07. ALONSO-TAPIA 25/9/09 12:20 P&agina 597 $

Un modelo para el analisis del clima
motivacional de clase: validez
transcultural e implicaciones educativas

JESUS ALONSO-TAPIA Y BLANCA FERNANDEZ-HEREDIA
Universidad Auténoma de Madrid:
Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo

Y|

i

Resumen

El presente estudio busca obtener informacion sobre la validez transcultural del cuestionario de Clima Moti-
vacional de Clase (CMCQ) desarrollad recientemente para alumnos de Secundaria y Bachillerato, con el pro-
Pisito de facilitar la valoracion de las actividades educativas y promover su cambio. Para ello se ha realizado
un estudio paralelo al estudio oviginal, pero con estudiantes mexicanos de Secundaria y Bachillerato, en el que
se han llevado a cabo andlisis factoriales confirmatorios, de correlaciones y de regresion. Los resultadvs, simila-
ves a los obtenidos en Espaiia, han mostrado que el CMCQ es un instrumento fiable, que cubre los principales
patrones de actuacion que estimulan la motivacion por aprender, que correlaciona en forma esperada con medi-
das similares, que predice excelentemente la satisfaccion con el profesor y que permite detectar qué profesores nece-
sitan cambiar. Asi mismo ha mostrado algunas diferencias existentes en funciin del género en los alumnos de
Secundaria, diferencias cuyas implicaciones tedricas y precticas se comentan.

Palabras clave: Clima motivacional de clase, estructura de metas, metas de los alumnos, teorfa de
metas, calidad del entorno de aprendizaje, intervencién educativa.

A model for analysing classroom
motivational climate: Cross-cultural
validity and educational implications

Abstract

The aim of the present study is to obtain information about the cross-cultural validity of the Classroom
Motivational Climate Questionnaive (CMCQ), developed recently for Secondary and High School students to
evaluate educational activities and promote a change in teachers’ activity. For this purpose, the original study
developed in Spain was replicated using a Mexican sample. To validate the questionnaire, confirmatory factor
analysis, and corvelation and regression analyses were underiaken. The results paralleled those obtained in
Spain. They showed that the CMCQ is a highly reliable instrument that covers many of the types of teaching
patterns that stimulate learning motivation. It correlates in expected ways with other measures of Classroom
Goal Structure. 1t is a good predictor of satisfaction with teacher’s work, and it allows detecting which teachers
need to change. Some differences associated to secondary school students’ gender were also found. The theoretical
and practical implications of these differences are discussed,
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Problema y objetivo

Aunque numerosos estudios sefialan que las pautas docentes influyen en el
interés y el esfuerzo por aprender, de acuerdo con Urdan y Turner (2005) la efec-
tividad de muchas de las estrategias docentes que se consideran beneficiosas para
la motivacidén y el aprendizaje no ha sido puesta a prueba ni demostrada en el
contexto natural del aula por distintos motivos. Uno de ellos es que la modifica-
cién de cualquier practica docente tiene lugar en el contexto de un conjunto de
patrones de ensefianza que condicionan su efectividad. Debido a este hecho, es
muy dificil poner a prueba los efectos relativos de una modificacién aislada a
menos que se tome en cuenta el clima motivacional de clase (CMC) definido por
el conjunto de patrones mencionados. Por esta razén, se requiere identificar cud-
les son los principales patrones de ensefianza que configuran el clima motivacio-
nal de clase, y desarrollar instrumentos con una validez adecuada, que permitan
evaluarlos. Este fue el objetivo del estudio realizado por Alonso-Tapia y Ferndn-
dez (2008), en el que se presentaron los primeros datos sobre la validez del cues-
tionario de Clima Motivacional Clase (CMCQ). Los resultados del mismo pusie-
ron de manifiesto la fiabilidad y validez del CMCQ, pero sélo con poblacién
espafiola —en concreto, de la Comunidad de Madrid—. En consecuencia, es conve-
niente examinar si su fiabilidad y validez son andlogas en otros contextos cultu-
rales o si, por el contrario, s6lo es adecuado para ser usado en el contexto en el
que se desarroll6 inicialmente. Esta es la razén que nos ha llevado a realizar el
presente estudio, cuyo objetivo es comprobar la validez del CMCQ en el contex-
to mexicano y comparar los resultados con los obtenidos en Espaiia.

Fundamentacién tedrica

Los supuestos de que se parte en este estudio sugieren que la forma en que se
ha operativizado el concepto de “clima motivacional de clase” en el CMCQ pro-
bablemente tiene validez mds alld del contexto espafiol. Veamos por qué.

Tal y como exponen Alonso-Tapia y Ferndndez (2008), la evaluacién y clasifi-
cacion de los ambientes de aprendizaje es un drea de investigacién que tiene
como primer antecedente destacado los estudios realizados por Ames (1992).
Esta autora acufi6 el concepto de “Clima motivacional de clase” al intentar rela-
cionar las metas de logro con los factores del aula. De acuerdo con la “teorfa de
metas relacionadas con el logro” (Goal theory) (Dweck, 1986; Elliot, 2005;
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Trash, 2002), existen pautas positivas y
negativas de cognicién y afecto que definen tres orientaciones motivacionales
que hacen que al enfrentarse a la tarea los alumnos lo hagan por motivos diferen-
tes y de formas distintas: la Orientacién al aprendizaje (Learning Orientation), al
resultado (Performance Orientation) y a la evitacion (Awvoidance Orientation). Parale-
lamente, los resultados obtenidos en diferentes estudios experimentales y de
campo realizados a partir de Ames (1992) han puesto de manifiesto que los fac-
tores situacionales y las demandas instruccionales pueden influir en que los estu-
diantes adopten una orientacién hacia la consecucién de una u otra de las metas
sefialadas (Ames y Archer, 1988, Midgley ez /., 2000). Por lo tanto, parece nece-
sario examinar cémo puede estructurarse el trabajo en el aula para optimizar la
motivacién de los estudiantes (Good y Brophy, 2000).

