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Resumen: El propósito de esta investigación fue traducir y analizar las 
propiedades psicométricas de la versión española de la Échelle de Satisfac-
tion des Besoins Psychologiques en una muestra de 324 estudiantes uni-
versitarios (99 hombres y 225 mujeres). Los resultados del análisis factorial 
confirmatorio confirmaron la estructura de tres factores correlacionados 
de la escala. Asimismo, la consistencia interna mostró evidencias de fiabili-
dad. Se obtuvieron evidencias de validez concurrente mediante un análisis 
de ecuaciones estructurales en el que el clima motivacional a la tarea prede-
cía de forma positiva las tres necesidades psicológicas básicas y éstas, a su 
vez, la motivación intrínseca. Los resultados apoyan preliminarmente el 
uso de la versión española de la escala en el contexto de la educación 
superior.  
Palabras clave: Autodeterminación; necesidades psicológicas básicas; 
propiedades psicométricas;  educación superior. 

  Title: Translation and validation of the Spanish version of the Échelle de 
Satisfaction des Besoins Psychologiques in academic context 
Abstract: The aim of the present research was to translate and to analyze 
the psychometric properties of the Spanish version of the Échelle de 
Satisfaction des Besoins Psychologiques using a sample of 324 university 
students (99 males and 225 females). Results of the confirmatory factor 
analysis confirmed the correlated three factor structure of the scale. Like-
wise, internal consistence showed evidences of reliability. The concurrent 
validity was tested using a structural equation model which task orienta-
tion climate predicted the three basic psychological needs and these, in 
turn, the intrinsic motivation. Results support preliminary the use of the 
Spanish version of the scale in higher education. 
Key words: Self-determination; basic psychological needs; psychometric 
properties; higher education. 

 

Introducción 
 
La teoría de la autodeterminación (TAD; Deci y Ryan, 1985) 
es una macroteoría de la motivación humana relacionada 
con el desarrollo y el funcionamiento de la personalidad 
dentro de contextos sociales. La teoría se centra en el grado 
en que los comportamientos humanos son voluntarios, au-
todeterminados o de libre determinación, es decir, el grado 
en que las personas respaldan sus acciones al más alto nivel 
de reflexión y de participar en las acciones con pleno sentido 
de la elección.  

Según Deci y Ryan (1991), las personas se comportan o 
aprenden de acuerdo a una de las siguientes orientaciones 
motivacionales: a) la motivación intrínseca (MI), por la cual 
el estudiante se comporta o aprende porque encuentra inte-
resante el contenido de una asignatura o programa, b) la 
motivación extrínseca (ME) o el aprendizaje como un medio 
para un fin, es decir, se comporta o aprende para conseguir 
recompensas y c) la amotivación, que se refiere a la ausencia de 
contingencias entre la conducta y los resultados de ésta o a la 
falta de motivación para el aprendizaje. La TAD se basa 
principalmente en la premisa de que la satisfacción de las 
necesidades intrínsecas es más importante para el crecimien-
to personal y el aprendizaje que la satisfacción de las necesi-
dades extrínsecas. Por lo tanto, la teoría postula que el 
aprendizaje es más significativo y exitoso cuando los  estu-
diantes están motivados intrínsecamente (Reeve, Deci y 
Ryan, 2004; Reeve, Ryan, Deci y Jang, 2008).  

La MI es un constructo global en el que pueden ser dife-
renciados tres tipos: hacia el conocimiento, hacia el logro y 
hacia las experiencias estimulantes (Vallerand, 1997). La MI 
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hacia el conocimiento hace referencia a llevar a cabo una 
actividad por el placer que se experimenta mientras se 
aprenden nuevas cosas. La MI hacia el logro puede ser defi-
nida como el compromiso en una actividad por la satisfac-
ción que se experimenta cuando se intenta superar o alcan-
zar un nuevo nivel. Finalmente, la MI hacia las experiencias 
estimulantes tiene lugar cuando alguien se involucra en una 
actividad para experimentar sensaciones estimulantes y posi-
tivas intelectuales o físicas. 

