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Resumen

El objetivo fue triple: validar las versiones portuguesa y espafiola de la Escala de Orientaciéon y Clima Motivacional (MOC), evaluar la invarianza
métrica en muestras de estudiantes dominicanos y angolefios, y estudiar las relaciones de las orientaciones y climas motivacionales con aspectos
educativos relevantes. Participaron 2302 estudiantes dominicanos y 2028 angolefios de 14 a 18 afios. Mediante Analisis Factorial Confirmatorio se
comprobd que las cuatro dimensiones hipotetizadas del MOC se ajustaban bien a los datos de ambas muestras. Los resultados mas relevantes
mostraron que las percepciones de los estudiantes sobre el clima de maestria se relacionaron positivamente con el compromiso escolar y el éxito
académico en ambas muestras, mientras que las percepciones del clima de ejecucién se relacionaron negativamente con estas variables escolares.
Los resultados se discuten en el marco de la teoria de las metas de logro (TML) y en relacién con las implicaciones para la practica educativa.
Palabras clave: Motivacion; autoconcepto; adolescentes.

Motivational climate, satisfaction, engagement, and academic success in
Angolan and Dominican students

Abstract

The aim was threefold: to validate the Portuguese and Spanish versions of the Motivational Orientation and Climate Scale (MOC), to test for
measurement invariance across large Dominican and Angolan students’ samples, and to study the relationships of motivational orientations and
climates with relevant educational outcomes. Participants were 2302 Dominican and 2028 Angolan students from 14 to 18 years old. Confirmatory
Factor Analyses were used to study factorial structure of the MOC. Main results showed that the hypothesized four dimensions fitted the data
from both samples well. Regarding the relationships analyzed, the most relevant results shown that students’ perceptions of mastery class climate
was positively related with school engagement and academic success in both Dominican and Angolan samples, while perceptions of performance
class climate was negatively related to these school variables. Results are discussed within the achievement goal framework and in regard to the
implications for educational practices.

Keywords: Motivation; self-concept; adolescents.

Clima motivacional, satisfagdo, engajamento e sucesso académico em
estudantes angolanos e dominicanos

Resumo

O objetivo do estudo foi triplo: validar as versdes em portugués e espanhol da Escala de Orientagdo e Clima Motivacional (MOC); avaliar a
sua invaridncia métrica em amostras de estudantes dominicanos e angolanos; e estudar as relagdes das orientagdes e climas motivacionais
com os aspectos educacionais relevantes. Participaram 2.302 estudantes dominicanos e 2.028 angolanos, de 14 a 18 anos. A Analise Fatorial
Confirmatéria mostrou que as quatro dimensdes da hipétese do MOC se ajustaram bem aos dados de ambas as amostras. Os resultados mais
relevantes mostraram que as percep¢des dos alunos sobre o clima de ensino estavam positivamente relacionadas ao engajamento escolar e ao
sucesso académico em ambas as amostras, enquanto as percepgdes do clima de desempenho estavam negativamente relacionadas com ditas
variaveis. Os resultados séo discutidos no ambito da teoria das metas de realizagdo e com relagéo as implicagdes para a pratica educacional.
Palavras-chave: Motivagao; autoconceito; adolescentes.
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Introduccion

Como afirman Wang y Holcombe (2010), la falta de
compromiso de los adolescentes con la escuela se ha con-
vertido en un problema critico para los psicologos escolares y
los gestoresde la educacion de todo el mundo. Esto es impor-
tante porque se ha descubierto que el compromiso de los es-
tudiantes esta directamente relacionado con un aumento en
el éxito académico y una mayor satisfaccion con la escuela.
El compromiso escolar puede definirse como la participacion
de los estudiantes en los logros académicos (Christenson,
Reschly, & Wylie, 2012). La UNESCO (2013) indic6 que alre-
dedor de 14 millones de estudiantes en el mundo abandonan
la escuela sin completar sus estudios. Los factores que pue-
den influir en esta situacion son diversos, entre los cuales el
clima motivacional de la clase es uno de los mas importantes
(Awang-Hashim, Kaur, & Noman, 2015).