Inicialmente Ames (1992) consideré que el clima motivacional de clase
podria favorecer la orientacién a la meta de dominio o la meta al resultado,
dependiendo de las pautas de actuacién docente en seis dreas representadas por el
acrénimo TARGET: tarea, autoridad, reconocimiento, formacién de grupos,
evaluacién y tiempo. Segiin su punto de vista, las pautas especificas de ensefianza
al estar relacionadas con cada una de estas dreas podrian favorecer la orientacién a
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la meta de dominio, mientras que la ausencia de estas pautas, o el empleo de
estrategias opuestas a las mismas obstruirfan esta orientacién. Esto es, la concep-
cién del clima motivacional de clase propuesta inicialmente por Ames era bipo-
lar.

Sin embargo, los instrumentos que se han disefiado para evaluar el clima
motivacional de clase posteriormente no han tenido en cuenta muchas de las
pautas de ensefianza relacionadas con las diferentes dreas propuestas por Ames y
recientemente resumidas por Urdan y Turner (2005), Alonso-Tapia y Pardo
(2006) y Alonso-Tapia y Ruiz (2007). Hasta el momento, la mayoria de las
investigaciones acerca de los efectos de la motivacién en el aula han empleado las
escalas desarrolladas por Midgley e 2/. (2000), escalas que buscan evaluar lo que
se conoce como “estructuras de meta” predominantes en el aula. Estas estructu-
ras —que constituyen una de las caracteristicas del clima motivacional de clase—
se definen a partir de la importancia que el profesorado da a conseguir unas
determinadas metas. Esta importancia se transmite a través de los mensajes que
dan a sus alumnos y alumnas, mensajes que orientan: a) hacia el esfuerzo y com-
prensién (estructura orientada a la tarea), b) hacia la ejecucién correcta de las
tareas para obtener resultados altos en los exdmenes y buenas notas (estructura
orientada al resultado), y ¢) hacia la evitacién de la evaluacién negativa que
puede seguirse tras los errores y fracasos (estructura orientada a la evitacién). Esto
es, en lugar de considerar el clima motivacional de clase como bipolar, la teorfa
que subyace a estas escalas sugiere que puede haber tres clases diferentes de clima
motivacional dependiendo de la meta enfatizada explicitamente por los maestros
en sus comentarios durante las clases.

En cualquier caso, los mensajes del profesorado relacionados con el esfuerzo y
la comprensién, con los resultados y las notas, y con la importancia de evitar
parecer tonto frente a los compaiieros, son solamente una parte de los patrones o
pautas de ensefianza que estdn afectando a la motivacién, aunque estudios
recientes ha mostrado que tales mensajes estdn relacionados con algunos de los
patrones identificados por Ames y Archer (Kaplan, Middleton, Urdan y Mid-
gley, 2002; Meece, Anderman y Anderman, 2006; Midgley, 2002). En conse-
cuencia, las escalas construidas para evaluar estos mensajes pueden ser ttiles para
algunos propésitos, como han puesto de manifiesto las investigaciones sobre las
relaciones entre la estructura de metas en el aula, por un lado, y las conductas
disruptivas y el hecho de copiar, por otro (Anderman y Midgley, 2004; Kaplan,
Gheen y Midgley, 2002). Sin embargo, tales escalas no permiten la identifica-
ci6n de otros patrones especificos de ensefianza que pueden estar contribuyendo
negativamente al clima motivacional de clase y que, por ello, deberfan ser modi-
ficados. Entre estos patrones estin, por ejemplo, la inequidad en el tiempo dedi-
cado a un alumno y en el modo de interactuar con él, el modo de introducir las
actividades, la estructuracién de las tareas, el modo de evaluacién, etcétera. Ade-
mds, debido a que su contenido solo hace referencia a los mensajes del profesora-
do, podria ocurrir que estas escalas no fuesen lo suficientemente sensibles para
detectar cambios en las pricticas del aula ocurridos como consecuencia de inter-
venciones educativas.

Recientemente, Alonso-Tapia y Pardo (2006) y Alonso-Tapia y Ruiz (2007),
en linea con las ideas de Ames (1992) y Urdan y Turner (2005), han resumido un
conjunto de estrategias de ensefianza que pueden organizarse en torno a diferen-
tes puntos a lo largo de la secuencia de aprendizaje, y cuya investigacién ha mos-
trado la eficacia para mejorar el estudio de la motivacién hacia el aprendizaje.
Estas estrategias, descritas a continuacion, se utilizaron para desarrollar el Cues-
tionario de Clima Motivacional de Clase (CMCQ).
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1) Al principio de las actividades de aprendizage, cuando los profesoves necesitan acti-
var la intencion de aprender. En este punto parece importante despertar la curiosi-
dad, mostrando la relevancia de la tarea en relacién con los intereses, valores y
objetivos de los y las estudiantes y disefiar las tareas de aprendizaje con un razo-
nable grado de desafio (Ames, 1992). Con este fin se utilizan estrategias tales
como la presentacién de informacién nueva o sorprendente, de problemas y pre-
guntas. As{ mismo, para mostrar la relevancia o utilidad de lo que se ha de
aprender, es adecuado el empleo de tareas a las que los alumnos han de enfrentar-
se en la vida real, o indicar explicitamente tal utilidad (Alonso-Tapia, 2002).

2) Durante el desarrollo de las actividades de aprendizage, cuando los profesores necesi-
tan mantener la atencion de los estudiantes enfocada en el proceso del aprendizage, mds que
en el resultado. Dependiendo de la materia académica a ensefiar, los profesores
explican conceptos, principios, teorias, procedimientos y estrategias. Diseflan
actividades que los estudiantes tienen que realizar en el aula o como tarea en
casa, trabajando solos o en grupo, inducidos —o forzados—. Asi mismo, los estu-
diantes participan piblicamente en mayor o menor grado en las actividades y
discusiones de clase recibiendo diferente cantidad y tipo de retroalimentacién y
ayuda. Los profesores y las profesoras actan de diferentes maneras cuando llevan
a cabo estas actividades, pero la literatura revisada sugiere la conveniencia de
adoptar las pautas de ensefianza que se describen a continuacién:

En primer lugar, cuando se introduce el tema o las actividades, después de desper-
tar la curiosidad y mostrar la relevancia de la tarea, los mensajes e instrucciones
de los profesores deberfan enfocar la atencién de los estudiantes en el proceso de
aprendizaje y en metas de dominio antes que en el resultado, la comparacién
social y la evaluacién (Urdan y Turner, 2005). Los maestros deberfan también
ayudar a los estudiantes a visualizar y desarrollar una planificacién precisa de las
actividades que van ha realizar. Esta ayuda puede hacer que los estudiantes no se
pierdan mientras tratan de seguir una explicacién o desarrollar un proyecto, y
que autorregulen su trabajo (Alonso-Tapia y Pardo, 20006).