Además Deci y Ryan, (1991) definen tres tipos de ME. 
La forma menos autodeterminada de ME es la regulación 
externa, que se produce cuando los estudiantes están moti-
vados únicamente por las recompensas y los castigos de 
fuentes externas. Le sigue la regulación introyectada, que se 
produce cuando los estudiantes que están motivados por las 
recompensas y los castigos comienzan a internalizar en parte 
esta presión externa para aprender, es decir, se produce 
cuando las acciones se llevan a cabo con el fin de evitar la 
sensación de culpa o de ansiedad o para favorecer la autoes-
tima. El tipo más autodeterminado de ME es la regulación 
identificada, que se produce cuando el estudiante interioriza 
la presión externa para el aprendizaje, es decir, cuando existe 
una identificación y/o asimilación de esa conducta, porque 
el sujeto establece relaciones coherentes entre ésta y otros 
valores o necesidades individuales. Si bien la investigación ha 
indicado que mientras la motivación tanto de regulación 
externa como de regulación introyectada afecta negativa-
mente en el impacto del aprendizaje, la regulación identifica-
da, puede tener un impacto positivo en el aprendizaje, espe-
cialmente cuando el estudiante considera que el material es 
importante, aunque  poco interesante (Reeve et al., 2004).  

Un aspecto importante dentro de la TAD, es el recono-
cimiento de cómo los eventos externos o factores sociales 
favorecen o dificultan la MI. Reeve et al. (2004) realizaron 
una investigación exhaustiva antes de concluir que las con-
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ductas de control por parte de profesores o padres, como la 
vigilancia, las amenazas de castigo, la imposición de  objeti-
vos, la competencia y la evaluación disminuyen la MI de los 
estudiantes hacia el aprendizaje. En esta línea de investiga-
ción también se ha encontrado que los padres y maestros 
que brindan a los estudiantes las opciones, las oportunidades 
de auto-dirección, los fundamentos y el reconocimiento 
incrementan positivamente la MI hacia el aprendizaje. 

 De acuerdo con la TAD, son tres las necesidades psi-
cológicas básicas que propician la MI y las formas más auto-
rreguladas de ME: la percepción de autonomía, la percep-
ción de competencia y la percepción de relaciones sociales 
(Ryan y Deci, 2002). 

La percepción de autonomía comprende los esfuerzos de 
las personas por ser el agente, por sentirse el origen de sus 
acciones, lo que conlleva, por tanto, que se involucren más 
en el aprendizaje, ya que los temas y las actividades están 
estrechamente relacionados con sus intereses y valores. La 
percepción de competencia se refiere a tratar de controlar el 
resultado y experimentar eficacia en las interacciones con el 
medio. Además de afirmar la propia eficacia, la percepción 
de competencia también reconoce la necesidad del estudian-
te para ponerse a prueba. Por último, la percepción de rela-
ción, hace referencia al esfuerzo por establecer relaciones 
cercanas y seguras con los demás y preocuparse por los 
otros (Reeve et al., 2004). La TAD permite comprender la 
interacción de las condiciones socio-culturales con las nece-
sidades psicológicas inherentes de las personas para dar 
forma a su comportamiento (Reeve, 2002).  

De acuerdo con el modelo jerárquico de la motivación 
intrínseca y extrínseca propuesto por Vallerand (1997), las 
necesidades psicológicas básicas constituyen los mediadores 
psicológicos entre los factores sociales y la motivación que, a 
su vez, conllevará una serie de consecuencias cognitivas, 
afectivas y conductuales. Por lo tanto, la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas tiende a aumentar la moti-
vación autodeterminada (Moreno, Conte, Borges y Gonzá-
lez-Cutre, 2008; Moreno, González-Cutre, Chillón y Parra, 
2008). 

