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Resumen

El presente estudio emplea el marco conceptual de la Teoría de la Autodeterminación (TAD)

para examinar la relación entre el clima de aprendizaje, las siete regulaciones motivacionales

y la autoeficacia. La muestra consistió en 210 estudiantes de una universidad de Lima

Metropolitana. Para comprobar las conexiones teóricas propuestas se utilizaron modelos de

ecuaciones estructurales para determinar si las siete regulaciones motivacionales se

relacionan positivamente con el clima de aprendizaje y la autoeficacia, y si este último

constructo muestra alguna relación con el clima de aprendizaje. Los resultados dan cuenta de

índices de ajuste adecuados (CFI=.939, TLI= .935, RMSEA=.043, SRMR=.066) y se

encontró una relación positiva entre el clima de aprendizaje, las regulaciones intrínsecas y la

regulación identificada. También se observó una relación positiva entre la autoeficacia

académica y las regulaciones intrínsecas, la regulación identificada y la regulación

introyectada. Asimismo, se encontró una relación inversamente proporcional entre la

autoeficacia académica y la amotivación. En conclusión, se encontro que el clima de

aprendizaje y la autoeficacia predicen significativamente la mayor parte de las siete

regulaciones motivacionales. Finalmente, se discutieron las limitaciones y alcances de los

resultados, y se sugirió analizar con mayor profundidad los datos sociodemográficos de las y

los participantes.
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Abstract

The present study uses the conceptual framework of Self-Determination Theory (SDT) to

examine the relationship between learning climate, the seven motivational regulations and

self-efficacy. The sample consisted of 210 students from a university in Metropolitan Lima.

To test the proposed theoretical connections, structural equation models were used to

determine whether the seven motivational regulations are positively related to learning

climate and self-efficacy, and whether the latter construct shows any relationship with

learning climate. The results show adequate fit indices (CFI=.939, TLI= .935, RMSEA=.043,

SRMR=.066) and a positive relationship was found between learning climate, intrinsic

regulations and identified regulation. A positive relationship was also observed between

academic self-efficacy and intrinsic regulations, identified regulation and introjected

regulation. Likewise, an inversely proportional relationship was found between academic

self-efficacy and amotivation. In conclusion, learning climate and self-efficacy were found to

significantly predict most of the seven motivational regulations. Finally, the limitations and

scope of the results were discussed, and it was suggested that the sociodemographic data of

the participants be analyzed in greater depth.

Key words: learning, regulations, self-efficacy, climate
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Introducción

Desde la Teoría de la Autodeterminación (TAD), la motivación es entendida como un

fenómeno dinámico y multifacético influenciado por factores externos e internos (Pintrich &

Schunk, 2006; Ryan & Deci, 2000). A la par, plantea que si las necesidades psicológicas

básicas (NPB): autonomía, competencia y relación (Battaglio et al., 2021; Raposo et al.,

2020; Rayner & Papakonstantinou, 2020) son aseguradas, es posible propiciar el desarrollo,

funcionamiento óptimo y bienestar de las personas (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste et al.,

2009; Vansteenkiste et al., 2010).

Por un lado, la necesidad de autonomía se relaciona con experimentar que uno es

capaz de autodirigirse y tener control sobre sus propias conductas, actuando según sus

preferencias o deseos (Ryan & Deci, 2017; Krou, et al., 2020). Por otra parte, la necesidad de

competencia se refiere al sentirse capaz de desarrollar con éxito actividades que uno inicia

(Ryan & Deci, 2010; Shah et al., 2021). Por último, la necesidad de relación consiste en la

percepción de ser capaz de entablar un vínculo cercano con otros (Holzer et al.,2021;

Weinstein & DeHaan, 2014).

Ahora bien, cuando una de las NPB no se satisface, se emplean recursos

compensatorios para sobrellevar su ausencia, lo cual a largo plazo trae consecuencias

negativas en la cognición, emoción y conducta de la persona (González et al., 2019; Haerens

et al.,2017). Siendo que, su ausencia conduce a la realización de una tarea debido a una

motivación extrínseca (ME), al darse por la presencia de un incentivo o por evitar una

consecuencia (Ahn & Reeve, 2021; Reeve, 2010). En contraste, su satisfacción promueve la

motivación intrínseca (MI) (Ryan & Deci, 2002; Ryan & Deci, 2020) al considerar la tarea

como interesante, disfrutable y/o útil (Ryan & Deci, 2000c).

Es importante destacar que la ME e MI no son invariantes, sino que están

relacionadas con el grado de autodeterminación de la conducta, que alude al tipo de

regulación del comportamiento (Ryan & Deci, 2002). En consecuencia, se empleara la

motivación académica, establecida como el conjunto de procesos que activan, direccionan e

influyen en la persistencia de las conductas para alcanzar el éxito académico (Cahuana et al.,

2020). Dentro de esta se observan siete tipos de regulaciones, que varían según el nivel de

autodeterminación, como se muestra en el siguiente gráfico:
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Figura 1

El continuo de la motivaciòn

Es importante mencionar que dentro de este continuo, además de la ME y MI, se

encuentra la amotivación, caracterizada por carecer de regulación motivacional, y definida

como la ausencia de intención para realizar y/o continuar con una tarea (Deci & Ryan

(2000b).

Por otro lado, dentro de la ME, se presentan cuatro regulaciones: regulación externa,

introyectada, identificada e integrada (Deci & Ryan, 2008; Deci, 1971; Vallerand et al.,

1992). Según Vallerand et al., (1992), estas regulaciones se definen de la siguiente manera:

La regulación externa, es el cumplimiento de una conducta para obtener una recompensa o

evitar un castigo. La introyectada, es el desarrollo de una conducta para evitar experimentar

emociones negativas surgidas de la evaluación de otros. La regulación identificada, es el

inicio de una actividad al percibirla como importante por razones externas. La regulación

integrada es la realización de la tarea debido a que se alinea con los valores y necesidades

propias.

