mul-
tigrupo (CFA-2)

Para comprobar la validez del 
modelo se realizó un análisis multi-
grupo utilizando las tres submuestras 
de la muestra francesa (n = 245, 248 y 
256). De nuevo el valor de χ2 resultó 
ser significativo, debido probable-
mente al tamaño de la muestra, pero 
el resto de índices de ajuste quedaron 
suficientemente dentro de los límites 
que permiten que el modelo sea acep-
tado: La razón χ2/df = 1.99 < 5, RM-
SEA = 0.03 < 0.08, GFI = .90 = .90, 
CFI = .94 > .90), e IFI = .94 > .90. 
Además, los estadísticos de compara-
ción incluidos en la Tabla 5 muestran 
que el ajuste no se reduce significati-
vamente incluso si se imponen restric-
ciones sobre los pesos de medida, los 
puntos de intercepción y los residuos. 
Por consiguiente, se puede concluir 
que el modelo está bien estimado y no 
debe rechazarse.

Análisis  multigrupo Francia-
España

Los datos obtenidos en ambos 
países se compararon utilizando junto 
con el grupo de estudiantes france-
ses de bachillerato, el grupo de edad 
similar del estudio de Alonso-Tapia 
y Fernández (2008). Los índices de 
ajuste correspondientes a este análisis 
están suficientemente dentro de los 
límites considerados habitualmente 
aceptables (Tabla 4, CFA-3). Sin em-
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Figura 1. CMC-Q: Solución confirmatoria inicial estandarizada.
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Tabla 4
Estadísticos de Bondad de Ajuste del Modelo Base del CMC, del Análisis de Validación 
Cruzada Multigrupo, y de los Análisis Multigrupo por País y por Género

χ2 df p χ2/df GFI IFI  CFI RMSEA
CFA-1 (n = 245)

Modelo Base 213.17 105 .000 2.03 .90 .94 .94 .06

CFA-2. V. Cruzada
(n = 245, 248, 256) 629.69 315 .000 1.99 .90 .94 .94 .03

CFA-3 Francia-España
(n = 525, 212) 535.96 210 .000 2.55 .92 .94 .94 .04

CFA-4 Varones-Mujeres
(n = 253, 496) 511.85 210 .000 2.43 .92 .94 .94 .04

Tabla 5
CFA-2 Validación Cruzada del Modelo Realizando Análisis Multigrupo con Tres Tipos 
de Muestras Diferentes. Diferencias en χ2 correspondientes a la Comparación de Cada 
Modelo con el Modelo Multimuestra sin Restricciones

Análisis Modelo  Gl  χ2 p

CFA-2:
Validación cruzada

Pesos de medida
Puntos de intercepción
Residuos de medida

30
62
94

34.29
70.91
95.76

.26

.20

.43

CFA-3:
Francia-España

Pesos de medida
Puntos de intercepción
Residuos de medida

15
31
47

 73.74
329.11
464.89

.00

.00

.00

CFA-4:
Varones-Mujeres

Pesos de medida
Puntos de intercepción
Residuos de medida

15
31
47

17.36
37.27
50.98

.29

.20

.32

bargo, los estadísticos de comparación 
del modelo presentados en la Tabla 5 
(CFA-3) muestran que el ajuste se re-
duce de modo significativo cuando se 
imponen restricciones sobre los pe-
sos de la regresión, sobre los puntos 
de intercepción y sobre la igualdad de 

los residuos. Esta reducción implica 
que las estimaciones que los alumnos 
franceses y españoles hacen del va-
lor motivador de las pautas docentes 
difieren en algún aspecto. En conse-
cuencia, para conocer qué pautas de 
actuación de los profesores eran valo-
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radas de modo diferente por los alum-
nos de uno y otro país se compararon 
los pesos de la regresión utilizando el 
estadístico Z de Clogg, Petkova and 
Caritou (1995). Como puede verse en 
la Tabla 6, hubo diferencias significa-
tivas en los pesos de diez componen-
tes del CMC (z > 1.96). Sólo hubo un 
caso en que la relación entre un pa-
trón docente y la motivación resultó 
significativamente mayor en el caso 
de los estudiantes franceses que en el 
de los españoles (—El profesor favo-
rece la autonomía—; diferencia: 0.37; 
z = 4.79). Este hecho implica que este 
patrón se percibe más importante para 
la motivación en Francia que en Es-
paña, mientras que lo opuesto ocurre 
en los restantes casos.