 Una de las teorías que han explicado la consecución 
de metas en contextos de logro como el académico ha sido 
la teoría de las metas de logro (Ames, 1992; Nicholls, 1989). 
Un elemento central de esta teoría es el efecto del entorno 
social o clima motivacional percibido, en el que el individuo 
muestra su competencia, sobre las orientaciones motivacio-
nales subsiguientes (Hein y Hagger, 2007; Reinboth y Duda, 
2006). La teoría de las metas de logro distingue dos tipos de 
orientaciones motivacionales: el clima motivacional orienta-
do al ego, que se caracteriza por competición interpersonal, 
comparación social y evaluación pública; y el clima motiva-
cional orientado a la tarea, que enfatiza el aprendizaje, el 
esfuerzo, la cooperación entre los individuos y se premia la 
ejecución correcta en lugar del resultado (Ames, 1992; New-
ton, Duda y Yin, 2000). 

Numerosos estudios correlacionales han demostrado que 
el clima motivacional percibido está asociado a la satisfac-

ción de las necesidades psicológicas básicas y a la motiva-
ción. Así, en general, estos estudios han mostrado que el 
clima motivacional orientado a la tarea podía satisfacer las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía 
y relación y desarrollar la autodeterminación o MI, mientras 
que el clima motivacional al ego enfatiza la habilidad norma-
tiva, lo que disminuye la satisfacción de dichas necesidades, 
desarrollando así la ME y la amotivación (Moreno, Parra y 
González-Cutre, 2008; Ntoumanis y Biddle, 1999; Sarrazin, 
Vallerand, Guillet, Pelletier y Cury, 2002).  

La satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de 
percepción de autonomía, percepción de competencia y 
percepción de relación han sido examinadas en diferentes 
dominios de vida a través de instrumentos adaptados a di-
chos contextos. Deci y Ryan (2000) desarrollaron, dentro del 
marco de la TAD, la Basic Psychological Needs Scales (BPNS), 
compuesta por tres escalas: una de ellas se refiere a la satis-
facción de estas necesidades en general y las otras dos están 
referidas a la satisfacción de las necesidades en ámbitos es-
pecíficos, en el ámbito laboral se ha utilizado la Basic Need 
Satisfaction at Work Scale, y en el contexto de las relaciones 
interpersonales se ha utilizado la Basic Need Satisfaction in Rela-
tionships Scale. Está compuesta de 21 ítems para medir cada 
una de las tres necesidades mediante una escala tipo Likert 
desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de 
acuerdo).  

Wilson, Rogers, Rodgers y Wild (2006) desarrollaron una 
escala para medir estas necesidades en el ejercicio físico, 
denominada Psychological Needs Satisfaction in Exercise Scale 
(PNSE) con una muestra de sujetos canadienses. La PNSE 
comprende 18 ítems, seis ítems para cada una de las necesi-
dades psicológicas básicas, que se responden en una escala 
tipo Likert desde 1(totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmen-
te de acuerdo). Los valores de alpha de Cronbach encontra-
dos en las subescalas fueron de .90 en percepción de auto-
nomía y en percepción de competencia y .91 en percepción 
de relación, con unos resultados que mostraron un ajuste 
adecuado del modelo (CFI = .94; IFI = .94; RMSEA = .09; 
SRMR = .07). 

En el contexto deportivo, Vlachopoulos y Michailidou 
(2006) desarrollaron la escala Basic Psychological Needs in Exer-
cise Scale (BPNES). Esta escala consta de 12 ítems que se 
responde de acuerdo a una escala tipo Likert desde 1 (total-
mente desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Los resulta-
dos mostraron unos índices de asimetría y curtosis inferiores 
a 2.0 y una consistencia interna aceptable de los ítems y fac-
tores con unos valores de alpha de Cronbach que oscilaron 
entre .81 (percepción de competencia) y .92 (percepción de 
relación). Los resultados mostraron un adecuado ajuste del 
modelo tanto en la muestra de calibración (CFI = .96; 
RMSEA = .06; SRMR = .04) como en la muestra de valida-
ción (CFI = .97; RMSEA = .05; SRMR = .03).  

Posteriormente, la BPNES ha sido validada en diversos 
contextos culturales: en el contexto griego por Vlachopoulos 
(2007); en el contexto español, en el ámbito del ejercicio 
físico, por Sánchez y Núñez (2007) y en clases de educación 
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física, por Moreno, González-Cutre, et al. (2008) mostrando, 
en todos ellos, adecuadas propiedades psicométricas. 

