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r  e  s  u  m  e  n

El objetivo  de este  estudio  es predecir  el éxito  académico  a partir  del clima  motivacional  de  la  clase,
mediado  por  la motivación  del  estudiantado  universitario.  Los  participantes  son  758  estudiantes  uni-
versitarios  de  República  Dominicana,  con  edades  comprendidas  entre  18  y  50  años  (21.1%  hombres  y
78.9%  mujeres).  Se  administra  una  batería  de  instrumentos  para  medir  las  variables  señaladas  y  se aplica
un  modelo  de  ecuaciones  estructurales  completo  para  predecir  el éxito  académico.  De  los resultados
destaca  el  efecto  directo  del apoyo  a la  autonomía  de  los  estudiantes  sobre  su  satisfacción  con el centro
educativo,  y el  efecto  de  la  satisfacción  de  las  necesidades  básicas  tanto  sobre  la satisfacción  con el  cen-
tro  como  sobre  el  rendimiento  académico.  Percibir  el  apoyo  del  profesorado  para  el trabajo  autónomo  y
sentir  satisfechas  las necesidades  de  autonomía,  competencia  y  relación  son  los  mejores  predictores,  de
entre los  considerados,  del éxito  académico  en  los estudiantes  universitarios.

© 2018  Universidad  de  Paı́s  Vasco.  Publicado  por  Elsevier  España,  S.L.U.  Todos  los  derechos
reservados.

Motivational  Class  Climate,  Motivation  and  Academic  Success  in  University
Students
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a  b  s  t  r  a  c  t

The  aim  of  this  study  is  to  predict  academic  success  based  on  the motivational  class  climate,  mediated
by  the  university  students’  motivation.  The  participants  are  758  university  students  from  the  Dominican
Republic,  aged  between  18 and  50 years  (21.1%  men  and  78.9%  women).  A  battery  of instruments  was
administered  to measure  the  indicated  variables  and  a full structural  equations  model  was  applied  to pre-
dict  academic  success.  The  results  highlight  the direct  effect  of  student  perceptions  of  autonomy  support
chool satisfaction
on their  satisfaction  with  the educational  center,  and  the  effect  of satisfying  basic  psychological  needs,
both  on  satisfaction  with  the  center  and  on  academic  performance.  Perceiving  the  support  of  teachers
for  autonomous  work  and  feeling  satisfied  the  basic  needs  for autonomy,  competence  and  relatedness
are  the  best  predictors,  among  the  ones  tested,  of academic  success  in  university  students.

©  2018  Universidad  de  Paı́s  Vasco.  Published  by  Elsevier  España,  S.L.U.  All  rights  reserved.
ntroducción

El éxito académico de los estudiantes es un aspecto que preo-

upa al propio estudiantado, a las familias, al profesorado y a la
ociedad en general (Fenollar, Román, y Cuestas, 2007). Docentes y
sicólogos educativos se preguntan a diario cuáles son las variables

∗ Autor para correspondencia.
Correo electrónico: Melchor.Gutierrez@uv.es (M.  Gutiérrez).
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contextuales y personales que influyen en el éxito académico del
alumnado (Chen, 2015). Numerosos trabajos de investigación tra-
tan de dar respuesta a este interrogante, sobre todo en los contextos
escolares de educación primaria, secundaria y bachillerato, sin
embargo, son menos abundantes las investigaciones desarrolladas
en contextos universitarios. Además, se sugiere que las motivacio-

nes y las concepciones de aprendizaje pueden ser diferentes en la
educación secundaria que en la educación superior (Oriol-Granado,
Mendoza-Lira, Covarrubias-Apablaza, y Molina-López, 2017).

 los derechos reservados.
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El éxito académico es un constructo que suele limitarse a la
xpresión cuantitativa o cualitativa del rendimiento académico, es
ecir, las calificaciones y valoraciones derivadas de las evaluacio-
es a las que se someten los estudiantes en las diferentes materias
scolares, por considerarlo un indicador relativamente objetivo y
ácil de medir (Gordon, 2016). Con el florecimiento de la psicología
ositiva (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000), también se encua-
ran dentro del éxito académico aspectos cognitivos y emocionales
omo la satisfacción del estudiantado con el centro educativo y su
ercepción de bienestar subjetivo (Chen, 2015; Gutiérrez, Tomás,
omero, y Barrica, 2017; Sivandini, Koohbanani, y Vahidi, 2013;
uominen-Soini, Salmela-Aro, y Niemivirta, 2012).