En segundo lugar, cuando los maestros explican vy dan informacion deberfan ase-
gurarse que los alumnos comprenden y son competentes (Assor y Kaplan,
2001). Esto puede lograrse:

— Si los maestros y maestras hacen uso de un discurso coherente y jerdrquico,
propiedades que no son una garantia a priori por sus caracteristicas formales, es
necesario construir un puente entre “lo dado” —lo que los estudiantes ya saben—y
“lo nuevo” —las ideas que el maestro estd tratando de comunicar y explicar—. Este
objetivo se logra mejor si los maestros inducen a los estudiantes a participar, al
mismo tiempo que van mostrando que ellos y ellas entienden o necesitan clarifi-
cacion.

— Si los maestros y maestras hacen uso de ilustraciones y ejemplos que ayuden
a construir representaciones mentales mds concretas, y no sélo ideas abstractas
(Alonso-Tapia y Lopez, 1999).

En tercer lugar, cuando los maestros y maestras interactzian con sus alumnos y
alumnas, investigaciones sobre comportamientos de ensefianza de apoyo-auto-
nomia revisados por Assor y Kaplan (2001) asi como del clima motivacional de
clase (Alonso-Tapia, 1992), han mostrado que es beneficioso para la motivacién
de sus alumnos y alumnas permitirles que intervengan espontdneamente, escu-
charles con atencién y pedirles mds explicacién en sus respuestas si fuera necesa-
rio, reforzarlos asintiendo con la cabeza mientras ellos y ellas hablan, destacar los
elementos positivos de sus respuestas incluso si estdn incompletas, elogiar la cali-
dad de su actuacién, pedir motivos cuando se dan respuestas incorrectas, dedicar
tiempo a cualquier alumno o alumna que pida ayuda, y evitar la comparacién
entre los y las estudiantes favoreciendo la percepcién de equidad.
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Finalmente, cuando los profesores y profesoras tienen que proponer actividades
de aprendizaje en las cuales sus alumnos y alumnas deberfan involucrarse indepen-
dientemente, la motivacion se ve supuestamente favorecida, una vez que la curiosi-
dad ha sido activada y la importancia de los contenidos ha sido mostrada: a) si los
profesores y profesoras sugieren el establecimiento de metas personales, b) si dan
oportunidades de elegir, ¢) si ensefian a sus alumnos o alumnas a preguntarse
“cémo puedo hacerlo” y a buscar las estrategias y los medios necesarios para lograr-
lo, d) si sugieren a sus alumnos y alumnas dividir las tareas en pequefios pasos,
desafiantes pero alcanzables, e) si subrayan la importancia de pedir ayuda, f) si dan
cuidadosamente retroalimentacién y ayuda tan a menudo como la necesiten y
demanden sus alumnos y alumnas, g) si valoran cualquier progreso por pequefio
que sea y hacen explicito que se debe al trabajo del propio alumno o alumna, y h) si
el ritmo de trabajo no es ni lento, ni agotador (Alonso-Tapia, 1992).

3) En los puntos —durante o al final de las actividades de aprendizaje— en donde
la evaluacion toma lugar. La investigacién sobre implicaciones de evaluacién
para la motivacién y el aprendizaje ha subrayado —y a menudo ha mostrado—
que el proceso de evaluacién puede influir positivamente en la motivacién
para aprender y en la comprensién conceptual dependiendo de ciertas condi-
ciones: a) Si proporciona informacién —al profesor o al estudiante, como
cuando se usa el sistema de portafolio— que puede ayudar a estos Gltimos a
vencer sus dificultades y autorregular su comprensién y sus procesos de
aprendizaje (Underwood, 1998); b) si se usan tareas que exigen usar conoci-
mientos para solucionar problemas que implican algin grado de novedad
—problemas andlogos a los vistos en clase y tareas de transferencia— (Schnotz
y Preup, 1997), sobre todo si el profesorado hace explicito para qué es rele-
vante aprender y dominar un contenido particular, si las tareas son disefladas
para permitir la identificacién de factores especificos en los estudiantes que
dificultan el cambio conceptual y el aprendizaje de procedimientos, y si se
da ayuda especifica al alumnado basada en la evaluacién; c) si los y las profe-
soras evitan mensajes y practicas en el aula que acentdan la importancia de la
evaluacién para objetivos extrinsecos al aprendizaje, y dan los mensajes que
enfocan la atencién del estudiante en el progreso como un objetivo intrinse-
co (Self-Brown y Mathews-II, 2003).

El conjunto de estrategias descritas define un clima de clase que, segtin Ames
y Archer (1988), pueden favorecer la activacién de la motivacién para aprender,
incluso si este objetivo no estd explicitamente enfatizado en los mensajes del pro-
fesorado, mientras que no usar tales estrategias o usar estrategias opuestas, puede
favorecer que se active la orientacién hacia el resultado o hacia la evitacién. Por lo
tanto, para detectar si los profesores crean o no con sus mensajes un clima de
clase orientado al aprendizaje y, en caso negativo, para detectar en qué deben
cambiar, conviene disponer de un cuestionario que abarque al menos los princi-
pales patrones de ensefianza que estdn afectando la motivacién a lo largo de los
diferentes periodos del proceso de ensefianza.

Los estudios iniciales realizados para desarrollar el CMCQ pusieron de mani-
fiesto que el clima de clase puede operativizarse a partir de la interaccién entre
16 pautas bésicas de actuacién en clase que recogen las estrategias docentes iden-
tificadas por Alonso-Tapia y Pardo (2006). Dada la naturaleza de las mismas, y
considerando que la fiabilidad fue muy alta tanto en Secundaria como en Bachi-
llerato (o > .92) y que los resultados de los andlisis de validez convergente, dis-
criminante, predictiva y cruzada resultaron prometedores, cabe esperar que el
cuestionario permita evaluar de forma vilida el clima de clase en otros paises. No
obstante, el hecho de que el estudio inicial pusiese de manifiesto la existencia de
diferencias en el valor motivacional atribuido por los alumnos a algunas de las
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pautas docentes en funcién del nivel escolar (Secundaria versus Bachillerato) y
del género, hace aconsejable comprobar empiricamente la validez del cuestiona-
rio antes de usarlo en contextos diferentes del que ha servido inicialmente para
su construccion, tarea que constituye el objetivo del presente estudio.

