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Resumen 

Las percepciones del estudiantado sobre el Clima Motivacional de Clase (CMC) influyen en 
diversos resultados psicológicos y educativos. El objetivo de este estudio fue analizar las relaciones 
entre CMC, la Autoeficacia Académica (AA) y el Rendimiento Académico (RA), identificando los 
componentes del CMC que predicen la AA y el RA, evaluando el papel mediador de la AA en la 
asociación CMC–RA, y estimando modelos de regresión lineal múltiple jerárquico con integración 
de covariables estudiantiles y docentes en distintos tamaños de clases: numerosa (ratio 1:400) y 
reducida (ratio 1:40). Se utilizó un diseño cuantitativo, transeccional, no experimental, con un 
alcance descriptivo y explicativo. Participaron 657 estudiantes universitarios en dos muestras 
independientes. Los análisis de regresión señalan que existen relaciones significativas, positivas y 
moderadas del CMC con la AA y de la AA con el RA, pero bajas entre CMC y el RA. Se identificaron 
componentes del CMC con una influencia significativa sobre la AA y el RA. También se confirmó 
el rol mediador de la AA entre el CMC y el RA. Finalmente, al considerar las covariables, el efecto 
del CMC fue significativo sobre el RA solo para las clases reducidas. Los hallazgos tienen 
implicancias directas para la docencia universitaria, ya que aportan evidencia que puede orientar 
el diseño de entornos de enseñanza que favorezcan la motivación por el aprendizaje en cursos de 
primer año. 

Palabras clave: Clima motivacional de clase; autoeficacia; rendimiento académico; educación 
superior; estudiante universitario de primer ciclo. 
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Abstract 
Students' perceptions of the Classroom Motivational Climate (CMC) influence various 
psychological and educational outcomes. The objective of this study was to analyze the 
relationship between CMC, Academic Self-Efficacy (ASE), and Academic Performance (AP), 
identifying the components of CMC that predict ASE and AP, evaluating the mediating role of ASE 
in the CMC–AP association, and estimating hierarchical multiple linear regression models with 
integration of student and teacher covariates in different class sizes: large (ratio 1:400) and small 
(ratio 1:40). A quantitative, cross-sectional, non-experimental design with a descriptive and 
explanatory scope was used. A total of 657 university students participated in two independent 
samples. Regression analyses indicate significant, positive, and moderate relationships between 
CMC and ASE, and between ASE and AP, but weak relationships between CMC and AP. 
Components of CMC with a significant influence on ASE and AP were identified. The mediating 
role of ASE between CMC and AP was also confirmed. Finally, when considering covariates, the 
effect of CMC was significant on AP only for the smaller groups. The findings have direct 
implications for university teaching, as they provide evidence that can guide the design of teaching 
environments that foster motivation for learning in first-year courses. 

Keywords: Classroom motivational climate; self-efficacy; academic performance; higher 
education; undergraduate student. 

 

 

Introducción 

Las experiencias del estudiantado durante el primer año universitario son relevantes para entender 
sus trayectorias académicas (Figuera Gazo, 2014) y resultan cruciales en la permanencia estudiantil 
(Trautwein & Bosse, 2017). Para facilitar este proceso de integración académica y social a la 
universidad, Kuh et al. (2016) jerarquizan la importancia que tienen las instituciones en generar 
condiciones adecuadas que favorezcan el establecimiento de relaciones interpersonales 
significativas con los pares estudiantiles y el profesorado. En tal sentido, las universidades deben 
prestar particular atención a lo que sucede en las aulas, especialmente durante el primer año, ya 
que cumplen un papel fundamental en el éxito académico del estudiantado (Tinto, 2012). 