Por otra parte, la MI se divide en tres regulaciones: hacia el conocimiento, hacia el

logro y hacia las experiencias (Vallerand et al., 1992, Vallerand et al., 1993). Estas son

definidas según Vallerand et al. (1993), de la siguiente forma: La MI hacia el conocimiento,

como el disfrute de aprender cosas nuevas al realizar una tarea. La MI hacia el logro, como el

involucramiento en una tarea para intentar superarse. La MI hacia las experiencias

estimulantes, como el deseo de experimentar sensaciones estimulantes y positivas.
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En esta línea, se plantea que la motivación tiene repercusiones significativas en el

aprendizaje; por ende, la vida académica de los estudiantes (Karimi & Sotoodeh, 2019).

Siendo que, regulaciones más autodeterminadas están asociadas positivamente con la

satisfacción de las NPB (Babenko & Oswald, 2019¸ Pulyaeva & Nevryuev, 2020; Vergara &

Del Valle, 2021). No obstante, es importante destacar que la TAD, establece que una

regulación más autodeterminada no necesariamente supone mejores resultados (Cheng, 2019;

Lou & Noels, 2020).

Por lo cual, el alcanzar un grado de motivación más autodeterminada se ve

influenciado por distintos factores; entre los cuales resalta el ambiente, siendo que en el

mismo se presentan condiciones que facilitan o dificultan la regulación de una conducta (Liu

et al., 2020; Lin et al., 2017; Reeve et al., 2020). Al respecto, Prem et al. (2020), mencionan

que el entorno dentro del cual se desenvuelven los distintos actores puede llegar a tener un

impacto tanto positivo como negativo en su nivel de motivación alcanzado.

Este ambiente es llamado en el contexto educativo Clima de Aprendizaje, y abarca

las diferentes dinámicas, interacciones y relaciones que se producen dentro del centro

educativo, y que influyen en la percepción de quienes lo integran (Fisher & Fraser, 1990;

Stevens, 2007). Dentro del mismo, el docente toma el rol de promover la autonomía en sus

estudiantes, siendo el principal mediador de las dinámicas e interacciones que se presentan de

tal manera que facilita o perjudica su proceso de aprendizaje (Vermote et al., 2020).

En relación con ello, es importante destacar que la influencia del docente se ve

mediada por el estilo motivacional que emplea, generando un nivel de impacto en el nivel de

motivación y proceso de aprendizaje de sus estudiantes (Carrasco, 2019; Guay et al., 2019).

Al respecto, se han identificado dos estilos principales: el controlador y el autónomo (Alesi et

al., 2019; Ruzek et al., 2016). Un docente que emplea un estilo controlador, se caracteriza por

ejercer presión en sus estudiantes, para que estos se comporten según sus intereses (Schunk,

1991; Vallerand et al., 1993). Este tipo de docente puede llegar a influir negativamente en la

motivación y el aprendizaje, ejerciendo un control interno o externo, ya que una vez retirada

la presión el interés en la actividad de aprendizaje disminuye (Ryan & Deci, 2020).

El control interno abarca aquellas conductas que de forma sutil suscitan sentimientos

de culpa, ansiedad y vergüenza en la persona (Vansteenkiste et al., 2005). En contraposición,

el control externo enmarca aquellas que buscan estimular un sentido de obligación externa, ya

sea mediante el uso de castigos, lenguaje de control, entre otros (Vansteenkiste et al., 2005).

Al respecto, estas prácticas de enseñanza han sido asociadas con una disminución

significativa en el interés por el aprendizaje (Galleguillos & Olmedo, 2019). Adicionalmente,
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es importante mencionar que el control excesivo y la falta del mismo son considerados

factores que pueden afectar negativamente el proceso de aprendizaje (Faye & Sharpe, 2008;

Kaiser et al., 2020).

En contraste, aquellas prácticas de enseñanza que apoyan la autonomía fomentan la

participación de los estudiantes al validar sus emociones y brindarles una sensación de

control sobre su aprendizaje (González-Valero et al., 2019; Herrera et al., 2020). En este

sentido, estos les dan un rol activo a los estudiantes al tomar en cuenta sus perspectivas para

definir los objetivos y actividades de aprendizaje (Magro et al., 2023; Reeve, 2016). De esta

manera, se promueve que los estudiantes alcancen un interés genuino por las actividades

establecidas por el docente (Hancox et al., 2017; Cho et al., 2021), lo que se traduce en

niveles más altos de autoeficacia y rendimiento académico (Krou et al., 2020; Hassan et al.,

2021).

En línea con lo anteriormente expuesto, Rojas & Valencia (2021), mencionan que un

clima de aprendizaje más autónomo predice positivamente la regulación intrínseca; que por el

contrario, cuando se frustra la necesidad de autonomía aumenta la regulación extrínseca

(Zysberg & Schwabsky, 2021). Adicionalmente, Ángeles (2020) descubrió que los docentes

que emplean un lenguaje informativo logran aumentar el interés de los estudiantes por

comprender los contenidos del curso, lo que contribuye a que alcancen mayores niveles de

regulación autodeterminada (Fong, 2022; Holzer et al., 2021). En este sentido, estos estudios

sugieren que un clima de aprendizaje más favorable, influye positivamente en alcanzar

niveles de regulación más autodeterminadas.

Por otro lado, el uso de castigos y recompensas, lenguaje de control y otras

estrategias, suelen estar asociadas con una mayor frecuencia a niveles de regulación externa o

introyectada, lo que a largo plazo perjudica la presencia de niveles de motivación intrínsecas

(Los & Schweinle, 2019; Schüler et al., 2019; Wang et al., 2019). Por tanto, es fundamental

promover un clima de aprendizaje que fomente mayores niveles de regulación

autodeterminada.