En el campo de la psicologia educativa, la perspectiva
sociocognitiva de la motivacion que pone el énfasis en cémo
los estudiantes obtienen significado de sus experiencias en
entornos de logro, ha ganado en importancia a lo largo de las
ultimas tres décadas (por ejemplo, Ames, 1992; Androutsou
& Anastasiou, 2014; Barkoukis & Hagger, 2013; Duda, 2005;
Mello & Leme, 2016; Nicholls, 1984; Porto & Gongalves,
2017; Skaalvik & Federici, 2016). Una de las teorias mas
destacadas de la motivacion de logro en las escuelas es la
Teoria de las Metas de Logro (TML; Elliot, 2005; Nicholls,
1984). Como linea de investigacion, la TML se ha centrado
en aspectos del entorno de aprendizaje relacionados con
las metas (objetivos) que los estudiantes se proponen en un
contexto dado para demostrar competencia (Ames, 1992).
Numerosas investigaciones han encontrado relaciones sig-
nificativas entre las orientaciones de meta de los estudiantes
en la escuela, y sus creencias sobre la frecuencia con la
que se logra el éxito en ese contexto. Diversos estudios
analiticos han revelado al menos dos dimensiones indepen-
dientes de las metas académicas personales y las creencias
sobre las causas del éxito escolar. La primera dimension, la
“orientacion a la maestria”, consiste en el objetivo de mejorar
la propia habilidad y obtener conocimiento, y la creencia de
que, para tener éxito, los estudiantes deben trabajar duro,
intentar comprender el trabajo escolar y colaborar con sus
companferos. La segunda dimension, la “orientacion a la
ejecucion”, se define por el objetivo de establecer la superio-
ridad de uno sobre los demas, y la creencia de que el éxito
en la escuela requiere vencer a los demas y mostrar una
capacidad superior (Duda & Nicholls, 1992).

Como sefialaba Nicholls (1984), las metas de maes-
tria y las metas de ejecucion a veces se denominan metas
de tarea y metas de ego cuando se consideran en el plano de
las diferencias individuales (orientaciones disposicionales),
mientras que reciben el nombre de implicacion a la tarea e
implicacion al ego, respectivamente, cuando se refieren a
estados (climas situacionales).

La evidencia de investigacion y las aplicaciones de la
TML indican que la adherencia al comportamiento educativo
puede verse facilitada en entornos de aprendizaje que enfa-

tizan la mejora y el progreso personal, lo que hace que per-
seguir metas de maestria sea significativo para los estudian-
tes (Ames, 1992). La literature especializada sugiere que los
estudiantes de primaria y secundaria muestran patrones de
motivacion y aprendizaje mas positivos cuando sus entornos
escolares resaltan la maestria, la comprension, la mejora de
las habilidades y el conocimiento. Sin embargo,los entornos
escolares que se centran en demostrar una alta capacidad
y competir por las calificaciones, pueden aumentar el ren-
dimiento académico de algunos estudiantes, pero muchos
jévenes experimentan una disminucion de su motivacion en
estas condiciones (Meece, Anderman, & Anderman, 2006).
Por lo tanto, especialmente en contextos educativos en los
que la ‘competicién’ no es una prioridad, se recomienda que
los estudiantes estén mas orientados a la maestria (tarea,
aprendizaje) que ala ejecucion (ego, comparacion) (Lee,
Hayes, Seitz, DiStefano, & O’Connor, 2016).

Aunque se ha encontrado una predisposicion domi-
nante a estar orientado bien a la maestria o bien a la ejecu-
cion, debido a la naturaleza ortogonal de las orientaciones
de meta, es possible presentar una alta o baja orientacion
a ambas metas. La investigacion sobre la juventud ha de-
mostrado que una alta orientacion a la maestria, ya sea
individualmente o en combinacion con una alta orientacion
a la ejecucion, esta relacionada con patrones cognitivos,
afectivos y conductuales adaptativos (Papaioannou, Ampat-
zoglou, Kalogiannis, & Sagovits, 2008).

El hecho de que se adopte o no una determinada
meta de logro dependera de la importancia que esta meta
tenga para el individuo, las percepciones de las metas des-
tacadas en la situacion y la influencia de otras personas
significativas (como padres, profesoresy compafieros) que
refuerzan o enfatizan una perspectiva de meta sobre la otra
(Duda, 2005). Los climas de maestria o de rendimiento es-
tan relacionados con la forma en que los ‘otros significativos’
estructuran los diferentes entornos. El clima de maestria
puede caracterizarse por promover el aprendizaje y el apoyo
de los profesores, asi como la percepcion de los estudiantes
de una atmosfera de ayuda cuando el esfuerzo es impor-
tante para mejorar.Por el contrario, se puede describir un
clima de ejecucién mediante la promocion de la competicion
por parte de los profesores y la comparacion normativa de
los estudiantes, asi como la percepcion de los estudiantes
sobre la rivalidad intra-estudiantes, el elogio normativo y el
reconocimiento desigual, la opinion de que los errores son
castigados y los estudiantes temen cometer errores (Ames,
1992; Duda, 2005).