En las últimas décadas ha crecido el interés empírico por
onstructos psicoeducativos considerados clave para entender los
esultados de la educación (Green et al., 2012). Uno de estos cons-
ructos es la motivación (Church, Elliot, y Gable, 2001; Daniels et al.,
014; Jang, Kim, y Reeve, 2012; Matos, Lens, Vansteenkiste, y Mou-
atidis, 2017). Las dos teorías motivacionales más  utilizadas en las
ltimas décadas para explicar el éxito académico de los estudiantes
on la teoría de las metas de logro (TML; Ames, 1992) y la teo-
ía de la autodeterminación (TAD; Deci y Ryan, 2008; Ryan y Deci,
000, 2009). Estas teorías no son contrapuestas ni disyuntivas, y las
portaciones teóricas de cada una de ellas complementan las de la
tra.

En la TML  hay que destacar la perspectiva personal (orientación
isposicional de metas) y la perspectiva contextual o climas moti-
acionales (Elliot, 2005). La primera se centra en conocer cómo
os individuos adoptan diferentes tipos de metas personales: de

aestría (o aprendizaje) y de ejecución (o rendimiento), las cua-
es representan diferentes puntos de vista sobre la competencia. La
rientación a la maestría tiene como objetivo aumentar la compe-
encia personal, mientras que la orientación a la ejecución se centra
n demostrar la competencia frente a los otros. Los climas moti-
acionales hacen referencia a cómo las diferentes estructuras de
eta del contexto influyen sobre el logro en los ambientes edu-

ativos. Un clima de maestría significa que se hace hincapié en
a comprensión del trabajo, el esfuerzo y la mejora personal. De
cuerdo con esta perspectiva, es más  probable que el estudiantado
dopte metas de maestría y seleccione tareas desafiantes, realice
tribuciones del éxito fundamentadas en el esfuerzo, se perciba
ompetente y muestre actitudes positivas hacia el trabajo escolar.
uando se resalta la importancia de las calificaciones y la compe-
encia entre los estudiantes, es más  probable que adopten metas
e ejecución y muestren patrones de aprendizaje no adaptativos
Ames, 1992; Elliot, 2005). La importancia del clima motivacional
e la clase en la adopción de patrones adaptativos se ha observado
n numerosas investigaciones (Ames, 1992; Carmichael, Muir, y
allingham, 2017; Church et al., 2001; Lau y Nie, 2008; Wolters,
004). Las percepciones de los estudiantes sobre los climas motiva-
ionales son predictivas de las metas personales que los estudiantes
doptan en la clase (Meece, Anderman, y Anderman, 2006). Los
limas motivacionales del aula generalmente se consideran pre-
ursores de las orientaciones de meta de los estudiantes, los cuales
e cree que tienen una influencia muy  poderosa sobre la motiva-
ión y el rendimiento (Urdan, 2004). Los climas motivacionales
scolares pueden predecir los patrones cognitivos, emocionales

 de comportamiento del estudiantado, tanto de forma directa
omo mediados por las orientaciones personales de meta (Church
t al., 2001; Daniels et al., 2014; Kaplan y Maehr, 2007; Wolters,
004).