Análisis multigrupo en función del 
género

El tercer análisis multigrupo puso 
a prueba si la estructura factorial iden-
tificada era válida para los alumnos 
de ambos géneros. Puede verse de 
nuevo que los índices de ajuste χ2/df, 
RMSEA, GFI, CFI y IFI están den-
tro de límites aceptables (ver Tabla 3, 
CFA-4 varones/mujeres). Además, los 
resultados de los estadísticos corres-
pondientes a la comparación de mo-
delos presentes en la Tabla 4 (CFA-4) 
muestran que el ajuste no se reduce de 
modo significativo a pesar de las dife-
rentes restricciones impuestas. Por 
consiguiente se puede concluir que el 
modelo es igualmente válido para va-

Tabla 6
Diferencias entre los Pesos de Medida in CMCQ entre Estudiantes Franceses y Españoles

Patrón docente Beta 
Francia

Sd 
France

Beta 
España

Sd 
España

Dife-
rencia

Z 
Clogg

El profesor usa situaciones novedosas 1.12 .07 1.20 .11 –.09 –1.08
El profesor evalúa el conocimiento previo 1.02 .07 1.16 .12 –.14 –1.73
El profesor relaciona temas diferentes  .82 .07 1.08 .12 –.26 –3.32
El profesor estimula la participación pública 1.16 .07 1.51 .12 –.36 –4.38
Los mensajes del profesor orientan al aprendizaje  .83 .06 1.36 .11 –.53 –7.18
Los objetivos de aprendizaje son claros 1.04 .07 1.36 .11 –.32 –4.07
La actividad de clase está bien organizada 1.09 .06 1.45 .11 –.36 –4.93
El profesor favorece la autonomía 1.14 .07  .77 .11 .37 4.79
El profesor enseña a trabajar paso a paso 1.05 .06 1.56 .12 –.51 –6.80
El profesor usa muchos ejemplos 1.09 .08 1.11 .13 –.02 –.25
El ritmo de la clase es adecuado 1.32 .07 1.27 .12  .05 .61
Hay retroalimentación para aprender de los errores 1.00 .00 1.00 .00  .00 .00
Se evalúa «para» el aprendizaje  .71 .07 1.11 .13 –.40 –4.80
El profesor elogia el progreso de los alumnos 1.09 .07 1.27 .12 –.17 –1.98
El profesor trata a los alumnos con equidad 1.34 .08 1.45 .15 –.11 –1.18
El profesor se preocupa por cada alumno 1.21 .06 1.46 .12 –.24 –3.10
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Tabla 7
Correlaciones y Consistencia Interna de las Escalas 1, 2

 n = 452 CMC INT HP EF SE SAT
Clima motivacional de clase orientado al 

aprendizaje (CMC) .93 .694** .677** .625** .686** .767**

Interés atribuido al trabajo del profesor 
(INT) .74 .696** .636** .711** .754**

Habilidad percibida atribuida al trabajo del 
profesor (HP) .66 .639** .686** .727**

Disposición al esfuerzo atribuida al trabajo 
del profesor (EF) .59 .629** .672**

Expectativas de éxito atribuidas al trabajo 
del profesor (SE) .67 .746**

Satisfacción con el trabajo del profesor 
(SAT) .80

Nota. 1 Los valores en la diagonal corresponden consistencia interna de las escalas. 2 ** = valor significa-
tivo al 1%.

rones y mujeres, por lo que no debe 
rechazarse.