Tal como ha mostrado la literatura cientifica, tanto
las orientaciones de meta como la percepcion del clima
motivacional de la clase, tienen relaciones significativas con
diferentes variables de la vida y el contexto escolar de los
estudiantes (Meece et al., 2006; Wang & Holcombe, 2010).
La orientacion disposicional y el clima motivacional de los
estudiantes se han relacionado, entre otros, con la motiva-
cion intrinseca (Froiland & Worrell, 2016), el autoconcepto
académico (Seaton, Parker, Marsh, Craven, & Yeung, 2014),
el ajuste adolescente (Travers, Bohnert, & Randall, 2013),
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el bienestar de los adolescentes (Moltafet & Firozabadi,
2014; Travers, Bohnert, & Randall, 2013), el compromiso
escolar (Fonséca et al., 2016; Wang & Eccles, 2013; Wang
& Holcombe, 2010), la percepcién de apoyo a la autonomia
(Barkoukis y Hagger, 2013; Stornes, Bru, & ldsoe, 2008), yel
logro académico (Androutsou & Anastasiou, 2014; Skaalvik
& Federici, 2016; Wang & Holcombe, 2010). Por lo tanto,
la evaluacién del clima motivacional y las orientaciones de
meta de los estudiantes han incrementado su importancia
en las uUltimas décadas.

El rendimiento escolar constituye el centro de la psi-
cologia educativa, y ha estado estrechamente relacionado
con la motivacion de los estudiantes (Green et al., 2012;
Meece et al., 2006). En términos generales, los tedricos de
la motivacion estan interesados en explicar el compromiso y
la persistencia en la tarea, asi como actividades cognitivas
tales como la resolucién de problemas y la toma de decisio-
nes (Elliot, 2005). En la investigacion educativa, las teorias
de la motivacion se usan con mayor frecuencia para explicar
la eleccion de actividades, el compromiso, la persistencia, la
busqueda de ayuda y el rendimiento de los estudiantes en
el ambito educativo (Lee et al., 2016; Martin, Collie, Mok, &
Mclnermey, 2016).

En este contexto, la escala de Orientacién y Clima
Motivacional (MOC; Stornes & Bru, 2011; Stornes et al.,
2008) es una medida que se desarrollé para evaluar las
orientaciones de meta personales y las percepciones del
clima motivacional. Fue desarrollada a partir de una version
noruega del Cuestionario de Percepcion del Clima Motiva-
cional en el Deporte (Ommundsen, Roberts, & Kavussanu,
1998), y el Cuestionario de Percepcion de Exito en el Depor-
te (Roberts, Treasure, & Balagué, 1998).

Objetivo general

El objetivo de esta investigacion ha sido analizar las
relaciones entre el clima motivacional, el compromiso es-
colar y el éxito académico, en muestras de poblaciones de
estudiantes de Angola y Republica Dominicana.

Objetivos especificos

(1) Validar las versiones en espafol y portugués del
MOC; (2) Evaluar la invarianza de medida de este instru-
mento a través de amplias muestras de estudiantes domi-
nicanos y angolefios; y (3) Estudiar las relaciones de las
orientaciones motivacionales y los climas motivacionales
con resultados educativos relevantes.

Hipétesis
(a) La estructura factorial de las versiones en espafiol y
portugués del MOC coincidira con la estructura propuesta por

Stornes y Bru (2011); (b) Habra una invarianza de medida de
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la escala MOC en las dos muestras estudiadas; (c) La orien-
tacion de maestria y la percepcion del clima de maestria de la
clase estaran positivamente relacionadas con el compromiso
y el éxito académico de los estudiantes; (d) La orientacion a
la ejecucion y la percepcion del clima de ejecucion (compara-
cion) de la clase estaran relacionadas negativamente con el
compromiso y el éxito académico de los estudiantes.

Método

Participantes

Se han utilizado muestras de estudiantes de dos pai-
ses, Republica Dominicana y Angola, para validar la escala.
La Republica Dominicana es un pais de habla hispana en el
area caribefia de América, mientras que Angola es un pais
de habla portuguesa en el suroeste de Africa. La muestra
de la Republica Dominicana esta compuesta por un total de
2302 adolescentes que estudiaban Ensefianza Media en
Santo Domingo, la capital de la Republica Dominicana. La
media de edad era de 15.50 afos (DT = 1.57). El 58% de
ellos eran mujeres. La mayoria de los estudiantes fueron a
escuelas publicas (58.3%).Los estudiantes de escuelas pri-
vadas fueron 22.8%, y el 18.8% restante de los estudiantes
asistian a centros politécnicos. La muestra angolefia tiene
un total de 2028 adolescentes que estudiaban los gradoses-
colaresséptimo a duodécimo en la provincia de Benguela
(Angola). Su media de edad era 17.41 anos (DT = 2.29).
El 51.0% eran mujeres. El 52.7% vivia en zonas urbanas.
Todos los participantes fueron reclutados en sus escuelas,
mediante muestreo incidental o por conveniencia.