Método
Muestra

Un total de 803 alumnos procedentes de dos escuelas de Morelia (Estado de
Michoacdn, México) participaron en el estudio. De ellos 385 era de Ensefianza
Secundaria (ES) —199 mujeres y 186 varones— distribuidos por curso como
sigue: 1% 133, 2% 105, 3% 147. El resto —418 alumnos— era de Bachillerato (BA)
—249 mujeres y 169 varones—, distribuidos a su vez por curso como sigue: 1°:
166, 2°: 127 y 3° 125. Cada uno de los grupos —Secundaria y Bachillerato— se
dividi6 aleatoriamente en dos submuestras con el mismo nimero de alumnos
aproximadamente —Secundaria: 205 y 180; Bachillerato: 200 y 218—a fin de
utilizar la primera para los andlisis iniciales y la segunda para estudiar la validez
cruzada de los resultados.

Materiales

El Cuestionario de Clima Motivacional de Clase (CMCQ) desarrollado en un
trabajo previo (Alonso-Tapia y Ferndndez, 2008) se utiliz6 como base del presen-
te estudio. Incluye 16 estrategias o patrones de ensefianza que de acuerdo con la
revisién tedrica pueden afectar a la motivacién por aprender positivamente —si
estan presentes— o negativamente, en la medida en que no lo estén. Cada patrén
se evaltia mediante dos ftems, uno formulado en forma negativa y otro en forma
positiva para evitar el efecto de la aquiescencia. Cada ftem se responde en una
escala Likert de cinco puntos que evala el grado de acuerdo con su contenido,
de modo que cada patrén se eval(ia en una escala de 10 puntos. La tabla I mues-
tra las 16 variables con ejemplos de cada una.

Ademds, del mismo modo que se hizo en el estudio original, para obtener
informacién adicional sobre la validez del cuestionario se utilizaron dos estrate-
gias. Primero se afladieron ocho items. De éstos, cuatro permitian evaluar el
interés del alumno por el contenido de las clases, sus expectativas de auto-efica-
cia sobre la base de su habilidad percibida, sus expectativas de éxito académico y
su disposicién a esforzarse por aprender. La razén de afiadir estos {tems es que
cabfa esperar que correlacionasen positivamente con la puntuacién en el CMCQ
porque pueden actuar tanto como antecedentes como consecuentes de clima per-
cibido. Por un lado, las diferencias en las variables mencionadas pueden hacer
que los alumnos sean mds o menos sensibles a las pautas docentes que favorecen
el aprendizaje, sensibilidad que puede afectar a la percepcién del clima motiva-
cional de clase (Kaplan, Middleton e #/., 2002). Por otra parte, las pautas docen-
tes evaluadas mediante el CMCQ pueden favorecer la mejora de estas variables
motivacionales, como también puso de manifiesto el estudio original. De hecho,
esta relacién entre clima de clase y variables motivacionales es la que se ha encon-
trado en el estudio original del CMCQ. Los andlisis realizados en éste pusieron
de manifiesto la existencia de correlaciones elevadas entre las cuatro variables
mencionadas, por lo que se deriv6 una variable combinada denominada “Moti-
vacién del alumno” (MA) para simplificar la presentacién de los resultados.

Los cuatro items restantes afiadidos al CMCQ formaban una escala disefiada
para evaluar el grado de “satisfaccién con el trabajo del profesor” (STP). Es una
“variable criterio” cuyo valor se espera que esté positivamente asociado al grado
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TABLA I

Pautas docentes evaluadas mediante el CMCQ y la escala-criterio, con items de ejemplo

CMCQ Variables

E! profesor usa situaciones novedosas.

E! profesor evaliia los conocimientos previos.
E! profesor relaciona diferentes temas.

E! profesor fomenta la participaciin.

Los mensages de este profesor orientan al
aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje estdn claros.
La actividad estd bien organizada.

El profesor promueve la autonomia.

E! profesor enseiia a trabajar paso a paso.
E/ profesor usa muchos ejemplos.

E! profesor leva un ritmo adecuad.

E! profesor proporciona retroalimentacion que

ayuda a aprender de los errores.
E! profesor evaliia “para” ayudar a aprender.

El profesor elogia los progresos de los alumnos.

E! profesor trata a los alumnos con equidad.

E/ profesor se preocupa por cada alumno.

Este profesor presenta a menudo informacién nueva
que hace que aumente nuestro interés

Este profesor explora lo que sabemos sobre un tema
antes de explicarlo.

Este profesor trata de ayudarnos a relacionar las
nuevas ideas con lo que ya sabemos.

A este profesor le gusta que participemos, nos
escucha y responde a nuestras preguntas.

A este profesor le gusta que disfrutemos
aprendiendo cosas nuevas.

Este profesor cambia a cada momento, y esto nos
llena de confusidn. (-)*

En esta clase las instrucciones para las tareas estin
claras, por lo que sabemos qué tenemos que hacer.
Este profesor nunca nos da libertad para elegir cémo
o con quién trabajar. (-)

Este profesor explica paso a paso y eso hace que sea
facil entenderle. (-)

Este profesor casi nunca pone ejemplos y eso hace
que sea dificil entenderle.

Este profesor se adapta a nuestro ritmo de
aprendizaje ddndonos tiempo para pensar.

Este profesor te hace sentir que puedes aprender

de los errores.

Este profesor te pone exdmenes que tienen poco que
ver con lo que se ha hecho al trabajar en clase. (-)
Este profesor elogia nuestros esfuerzos por aprender
siempre que tiene ocasion.

Este profesor presta mds atencién a los alumnos mds
inteligentes. (-)

Hay pocos alumnos que hagan preguntas porque este
profesor es muy distante y no suele ayudar. (-)

Escala criterio

Satisfaccion con el trabajo del profesor.

Si se pudiese escoger profesor, aconsejarfa escoger al mio

*(-): Significa que el {tem del ejemplo puntda negativamente en la pauta docente que ilustra.

en que el clima motivacional de clase esté orientado al aprendizaje y al grado de
motivacioén personal del alumno.