Recientemente, Gillet, Rosnet y Vallerand (2008) desa-
rrollaron en francés la Échelle de Satisfaction des Besoins Psycholo-
giques para medir las tres necesidades psicológicas básicas en 
el deporte, utilizando para ello 15 ítems, cinco ítems para 
medir cada una de estas necesidades. Estos autores han pro-
porcionado evidencia de la estructura factorial obteniendo 
un adecuado ajuste del modelo (χ2/gl = 1.95; GFI = .92; 
NNFI = .93; IFI = .95; CFI = .95; TLI = .92; RMSEA = 
.06; SRMR = .07). Las correlaciones entre los tres factores 
latentes fueron positivas y significativas. En concreto, la 
correlación entre percepción de autonomía y percepción de 
competencia fue de .40, entre percepción de autonomía y 
percepción de relación fue de .39 y entre percepción de 
competencia y percepción de relación fue de .45. La consis-
tencia interna de este instrumento mostró valores satisfacto-
rios en el alfa de Cronbach, siendo de .71 para la percepción 
de competencia, .82 para la percepción de autonomía y .81 
para la percepción de relación. 

Puesto que la percepción de las necesidades psicológicas 
básicas es importante en la explicación de la motivación y 
sus consecuencias dentro de la TAD y no se dispone en 
español de un instrumento que mida las necesidades psi-
cológicas básicas en el contexto de la educación superior, 
nuestro objetivo es traducir la Échelle de Satisfaction des Besoins 
Psychologiques de Gillet et al. (2008) al español y adaptarla a 
dicho contexto analizando sus propiedades psicométricas 
con una muestra de estudiantes universitarios. Para ello se 
analizará la validez de constructo a través de un análisis de 
correlaciones y de un análisis factorial confirmatorio (AFC), 
la evidencia de fiabilidad a través de la consistencia interna, 
y, por último, la validez concurrente a partir de un análisis de 
ecuaciones estructurales. 

 

Método 
 

Participantes 
 
Los participantes que formaron parte de este estudio 

fueron un total de 324 estudiantes (99 hombres y 225 muje-
res), pertenecientes a nueve titulaciones de la Universidad de 
Las Palmas de Gran Canaria. El rango de edad se situó entre 
18 y 48 años, con una media de edad de 21.25 años (DT = 
4.86). El tipo de muestreo fue por conglomerado donde la 
unidad de análisis fue el aula. 

 
Instrumentos 
 
Para medir las necesidades psicológicas básicas se utilizó 

la Échelle de Satisfaction des Besoins Psychologiques de Gillet et al. 
(2008). Para traducir esta escala al español se adoptó la estra-
tegia de traducción inversa (Hamblenton, 1996). Se traduje-
ron los ítems al español y posteriormente otro grupo de 
traductores volvió a traducirlos al francés, comparándolos 
con los originales. Siguiendo a Lynn (1986), se sometieron 

los ítems a una evaluación por parte de tres expertos en mo-
tivación y TAD, que estimaron la adecuación de los ítems a 
los constructos a los que se referían. También se cuidó la 
correcta redacción de los mismos y se formularon en sentido 
positivo eliminando la negación tal y como recomiendan 
diversos autores (Green, Goldman y Salovey, 1993; Marsh, 
1986; 1996). En concreto, el ítem 3 (“…souvent, je ne me 
sens pas très compétent» por  «…a menudo me siento muy 
competente», el item 12 (… je n’ai pas beaucoup de possibi-
lités de montrer ce dont je suis capable por «…tengo mu-
chas posibilidades de demostrar mi capacidad») y el item 15 
(«…souvent, je ne me sens pas très performant» por «…a 
menudo siento que puedo hacerlo bien»). La escala traducida 
y denominada Escala de Satisfacción de las Necesidades 
Psicológicas en Educación (ESNPE) consta de 15 ítems para 
medir tres dimensiones: percepción de autonomía, percep-
ción de competencia y percepción de relación. Las respues-
tas se evalúan de acuerdo a una escala tipo Likert desde 1 
(total desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) puntos.  