Procedimiento

El procedimiento fue el mismo para las dos muestras.
Primero, se solicité el permiso a las autoridades de los Mi-
nisterios de Educacion de Angola y Republica Dominicana
para desarrollar la investigacion. Luego, se contacté con
las autoridades de los centros educativos que expresaron
su disposicion a cooperar, para explicarles en qué consistia
la investigacion y obtener su permiso para llevarla a cabo.
Finalmente, se informé a los estudiantes sobre el objetivo
de la investigacion y se les entregd una carta dirigida a la
familia, solicitando permiso para su participacion en el stu-
dio (si eran menores de edad). Todos los estudiantes parti-
cipantes lo hicieron voluntariamente, después de devolver
el consentimiento informado. Este estudio cumple con los
valores éticos requeridos por el codigo ético de la Asociacion
Americana de Psicologia (APA).

La encuesta fue autoadministrada. La tasa de res-
puesta para ambas muestras fue superior al 99%. Los instru-
mentos autoadministrados fueron aplicados por un miembro
del equipo de investigacion, en las aulas de los estudiantes y
durante las horas normales de clase, sin la presencia de sus



profesores para maximizar el anonimato de las respuestas
y garantizar la confidencialidad del proceso. Los entrevista-
dores estuvieron presentes solo para resolver las dudas que
los participantes pudieran tener.

Instrumentos de medida

La encuesta incluy6 informacion sociodemografica y
escalas relevantes en el campo de investigacion del compro-
miso escolar. Entre ellos, se utilizo la escala de Orientacion
y Clima Motivacional (MOC; Stornes & Bru, 2011). Tal como
informaron Stornes et al. (2008), la escala se adapté para
entornos escolares y estaba formada poritems relacionados
con la percepcion de los estudiantes sobreindicadores orien-
tados alamaestria y a la ejecuciéon (comparacion) en el am-
biente del aula. Esta escala se compone de 15 items y cubre
las cuatro dimensiones del TML: orientaciéon a la maestria,
orientacion a la ejecucion, clima de maestria, y clima de
ejecucion. Los items sobre el clima motivacional y la orien-
tacion de metas tenian cinco alternativas de respuesta que
iban desde «totalmente en desacuerdo» hasta «totalmente
de acuerdo». Stornes y Bru (2011) informaron que los coefi-
cientes alfa de Cronbach de esta escala fueron: Orientacion
a la maestria (.88), Orientacion a la ejecucion (.78), Clima de
maestria (.74) y Clima de ejecucion (.75).

Ademas de la escala MOC, se utilizaron otras medi-
das con fines de validacion. Todos los instrumentos fueron
presentados con una escala tipo Likert de cinco anclajes.
Especificamente:

i. Percepcion de Apoyo a la Autonomia.La percepcion
de los estudiantes sobre el apoyo a la autonomia
proporcionada por los profesores se evaludé con la
version corta de seis items del Cuestionario de Clima
de Aprendizaje (LCQ, Jang, Kim, & Reeve 2012).
Ejemplos de items: “Siento que mi professor/a me
brinda oportunidades y opciones”, “Mi profesor/a
escucha como me gustaria hacer las cosas”.El alfa
para la muestra de Angola fue de .70, mientras que el
alfa en la muestra dominicana fue de .90.

ii. ~ Escala de Compromiso Escolar (Nie & Lau, 2009). Una
escala de cinco items que mide un solo factor de la
percepcion de los estudiantes de su atencion, esfuerzo
y participacion en las actividades del aula. Ejemplos
de items “En mi clase escucho atentamente cuando
el professor/a explica algo”, “En mi clase hago todo lo
posible por completar el trabajo de clase”. El alfa para
la muestra de Angola fue .74, y .88 para la muestra
dominicana.

iii. ~ Satisfaccién con la Escuela (Nie & Lau, 2009). Una
escala de cuatro items que mide un solo factor con un
alfa de .76 para ambas muestras. Ejemplos de items:
“Estoy contento de estar en esta escuela”, “Creo que es
bueno estudiar en esta escuela”.