Al igual que en el estudio inicial, los alumnos completaron las Escalas de
Estructura de Meta (Classroom Goal Structure Scales: CGS-S) disefiadas por
Midgley ez a/. (2000). La raz6n para ello es que constituyen el instrumento mds
utilizado en la investigacién relacionada con el clima motivacional de clase. Ade-
mds, el contenido de la primera de estas escalas —mensajes del profesor orienta-
dos al aprendizaje (mastery-goal structure: MGS)— es muy similar a uno de los
componentes del CMCQ. En cuanto a las otras dos escalas, mensajes orientados a
conseguir resultados positivos (performance-approach structure: PAPS) y men-
sajes orientados a evitar quedar mal frente a otros (performance-avoidance struc-
ture: PAVS)— incluyen comentarios y mensajes que acentiian, respectivamente,
la competicién y la importancia de no parecer poco inteligente. Como en el resto
de los items del CMCQ), se pidi6 a los alumnos que mostrasen su grado de acuer-
do en una escala de cinco puntos.
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Procedimiento

Se dieron instrucciones a los distintos grupos de alumnos para que completa-
sen el cuestionario en relacién con el profesorado de una de las siguientes mate-
rias: Lengua y Literatura, Matemdricas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales o
Experimentales y Lengua Inglesa. Se les dijo: “Esta prueba contiene afirmaciones que
se vefieren a como percibes el ambiente de tu clase, a lo que crees que valoran tus compaiieros
y profesores y a como soléis trabajar. Tu tarea consiste en indicar, el grado en que estds de
acuerdo con cada afirmacion pensando lo que ocurre en las clases por las que se te pregunta
—en 1 caso —*. Los cuestionarios se aplicaron en grupos, en sesiones tinicas
de 50 minutos, en las aulas de los propios alumnos. Una vez completados los
cuestionarios, se realizaron varios andlisis factoriales confirmatorios.

Primero, se utiliz6 el modelo derivado a partir de consideraciones tedricas y
avalado por el estudio original como modelo base a estimar mediante técnicas
confirmatorias (AFC-1) usando el programa AMOS (Arbuckle, 2003). La esti-
macién de pardmetros se realiz6 utilizando el método de Médxima Verosimilitud.
Para evaluar el ajuste al modelo se utilizaron indices de ajuste absoluto (¢, x*/df,
GFI), indices de ajuste relativo (IFI) e indices basados en la “no centralidad”
(CFI, RMSEA) asi como los criterios de aceptacién o rechazo del grado de ajuste
descritos por Hair, Black, Babin, Anderson y Tathan (2006).

Segundo, a fin de comprobar la validez cruzada de los resultados del andlisis
anterior, se realizaron cuatro andlisis confirmatorios multigrupo (AFC):

— AFC-2, con los alumnos de las dos muestras de Secundaria de México, para

ver la validez cruzada con sujetos del mismo nivel escolar

— AFC-3 con la primera muestra de los alumnos de Secundaria y la primera
de Bachillerato, de tamafio similar, para determinar la validez cruzada entre
sujetos del mismo pafis pero de distinto nivel escolar

— AFC-4 con la primera muestra de alumnos mexicanos de Secundaria y el
grupo espaflol de Secundaria con el que se validé originalmente el modelo
que subyace al CMCQ, para determinar la validez cruzada entre sujetos del
Secundaria pero de diferente pais.

— AFC-5, con la primera muestra de alumnos mejicanos de Bachillerato y el
grupo homoélogo espafiol que se utilizé en el estudio inicial, para determi-
nar la validez cruzada entre sujetos de Bachillerato pero de diferente pafs.

En todos los casos el modelo inicial se utilizé6 como base para hacer las compa-
raciones sin restriccién alguna de igualdad de pardmetros entre las muestras.
Posteriormente, se compararon otros dos modelos con el modelo inicial en los
que se impusieron restricciones para diferentes conjuntos de pardmetros: a) El
modelo en el que se impone la igualdad de los pesos en la regresién y b) el mode-
lo en el que se impone la restriccién adicional de que las varianzas de los errores
deben ser iguales. La evaluacién del descenso relativo en bondad de ajuste se rea-
liz6 por medio de la diferencia en el estadistico Ji-cuadrado entre los modelos
con restricciones y el modelo sin restricciones.

Tercero, dado que en el estudio inicial se habfan detectado algunas diferencias
ligadas al género en el valor motivador atribuido a algunas pautas docentes, las
dos muestras mexicanas (Secundaria y Bachillerato) se dividieron en funcién del
género y se realizé una reestimacién del ajuste en cada nivel escolar (AFC-6 y
AFC-7) utilizando grupos de distinto género.

Cuarto, se calcul6 la fiabilidad del CMCQ y de las restantes escalas utilizadas
en el estudio.

Quinto, para obtener informacién preliminar y sobre la validez externa del
CMCAQ, se hallaron las correlaciones entre las puntuaciones obtenidas en todas
las escalas utilizadas en el estudio utilizando las muestras completas de alumnos
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mexicanos de Secundaria y Bachillerato. As{ mismo, se realizaron andlisis de
regresi6n utilizando como criterio la variable “satisfaccién con el trabajo del pro-
fesor”, y dos combinaciones de escalas como predictores: a) el CMCQ, la escala
de “Motivacién del estudiante”, y las escalas PAPS y PAVS del cuestionario de
Midgley et al. (2000), y b) estas tres tltimas escalas y la escala MGS del mismo
cuestionario en lugar del CMCQ.

Sexto, a fin de determinar si el clima motivacional de clase creado por los dis-
tintos profesores era significativamente diferente, cada profesor recibié como
puntuacién en CMC la media de las puntuaciones de los alumnos en el CMCQ.
Estas puntuaciones se transformaron en puntuaciones de una escala de 10 puntos
con Media = 5y DT = 2,y posteriormente se realizé un Anova de un factor.

Resultados
Andlisis factoriales confirmatorios

La figura 1 muestra las estimaciones estandarizadas de los pardmetros del
modelo confirmatorio. Todos los pesos estimados (M) son significativos (p <
0,001). La tabla IT muestra los estadisticos de ajuste del modelo propuesto
(AFC-1). El estadistico_Ji-cuadrado es significativo debido probablemente al
tamafio de la muestra, pero el cociente x’/g/ asi como los restantes indices se sit-
an claramente dentro de los limites que permiten la aceptacién del modelo
(/gl=1.35 < 5; GFI (goodness of fit index) =.92 > .90; IFI (incremental fit index)
=.95 > .90; CFI (comparative fit index) =.95 >.90; y RMSEA (root mean square
ervor of approximation) = .04 <.08.