Para medir el clima motivacional percibido orientado a la 
tarea se utilizó una adaptación de la escala Perceptions of School 
Goal Emphases Scales desarrollada por Kaplan y Maehr (1999), 
que consta de 15 ítems de los cuales 7 items evalúan clima 
motivacional a la tarea, (e.j. “los profesores solamente pre-
stan atención a los alumnos que mejor nota tienen”) y 8 
items evalúan clima motivacional al ego (e.j. “los profesores 
han dado por perdido a algunos de sus alumnos”). Las res-
puestas se evalúan de acuerdo a una escala tipo Likert desde 
1 (total desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). El valor del 
alfa de Cronbach en este estudio fue de .70 tanto para la 
subescala clima motivacional a la tarea como para la subesca-
la clima motivacional al ego. 

Para medir la MI se utilizaron los 12 ítems pertenecientes 
a este factor de la Escala de Motivación Educativa (EME; 
Núñez, Martín-Albo y Navarro, 2005), cuatro ítems para 
cada uno de los tipos de MI: MI al conocimiento (e.j. “por-
que para mí es un placer y una satisfacción aprender cosas 
nuevas”), MI al logro (e.j. “por la satisfacción que siento 
cuando me supero en mis estudios”)  y MI a las experiencias 
estimulantes (e.j. “por los intensos momentos que vivo 
cuando comunico mis propias ideas a los demás”). Cada uno 
de los ítems son respuestas a la pregunta “¿Por qué vas a la 
universidad?” y se puntúan de acuerdo a una escala tipo Li-
kert de siete puntos desde 1 (no se corresponde en absoluto) 
hasta 7 (se corresponde totalmente) con una puntuación 
intermedia de 4 (se corresponde medianamente). El valor del 
alfa de Cronbach en este estudio fue de .84 para la subescala 
MI al conocimiento, .82 para la subescala MI al logro y .80 
para la subescala MI a las experiencias estimulantes. 

 
Procedimiento 
 
Una vez seleccionadas las aulas en los que el estudio se 

llevó a cabo, nos pusimos en contacto con los Decanos y 
profesores de cada uno de los centros seleccionados para 
solicitar su autorización; posteriormente, informamos a los 
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profesores de los objetivos de nuestra investigación y de las 
características de la recogida de datos. Una vez en las aulas, 
explicamos a los estudiantes las razones del estudio y se les 
informó que la participación era voluntaria y confidencial 
para evitar el posible efecto de deseabilidad social; al mismo 
tiempo, se solicitó su colaboración y se les instó para que 
respondiesen a los cuestionarios con la máxima honestidad y 
sinceridad. 

Los instrumentos de medida se administraron a los estu-
diantes de forma colectiva en las respectivas aulas y en una 
sola sesión. Los instrumentos se aplicaron en el siguiente 
orden: adaptación de la escala Perceptions of School Goal 
Emphases Scales, ESNPE y, por último, los 12 items de la 
escala EME que evalúan la MI. Una investigadora estuvo 
presente durante todas las aplicaciones de los instrumentos y 
se proporcionó a los estudiantes la ayuda necesaria para 
cumplimentar correctamente los cuestionarios cuando ésta 
fue requerida. 

 
Análisis de datos 
 
Para analizar la evidencia de validez de constructo se 

llevó a cabo un análisis de correlaciones entre los tres facto-
res de la escala y un AFC. Para determinar la evidencia de 
fiabilidad se utilizó el omega de McDonald y el alfa de 
Cronbach. Por último, se analizó la evidencia de validez 
concurrente mediante un modelo de ecuaciones estructura-
les en el que se hipotetizó que el clima orientado a la tarea 
influía de manera positiva en las necesidades psicológicas 
básicas y éstas, a su vez, predecían positivamente la MI. 

Se realizó un análisis factorial confirmatorio con los 15 
ítems de la escala. Los ítems se respondían en una escala tipo 
Likert, puesto que se trata de variables categóricas o discre-
tas (Flora y Curran, 2004). Por lo tanto, para estimar el valor 
de los parámetros y los índices de ajuste es más preciso utili-
zar la matriz de correlaciones policóricas y un método de 
estimación que no requiera normalidad multivariada 
(Olatunji et al., 2007). Así, el método de estimación utilizado 
fue el de mínimos cuadrados ponderados diagonalizados que 
no tiene limitaciones respecto al tamaño de la muestra. 