Análisis de fiabilidad

Los resultados de la diagonal de 
la Tabla 7 muestras los valores del 
coeficiente α de Cronbach para el 
CMCQ y las restantes escalas utiliza-
das en el estudio. El índice de fiabili-
dad del CMCQ es excelente (α = .93) 
y similar a los índices de esta escala 
encontrados en diferentes estudios. 
Por otra parte, los índices de fiabili-
dad de las restantes escalas son los 
bastante aceptables como para que las 
puntuaciones correspondientes pue-
dan utilizarse, aunque alguno de ellos 
es un poco bajo.

Análisis de correlaciones

La Tabla 7 muestra las correla-
ciones entre el CMC, las variables 
motivacionales que pueden depen-
der del mismo, y la satisfacción con 
el trabajo del profesor. Como puede 
verse, el CMC correlaciona de forma 
positiva y significativa con cada va-
riable motivacional específica poten-
cialmente sensible a la influencia del 
entorno por la que podría verse afec-
tada (cambio en el interés, en la ha-
bilidad percibida, en el esfuerzo y en 
las expectativas de éxito), así como 
con la «Satisfacción con el trabajo del 
profesor». Las correlaciones entre las 
variables mencionadas son similares a 
las encontradas en estudios anteriores 
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realizados con adultos (Alonso-Tapia 
y Moral, 2010).

Análisis de regresión

Con el fin de ver el grado relativo 
en el que el CMC y la variables mo-
tivacionales que pueden depender de 
él —interés, habilidad percibida, es-
fuerzo y expectativas de éxito— con-
tribuyen a predecir el grado de «Satis-
facción con el trabajo del profesor» se 
realizó un análisis de regresión usando 
el método hacia atrás. Como puede 
verse en la Tabla 8, el CMC es el pre-
dictor con más peso, aunque todas las 
variables tienen un peso significativo.

ANOVA de las diferencias entre 
profesores en el CMC

Se analizaron las puntuaciones 
de los profesores de 39 clases dife-
rentes para ver si había diferencias 
significativas en el clima de clase 
creado por los mismos, de acuerdo 
con la percepción de los alumnos. 
Las diferencias fueron muy significa-
tivas (Fgl (38, 710) = 10.33, p < .0001). 
El rango de las puntuaciones de los 

profesores fue de 92 a 140, sobre un 
máximo posible de 160.

Discusión

El objetivo de este artículo era 
comprobar si las características que 
definen un CMC orientado al aprendi-
zaje para adolescentes serían las mis-
mas en contextos culturales diferen-
tes ya que, si este fuera el caso, este 
hecho tendría implicaciones teóricas 
y prácticas. Con el fin de lograr este 
objetivo se identificó la estructura del 
CMCQ en una muestra de estudian-
tes franceses y se la comparó con la 
estructura identificada en estudiantes 
españoles. Ahora la pregunta es: ¿qué 
han puesto de relieve los resultados?

En primer lugar, los resultados 
obtenidos señalan que la manera en 
la que el clima motivacional de clase 
se operativiza mediante el CMCQ es 
válida, no solo en España sino tam-
bién en Francia, tanto para Educación 
Secundaria (Secundaria y Bachille-
rato) como para Formación Profesio-
nal. Los resultados mostraron, tanto 
en Francia como en España, que el 

Tabla 8
Analisis de Regresión. Criterio: Satisfacción Atribuida al Trabajo del Profesor