Estudios como el de Lau y Nie (2008) encuentran que tanto el
lima de ejecución como la orientación personal a la ejecución se

elacionan con patrones desadaptados de rendimiento, mientras
ue el clima de maestría y la orientación personal a la maes-
ría muestran relaciones positivas con el rendimiento. También

olters (2004) encuentra relaciones positivas entre el clima de
codidáctica, 2018, 23 (2) , 94–101 95

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

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

Una asunción general de la TAD es que si en la interacción con
el medio las personas regulan sus conductas de forma voluntaria
se favorecerá la calidad de la implicación y su bienestar. Por el con-
trario, si el ambiente actúa de forma controladora, esta tendencia
innata se verá frustrada y se desarrollará el malestar (Deci y Ryan,
2008; Ryan y Deci, 2000). Por ello, es importante que la realización
de la tarea satisfaga las necesidades psicológicas básicas de auto-
nomía, competencia y relación social (Lee, Lee, y Bong, 2014; Ryan
y Deci, 2000). El grado en que el profesorado apoya las necesida-
des del estudiantado, y específicamente la necesidad de autonomía,
tiene un efecto importante sobre la motivación de los discentes,
mostrándose más  interesados en su trabajo, con mejor rendimiento
y disfrutando de mayor bienestar (Reeve, 2009). Por el contrario,
el estudiantado con profesorado controlador experimenta mayor
sensación de coerción y menor compromiso escolar, posee menor
capacidad de autorregular su aprendizaje, logra menor rendimiento
y sufre un bajo sentimiento de bienestar (Jang, Reeve, y Deci, 2010;
Shih, 2013).

Teniendo en cuenta que la TML  y la TAD resultan com-
plementarias y relevantes para el logro académico, el objetivo
de este trabajo es predecir el éxito académico del estudian-
tado universitario a partir del apoyo a la autonomía y el clima
motivacional del aula (clima de maestría, clima de ejecución),
mediado por las motivaciones de los estudiantes (orientación a
la maestría, orientación a la ejecución) y la satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas, tal como muestra el modelo hipo-
tético de la Figura 1. Partimos de las siguientes hipótesis: (1) el
apoyo a la autonomía por el profesorado influye positivamente
sobre la orientación a la maestría y la satisfacción de las necesi-
dades psicológicas básicas, y negativamente sobre la orientación a
la ejecución de los estudiantes; (2) el clima de maestría en el aula
está positivamente relacionado con la orientación a la maestría y
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, y negativa-
mente con la orientación a la ejecución; (3) el clima de ejecución
está positivamente relacionado con la orientación a la ejecución
y la satisfacción de las necesidades básicas, y negativamente con

la orientación a la maestría; (4) la orientación a la maestría está
positivamente relacionada con la satisfacción con el centro educa-
tivo y el rendimiento académico; (5) la orientación a la ejecución
está negativamente relacionada con la satisfacción escolar y con el
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2. Modelo de mediación parcial
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igura 1. Modelos estructurales iniciales.
anto las relaciones de los factores con sus indicadores como las correlaciones entr

endimiento, y (6) la satisfacción de las necesidades psicológicas
ásicas está positivamente relacionada con la satisfacción con el
entro y con el rendimiento académico de los estudiantes.

étodo

articipantes

Participan 758 estudiantes de la Universidad Autónoma de
anto Domingo (República Dominicana), procedentes de diver-
os centros y disciplinas académicas (Ciencias de la Educación,
iencias Sociales, Educación Física, Educación Inicial, Educación
ásica, Biología, Química, Filosofía y Letras, Lenguas Modernas,
rientación, Matemáticas y Física, entre otras), con edades com-
rendidas entre 18 y 50 años (21.1% hombres y 78.9% mujeres).
e toda la muestra, el 34.6% tiene una actividad laboral, ade-
ás  de asistir a las clases. La selección de los participantes se

ealiza mediante muestreo incidental o por conveniencia, procu-
ando que la muestra obtenida sea lo más  representativa posible
e la población a la que pertenece. Aunque un muestreo de

stas características no garantiza la representatividad sobre la
oblación de estudio, sí permite poner a prueba relaciones entre
ariables que la literatura asume homogéneas a través de pobla-
iones.
actores a un mismo  nivel no se han dibujado por simplicidad.

Instrumentos

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

Clima motivacional
El clima de la clase se mide a través de dos instrumentos: la

escala de apoyo a la autonomía y la escala de clima motivacional en
el aula.