Para el modelo de ecuaciones estructurales se utilizó el 
método de dos pasos sugerido por Anderson y Gerbin 
(1988) y Kline (2005), así como las recomendaciones de 
Jackson, Gillaspy y Purc-Stephenson (2009). El método de 
dos pasos sugiere analizar, en primer lugar, el modelo satu-
rado, donde se estiman los índices de ajuste y los parámetros 
con todas las variables latentes relacionadas entre sí (clima 
motivacional, necesidades psicológicas básicas y motivación 
intrínseca) lo que equivale a un modelo confirmatorio. El 
segundo paso consiste en evaluar el modelo propuesto. 

El clima motivacional a la tarea fue evaluado con 8 
ítems; como la complejidad del modelo influye en algunos 
índices de ajuste se decidió agruparlos en 3 indicadores tal y 
como recomiendan Williams y O´Boyle (2008); los indicado-
res de la MI fueron la media de cada uno de sus factores: MI 
al conocimiento, MI al logro y MI a las experiencias estimu-

lantes; por último, los indicadores de las necesidades psi-
cológicas básicas fueron la media de cada una de ellas. Pues-
to que ahora los datos son continuos, el método de estima-
ción utilizado para calcular el valor de los índices de ajuste y 
los parámetros fue el método de máxima verosimilitud con 
la corrección de Satorra-Bentler (SB) que atenúa el efecto de 
la anormalidad (Finney y DiStefanno, 2006). 

Los índices de ajuste utilizados fueron: el S-B 2, la ratio 
2/gl, el índice de ajuste incremental (IFI), el índice de ajuste 

comparativo (CFI) y el error de aproximación cuadrático 
medio (RMSEA), este índice proporciona una medida de 
discrepancia por grado de libertad (Browne y Cudeck, 1993). 
Para realizar los análisis descriptivos y de fiabilidad se utilizó 
el programa R 2.10 (R Development Core Team, 2010), el 
análisis factorial confirmatorio se realizó con el LISREL 8.54 
(Jöreskog y Sörbon, 2003) y el modelo de ecuaciones estruc-
turales con el programa estadístico EQS 6.1 (Bentler y Wu, 
2002). 

 

Resultados 
 

Análisis descriptivos 
 
La Tabla 1 presenta los estadísticos descriptivos (media, 

desviación típica, asimetría y curtosis) de la ESNPE con 
medias entre 2.60 (ítem 13) y 5.78  (ítem 5) y desviaciones 
típicas entre 1.20 (ítem 5) y 1.71 (ítems 10 y 11). Como se 
observa, todos los valores de asimetría y curtosis se sitúan 
por debajo del valor 2 y 7 respectivamente, cumpliendo así 
con el criterio de normalidad univariada propuesto por auto-
res como Curran, West y Finch (1996) y Finney y DiStefano 
(2006). 

Las correlaciones entre los tres factores de la escala fue-
ron positivas y significativas. En concreto, la correlación 
entre percepción de autonomía y percepción de competencia 
fue de .62, entre percepción de autonomía y percepción de 
relación de .61 y entre percepción de competencia y percep-
ción de relación de .56. 

 
Análisis factorial confirmatorio 
 
La estructura factorial de la escala ESNPE fue evaluada 

con un AFC utilizando el procedimiento estándar de míni-
mos cuadrados ponderados diagonalizados y la matriz de 
correlaciones policóricas como entrada para el análisis de 
datos. Los índices de ajuste fueron los siguientes: S-B χ2/gl 
= 3.01 (S-B χ2 (87, N = 324) = 269.41, p < .01); IFI = .98; 
CFI = .98 y RMSEA = .07 (LO 90 = .06; HI 90 = .08).  