TaABLA 11

Estadisticos de bondad de ajuste para el AFC del modelo bdsico, para los andlisis multigrupo de validacion

cruzada y parva los andlisis multigrupo por géneros'

@ Gl p wlgl.  GEI  IFI CFI  RMSEA
Aggl 14194 105  .000 135 924 953  .953 042
ACF?2

AVCI-ES/ES 26878 210  .000 128 922 957 965 027
ACF3

AVC2-ES/BA 30605 210 004 145 916 946 945 034
ACF4

MG-ES-Pais  317.98 210  .000 151 914 953 952 035
ACFS

MG-BA-Pais 39629 210 000  1.88 893 928 928 047
ACF6

MG-ES-Género 27990 210 .00 133 917 949 948  .029
ACF7

MG-BA-Género  388.87 210  .000  1.85  .900 920 918  .045

" AVC = Andlisis de validacién cruzada; MG: Anilisis multigrupo; ES: Muestra de Ensefianza
Secundaria, BA: Muestra de Bachillerato.

Validacion cruzada: Andlisis multigrupo

Para comprobar la validez cruzada se realizaron cuatro andlisis multigrupo. E1
primero examina la validez del modelo con otro grupo de alumnos de ES. En
relacién con este andlisis, los indices de ajuste caen ampliamente dentro de limi-
tes aceptables (Tabla II, AFC2), y los estadisticos de comparacién del modelo
que se presentan en la tabla IIT (AFC2) muestran que el ajuste no se reduce de
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FIGURA 1
CMCQ: AFC: Solucion inicial estandarizada’
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forma significativa incluso si se imponen restricciones sobre los pesos de la regre-
si6n. En consecuencia no cabe rechazar el modelo.

El segundo andlisis multigrupo comprueba la validez en relacién con alum-
nos de BA. Como puede verse de nuevo, los indices de ajuste caen dentro de
limites aceptables (Tabla II, AFC2). No obstante, los estadisticos de compara-
cién del modelo (Tabla ITI, AFC3) indican que el ajuste se reduce de modo signi-
ficativo si se impone como restriccién la igualdad de los residuos, resultado simi-
lar al que se encontré en el estudio original. Este hecho implica que la estructura
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TaABLA I1I
Validacion cruzada del modelo a través de andlisis multigrupo realizados con diferentes muestras.
Diferencias en_Ji-cuadrado al comparar los distintos modelos con el modelo sin vestricciones

Andlisis Modelo DF Ji- cuadrado P
ACF2: México-ES-ES Pesos de la regresion 15 7.85 929
Residuos 31 24.30 979
ACF3: México-ES-BA Pesos de la regresion 15 23.02 136
Residuos 31 63.89 .000
ACF4: México-Espafia-ES Pesos de la regresion 15 35.19 .002
Residuos 31 66.38 .000
ACF5: México-Espafia-BA Pesos de la regresion 15 26.45 .033
Residuos 31 58.37 .022
ACF6: México-ES por Géneros  Pesos de la regresion 15 26.38 .034
Residuos 31 43.85 .063
ACF7: México-BA por Géneros  Pesos de la regresion 15 10.56 783
Residuos 31 37.04 .210

de relacién entre las variables no es exactamente igual para alumnos de ES que
para alumnos de BA. Por esta razén, para determinar qué pautas de actuacién de
los profesores son valoradas de modo diferente por los alumnos de uno y otro
nivel —qué relaciones en el modelo diferfan significativamente— se compararon
los resultados relativos a cada relacién utilizando el test z propuesto por Clogg,
Petkova y Haritou (1995). S6lo se encontraron dos diferencias significativas
entre dos coeficientes de regresién. La primera aparece en la valoracién de la
retroalimentacién que permite aprender de los errores (Diferencia: 0.33; z =
2.19), diferencia que implica que el hecho de que el profesor ayude a aprender de
los errores mediante retroalimentacion se asocia mds al modelo de clima que eva-
lGa el CMCQ en Secundaria que en Bachillerato. La segunda diferencia aparece
en relacién con la dedicacién del profesor a cada alumno (Diferencia: 0.30; z =
1.98), dedicacién que se asocia mds al modelo de clima evaluado por el CMCQ
en Secundaria.

A pesar de que los resultados entre los andlisis descritos fueron paralelos a los
andlisis del estudio original (Alonso-Tapia y Ferndndez, 2008), dicho paralelis-
mo no fue total —en Espafia la diferencia entre ES y BA estuvo en los pesos de la
variable “Fomento de la autonomia” y no en las dos anteriormente menciona-
das—. Por esta razon, se decidio realizar dos estudios mds de validez cruzada, uno
con alumnos de Secundaria de ambos pafses (AFC4) y el otro con alumnos de
Bachillerato (AFCS). En ambos andlisis puede verse que los indices de ajuste
caen dentro de limites aceptables (Tabla IT, AFC4 y AFCS). No obstante, tam-
bién en ambos casos los estadisticos de comparacién del modelo (Tabla ITI, AFC4
y AFC5) indican que el ajuste se reduce de modo significativo si se impone como
restriccién la igualdad de los pesos de la regresion y la de los residuos. Por esta
razén, se decidi6 realizar dos estudios mds de validez cruzada, uno con alumnos
de Secundaria y otro con alumnos de Bachillerato, pero incluyendo los estudian-
tes de ambos paises en los dos. Para determinar qué pautas de actuacién de los
profesores son valoradas de modo diferente por los alumnos del mismo nivel en
uno y otro pais se compararon los resultados relativos a cada relacién utilizando
de nuevo el test z propuesto por Clogg ¢t 2/. (1995).
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Entre los alumnos de Secundaria mexicanos y espafioles se encontraron dife-
rencias significativas entre seis de los dieciséis coeficientes de regresién. De
acuerdo con estos resultados, aunque los coeficientes de regresién van en la
misma direccién y en ambos casos son significativos lo que hace que psicolégica-
mente el modelo sea aceptable como sugieren los indices de ajuste del modelo
sin restricciones, los alumnos espafioles asocian, en mayor grado que los mexica-
nos, al clima de clase definido por el modelo: el hecho de que el profesor ensefie a
trabajar paso a paso (Diferencia: -0.56; z = -3.74); b) el que fomente la participa-
cién (Diferencia: -0.50; z = -2.94), el que utilice situaciones novedosas que des-
pierten el interés (Diferencia: -0.47; z = -2.89); el que conecte unos temas con
otros (Diferencia: -0.41; z = -2.55) y el que utilice un ritmo relajado (Diferencia:
-0.39; z = -2.42). Por el contrario, los alumnos mexicanos asocian en mayor
grado que los espafioles al clima definido por el modelo el hecho de que el profe-
sor favorezca la autonomia (Diferencia: 0.42; z = 2.78).