El apoyo a la autonomía de los estudiantes se mide con la ver-
sión de Jang et al. (2012) del Learning Climate Questionnaire (LCQ;
Williams y Deci, 1996). La escala viene encabezada por la expresión
«En mi  Facultad. . .»  y está compuesta por seis ítems (p. ej.: «Siento
que mis  profesores/as me  brindan opciones y oportunidades»). Jang
et al. (2012) refieren fiabilidades de esta escala entre .89 y .93, en
diferentes aplicaciones de un estudio longitudinal. Sometida esta
escala a un análisis factorial confirmatorio (AFC) en esta mues-
tra, los resultados muestran un buen ajuste del modelo original

a los datos, �2 (9) = 88.04, p < .001, CFI = .98, TLI = .97, RMSEA = .10,
lo cual confirma la estructura unidimensional propuesta por sus
autores. La fiabilidad correspondiente a los datos de esta muestra
es de � = .87 y el coeficiente de fiabilidad compuesta (CFC) = .90.
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Para medir la percepción del estudiantado sobre el clima moti-
acional de las clases, se emplea la Motivational Orientation and
limate Scale (MOC), de Stornes y Bru (2011). Esta escala está enca-
ezada por la expresión: «En mi  Facultad/en mis  clases...». Contiene
5 ítems, agrupados en cuatro factores, dos que miden la orienta-
ión disposicional de metas del alumnado (p. ej.: «Siento que tengo
xito cuando trabajo duro y logro triunfar»; «Siento que tengo éxito
uando soy el mejor»),  y otros dos que miden la percepción del
lima motivacional en el aula (p. ej.: «Los/as profesores/as espe-
an que aprendamos nuevas habilidades y nuevos conocimientos»;
Sólo se presta atención a los estudiantes con éxito»). La fiabilidad
e cada factor obtenida por Stornes y Bru es: orientación a la maes-
ría (� = .78), orientación a la ejecución (� = .88), clima de maestría
� = .75), clima de ejecución (� = .74). Un primer AFC desarrollado
on esta muestra ofrece unos índices de ajuste no satisfactorios:
2 (84) = 676.24, p < .001, CFI = .88, TLI = .85, RMSEA = .09, por lo que
e procede a realizar un segundo AFC, eliminando las correlaciones
ntre orientación a la maestría con los factores de clima de ejecu-
ión y orientación a la ejecución, el cual aporta los siguientes índices
e ajuste: �2 (86) = 566.47, p < .001, CFI = .90, TLI = .88, RMSEA = .08,
ás  satisfactorios que los anteriores. Estos resultados confirman la

structura factorial compuesta por cuatro factores defendida por
us autores. La fiabilidad que se obtiene con estos datos es: orien-
ación a la maestría � = .71 y CFC = .81), orientación a la ejecución
� = .75 y CFC = .79); clima de maestría (� = .69 y CFC = .75), clima de
jecución (� = .67 y CFC = .68).

otivaciones de los estudiantes
Se consideran formadas por la orientación personal de metas y

or la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas.
Para medir la orientación motivacional de los estudiantes se uti-

izan los dos factores (orientación a la maestría y orientación a la
jecución) de la Motivational Orientation and Climate Scale (MOC) de
tornes y Bru (2011), anteriormente descrita.

Para medir el grado de satisfacción de las necesidades psico-
ógicas básicas se utiliza la Students’ Basic Psychological Needs at
chool Scale, de Tian, Han, y Huebner (2014). La escala va enca-
ezada por la expresión: «En mi  Facultad...».  Está compuesta por
5 ítems, agrupados en tres factores: autonomía (p. ej.: «Puedo deci-
ir por mí  mismo/a cómo hacer las cosas»), relación (p. ej.: «Tengo
uenos amigos/as»),  y competencia (p. ej.: «Soy capaz de adquirir
onocimientos nuevos»). Los alfas aportados por Tian et al. son: .85,
80 y .77, respectivamente. Con el AFC en esta muestra, se obtie-
en unos índices de ajuste satisfactorios: �2 (87) = 393.53, p < .001,
FI = .94, TLI = .93, RMSEA = .06, lo cual confirma que la escala está

ormada por los tres factores antes señalados. La fiabilidad obte-
ida con esta muestra es: autonomía (� = .68 y CFC = .74), relación
� = .74 y CFC = .80), y competencia (� = .69 y CFC = .77).