Aunque el Clima de Aprendizaje es un factor importante que se construye a través de

la interacción de varios actores, la motivación también es influenciada por factores internos

(Bonilla et al., 2022; Koh et al., 2022). Siendo uno de los más relevantes durante la educación

virtual, la percepción de su propia capacidad para enfrentar dificultades (Bozgun & Baytemir,

2021; Zimmerman, 2000). Esta percepción, definida como autoeficacia por Bandura (1982),

se define como las creencias que tiene un individuo respecto a su capacidad de realizar,

organizar y ejecutar objetivos específicos. Influenciada, además, por las experiencias de éxito
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o fracaso que afectan la motivación para empezar o continuar con una actividad (Limone et

al., 2020; Ocaña & Jesenia, 2021).

En consecuencia, esta juega un papel fundamental sobre la regulación de la conducta,

al influir en la decisión de comenzar o continuar una actividad cuando se presentan

dificultades (Borzone, 2017; Wolters et al., 2021). En este sentido, una persona con baja

autoeficacia puede dudar en continuar o iniciar una tarea debido a la falta de confianza en su

capacidad para completarla con éxito (Espinosa et al., 2020; Galleguillos & Olmedo, 2019).

Como resultado, es posible que tienda a ser más cauteloso y, por lo tanto, desarrolle menos

actividades por iniciativa propia (Freire et al., 2020; Zhao & Qin, 2021).

Una dimensión más específica de este fenómeno es la autoeficacia académica, que se

define como las creencias del individuo sobre su capacidad para organizar y ejecutar las

acciones requeridas para manejar y afrontar situaciones exclusivas del ámbito académico

(Delgado et al., 2019; Dominguez et al., 2012; Dominguez et al., 2013; Maddux, 1995).

Según Herrera y Moreno (2019), los estudiantes que tienen bajos niveles de autoeficacia

académica suelen encontrarse en contextos que les generan frustración, falta de interés,

sentimientos de duda y fracaso. En contraste, se reportan mayores niveles de autoeficacia

académica en aquellos contextos donde se promueve el intercambio de información entre el

individuo y el ambiente (Kryshko et al., 2022; Okada, 2021).

Pese a ello, debido al cierre obligatorio de centros laborales, escuelas, universidades,

los docentes han tenido que adaptarse a nuevas herramientas tecnológicas, lo que ha influido

en el ambiente de la clase y, por lo tanto, en la percepción de los estudiantes sobre sus

capacidades para organizar y realizar las acciones requeridas dentro del ámbito educativo

(Dolighan & Owen, 2021; Goedhart et al., 2019; Lazarte & Gómez, 2021; Scherer et al.,

2020). En este sentido, a partir de la implementación de las diferentes medidas de

distanciamiento social a causa de la COVID-19 (OMS, 2020), diversas instituciones

educativas han implementado la modalidad de clases en línea para poder continuar con la

formación de los estudiantes (García de Paz & Santana, 2021; Prem et al., 2020; Shehzadi et

al., 2020; Weerathunga et al., 2021).

En vista de lo anterior, la transición a la educación virtual ha generado un nuevo

contexto para los estudiantes en el que necesitan adaptarse a condiciones que no fomentan la

autonomía, la interacción social y la competencia (Pološki & Aleksić, 2020; Torres, 2021).

Llegando a influir negativamente en su Autoeficacia Académica y nivel de regulación

autodeterminada, según estudios recientes Leenknecht et al. (2021) y Müller et al. (2021).

Además, debido al uso no planificado de nuevas herramientas tecnológicas, se ha colocado al
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estudiante en un rol pasivo, generando un clima de control (Vallejo & Torres, 2020). Como

resultado, durante la pandemia, la educación virtual ha sido percibida como un proceso de

aprendizaje menos profundo en comparación con la educación presencial, afectando

negativamente el compromiso y motivación de los estudiantes (Mendoza et al., 2021;

Matczak et al., 2022; Panisoara et al., 2020; Pulido & Ancheta, 2021).

Al respecto, los hallazgos indican que la reducción de ambientes que faciliten la

interacción entre docentes y estudiantes, ha influido negativamente en la motivación de los

estudiantes (Bravo & Quezada, 2021; Cifuentes, 2020; Cisneros et al., 2020; Esmaeili et al.,

2019). Por lo tanto, es esencial que se evalúe la influencia de los docentes, como principales

actores en el clima de aprendizaje, al implementar un ambiente que promueva la MI

(Calderón et al., 2020; Klimova et al., 2022). Esto implica considerar la forma en que se

imparten las clases y brinda apoyo emocional a los estudiantes, ya que estos factores pueden

obstaculizar o favorecer las condiciones de aprendizaje (García & Taberna, 2020; Vermote et

al., 2020).

Es importante destacar que, en el contexto peruano de pandemia, aún no se ha

desarrollado un modelo que integre las siete regulaciones de la motivación académica, el

clima de aprendizaje y la autoeficacia académica, cubriendo una amplia variedad de factores

que influyen en la motivación de los estudiantes (Aguilar & Oviedo, 2022; Cahuana et al.,

2020). En consecuencia, esta carencia de un marco de referencia específico para la situación

peruana durante la pandemia, destaca la necesidad apremiante de llevar a cabo esta

investigación. Siendo el rasgo distintivo de este modelo, el uso de las siete regulaciones de la

motivación, lo que permite una evaluación en profundidad respecto a los efectos de los

distintos niveles de motivación.