En cuanto a los alumnos de Bachillerato mexicanos y espafioles, se encon-
traron diferencias significativas en cuatro coeficientes. Estas diferencias
muestran que los alumnos espafioles de BA asocian en mayor grado que los
mexicanos al clima de clase definido por el modelo: el hecho de que el profe-
sor fomente la participacién (Diferencia: -0.41; z = -2.82); el que ensefie a
trabajar paso a paso (Diferencia: -0.37; z = -2.54); el que trate a todos con
equidad (Diferencia: -0.36; z = -2.07) y el que se dedique con atencién a
cada alumno (Diferencia: -.32; z = -2.26).

Efectos del género en la percepcion del clima motivacional de clase. Andlisis multigrupo

Para comprobar el grado en que el género afecta a la percepcién del clima
motivacional de clase se realizaron otros dos andlisis con alumnos mexicanos,
uno con los de Secundaria (CFA6) y el otro con los de Bachillerato (CFA7), usan-
do en ambos casos dos subgrupos, varones y mujeres. En ambos casos los estadfs-
ticos de contraste del modelo que se presentan en la tabla III muestran que los
indices de ajuste caen dentro de limites ampliamente aceptables. Sin embargo,
mientras que en el caso de los alumnos de Bachillerato los estadisticos de compa-
racién del modelo que se presentan en la tabla IIT (AFC7) muestran que el ajuste
no se reduce de forma significativa incluso si se imponen restricciones sobre los
pesos de la regresion, esto no ocurre en el caso de los alumnos de ES. En conse-
cuencia, se decidi6 analizar las diferencias mediante el mismo indice utilizado en
casos anteriores. Los resultados pusieron de manifiesto que las mujeres asocian en
mayor grado que los varones al clima de clase definido por el modelo las siguien-
tes pautas de actuacién de los profesores: uso del elogio (Diferencia: .63; z =
3.69); uso de situaciones novedosas (Diferencia: .55 z = 3.51); ritmo de trabajo
relajado (Diferencia: .44; z = 2.62); ensefiar a trabajar paso a paso (Diferencia:
A41; z = 2.49); ayudar a usar los errores para aprender mediante la retroalimenta-
cién (Diferencia: .39; z = 2.43); y fomento de la participacién (Diferencia: .37; z
=2.02).

Fiabilidad

Antes de estudiar la validez externa del CMCQ se calculd el coeficiente - de
Cronbach para el CMCQ y para las restantes escalas utilizada en el estudio. Los
resultados aparecen en la diagonal de la tabla I'V. Los indices del CMCQ de
Secundaria y Bachillerato son excelentes, aunque ligeramente inferiores a los
encontrados en Espafia. También son aceptables los indices de las escalas “estruc-

tura de meta de aprendizaje” (MGS), “satisfaccion con el profesor” (STP) y
“motivacién”(MOT), aunque el de estas dos pruebas en Secundaria apenas alcan-
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za el limite para su aceptacién para los propésitos del estudio. Por otra parte, los
indices de las escalas PAPS y PAVS (estructuras orientadas “al resultado” y “a la
evitacién”) de Midgley en Secundaria sugieren que éstas apenas son indicadores
adecuados del clima de clase.

TABLA IV
Fiabilidad de las escalas utilizada en el estudio (o0 de Cronbach), y correlaciones entre las mismas'
CMCQ  Est.de meta: Est. de meta: Est. de meta:  Motivacién  Satisfaccion
aprendizaje  Resultado Evitacién del alumno  con el profesor

CMEQ o T25%E 219w 3208 573 680%
e R S RS S
ﬁiﬁ‘;ﬁf de meca: 106+ 208 gg 070 253 188%*
sl o0 4 SA3E - 49TRE 070 e 0 ST
Eigﬁfgfié“ con el T39EE GATHE 109% - 194 488 :ggé

'Los indices a de Cronbach estdn en la diagonal. Los superiores corresponden a la muestra de
Secundaria (ES) y los de la inferior, a la de Bachillerato. Las correlaciones del tridngulo superior derecho
corresponden a ES y las del tridngulo inferior izquierdo a BA.

** Valor significativo al .01% * Valor significativo al .05%.

Andlisis de corvelaciones

La tabla IV muestra también las correlaciones entre el CMCQ, las escalas
del cuestionario de Estructura de Metas (CGS) y las escalas “motivacién” y
satisfaccién con el trabajo del profesor. Los resultados son andlogos a los
encontrados en Espafia, excepto en un caso que llama la atencidn, a saber, la
correlacién positiva en BA entre PAVS y SAT: es positiva y cabria esperar
que hubiera sido negativa. Por otra parte, merece la pena destacar la alta
correlacién positiva entre CMCQ y MGS en Secundaria y Bachillerato,
resultado esperado dado que los mensajes del profesor que orientan al apren-
dizaje son un componente del CMCQ.

Andlisis de regresion. Los resultados de los andlisis de regresion (Tabla V), simi-
lares a los encontrados en relacién con la muestra espafiola, ponen de manifiesto
varios hechos. Primero, que la varianza explicada tanto en Secundaria como en
Bachillerato es mayor si se utiliza el CMCQ que si se utiliza la escala MGS. Y
segundo, que en cada ecuacién, ademds de las dos variables sefialadas sélo la
variable “motivacién” incrementa significativamente la varianza explicada tanto
en Secundaria como en Bachillerato, mientras que la variable “Estructura-orien-
tada-al-resultado” (PAPS) sélo lo hace en Secundaria.