iv. Cuestionario de Exito Académico, compuesto por
cinco items que miden una sola dimensioén (Plunkett,
Henry, Houltberg, Sands, & Abarca-Mortensen, 2008).
Ejemplos de items: ‘Las -calificaciones son muy
importantes para mi”, “Generalmente termino mis tareas
escolares a tiempo”. La estimacién alfa fue de .60 en la
muestra de Angola y .64 para la muestra dominicana.

v.  Autoconcepto Académico, medido con los cuatro
items empleados en Brunner et al. (2010). Ejemplos:
“Aprendo cosas rapidamente en la mayoria de las
asignaturas escolares”, “Obtengo buen rendimiento en
la mayoria de las asignaturas escolares”. La fiabilidad
obtenida fue de .73 para los estudiantes angolefios y
.88 para los estudiantes dominicanos.

Analisis estadisticos

Los Analisis Factoriales Confirmatorios (AFC) se re-
alizaron, estimaron y probaron en Mplus 7.3. Se utilizé la
estimacion de MLR dado que los datos eran notablemente
no normales. Para evaluar el ajuste del modelo a los datos,
se utilizaron varios indices que habitualmente recomienda la
literature especializada (a) el estadistico chi-cuadrado; (b) el
CFI (ComparativeFitindex); (c) el RMSEA (Root Mean Squa-
red Error of Approximation); y (d) el SRMR (Standardized
Root Mean Residual). Un modelo con un CFIl de .90 (mejor
si el CFl =.95 o mayor) y RMSEAy SRMR de .08 o menores,
indicarian un ajuste razonable del modelo hipotético a los
datos (Hu & Bentler, 1999). Estos AFCs involucraron el estu-
dio conjunto de la estructura factorial del MOC en muestras
de Angola y Republica Dominicana, y en consecuencia se
utilizé una prueba formal de invarianza de medida.

Para establecer la invarianza de medida se requiere
un conjunto de analisis factoriales confirmatorios con cons-
tricciones crecientes. También es necesario probar si las di-
ferencias entre los modelos citados son significativas, ya sea
desde el punto de vista estadistico o practico (van de Schoot,
Lugtig, & Hox, 2012). Como primer paso, se probo el modelo
tedrico en cada grupo. Luego, se probd simultaneamente
un modelo configural (sin restricciones de parametros entre
los grupos), en ambos grupos, para establecer el modelo de
referencia. Este modelo probo la equivalencia configural (o
la misma estructura de factor que se mantiene para todos
los grupos). Si este modelo multimuestra sin restricciones
se ajusta bien a los datos, entonces se pasa a constrefiir
(restringir a igualdad) las cargas factoriales o invarianza
métrica. La invarianza métrica se utiliza para saber si los
encuestados dieron el mismo significado a las dimensiones
en estudio. El siguiente paso en la secuencia fue probar un
modelo con las interceptas de los items restringidas a igual-
dadoinvarianza escalar, lo que implica que el significado y
los niveles de los items son iguales entre los grupos. Este
tipo de invarianza se llama invarianza escalar o fuerte, y es
necesario que ocurra para realizar comparaciones significa-
tivas en las medias latentes entre los grupos. Los modelos
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Tabla 1. Conjunto de modelos jerarquicos para probar la invarianza de medida entre paises.

Modelo c? df p Dc? Ddf P CFI  ACFI SRMR RMSEA 90% ClI

Configural 1031.74 169  <.001 - - 917 -- .050 .049 .046-.052
Métrico 105145 180 <.001 23.8 1 013 916  .001 .052 .047 .045-.050
Scalar 1499.56 191 <001 5485 11 <.01 874 .042 .061 .056 .054-.059
Scalar con 3 itemsliberados 1211.85 188 <.001 188.1 8 <.01  .901 .012 .054 .050 .048-.053

en la rutina de invarianza estan anidados, y se pueden
comparar con ldgica estadistica o légica de modelado. Los
modelos restringidos y no restringidos se comparan, con [6-
gica estadistica aplicando diferencias entre las chi-cuadrado
de los modelos (diferencias dec?, Dc?), o con una ldgica de
modelado estadistico mediante la comparacion de valores
CFI (ACFI).La logica estadistica ha sido criticada, entre
otros, por Cheung y Rensvold (2002) que recomendaron el
enfoque del modelado que utiliza indices de ajuste practicos
para determinar la adecuacion de un modelo. Por lo general,
se utiliza un criterio de corte de diferencias de CFl inferiores
a .01 para declarar invarianza (Cheung & Rensvold, 2002).