xito académico
Se mide a través de dos indicadores, la satisfacción con el centro

ducativo y las calificaciones escolares.
Para medir la satisfacción de los estudiantes con su centro

ducativo se utiliza la School Connectedness Scale, de Nearchou,
togiannidou, y Kiosseoglou (2014), de cinco ítems (p. ej.: «Los/as
rofesores/as de esta Facultad tratan a los estudiantes de manera

usta»), unidimensional, con una fiabilidad de � = .71. El AFC con
os datos de esta muestra aporta satisfactorios índices de ajuste,
2 (8) = 41.58, p < .001, CFI = .99, TLI = .98, RMSEA = .09, lo cual con-
rma la estructura de un factor propuesta por Nearchou et al. Su
abilidad es de � = .81 y CFC = .87.
Para conocer el rendimiento académico se les pide a los estu-
iantes que aporten la calificación de las cuatro asignaturas más

mportantes, así como el promedio de todas las asignaturas obte-
ido en la última evaluación (en una escala de 100, que es la
codidáctica, 2018, 23 (2) , 94–101 97

empleada para expresar las calificaciones escolares en República
Dominicana).

Procedimiento

Se solicita permiso al Ministerio de Educación de República
Dominicana para llevar a cabo el estudio, y se contacta con las auto-
ridades de los centros educativos dispuestos a colaborar, a quienes
se explica en qué consiste la investigación y se les solicita per-
miso para llevarla a cabo. Finalmente, se informa al alumnado del
objetivo de la investigación y se les ofrece la posibilidad de par-
ticipar libremente. Este estudio cumple los requisitos del código
ético de la Asociación Americana de Psicología (APA), y el permiso
explícito del Ministerio de Educación y de las instituciones educa-
tivas participantes. Previo a la aplicación de los instrumentos, se
procede a traducirlos al español, empleando la traducción inversa.
Seguidamente, son revisados por un comité de expertos con conoci-
mientos de los idiomas y culturas, dado que el español en República
Dominicana, y por extensión el Caribe, presenta particularidades,
y se realizan pruebas piloto para comprobar la comprensión de los
ítems. Los instrumentos, autoadministrados, son aplicados por un
miembro del equipo de investigación, en las aulas de los estudiantes
y en horario habitual de clase. El tiempo invertido en completarlos
es aproximadamente de 20 minutos.

Análisis estadísticos

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

Los modelos de ecuaciones estructurales probados son guiados
teóricamente. Los dos modelos inicialmente probados para mostrar
los potenciales efectos mediadores de la orientación del alumnado
y de su satisfacción con las necesidades psicológicas básicas son los
que muestra la Figura 1. El primer modelo plantea una mediación
total ya que todos los efectos del apoyo a la autonomía del profeso-
rado y del clima del aula son indirectos a través de la orientación del
alumnado y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas.
En el segundo modelo, la mediación se asume parcial. Es decir, se

especifican efectos directos adicionales entre los factores exógenos
y los factores de resultado finales (satisfacción y rendimiento). Estos
modelos permiten probar las hipótesis de mediación de manera
eficiente (MacKinnon, 2008).
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Tabla 1
Medias, desviaciones típicas y correlaciones entre las variables estudiadas

Variables ApAu ClEjec ClMa OrEjec OrMa Auton Comp Relac Rend SaCe

ApAuton 1 –.07* .31** .07* .22** .48** .52** .59** .10** .69**

Cl.Ejec. 1 –.15** .46** –.02 .01 –.03 –.07* –.08* –.10**

Cl.Maest. 1 .08* .53** .34** .36** .34** .09* .32**

Or.Ejec. 1 .06 .10** .08* .04 –.11** .04
Or.Maest 1 .31** .36** .27** .11** .22**