Por todo lo expuesto, se plantea que se presentará una relación directa entre las 7

regulaciones de la Motivación Académica, la Autoeficacia Académica y el Clima de

Aprendizaje empleado por el docente, y que, a su vez, este último se relaciona directamente

con la Autoeficacia Académica (ver Figura 2). Se hipotetiza que, debido a la baja frecuencia

de interacción entre estudiantes y docentes, los estudiantes han desarrollado estrategias para

mantenerse motivados, por su necesidad y/o deseo de alcanzar sus objetivos de aprendizaje

y/o completar con éxito sus carreras universitarias. Por lo cual, se presenta una relación más

fuerte (estadísticamente), entre los niveles de regulación autodeterminada y la Autoeficacia

Académica.
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Figura 2.

Modelo hipotético
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Método

Participantes

La presente investigación contó con la participación de 210 estudiantes de diferentes

universidades de Lima Metropolitana. De ellos, 111 fueron mujeres (52,9%), 97 hombres

(46,2%) y 2 se identificaron como no binarios (1%), cuya edad promedio fue de 21,83 años

(DE=2,11). En cuanto a la carrera universitaria, el 25,7% (N=54) los estudiantes reportaron

estudiaron en las facultades de Ingeniería, el 19,5% (N=41) Psicología, el 14,3% (N=30)

Comunicaciones y el 40,5% restante otras carreras (Gestión y Alta Dirección, Derecho, etc.).

Respecto al ciclo universitario, el 23,3% de la muestra se encontraba en décimo ciclo, el

20,5% en octavo ciclo, el 15,2% en noveno ciclo, el 11,4% en sexto ciclo y el 29,6% restante

se encontró matriculado en otros ciclos universitarios.

En relación con los créditos matriculados, los participantes de la investigación se

encontraban matriculados en un promedio de 17.71 créditos (DE=5). Adicionalmente, se les

solicitó a los participantes que mencionen el curso en el que consideraron que se cumplieron

más sus objetivos de aprendizaje, y se les pidió que completaran los cuestionarios teniendo en

mente el curso seleccionado. Además, se les pidió que indiquen del 1 a 5 en qué medida

estaban de acuerdo con la afirmación anteriormente mencionada, obteniéndose un promedio

de 4.28 (DE=0.68).

Los criterios de inclusión para esta investigación fueron los siguientes: los

participantes debían haber estado matriculados durante el ciclo 2022-1 y tener entre 18 y 30

años. En cuanto a los criterios de exclusión, se excluyeron aquellos participantes que

hubieran llevado cursos en modalidad presencial durante el ciclo 2022-1.

Medición

Cuestionario de Clima de Aprendizaje, la versión original de Williams y Deci (1996),

evalúa la percepción de la capacidad del docente para fomentar la autonomía. Esta es

unidimensional, consta de 15 ítems y reporta propiedades psicométricas adecuadas. Su alfa de

Cronbach es .96 y cuenta un análisis factorial confirmatorio (AFC) que reveló índices de

ajuste aceptables según Iacobucci (2010), con S-Bχ2 = 195.49, S-Bχ2/gl = 2.17, CFI = .99 y

RMSEA = .058.

Dicho cuestionario fue adaptado al contexto peruano de su versión traducida al

español por Nuñez et al. (2012), este mantiene la estructura unidimensional y de 15 ítems.

Asimismo, también posee propiedades psicométricas apropiadas, con un alfa de .95, y un

AFC con índices de ajuste aceptables según Iacobucci (2010), con S-B χ2=387.09 (df = 90, =

422, p = .01), RMSEA = .08 (CI 90%= .07, .09), TLI = .94, CFI = .92, SRMR = .04.
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Para garantizar la validez del cuestionario, se realizó un proceso de adaptación con la

participación de tres jueces expertos. Se utilizó el coeficiente de V de Aiken para evaluar los

ítems estableciendo como punto de corte valores superiores a .80 (Aiken, 1980). Tras haber

consolidado las respuestas de los jueces, de los 15 ítems presentados solo 14 de ellos lograron

valores superiores a .80. Siendo que el ítem 1, obtuvo un coeficiente de V de Aiken de .60,

por lo que fue eliminado del cuestionario.

Posteriormente, se evaluó la validez del cuestionario mediante un AFC, en el cual se

presentaron índices de ajuste excelentes (CFI = .977, TLI = .973, RMSEA = .050, SRMR =

.026). Asimismo se encontraron cargas factoriales adecuadas de los ítems según Kline

(2016), al estos oscilar entre 0,85 y 0,92. Por último, se presentó un valor alfa de .98 (IC del

95% = .98, .99)

Escala de Motivación Académica de Vallerand y Bissonnette (1992), evalúa el nivel

de motivación que un individuo tiene hacia su vida académica universitaria. Emplea los 7

niveles de regulación autodeterminada de la motivación académica, que comúnmente se

subdividen en: MI, que presenta 3 regulaciones: al logro, al conocimiento y hacia las

experiencias. ME, que integra otras 3 regulaciones: Identificada, Introyectada y Externa.

Finalmente, el último nivel de regulación es la amotivación, la cual es la ausencia de la

motivación en sí misma. Esta escala esta constituida por 28 ítems divididos en 7

dimensiones.

Respecto a las propiedades psicométricas del instrumento, Vallerand et al. (1993), han

correlaciones fuertes y positivas entre las regulaciones de la MI, que rondaron entre 0.58 y

0.62. Asimismo, en relación con la Amotivación y la MI al conocimiento, reportan

correlaciones más negativas (r = -0.43) que, en las escalas intermedias, como la regulación

introyectada y la regulación externa (r = 0.29). Adicionalmente, encontraron un adecuado

nivel de confiabilidad, al presentar valores de Alfa que oscilan entre 0.76 y 0.86.

El presente estudio, utilizó la validación en estudiantes universitarios peruanos por

Arenas (2020), de la escala en español realizada por Nuñez et al. (2006) . Esta escala esta

constituida por 28 ítems distribuidos en 7 dimensiones, las cuales evalúan las diferentes

regulaciones de la motivación académica. Arenas (2020), reportó propiedades psicométricas

adecuadas del instrumento, al reportar Alfas que oscilaron entre .60 y .85 para cada una de las

dimensiones, lo cual indica una consistencia interna adecuada según los criterios propuestos

por Ledesma et al. (2002).