Ademas de los modelos confirmatorios, se emple-
aron otros andlisis estadisticos. Se estimaron los alfasde-
Cronbach y los indices de fiabilidad compuesta (IFC) para
estimar la fiabilidad de las dimensiones en estudio. El alfa
de Cronbach es el estimador de consistencia interna mas
utilizado, pero ha sido criticado por ser solo completamente
apropiado con items y pruebas esencialmente tau-equiva-
lentes, sobre-estimando o sub-estimando la fiabilidad (mas
a menudo la ultima) en el caso de que la tau-equivalencia no
se mantenga. Una alternativa al alfa es el indice de fiabilidad
compuesta, que puede calcularse utilizando estimaciones
de analisis factoriales confirmatorios (Graham, 2006). Se
calcularon ambas estimaciones de consistencia interna.
Finalmente, se calcularon los coeficientes de correlacion
de Pearson entre las cuatro dimensiones de la escala y el
conjunto de medidas con las que los climas y orientaciones
motivacionales deberian estar tedricamente relacionados.
Alfas y correlaciones se estimaron en SPSS 22.

Resultados

Invarianza de medida por pais

La estructura factorial hipotetizada era un modelo de
cuatro factores con dos dimensiones relacionadas con la
orientacion a la maestria o a la ejecucion de los estudiantes,
y otras dos dimensiones relacionadas con el clima motiva-
cional de maestria o de ejecucion en el aula. Esta estructura
factorial se especifico y probd por separado en ambas mues-
tras. Para la muestra de Angola, el modelo de cuatro facto-
res se ajustaba bien a los datos (c? (84) = 386.5, p<.001;
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CFl = .92; RMSEA = .042 [.038 - .046]; SRMR = .038). En
la misma linea, el modelo de cuatro factores también ajustd
bien a los datos dominicanos (c? (84) = 638.3, p<.001; CFl =
.92; RMSEA = .053 [.030 - .057]; SRMR = .05).

Dado que la solucién de cuatro factores ajustaba bien
en ambas muestras, era apropiado evaluar la invarianza de
medida. La Tabla 1 muestra los indices de bondad de ajuste
para la secuencia de modelos anidados en la rutina de in-
varianza de medida. Primero, debe establecerse un ajuste
aceptable del modelo configural, un modelo multigrupo en
el que no se imponen restricciones entre los grupos. Este
modelo de configuracion ajusto a los datos razonablemente
bien. En consecuencia, se probo la secuencia de modelos
restringidos que prueban la invarianza de medida. Las res-
tricciones en las cargas factoriales (invarianza métrica) fue-
ron sostenibles, porque el ajuste no se deterioro, e incluso en
el caso del RMSEA fue mejor. Luego, las interceptas de los
items se restringieron entre los grupos (invarianza escalar),
y los indices de ajuste mostraron un deterioro importante.
Este deterioro en el ajuste del modelo fue indicativo de
desigualdades relevantes en las interceptas de los items o
una falta de invarianza escalar. Los indices de modificacion
permitieron encontrar las restricciones que no se impusieron
correctamente desde un punto de vista estadistico. Las in-
tercepciones de items que no podian considerarse iguales
en Angola y Republica Dominicana fueron las de los items
1, 2y 9. Por lo tanto, se eliminaron esas tres restricciones y
se probd el modelo de invarianza escalar parcial correspon-
diente. Este modelo de invarianza escalar parcial ajustaba
bien a los datos, y fue el modelo retenido. Las cargas facto-
riales estandarizadas para este modelo de mejor ajuste se
expone en la tabla 2 para ambas muestras.

Consistencia interna

Las estimaciones del alfa de Cronbach y el IFC para
los cuatro factores en la muestra dominicana fueron los si-
guientes: .77 y .83 para Orientacion a la Ejecucion; .64 y .72
para el Clima de Ejecucion; .81 y .87 para Orientacién a la
Maestria; .71y .80 para el Clima de Maestria. Las estimacio-
nes de alfa de CronbachelFC para los cuatro factores en la
muestra de Angola fueron los siguientes, respectivamente:
.61y .67 para la Orientacion a la Ejecucion; .55y .62 para el
Clima de Ejecucion; .65 y .75 para la Orientacién a la Maes-



Tabla 2. Cargas factoriales estandarizadas y correlaciones item-totales (homogeneidad) para el modelo de cuatro factores en las muestras

dominicana y angolefia.

Domin. Domin. Angol.  Angol.