Autonom. 1 .63** .60** .06 .47**

Compet. 1 .65** .19** .48**

Relación 1 .14** .55**

Rendim. 1 .09*

Sat.Ced. 1
M  3.90 2.62 4.27 2.88 4.43 4.07 4.20 4.17 84.07 4.11
DT  0.70 0.95 0.67 1.00 0.68 0.63 0.56 0.59 5.86 0.70

ApAu: apoyo a la autonomía, Auton: autonomía, ClEjec: clima motivacional de ejecución, ClMa: clima motivacional de maestría, Comp: competencia, OrEjec: orientación
p end: r
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ersonal a la ejecución, OrMa: orientación personal a la maestría, Relac: relación, R
* p < .05.

** p < .01.

El porcentaje de datos faltantes es prácticamente testimonial
< 2%), pero en cualquier caso el procedimiento de manejo de los
altantes dentro de los modelos estructurales tratados se realiza

ediante full information maximum likelihood (FIML). En cuanto a
os valores atípicos y la no normalidad de las variables, se buscan a
ivel univariado (z > 3) y además se aplican métodos de estimación
obusta (MLR) en los modelos de ecuaciones estructurales.

esultados

orrelaciones entre las variables estudiadas

Según los resultados que muestra la Tabla 1, el apoyo a la autono-
ía  se relaciona de manera estadísticamente significativa con todas

as variables estudiadas, siendo estas relaciones positivas, excepto
on el clima de ejecución (r = –.07, p < .05). También cabe destacar
as relaciones negativas entre el clima de ejecución y el resto de
ariables, mientras que cuando se relaciona el clima de maestría
on las demás variables las relaciones son positivas. Por otro lado,
a relación es positiva y significativa entre el clima de ejecución y la
rientación a la ejecución (r = .46, p < .01), y entre el clima de maestría

 la orientación a la maestría (r = .53, p < .01). En cuanto a la satis-
acción de las necesidades psicológicas básicas, tanto la autonomía
omo la competencia y la relación se encuentran positiva y significa-
ivamente relacionadas con el clima de maestría y con la orientación

 la maestría, mientras que sus relaciones son de cuantía menor
 incluso negativas con el clima de ejecución y la orientación a la
jecución. La satisfacción con el centro educativo aparece positiva y
ignificativamente relacionada con todas las variables estudiadas
enos con el clima de ejecución (r = –.10, p < .01) y la orientación a

a ejecución (r = .04, p > .05). Este mismo  comportamiento se apre-
ia en el caso del rendimiento académico,  aunque con valores de
orrelación más  bajos.

redicción del éxito académico del estudiantado universitario

En primer lugar se pone a prueba el primer modelo teó-
ico que se muestra en la Figura 1, que plantea la mediación
otal, y no ajusta razonablemente a los datos: �2 (508) = 1370.18,

 < .001, CFI = .885, RMSEA = .047, intervalo de confianza RMSEA
0% = .044-.050, SRMR = .054, BIC = 78524.95. El segundo modelo,
ue incluye efectos directos del apoyo a la autonomía y el clima
obre la satisfacción y el rendimiento, ajusta de forma ligera-

ente mejor, pero aún insatisfactoriamente: �2 (502) = 1268.54,

 < .001, CFI = .898, RMSEA = .045, intervalo de confianza RMSEA
0% = .042-.048, SRMR = .049, BIC = 78454.36. Así, sobre este último
odelo de mejor ajuste se eliminan las relaciones que no son
endimiento académico, SaCe: satisfacción con el centro educativo.

estadísticamente significativas, para generar un modelo más  parsi-
monioso, lo que lleva a un ajuste aceptable del modelo a los datos:
�2 (515) = 1188.80, p < .001, CFI = .910, RMSEA = .042, intervalo de
confianza RMSEA 90% = .038-.045, SRMR = .049, BIC = 78283.26.

Tal como muestra la Figura 2, las saturaciones de los indicado-
res del apoyo a la autonomía, el clima de maestría, la orientación
a la maestría, la orientación a la ejecución, la satisfacción de las
necesidades básicas, la satisfacción con el centro y el rendimiento
académico resultan elevadas. Sin embargo, en el clima de ejecución
uno de sus tres indicadores presenta un valor bajo (.29).