Específicamente, se encontró que la dimensión de Regulación Identificada mostró un

coeficiente de .70, la Regulación Introyectada obtuvo un coeficiente de .85, la dimensión de
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Regulación Externa, un coeficiente de .70; por último, la dimensión de Amotivación arrojó

un coeficiente de .84. No obstante, es importante destacar que el análisis factorial

confirmatorio mostró índices de ajuste insuficientes, evidenciados por un CFI de .89.

Por este motivo, en la presente investigación se realizó un AFC para validar la

estructura de siete dimensiones, encontrándose índices de ajuste adecuados, CFI de .948, TLI

de .940, RMSEA de .051 y SRMR de .059. En relación con las propiedades de confiabilidad

de la escala, se encontró que los valores del Alpha estuvieron en el rango de .82 a .90 (CI

95% = .79, .92), además de, cargas factoriales significativas, oscilando entre 0.465 y 0. 938.

La Escala de Autoeficacia para Situaciones Académicas de Palenzuela (1983), evalúa

la percepción de autoeficacia de los estudiantes, dentro de situaciones que puedan presentarse

exclusivamente en ámbitos académicos. Esta es unidimensional y consta de 10 ítems,

reportando una adecuada consistencia interna y validez, según Ledesma et al. (2002), al

contar con un alfa de .91.

En la presente investigación, se utilizó su adaptación al contexto universitario peruano

desarrollada por Domínguez et al. (2018). Esta escala mantiene la estructura unidimensional

y consta de 9 ítems, manteniendo propiedades psicométricas adecuadas, según Ledesma et al.

(2002), al presentar un Alpha de .89 y un índice KMO de .94. Por otro lado, se llevó a cabo

un AFC, en el cual se encontraron índices de ajuste excelentes (CFI = .978, TLI = .969,

RMSEA = .029, SRMR= .056), según los criterios establecidos por Iacobucci (2010).

Con el objetivo de revalidar la estructura unidimensional del constructo, se realizó un

AFC en la presente investigación, cuyos resultados indicaron índices de ajuste excelentes

(CFI = .979, TLI = .972, RMSEA = .062, SRMR= .035). Por otra parte, se obtuvo un

coeficiente Alpha de .93 (IC 95%= .91, .94), y cargas factoriales que oscilaron entre 0,695 y

0,847, valores considerados adecuados según Kline (2016).

En base a lo expuesto, se puede afirmar que los instrumentos empleados son válidos

para la muestra utilizada en la investigación, cumpliéndose con los criterios necesarios para

llevar a cabo análisis posteriores.

Procedimiento

Para iniciar la investigación, se realizaron las coordinaciones necesarias para obtener

los permisos correspondientes para emplear las escalas descritas previamente. Para ello, se

contactó con cada uno de los autores a través de correo electrónico, logrando obtener los

permisos necesarios para el uso de cada uno. Adicionalmente, se solicitó un permiso

adicional a los autores del Cuestionario de Clima de Aprendizaje para adaptar su cuestionario

al contexto universitario peruano. Después de la adaptación, se contactó con tres especialistas
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en psicología educativa y se les solicitó su participación como jueces en el proceso de

adaptación del cuestionario.

Tras obtener los permisos necesarios para utilizar los instrumentos y validarlos, se

procedió a la aplicación virtual haciendo uso de un formulario compartido en redes sociales.

No se realizaron visitas presenciales, ni se acordaron puntos de aplicación, sino que se creó

un formulario que se entregó a los posibles participantes mediante un enlace. El formulario

contenía, en primer lugar, el consentimiento informado, en el que se informó a los

participantes acerca de la naturaleza de la investigación, se les indicó que podían retirarse en

cualquier momento y que la información recolectada sería anónima y utilizada únicamente

con fines académicos (Ver Anexo A).

Una vez que los participantes aceptaron el consentimiento informado, completaron

una ficha de datos sociodemográficos que incluía la mención del curso en el que

experimentaron mayor satisfacción con respecto al cumplimiento de sus objetivos de

aprendizaje. Luego, se les presentaron los cuestionarios en el siguiente orden: Cuestionario

de Clima de Aprendizaje de Nuñez et al. (2012), Escala de Motivación Académica de Arenas

(2020) y Escala de Autoeficacia para Situaciones Académicas de Domínguez et al. (2018).

Al finalizar la aplicación de los cuestionarios, se les agradeció a los participantes su

colaboración en el estudio y se procedió a recopilar y digitalizar la información para ser

analizada posteriormente.

Análisis de Datos

Se utilizó el software estadístico R Studio en su versión 4.2.2 (R Core Team, 2020)

para llevar a cabo el análisis de los datos en este estudio. En primer lugar, se verificó la

suposición de normalidad multivariada mediante el Test de Mardia, con el propósito de

seleccionar el estimador más apropiado para evaluar cada uno de los instrumentos utilizados

(Kline, 2016). Los resultados indicaron que los cuestionarios empleados en esta investigación

no se ajustaron a una distribución normal multivariada (p < .001). Por lo tanto, se optó por

utilizar el estimador de máxima verosimilitud robusta (MLR) para analizar los datos (Padilla

& Divers, 2016; Viladrich, et al., 2017).