Factor items Descripciénresumida del item
A Iy A M
Orientaciona la Ejecucion 1 Me siento con éxito cuando soy el mejor .51 43 .36 .31
5 Me siento con éxito cuando supero a los demas .76 .64 .61 44
9 Me siento con éxito cuando soy mas inteligente que los demas 77 .65 .61 40
13 Me siento con éxito mostrando que soy el mejor .68 .58 .51 40
Clima de Ejecucién 2 Solo los estudiantes exitosos son tomados en cuenta .64 45 .59 42
6 Losprofessores muestran mas atencion a los estud. exitosos 72 .52 .65 40
10 Se anima a los estudiantes a superar a los demas 46 .32 42 .28
Orientacion a la Maestria 3 Me siento content/a cuando tengo éxito .63 .55 A48 .36
7 Me siento exitoso/a cuando hago un buen esfuerzo .76 .66 .59 45
11 Me siento exitoso cuando trabajo duro y triunfo .71 .61 .56 44
14 Me siento exitoso cuando trabajo lo mejor que puedo .70 .61 .63 A7
Clima de Maestria 4 Los profesores esperan que aprendamos nuevas habilidades .70 .55 .59 42
8 Los prof. se dedican a ampliar nuestra comprensién del tema .69 .57 .55 44
12 Se anima a los estudiantes a practicar habilidades... .51 42 42 .32
15 El progreso es importante para todos los estudiantes .56 41 .54 37

Nota:Todas las cargas factorials son estadisticamente significativas con p <.01.

tria; .60 y .72 para el Clima de Maestria. La Tabla 2 también
ofrece correlacion item-total para los 15 items en ambas
muestras. Todos ellos pueden considerarse adecuados.

Relaciones entre motivaciones, satisfaccion
escolar, compromiso, y éxito académico

Para evaluar la validez nomoldgica de los cuatro
factores en la escala MOC, se calcularon sus correlaciones
con una serie de variables tedricamente relacionadas con
la orientacion y el clima motivacional. La Tabla 3 muestra
las correlaciones entre las cuatro dimensiones en la escala
MOC y el apoyo a la autonomia por los profesores, el com-
promise escolar, la satisfaccion con la escuela, el autocon-
cepto académico y el éxito académico percibido. En general,
las cuatro dimensiones estan relacionadas de manera con-
sistente y significativa con la red nomoldgica. Como era de
esperar, las relaciones tanto de la orientacion a la maestria
como del clima de maestria fueron mayores con todos los re-
sultados positivos considerados como criterios (satisfaccion,

compromiso y logro académico) que con la orientacion a la
ejecucion y el clima de ejecucion. Vale la pena sefalar que
el clima de ejecucion fue bajo y / o incluso se relacion6 nega-
tivamente con los criterios, todos ellos resultados positivos
del entorno escolar y del proceso de aprendizaje.

Discusién y conclusiones

Basado en el marco de la Teoria de las Metas de Logro
(TML), el objetivo de este estudio fue triple: (1) validar las ver-
siones en espafol y portugués del MOC; (2) evaluar la invarian-
za de medida en ampliasmuestras de estudiantes dominicanos
y angolefios; y (3) estudiar las relaciones de las orientaciones y
climas motivacionales con factores educativos relevantes.

Con respecto a la validez factorial de ambas versio-
nes de la escala MOC (portugués y espaiiol), se esperaba
obtener una estructura de cuatro factores, dos de ellos de
clima motivacional (maestria y ejecucion), y dos de orienta-
ciones motivacionales (maestria y ejecucion). Estos cuatro
factores ajustaron adecuadamente a los datos observados
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Tabla 3. Relaciones entre las dimensiones del MOC y los criterios en ambas muestras.

Dominicana Angolefa
Criterios OE CE oM CM OE CE oM CM
Apoyoautonomiaprofesores A7 -.15%* A3 53** 22** A3 .35%* 43
Compromiso escolar A7 -.08** .53* 53** 13 10** 37+ A1
Satisfaccion con la escuela .03 -8 27 37 .25™ .03 18 .25**
Exitoacadémico A7 E 41 40 24 .08** .30** .33**
Autoconceptoacadémico 15%* -.08** .39** .38** 23 .08** .30** 27

Notas: *p < .05; **p < .01; OE = Orientationa la Ejecucion; CE = Clima de Ejecucion; OM = Orientacién a la

Maestria; CM = Clima de Maestria.

en ambas muestras. Esto no solo se encontré en la version
noruega original de la escala desarrollada por Stornes y Bru
(2011) y Stornes et al. (2008) basado en el Cuestionario de
Percepcion del Clima Motivacional en el Deporte (Ommun-
dsen et al., 1998), sino también en otras escalas (Duda &
Nicholls, 1992; Roberts et al., 1998). Ademas, la dimensio-
nalidad también era coherente con el fundamento de la TML
(Elliot, 2005; Nicholls, 1984) que plantea estos dos climas y
orientaciones, ya sea con las etiquetas de ejecucion y maes-
tria o con las etiquetas de ego y tarea (Nicholls, 1984).