Los resultados de este modelo (Figura 2) muestran que el efecto
directo del apoyo a la autonomía y el efecto indirecto a través de la
satisfacción de las necesidades básicas explican un 65% de la varianza
de la satisfacción con el centro educativo, con coeficientes estruc-
turales de � = .57, p < .01, y � = .29, p < .01, respectivamente. Las
orientaciones de meta del alumnado no muestran efectos sobre la
satisfacción con el centro. En cuanto a la predicción del rendimiento
académico, un 9% de su varianza puede explicarse por los efectos
de la orientación a la ejecución de los estudiantes (con signo nega-
tivo, � = –.21, p < .01) y la satisfacción de las necesidades psicológicas
básicas (� = .23, p < .01).

Otros resultados importantes son, por ejemplo, que la orienta-
ción a la maestría de los estudiantes se explica en un 64% a través
del clima de maestría percibido en las aulas (� = .80, p < .01), que el
72% de la explicación de varianza de la orientación a la ejecución lo
aportan el clima de maestría (� = .21, p < .01) y el clima de ejecución
(� = .86, p < .01), y que el 59% de la satisfacción de las necesidades psi-
cológicas básicas de los estudiantes viene explicado por el apoyo a
la autonomía (� = .59, p < .01) y el clima de maestría (� = .31, p < .01).

Discusión

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

A la vista de los resultados se comprueba que, de todas las
variables predictoras, la de mayores aportes ha sido el apoyo a
la autonomía por el profesorado, no solo por su efecto directo

sobre la satisfacción con el centro educativo, sino también por su
efecto indirecto sobre la satisfacción con el centro y el rendimiento
académico, actuando como mediadora la satisfacción de las necesi-
dades psicológicas básicas de los estudiantes. Estos resultados se
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(R2 = .64)
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Figura 2. Solución estandarizada para el modelo estructural probado.
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pAut: apoyo a la autonomía, Calif: calificaciones, Mot: motivación, Promed: valor p
on  el centro educativo.
odas las relaciones mostradas son significativas con p < .01.

ncuentran en la línea de los obtenidos por Jang et al. (2010),
iemiec y Ryan (2009) y Shih (2013) en los cuales se resalta, al
mparo de la TAD, la capacidad que tiene el apoyo a la autonomía
or el profesorado de generar la satisfacción de las necesidades
sicológicas básicas del estudiantado y favorecer su bienestar sub-

etivo. Llama la atención la escasa participación de las orientaciones
e meta en la predicción del éxito académico de los estudiantes.
sto indica que, situadas a un mismo  nivel de análisis las orientacio-
es de meta y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas,

as primeras muestran menor poder que las segundas, a pesar de ser
mbas resultado del clima del aula, es decir, procedentes del apoyo

 la autonomía y del clima de maestría. Además, se constata que el
poyo a la autonomía por el profesorado tiene suficiente potencia,
l margen de las orientaciones de meta, para determinar la satisfac-
ión de los estudiantes con el centro educativo, objetivo relevante
e la psicología positiva (Chen, 2015; Seligman y Csikszentmihalyi,
000).

La segunda hipótesis se ve cumplida en gran medida, puesto
ue el clima de maestría muestra relaciones positivas con la orien-
ación a la maestría, la orientación a la ejecución y las necesidades
sicológicas básicas. Estos resultados concuerdan con los principios
nunciados por Ames (1992) y con los resultados encontrados por
hurch et al. (2001), Wolters (2004), Meece et al. (2006) y Lau y
ie (2008), fundamentalmente en cuanto a las relaciones entre el
lima de maestría y las orientaciones de meta de los estudiantes. Sin
mbargo, en contra de lo esperado, la relación del clima de maestría
on la orientación a la ejecución es positiva, lo cual podría explicarse
or la naturaleza ortogonal o independiente de las orientaciones
e meta, pudiendo adoptar niveles elevados ambas, niveles bajos
mbas, una alta y otra baja, o una baja y otra alta, como señalan

eece et al. (2006).
La tercera hipótesis no se ha visto cumplida puesto que, de todas

as relaciones previstas, únicamente se ha encontrado una fuerte
elación entre el clima de ejecución y la orientación a la ejecución,
dio de todas las calificaciones obtenidas en la última evaluación, SatCe: satisfacción

consistente con resultados de la litertura previa (Church et al., 2001;
Meece et al., 2006; Urdan, 2004).