R R2 p

Predictores: Coeficientes de regresión Estandarizados

CMC Cambio 
en Interés

Cambio en 
habilidad 
percibida 

Cambio en
esfuerzo

Cambio en 
expectativas 

de éxito
.86 .74 .000 .29*** .21*** .16*** .12*** .21***

Nota. CMC: Clima Motivacional de clase; *** p < .001.
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CMCQ posee una estructura bien esti-
mada, y que los resultados de los dis-
tintos AFCs —basados en grupos esta-
blecidos tanto aleatoriamente como en 
función del género— apoyan esta con-
clusión. Este resultado significa que 
hay una serie de estrategias docen-
tes —aquellas incluidas en el CMCQ 
(ver Tabla 1)— que, en la medida en 
que se utilicen conjuntamente, resul-
tan ser motivadoras para la mayoría de 
los estudiantes —españoles (Alonso-
Tapia y Fernández, 2008), mexicanos 
(Alonso-Tapia y Fernández, 2008) y 
franceses (este estudio)—. El uso ge-
neralizado de tales estrategias en el 
ámbito instruccional podría favorecer 
la motivación para aprender de la ma-
yoría de los estudiantes.

En segundo lugar, algunos estu-
dios revisados por Plaut y Markus 
(2005) han mostrado que la gente 
de países diferentes posee distintos 
modelos de competencia y de moti-
vación, modelos que influyen en la 
forma en que se comportan en contex-
tos docentes y de aprendizaje. Nues-
tros resultados completan sus aná-
lisis demostrando que también hay 
diferencias significativas en la ma-
nera de percibir el valor motivacional 
de patrones docentes entre estudian-
tes franceses y españoles. En especial, 
el hecho de «promover autonomía» 
se valora más positivamente en Fran-
cia que en España como un buen in-
dicador de un CMC orientado hacia 
aprendizaje, mientras que ocurre lo 
contrario con la mayoría de patrones 
docentes incluidos en el CMCQ, cuyo 
valor motivacional es mayor para es-
tudiantes españoles que para france-

ses. En consecuencia, conviene te-
ner en cuenta este hecho con el fin 
de mejorar la adaptación de acciones 
orientadas a crear un ambiente que 
aumente la motivación.

En tercer lugar, y en línea con es-
tudios anteriores (Alonso-Tapia y Fer-
nández, 2008; Alonso-Tapia y Moral, 
2010), los estudiantes asocian la pre-
sencia de las estrategias docentes in-
cluidas en el CMCQ a cambios positi-
vos en el interés, la capacidad percibida 
(autoeficacia), las expectativas de éxito 
y el esfuerzo. Este hecho sugiere que el 
CMC puede afectar no solo a la adop-
ción de metas de aprendizaje por parte 
de los estudiantes, sino también al 
grado de percepción de autoeficacia y a 
la previsión de las consecuencias posi-
tivas de aprender, así como al aumento 
del interés en una asignatura.

En cuarto lugar, los análisis de re-
gresión han mostrado que «la satis-
facción con el trabajo del profesor/a» 
depende principalmente del CMC y 
del cambio percibido en las variables 
motivacionales, que, a su vez, es atri-
buido al CMC. Este resultado señala 
de nuevo la importancia de crear un 
CMC dirigido hacia el aprendizaje, 
prestando atención, primero, a todo el 
conjunto de patrones incluidos en el 
CMC, y en segundo lugar, a aquellos 
patrones que, de acuerdo con estudios 
transculturales como éste, muestran 
cuáles de esos patrones son especial-
mente importantes a la hora de moti-
var a los estudiantes de contextos cul-
turales o niveles educativos concretos.