En segundo lugar, se aplicó la técnica estadística de Modelamiento de Ecuaciones

Estructurales (SEM) utilizando la librería lavaan (Rosseel, 2012) para evaluar la idoneidad

del ajuste del modelo, teniendo en cuenta los siguientes indicadores: RMSEA, SRMR, CFI y

TLI. Para la selección del modelo con los puntajes más apropiados, se utilizaron los criterios

establecidos por Hu & Bentler (1999), que establecen que el modelo debe cumplir con un

RMSEA inferior a 0.06, un SRMR inferior a 0.08 y valores de CFI y TLI superiores a 0.90.
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Resultados
Como parte de los análisis preliminares, se calculó los promedios y desviaciones de

cada uno de las dimensiones de las variables Esta información se presenta a continuación en
la Tabla 1

Tabla 1.
Puntajes promedio según las variables

Como el propósito de este estudio es examinar la relación entre las variables, se

propuso un modelo hipotético basado en la revisión presentada en el marco teórico (ver

Figura 2). La evaluación del ajuste del modelo se realizó utilizando los índices CFI, TLI,

RMSEA y SRMR., empleando un estimador robusto (MLR). En el primer modelo, se utilizó

la variable Clima de Aprendizaje como una variable predictora de la Autoeficacia

Académica. No obstante, si bien los resultados indicaron que el modelo hipotetizado tenía un

ajuste aceptable (CFI = .939, TLI = .935, RMSEA = .042, SRMR = .056), se encontró una

relación no significativa entre ambas variables (β = .142, p = .065), así como una covarianza

alta entre ellas. Por lo tanto, se limitó la covarianza entre ambos constructos y se ajustó el

modelo (ver Figura 3).

Figura 3.

Modelo con las nuevas relaciones establecidas
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Después de la modificación, el segundo modelo mostró un buen ajuste con CFI =

.939, TLI = .935, RMSEA = .043, y SRMR = .066. En la Figura 4 se observan las relaciones

significativas dentro del modelo ajustado. Encontrándose predicciones significativas y

positivas entre el Clima de Aprendizaje hacia la MI hacia el Conocimiento (β = .342, p <

.001), la MI hacia el Logro (β = .224, p < .01), la MI hacia las experiencias estimulantes (β =

.286, p < .001) y la Regulación Identificada (β = .299, p < .01). Asimismo, la Autoeficacia

Académica se relaciona significativamente con la MI hacia el Conocimiento (β = .350, p <

.001), la MI hacia el Logro (β = .382, p < .001), la MI hacia las experiencias estimulantes (β

= .271, p < .01), la Regulación Identificada (β = .259, p < .01) y la Regulación Introyectada

(β = .181, p < .05). También se encontró una relación significativa negativa entre la

Autoeficacia Académica y la Amotivación (β = -.238, p < .01).

Sin embargo, no se encontró una relación significativa entre la Autoeficacia

Académica y la Regulación Externa (β = .031, p = .725). Además, el Clima de Aprendizaje

no predijo de manera significativa la Regulación Introyectada (β = .091, p = .257), la

Regulación Externa (β = .091, p = .325) ni la Amotivación (β = -.070, p = .251).

Figura 4

Modelo con las relaciones significativas encontradas
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Discusión

La presente investigación buscó analizar las relaciones entre el clima de aprendizaje,

la motivación académica y la autoeficacia académica en el alumnado universitario de Lima

Metropolitana, utilizando la TAD como marco teórico. Con este objetivo, se evaluó la validez

y la confiabilidad de los instrumentos empleados antes de realizar los análisis estadísticos

correspondientes. Se hace relevante afirmar que la premisa que siguieron los encuestados

para completar los cuestionarios fue considerar únicamente el curso en el que sus objetivos de

aprendizaje se vieron alcanzados en mayor proporción.

Respecto a los resultados obtenidos, estos concuerdan con lo formulado por la TAD,

en los que se menciona que el ambiente influye directamente en la motivación de los

estudiantes (Ryan & Deci, 2020; Shah et al., 2021; Tomás & Gutiérrez, 2019). Al respecto, es

relevante enfatizar que los resultados encontrados respaldan el modelo hipotético propuesto a

partir de la revisión bibliográfica. Dentro del cual, se determinó que el clima de aprendizaje

predice de manera significativa y positiva las tres regulaciones del MI y la Regulación

Identificada. Asimismo, la Autoeficacia Académica predice de manera positiva las tres

regulaciones de la MI, la Regulación Identificada y la Introyectada, y de manera negativa la

Amotivación.

En primer lugar, la data encontrada muestra una relación predictiva significativa y

positiva entre el Clima de Aprendizaje y las regulaciones del MI, lo cual coincide con otras

investigaciones peruanas (Díaz et al., 2021; Díaz, 2017; Spencer, 2017) e internacionales

(Howard et al., 2021; Reeve & Cheon, 2021). Según estas investigaciones, en entornos de

aprendizaje que promueven la autonomía, los participantes se sienten más seguros para

expresar sus dudas y comprender distintos contenidos (Cayubit, 2021). Además, en estos

entornos, los estudiantes son más propensos a establecer objetivos personales de aprendizaje

(Özüdoğru, 2022; Trolian & Jach, 2020). De igual manera, se sienten más cómodos

explorando nuevos temas, construyendo nuevas experiencias de aprendizaje, ya sea de

manera individual o en colaboración (Paumier & Chanal, 2022).

Además, cabe destacar que se encontró una relación positiva y significativa entre el

Clima de Aprendizaje y la Regulación Identificada. Este hallazgo concuerda con

investigaciones internacionales (Concha et al., 2017; Manzano & Jiménez, 2022), que

mencionan que cuando los docentes implementan medidas que permiten a los estudiantes

reconocer los beneficios del curso, el alumnado replantea la importancia personal que le da a

su propio aprendizaje (Ryan & Deci, 2020; Schunk & DiBenedetto, 2019). En otras palabras,

un Clima de Aprendizaje más autónomo influye positivamente en la percepción que los
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estudiantes tienen acerca de su propio aprendizaje, fomentando que participen activamente en

el desarrollo de sus capacidades (Claver et al., 2020).