Según la cuarta y la quinta hipótesis cabía esperar que las
orientaciones de meta, tanto la orientación a la maestría como la
orientación a la ejecución, serían capaces de predecir el éxito aca-
démico de los estudiantes, sin embargo, únicamente se encuentra
una relación significativa y negativa entre la orientación a la eje-
cución y el rendimiento académico, de tal modo que cuanto más
elevada es la orientación a la ejecución de los estudiantes, menor
es su rendimiento académico. Estos resultados coinciden con los
de Daniels et al. (2014), que no encuentran efectos directos de la
orientación de metas sobre el logro de los estudiantes universita-
rios, y se oponen a los obtenidos por Chen (2015), que encuentra
apoyo de las orientaciones personales de meta sobre el bienestar
subjetivo de los estudiantes (satisfacción con la vida y satisfacción
con la escuela).

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

Como conclusión, y desde una perspectiva aplicada, cabe desta-

car que, en el contexto universitario, el apoyo a la autonomía por el
profesorado y la satisfacción de las necesidades psicológicas bási-
cas son los principales predictores de la satisfacción con el centro
educativo y del rendimiento académico de los estudiantes. Aunque
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os efectos de la orientación de metas de logro son menores de los
sperados, cabe resaltar los efectos del clima de maestría sobre las
rientaciones de meta y la satisfacción de las necesidades básicas
e los estudiantes. El clima de ejecución, por el contrario, única-
ente se relaciona con la orientación a la ejecución y esta con el

endimiento académico, pero en sentido inverso, es decir, a mayor
rientación a la ejecución, menor rendimiento académico.

A la vista de los resultados de este trabajo y en línea con las con-
lusiones de Matos et al. (2017), a pesar de la pobre aportación de las
rientaciones de meta en este caso, estamos a favor de la perspec-
iva de búsqueda y promoción de la maestría, independientemente
e que el alumnado también pueda percibir otros objetivos de logro
n el aula. Sin duda, la TAD ha puesto de relieve la importancia
e que el profesorado apoye la autonomía del alumnado, porque
sto favorece la satisfacción de las necesidades psicológicas bási-
as, importante variable en la predicción del éxito académico de los
studiantes universitarios.

A pesar de sus fortalezas, este estudio también presenta algunas
imitaciones. Una de ellas es que los datos se han obtenido mediante

uestreo por conveniencia, aunque se ha procurado la mayor
epresentatividad posible de la población a la que pertenecen los
studiantes. No obstante, las relaciones estudiadas, a priori, debie-
an darse en cualquier tipo de población académica, y por tanto el
uestreo de conveniencia no impide su puesta a prueba. También

abe señalar que todas las variables analizadas son autoinformadas,
or lo que se sugiere la inclusión de variables objetivas en futuras

nvestigaciones. Otra limitación es que los datos son transversa-
es, por lo que no se pueden establecer conclusiones causa-efecto
uertes. Un diseño longitudinal podría proporcionar mayor garantía

 las conclusiones de tipo causal, estableciendo mejor la direccio-
alidad de las relaciones entre las variables estudiadas. También
onstituye una limitación la falta de antecedentes de investigación
n República Dominicana, y en la literatura en general, con respecto
l modelo hipotético aquí planteado, lo cual dificulta el contraste
on los resultados de otros estudios en el mismo  contexto sociocul-
ural y educativo. Por último, el modelo de comprobación mediante
cuaciones estructurales es solo uno de los posibles, pudiendo exis-
ir otros modelos capaces de contribuir con nuevas explicaciones a
a interpretación de las relaciones entre las variables estudiadas.
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