Anova de las diferencias en CMC entre los profesores

Al igual que habfa ocurrido con la muestra espafiola, el andlisis de las puntua-
ciones de CMC de los 27 profesores mexicanos puso de manifiesto la existencia
de diferencias altamente significativas (Fy. 24 76 = 9.994, p < .0001). Estas dife-
rencias se encontraron as{ mismo no s6lo en la puntuacién total, sino también en
todas y cada una de las variables que integran el CMCQ, aunque no presentamos
estos datos por razén de espacio.
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TABLA V
Andlisis de regresion. Criterio: Satisfaccion con el trabajo del profesor

Predictores: Coeficientes de regresién estandarizados

Muestra R p Clima de Estructura de Estructura de  Motivacién del
aprendizaje (CMC) meta: evitacién — meta: resultado  estudiante

Ens. Secundaria S516%%% .000 597%*% -.005 -.098%* 209k
Bachillerato 556%%E 000 L5983 -.072 -.028 218k
Estructura de meta:  Estructura de Estructura de  Motivacién del
aprendizaje meta: evitacidn  meta: resultado  estudiante
Ens. Secundaria 374%F% 000 31 .023 - 157k 308
Bachillerato A5T7REE 000 537k 022 032 217k

*EE p <001 ¥* p < .01; * p < .05.

Discusién y conclusiones

El objetivo de este estudio era comprobar la validez del CMCQ en un contex-
to cultural diferente a aquél en el que habfa servido para su desarrollo. ;Qué han
puesto de manifiesto los resultados?

En primer lugar, los resultados indican que la operacionalizacién del clima de
clase que realiza el CMCQ es vilida no sélo en Espafia, sino también en México,
en los dos niveles escolares estudiados, Ensefianza Secundaria y Bachillerato. EL
CMCQ ha mostrado también en México ser muy fiable, y los resultados de los
distintos AFC apoyan esta conclusion.

En segundo lugar, los andlisis de diferencias en los pesos de la regresion entre
sujetos de diferente nivel escolar, de diferente nacionalidad y diferente género
han puesto de manifiesto que, aunque el modelo teérico que subyace al CMC
tiene validez transcultural, al menos por lo que a México se refiere, el grado en
que los alumnos asocian algunas de los patrones de ensefianza evaluados al
modelo de clima favorecedor de la motivacién que subyace al CMCQ no es com-
pletamente estable. Conviene estudiar, por tanto, que factores personales asocia-
dos a la edad o al género y qué factores contextuales asociados al entorno cultural
pueden afectar a la percepcién del clima de clase, haciendo que se considere mds
o menos motivador. Encontrar respuesta a este interrogante es importante pot-
que, segln se responda, las orientaciones a dar a los profesores sobre cémo actuar
para motivar a sus alumnos podran variar. Por ejemplo, no es lo mismo apreciar
el poder actuar de forma auténoma que no hacerlo o hacerlo en escasa medida;
apreciar la participacién que considerar preferible no participar; desear que el
profesor esté “encima” de uno, dedicdndole tiempo, ensefidndole a trabajar paso a
paso y ddandole retroalimentacién para aprender de los errores que considerar que
eso no es lo realmente importante.

En tercer lugar, los diferentes andlisis de validez covergente y predictiva reali-
zados —andlisis de correlaciones y regresién— han puesto de manifiesto, por una
parte, que el CMCQ y la escala “Estructura-orientada-al-aprendizaje” (MGS) de
Midgley se relacionan del modo esperado, pero también que la capacidad predic-
tiva del primero es significativamente mayor, al igual que habfa ocurrido con la
muestra espaflola, tanto en Secundaria como en Bachillerato. Y, por otra parte,
que las restantes escalas del cuestionario de la autora mencionada no contribuyen
de manera significativa a la prediccién de la satisfaccién del alumno, al menos en
Bachillerato, un hecho que puede deberse a dos factores: a la baja fiabilidad de
las escalas en la poblacién mexicana o a las significativas correlaciones existentes
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entre estas escalas (PAPS y PAVS) por un lado, y el CMCQ y la escala MGS por
otro, correlaciones que sugieren que los alumnos tienden a percibir la clase en
forma dicotémica, tal y como Ames y Archer (1988) habian sugerido.

En cuarto lugar, al igual que ocurri6 en el estudio realizado en Espafia, se han
encontrado las correlaciones positivas y significativas esperadas entre el CMCQ y
las variables motivacionales (MOT). Sin embargo, como se indicd al justificar la
inclusién de estas variables, tales correlaciones pueden deberse tanto a las carac-
teristicas motivacionales “previas” de los alumnos, como al efecto positivo de
estas variables sobre éstas caracteristicas motivacionales —interés, habilidad per-
cibida, esfuerzo por aprender y expectativas de éxito—. Resultados procedentes
de estudios relacionados (Lau y Lee, 2008; Roeser, Midgley y Urdan, 1996)
sugieren que ambas alternativas pueden ser ciertas, por lo que son necesarios
estudios adicionales para aclarar este punto.

Finalmente, el hecho de que este estudio, al igual que el realizado en Espafia,
haya mostrado que existen diferencias muy significativas entre los profesores en
el clima de clase que parecen crear —segin sus alumnos— muestra que el CMCQ
permite diagnosticar cuando el clima de clase es adecuado y cudndo no lo es, y en
qué aspectos no lo es y se precisa de intervencién. El perfil de puntuaciones en las
dieciséis variables evaluadas ayuda a esta tarea, al mostrar los puntos fuertes y
débiles.

Cabe decir, pues, en conclusién, que el presente estudio ha aportado impor-
tante evidencia adicional sobre la fiabilidad, validez y aplicabilidad del CMCQ
mids alld del contexto espafiol. Es un instrumento que cubre los principales tipos
de pautas docentes que configuran un clima de clase favorecedor del aprendizaje.
Sin embargo, este estudio ha abierto algunos interrogantes, como son los relati-
vos a los factores personales y contextuales que influyen en su validez, o los rela-
tivos a las caracteristicas de los profesores que dan lugar a que configuren con su
actuacién formas de actuacién distintas, factores que requieren estudios adicio-
nales. Finalmente, las correlaciones con pruebas similares (CGS-S, Midgley et al.
2000), y la forma y grado en que predice la satisfaccién con el trabajo del profe-
sor han estado en linea con las predicciones tedricas, lo que contribuye a clarificar
la naturaleza del constructo que se estd evaluando.
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