En quinto lugar, el hecho de que 
haya diferencias no solo entre estu-
diantes sino también entre «grupos» 
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de estudiantes de diferentes profe-
sores/as, plantea una pregunta con 
importantes implicaciones teóricas 
y prácticas: ¿qué características del 
profesorado son responsables de ta-
les diferencias entre grupos? Esta es 
una cuestión importante debido a que 
los programas de formación dirigi-
dos a ayudar al profesorado a moti-
var a sus alumnos deberían centrarse 
en tales características. El hecho de 
que un profesor cree o no un CMC 
adecuado puede depender de sus co-
nocimientos motivacionales, de sus 
expectativas y objetivos relaciona-
dos con los estudiantes, de sus há-
bitos docentes adquiridos, etc. Esta 
cuestión no ha sido suficientemente 
estudiada. Haselhuhn, Al-Mabuk y 
Gabriele (2007), basándose en evi-
dencias recopiladas de 97 profesores, 
sugirieron que los ejercicios de clase 
específicos y las conductas docen-
tes dependen de los conocimientos y 
convicciones del profesor/a. No obs-
tante, la «variable dependiente» fue 
evaluada preguntando a los profesores 
que evaluasen la estructura de metas y 
prácticas de sus propias clases, un he-
cho que puede haber aportado una vi-
sión de lo que sucede en clase que no 
se corresponda con el punto de vista 
de los estudiantes. Este hecho implica 
que no se puede estar seguro de que 
las diferencias en el CMC percibidas 
por los estudiantes, y cuya fuerza para 
predecir cambios en diferentes varia-
bles motivacionales es alta, dependan 
de las características de los/las profe-
sores/as anteriormente mencionadas. 
Así pues, ésta es una cuestión a ser 
estudiada.

Limitaciones y nuevas preguntas de 
investigación

El presente estudio tiene algunas 
limitaciones que plantean nuevos in-
terrogantes. Las variables dependien-
tes han sido motivacionales, y por 
tanto, los resultados no aportan infor-
mación acerca de la relación del CMC 
con el rendimiento escolar. Un estu-
dio previo (Alonso-Tapia y Moral, 
2010) ha proporcionado algunas evi-
dencias, aunque escasas y por tanto 
este asunto merece ser investigado.

Además, el CMC constituye so-
lamente una parte del clima de clase, 
puesto que éste también incluye el 
clima de disciplina (la gestión de la 
misma) y el clima emocional de clase 
(Evans, Harvey, Buckley, y Yan, 
2010). Cabe la posibilidad de que la 
idoneidad del clima motivacional de 
clase esté condicionada no solamente 
por las 16 variables previamente men-
cionadas y evaluadas por el CMCQ, 
sino también por aquellas que confi-
guran el clima de disciplina (Almog y 
Shechman, 2007; Furlong, Morrison, y 
Fisher, 2005; Infantino y Little, 2005) 
o el clima emocional. En relación a 
esta última posibilidad, varios estudios 
han obtenido resultados que indican 
que el nivel de motivación académica 
de los adolescentes está enormemente 
influenciado por sus percepciones so-
bre el nivel de apoyo y estímulo pro-
porcionado por los padres y profesores 
(Eccles y Jacobs, 1986; Grolnick, Gur-
land, Jacob, y Decourcey, 2002; Grol-
nick y Ryan, 1989; Wigfield y Eccles, 
1992). Por otra parte, la calidad, la 
cantidad y las direcciones de las rela-
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ciones (entre profesores y alumnos, y 
entre el propio alumnado) influye en 
el clima social, lo que afecta aún más 
al autoconcepto, a la motivación y al 
rendimiento de los estudiantes (Fra-
ser, 2010). Esto indicaría que el clima 
social es un aspecto que puede afectar 
o puede ser afectado por el CMC, una 
cuestión que merece ser también estu-
diada.

Finalmente, hay factores que pue-
den modular la percepción del CMC 
por parte de los estudiantes, tales 

como sus expectativas, sus orientacio-
nes motivacionales, sus conocimientos 
y estrategias de estudio, etc., puesto 
que los estudiantes entran en la clase 
ya con estas características. Hay tam-
bién algunas pruebas sobre el rol de 
tales factores, pero no son concluyen-
tes (Alonso-Tapia y Fernández, 2009; 
Alonso-Tapia y Villasana, 2014). Así 
pues, el rol modulador que tales va-
riables puedan jugar sobre la manera 
en la que los estudiantes perciben el 
CMC debería también ser estudiado.
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