 
Análisis de fiabilidad 
 

Los resultados mostraron valores de  = .75 y  = .77 

para la percepción de autonomía,   = .86 y  = .87  para la 

percepción de competencia y  = .82 y  = .88 para la per-
cepción de relación.  
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Tabla 1: Estadísticos descriptivos de los ítems de la escala ESNPD 

Ítems Media DT Asimetría Curtosis 

1. Me siento libre en mis deci-
siones 

5.07 1.57 -.55 -.30 

2. Siento mucha simpatía por las 
personas con las que me rela-
ciono 

5.71 1.25 -.71 -.11 

3. A menudo me siento muy 
competente 

4.70 1.53 -.09 -.62 

4. Generalmente me siento libre 
para expresar mis opiniones 

5.03 1.52 -.44 -.44 

5. Me siento bien con las perso-
nas con las que me relaciono 

5.78 1.20 -.87 .13 

6. Tengo la sensación de hacer 
las cosas bien 

4.73 1.26 -.46 .39 

7. Tengo la posibilidad de tomar 
decisiones sobre los programas 
de las asignaturas  

2.71 1.69 .84 -.11 

8. Las personas que me rodean 
me valoran y me aprecian  

5.11 1.34 -.45 -.27 

9. Creo que puedo responder a 
las exigencias de los programas 
de las asignaturas 

5.18 1.24 -.50 -.08 

10. Participo en la elaboración 
de mi programa de asignatura 

3.74 1.71 .06 .72 

11. Considero mis amigos a las 
personas con las que me rela-
ciono normalmente 

4.98 1.71 -.54 -.64 

12.  Tengo muchas posibilida-
des de demostrar de qué soy 
capaz 

4.61 1.53 -.36 -.37 

13. Puedo opinar sobre la ela-
boración de los programas de 
las asignaturas 

2.60 1.69 .90 -.12 

14. Me siento a gusto con los 
demás 

5.41 1.32 -.83 .50 

15. A menudo siento que puedo 
hacerlo bien 

4.89 1.38 -.28 .47 

 
Validez concurrente 
 
Para evaluar la validez concurrente se realizó un modelo 

de ecuaciones estructurales en el que el clima motivacional a 
la tarea predecía las necesidades psicológicas básicas y éstas, 
a su vez,  la MI.  

 
Modelo de medida 
 
Para comprobar el modelo de medida se llevó a cabo un 

AFC considerando un modelo oblicuo formado por todas 
las variables latentes que componían el modelo estructural 
teórico. El ajuste del modelo se comprobó mediante el 
método de máxima verosimilitud robusta. Los resultados 
fueron los siguientes: S-B χ2/gl = 1.65 (S-B. χ2/gl = 24, N = 
324) = 39.60, p = .02); IFI = .98, CFI = .98 y RMSEA = .04 
(LO 90 = .02; HI 90 = .07). 

 
Modelo de ecuaciones estructurales 
 
Los índices de ajuste fueron los siguientes: S-B χ2/gl = 

1.27 (S-B. χ2 (gl = 22, N = 324) = 25.89, p = .02); IFI = .99, 
CFI = .99 y RMSEA = .02 (LO 90 = .00; HI 90 = .05) y 
todos los parámetros fueron significativos (p < .01). Tal y 

como se muestra en la Figura 1, las relaciones entre clima 
motivacional orientado a la tarea y las necesidades psicológi-

cas básicas fueron positivas (  = .59) y significativas (p < 
.01). La relación entre las necesidades psicológicas básicas y 
la motivación intrínseca también fue positiva y significativa 

(  = .46, p < .01). Finalmente, la varianza explicada de la 
variable MI fue del 19 % y la potencia del modelo fue de .99 
(ε = .01).  

 

 
Figura 1: Modelo de ecuaciones estructurales. 

 

Discusión y Conclusiones 
 
El objetivo del presente estudio fue traducir al español y 
analizar las propiedades psicométricas de la escala ESNPE 
en el contexto de la educación superior. Respecto a la tra-
ducción de la escala, en la versión definitiva se sustituyeron 
los ítems que originariamente estaban formulados con nega-
ciones, sustituyéndolos por una versión en afirmativo de los 
mismos. Los resultados han mostrado que la versión espa-
ñola de la escala ESNPE presenta evidencias de validez y de 
fiabilidad. 