La segunda hipétesis planteaba que habria una in-
varianza de medida de la escala MOC en las dos muestras
estudiadas. Las cuatro dimensiones representaban bien los
puntajes para ambas muestras, pero lo mas importante, la
rutina de invarianza encontrd invarianza métrica (el mismo
significado en todas las versiones) e invarianza escalar
parcial. Solo tres elementos, dos de ellos de la orientacion
a la ejecucién y uno para el clima de ejecucién, se encon-
traron invariantes escalares. Hasta donde sabemos, éste
es el primer estudio de invarianza de medida realizado con
la escala MOC. Estudios futuros deberian tratar de repli-
carcuidadosamente los resultados de la invarianza escalar
parcial encontrados en estainvestigacion, atendiendo a qué
elementos particulares son invariantes, si los hay. Si otros
paises, versiones, etc., encuentran que estos tres items no
invariantes siguen siendo problematicos, esto podria condu-
cir a cambios en la escala.

Con respecto a la fiabilidad de los factores del MOC,
los resultados son adecuados para la versidon espafiola, y
muy similares a las fiabilidades encontradas por Stornes y
Bru (2011). No obstante, aparecieron estimaciones de fiabi-
lidad mas bajas en la version angolefa, y especificamente
para el clima de ejecucion y la orientacion a la ejecucion,
precisamente las dimensiones a las que pertenecen los tres
elementos no invariantes. Sin embargo, teniendo en cuenta
que las cargas factoriales (las estimaciones en las que se
basan los IFC) pueden considerarse invariantes en todos los
grupos, esta menor fiabilidad no parece particularmente pro-
blematica. En resumen, los resultados de esta investigacion
han demostrado la validez de la escala para ambos paises.
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Una consecuencia de este resultado es que, como es la pri-
mera vez que se ha validado en espafol y portugués, los
hablantes nativos de estos idiomas en otros paises podrian
usar esta escala como una herramienta util hasta que se
realicen mas estudios de validaciéon especificamente para
sus respectivos paises.

En relacion con la tercera hipotesis, que afirmaba
que la orientacion a la maestria y la percepcion del clima
de maestria estarian positivamente relacionados con el
compromiso y el éxito académico de los estudiantes, los
resultados de este estudio fueron realmente en este sentido.
Las correlaciones encontradas estaban en la linea de toda
la literatura previa (Ames, 1992; Androutsou & Anastasiou,
2014; Lee et al., 2016).

En cuanto a las relaciones de las cuatro dimensiones
de la orientacion y el clima motivacional con importantes va-
riables educativas como apoyo a la autonomia y satisfaccion
con la escuela, los resultados también estuvieron en linea
con estudios previos. En particular, todas las relaciones
encontradas concuerdan con estudios sobre autoconcepto
(Seaton et al., 2014), compromiso escolar (Wang & Holcom-
be, 2010), percepcion de apoyo a la autonomia (Barkoukis &
Hagger, 2013; Jang et al., 2012; Stornes et al., 2008), o logro
académico (Meece et al., 2006; Wang & Holcombe, 2010).

Desde una perspectiva aplicada, los resultados de
este estudio resaltan la importancia de que los profesores
promuevan entornos de aprendizaje en los que predomine
un clima de maestria (aprendizaje), debido a su mayor im-
pacto positivo en todas las variables personales y escolares
aqui estudiadas. Los resultados indican que, aunque la per-
cepcion del clima de ejecucion (comparacion, rendimiento)
también tuvo algunos efectos positivos sobre los resultados
educativos, los obtenidos cuando los estudiantes percibie-
ron el clima de maestria fueron mayores.

A pesar de los resultados relevantes, esta investi-
gacion también presenta algunas limitaciones. Asi, aunque
ambas muestras estudiadas son grandes, sin embargo, no
fueron muestras aleatorias y, por lo tanto, la generalizacion
de estos resultados es limitada. Ademas, las relaciones es-
tudiadas dentro de un disefio transversal no permiten una



interpretacion causal fuerte, por lo que deberian realizarse
estudios longitudinales, quepodrian arrojar luz sobre las ca-
denas causales.
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