Por otra parte, a diferencia de lo que sugiere la literatura y algunas investigaciones

(Bureau et al., 2022; Reeve & Cheon, 2021), en este estudio no se encontró una relación

significativa y negativa entre el Clima de Aprendizaje, la Regulación Introyectada, la

Regulación Externa y la Amotivación. A pesar de esto, existe evidencia previa que confirma

lo anterior en contextos virtuales de educación superior (Simon & Salanga, 2021; Alivernini

et al., 2019). Al respecto, se plantea que las características propias de este contexto limitan la

influencia del Clima de Aprendizaje en los estudiantes (Shehzadi et al., 2020; Weerathunga et

al., 2021)

Específicamente, se sugiere que la causa principal de esta ausencia de relación con el

Clima de Aprendizaje con las Regulaciones más extrínsecas, se debe a la falta de interacción

directa entre profesores y estudiantes, al esta realizarse exclusivamente a través de las

plataformas web (García de Paz & Santana, 2021; Chiu, 2021; Pérez et al., 2021; Ruiz et al.,

2022). En otras palabras, afirman que la influencia del docente sobre el estudiante se ve

limitada debido a la falta de oportunidad para interactuar de forma tradicional; lo cual tendrá

un impacto directo en la participación y el compromiso del estudiante (Ryan, 2018; Zhang,

2021).

Finalmente, se plantea que la falta de relación entre el Clima de Aprendizaje y la

Amotivación puede deberse a los diversos factores estresores a los que los estudiantes se

vieron expuestos durante el contexto de aplicación; tales como la falta de interacción social,

la falta de apoyo emocional, entre otros (Paetsch & Schlosser, 2022; Yu et al., 2022). Por lo

cual se puede concluir que, aunque los docentes promovieron un clima de aprendizaje

autónomo o controlado, estos factores externos tuvieron mayor influencia de la prevista en la

falta de motivación del alumnado (Pelikan et al., 2021; Yong & Sia, 2021).

En segundo lugar, los hallazgos obtenidos sobre la relación positiva y significativa

entre la Autoeficacia Académica y las regulaciones del MI se han visto respaldados mediante

investigaciones internacionales (Bozgun & Baytemir, 2021; Montes & Moreta, 2019) y

nacionales (Arias, 2019). En estos trabajos empíricos, se ha observado que los estudiantes

que se perciben a sí mismos como capaces de comprender los contenidos presentados

experimentan un aumento en su motivación. En concordancia con estas investigaciones, se

determina que la autoeficacia académica es un factor fundamental para fomentar niveles de

regulación más intrínsecas durante la educación virtual (Cervantes et al., 2018; Schirichian et

al., 2022; Li et al., 2020)
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De esta manera, los resultados apuntan a dar cuenta de que los estudiantes que se

perciben como autoeficaces académicamente han podido adaptarse con mayor facilidad al

nuevo contexto educativo y han logrado construir sus propios objetivos de aprendizaje

(DiBenedetto & Schunk, 2018; García de Paz & Santana, 2021). Además, esta percepción

positiva de sus capacidades también los ha llevado a ser más proclives a explorar nuevos

contenidos educativos, ya sean presentados por el docente o por sus compañeros (Sabouripor

et al., 2021).

Además, se encontró una relación significativa y positiva entre la Autoeficacia

Académica, la Regulación Identificada y la Regulación Introyectada, en concordancia con

estudios internacionales previos (Ito & Umemoto, 2021; Saavedra et al., 2022). En esta linea,

se ha observado que la Autoeficacia Académica influye positivamente en la valoración que el

alumnado hace del curso y/o sus contenidos (Rossi et al., 2020; Valle et al., 2020). Asimismo,

se ha encontrado que la Autoeficacia Académica también influye en la importancia que los

estudiantes brindan a las emociones que experimentan dentro del contexto educativo, ya sean

positivas o negativas, lo cual contribuye a comprender y/o evaluar su proceso de aprendizaje

(Chang et al., 2022; Schunk & Usher, 2019)

Por otra parte, en cuanto a la relación significativa y negativa entre la Autoeficacia

Académica y la Amotivación, este hallazgo coincide con investigaciones internacionales (Del

Valle et al., 2020; Krou et al., 2020). En las que fue posible identificar que la Autoeficacia

Académica influye en la valoración que le da el estudiante a su esfuerzo, llegando a afectar

directamente su nivel de regulación autodeterminada. Esto se puede observar en situaciones

en las que el estudiante percibe que su capacidad para enfrentar un desafío o reto que se le

presenta es insuficiente, lo cual puede generar que experimenten desgano por continuar con

sus actividades (Aguilar & Oviedo, 2022; Howard et al., 2017; Wei et al., 2019).

Con respecto a la falta de relación entre la Autoeficacia Académica y la Regulación

Externa, se ha planteado que esto podría deberse a que, dentro del contexto virtual, la

Autoeficacia Académica no influye de manera relevante en la percepción de los factores

externos que pueden aparecer en el entorno educativo (Yunus et al., 2021; Noyens et al.,

2018). En otras palabras, en este contexto educativo donde los factores externos tradicionales

no se presentan, los factores motivadores y desmotivadores que pueden ser asociados a estos

no presentan un impacto significativo en el estudiante (Rosli & Saleh, 2022; Ariff et al.,

2022).

Por último, en relación a la falta de evidencia que apunte a una relación significativa

entre la Autoeficacia Académica y el Clima de Aprendizaje, es posible mencionar que puede
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resultar inconsistente con algunos estudios en los que sí se identifica esta relación (Eakman et

al., 2019; Oriol et al., 2017). Esto se explicaría a partir del hecho de que, en un entorno en

línea, el Clima de Aprendizaje no influye directamente en la Autoeficacia Académica de los

estudiantes (Derakhshesh et al., 2022; Hanham & Teo, 2021). Sino que, es mediado por

factores como el grado de interacción y presencia social, así como otros factores que influyen

en la importancia de las interacciones, como la Motivación, el Engagement y el Aprendizaje

Percibido (Hoi, 2020; Yang et al., 2022).