En cuanto a la evidencia de validez de constructo, en 
primer lugar, se llevó a cabo un análisis de correlaciones 
entre los tres factores de la escala cuyos resultados indicaron 
relaciones positivas y significativas entre ellos, con valores 
superiores a los obtenidos por Gillet et al. (2008); en segun-
do lugar, se analizó la estructura factorial de la ESNPE me-
diante un AFC. Los resultados indicaron un buen ajuste de 
los datos, lo que corrobora la estructura tridimensional de la 
escala, coincidiendo con los postulados de la TAD (Ryan y 

 

.68 
.72 
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Deci, 2002) y con la estructura factorial obtenida en la ver-
sión original de la escala (Gillet et al., 2008).  

Respecto a la evidencia de fiabilidad de la escala los valo-
res obtenidos a través del alfa de Cronbach y el omega de 
McDonald fueron aceptables en las tres subescalas y simila-
res a los encontrados en la versión original (Gillet et al., 
2008) y en un estudio posterior de Gillet y Rosnet (2008) 
desarrollado en el contexto deportivo. 

Para examinar la validez concurrente de la escala, se 
probó un modelo de ecuaciones estructurales en el que se 
hipotetizó que el clima motivacional orientado a la tarea 
predecía de manera positiva las tres necesidades psicológicas 
básicas y éstas, a su vez, predecían la motivación autodeter-
minada o MI. Esta hipótesis es consistente con el modelo 
jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca propuesto 
por Vallerand (1997), el cual establece que las necesidades 
psicológicas básicas constituyen los mediadores psicológicos 
entre los factores sociales y la motivación.  

Los resultados obtenidos mediante el modelo de ecua-
ciones estructurales mostraron que el clima motivacional 
orientado a la tarea predecía positiva y significativamente las 
tres necesidades psicológicas básicas de acuerdo con anterio-
res estudios (Moreno, Parra, et al., 2008; Ntoumanis y Bidd-
le, 1999; Sarrazin et al., 2002). Respecto a la relación predic-
tiva entre las tres necesidades psicológicas básicas y la moti-
vación intrínseca, la hipótesis se cumple y, en concreto, res-
pecto a la percepción de autonomía y la percepción de com-
petencia, los resultados están en consonancia con la versión 
original (Gillet et al., 2008) y otros estudios (Moreno, Conte, 
et al., 2008; Moreno, González-Cutre, et al., 2008). Así, los 

resultados indican que los estudiantes que tienen un entorno 
o clima motivacional orientado a la tarea donde se enfatiza el 
esfuerzo, la cooperación y el aprendizaje, satisfacen sus ne-
cesidades psicológicas básicas de autonomía, competencia y 
relación y, consecuentemente, tienen una motivación más 
autodeterminada. En este sentido, estos estudiantes tendrán 
un aprendizaje más significativo y exitoso (Reeve et al., 
2004). 

 Debemos señalar, no obstante, algunas limitaciones 
en el presente estudio. En primer lugar, las evidencias de 
validez y fiabilidad deben ser consideradas como provisiona-
les dado que el tamaño de la muestra, sobre todo en el caso 
de los hombres, fue pequeño. Próximos estudios deberían 
comprobar los efectos de género en una muestra mayor. En 
segundo lugar, sería necesario verificar la relación entre la 
ESNPE y otros tipos de instrumentos de medida de las ne-
cesidades psicológicas básicas en el contexto educativo con 
el objetivo de probar la validez concurrente de la escala. En 
tercer lugar, sería necesario probar la estructura factorial del 
instrumento en distintos contextos socioeducativos.  

En conclusión, los resultados mostraron que la ESNPE 
presenta evidencias preliminares de validez y fiabilidad, en la 
misma línea de los resultados obtenidos en la versión origi-
nal (Gillet et al., 2008). Por lo tanto, la versión española 
puede ser considerada como una adaptación preliminar de la 
versión original de la escala y los resultados justifican su 
utilización para evaluar la percepción de las necesidades psi-
cológicas básicas en el contexto de la educación superior 
dentro del marco teórico de la TAD.
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