A raíz de este hallazgo, se sugiere que el Clima de Aprendizaje se encuentra sujeto a

otros factores que pueden determinar en cierto grado la aproximación de los estudiantes al

ambiente de aprendizaje virtual (Bandura, 1989; Bandura, 1977; Zhang et al., 2022). De tal

forma, se deduce que el soporte a la autonomía brindado por los docentes, si bien apunta a

incrementar el sentido de seguridad de los estudiantes en su propia capacidad para ejecutar

las tareas y lograr sus objetivos, está sujeta a la interacción de diversos factores a considerar.
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Conclusiones

Los resultados expuestos establecen que el rol del profesorado es vital para propiciar

la motivación del estudiante, lo que implica no solo impartir conocimientos, sino también

promover la autonomía e interés del alumnado en su proceso de formación (Mizani et al.,

2022; Wang, 2022; Zhu et al., 2022). Para lograr esto, es importante que la metodología de

enseñanza del docente contemple actividades que promuevan la autonomía del estudiante

(Liu et al., 2019; Manganelli et al., 2019). Asimismo, también implica que se promueva la

Autoeficacia Académica debido a su rol, incluso por encima del Clima de Aprendizaje, en el

nivel de regulación motivacional en el estudiante (Esteban et al., 2022; Jaramillo et al., 2022).

De igual manera, es posible mencionar que lo encontrado es un aporte relevante a

otros estudios previos que han demostrado el rol indiscutible de la autoeficacia académica en

la motivación y en el rendimiento académico del alumnado (Kurniawati et al., 2022; Lai et

al., 2021; Musa, 2020). Asimismo, según los resultados de este estudio, se debería promover

la Autoeficacia Académica del estudiante para potenciar su motivación. Por tanto, es

importante indagar en aquellos factores que influyen en la Autoeficacia Académica del

estudiante para diseñar estrategias pedagógicas más efectivas.

En este sentido, los resultados tienen importantes implicancias para el diseño de

estrategias pedagógicas en modalidad virtual o híbrida, ya que destacan la necesidad de

fomentar la Autoeficacia Académica y el Clima de Aprendizaje como factores clave para

fomentar la motivación. Así, los educadores pueden utilizar estos hallazgos para diseñar

estrategias pedagógicas que fomenten un ambiente de aprendizaje más positivo y motivador.

Por ello, se podrán potenciar las regulaciones intrínsecas de la motivación académica en los

estudiantes, lo que se traducirá en un mayor interés y compromiso con el proceso de

formación.

Sin embargo, es importante señalar algunas limitaciones de la presente investigación.

En concreto, no se tomaron en consideración una serie de características específicas de la

muestra que podrían haber afectado el efecto del Clima de Aprendizaje y la Autoeficacia

Académica en las distintas regulaciones de la Motivación Académica. Algunos ejemplos de

estas características son las herramientas tecnológicas empleadas por el docente, el tiempo de

interacción en espacios sincrónicos con el docente, o la cantidad de horas asincrónicas en

clase, entre otros factores. Con base en esta consideración, se sugiere que futuras

investigaciones incorporen una ficha sociodemográfica que proporcione información más

detallada sobre el contexto educativo y de aprendizaje de los participantes.
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Asimismo, en esta investigación, se utilizó exclusivamente una metodología

cuantitativa, la estrategia más comúnmente empleada en estudios relacionados con la

motivación. Aunque esta metodología proporciona datos valiosos, su limitación principal

reside en la falta de datos que permitan una comprensión más profunda de las experiencias,

percepciones y vivencias de los participantes. Esta limitación subraya la necesidad de

implementar una combinación de enfoques cuantitativos y cualitativos en futuros estudios,

incorporando entrevistas o grupos de enfoque para capturar las experiencias y percepciones

de los participantes. Esto permitiría enriquecer la comprensión de las dinámicas subyacentes

a la motivación académica, el clima de aprendizaje y la autoeficacia académica.

Finalmente, dada la complejidad de la motivación académica, el clima de aprendizaje

y la autoeficacia académica, se requiere un estudio futuro que compare factores entre

estudiantes en modalidades de enseñanza en línea y presencial. Esto arrojaría luz sobre las

diferencias en estos aspectos y permitiría comprender mejor sus relaciones en distintos

contextos educativos, contribuyendo a decisiones informadas en el diseño de estrategias de

enseñanza y aprendizaje. Este tipo de investigación es fundamental para adaptar la educación

a los desafíos cambiantes del entorno de aprendizaje actual
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Anexo

Anexo A: Consentimiento Informado

Consentimiento Informado

El propósito de este protocolo es informarle sobre el proyecto de investigación y solicitarle su

consentimiento. Esta es una investigación realizada por Victor Bernal Chávez, a cargo de

Ricardo Navarro, cuyo objetivo es explorar la relación entre el clima motivacional empleado

por el docente (apoyo a la autonomía versus controlada), los estilos motivacionales

académicos ,y la autoeficacia académica en estudiantes universitarios.

Para ello, se le solicita resolver una encuesta que le tomara aproximadamente 15 minutos de

su tiempo. Su participación es completamente voluntaria y usted puede decidir interrumpirla

en cualquier momento, sin que ello le genere ningún perjuicio. Su identidad será tratada de

manera anónima y confidencial. Asimismo, la información que usted nos brinde será

analizada de manera conjunta con la respuesta de lxs demás participantes

Si tuviese alguna consulta sobre el estudio o quisiera comunicarse con los encargados, puede

hacerlo mediante el correo: victor.bernal@pucp.edu.pe o ricardo.navarro@pucp.pe
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