Tanto a nivel mundial, como en el contexto latinoamericano, existe un incremento sostenido de la 
tasa de matriculación universitaria, lo que supone una serie de desafíos institucionales para recibir 
a un número creciente de estudiantes (Chiarino et al., 2024a). A este escenario se suman las 
transformaciones educativas en la enseñanza universitarias acontecidas desde la pandemia por 
COVID-19, caracterizadas por una creciente integración tecnológica (Kerres & Buchner, 2022), la 
necesidad de generar estrategias pedagógicas innovadoras por parte del profesorado (Gudoniene 
et al., 2025) y el desarrollo de nuevos formatos de enseñanza (Mahrishi et al., 2025). En este 
contexto, resulta fundamental investigar sobre las dinámicas en el aula y sus múltiples efectos en 
el estudiantado. 

Existe un amplio campo de investigación que se ha enfocado en estudiar las dinámicas en el aula, 
donde se destacan los estudios del Clima de Clase (CC) (Fraser, 2023). Los estudios sobre CC son 
más abundantes en la Enseñanza Primaria y Media, siendo más acotados para el nivel universitario 
(Alansari & Rubie-Davies, 2020). En este nivel educativo se destacan las relaciones positivas y 
significativas del CC con la participación y asistencia a clase (Deyoung, 2014), la autoeficacia social 
(Hong et al., 2021), el éxito académico y la intención de persistir (Craft & Yang, 2018), la motivación 
y el compromiso académico (Lerdpornkulrat et al., 2016). Entre los estudios sobre CC, una 
vertiente se ha enfocado en comprender su relación con los procesos motivacionales del 
estudiantado, lo que ha sido denominado en la literatura especializada como “clima motivacional 
de clase” (Chiarino et al., 2024b). 

Clima motivacional de clase (CMC) 

El CMC (Ames, 1992) es un constructo desarrollado en base a distintas contribuciones teóricas, 
principalmente por la Teoría de Metas de Logro (TML) (Urdan & Kaplan, 2020). La TML 
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corresponde a una de las cinco tradiciones teóricas sociocognitivas para la comprensión de la 
motivación por el aprendizaje, la que reconoce la existencia de componentes a nivel cognitivo y 
afectivo que orientan al comportamiento de los sujetos hacia ciertas metas en contextos de 
interacción social (Huertas, 2024). A nivel educativo, los desarrollos de la TML han subrayado la 
importancia que tiene el contexto escolar para la configuración motivacional y el éxito del 
estudiantado (Robinson, 2023). 

Cabe destacar, que el CMC aborda la interrelación entre las estructuras de meta de clase y sus 
efectos en la motivación de los estudiantes (Meece et al., 2006). En otras palabras, el CMC refiere 
a un conjunto de actitudes, respuestas afectivas y percepciones del estudiante sobre las relaciones 
con sus docentes y las actividades que los mismos proponen y desarrollan en el aula para favorecer 
el aprendizaje (Leal-Soto y Alonso-Tapia, 2017). Algunos de los hallazgos relevantes vinculados al 
estudio del CMC refieren a los efectos positivos sobre la satisfacción, la motivación estado y el 
compromiso (Froment et al., 2024). Asimismo, se identificaron relaciones positivas, significativas y 
moderadas del CMC con la autoeficacia académica de R2 = .10 (Rolland, 2012), la competencia 
personal de R2 = .12 (Gutiérrez & Tomás, 2018) y el autoconcepto académico de R2 = .14 (Gutiérrez 
y Tomás, 2019). En tanto que, la relación entre el CMC con el rendimiento académico se 
identificaron relaciones positivas, significativas y bajas entre R2 = .01 a R2 = .07 en diversos 
estudios iberoamericanos (Chiarino et al., 2024b). 

Es importante resaltar, que la percepción del CMC en distintos tamaños de clase o ratio docente-
estudiante es un aspecto poco explorado en los estudios sobre CMC (Chiarino et al., 2024b). Si 
bien la evidencia a nivel universitario señala que las clases numerosas pueden ofrecer menos 
oportunidades de participación activa del estudiantado y retroalimentación formativa (Mulryan-
Kyne, 2010), plantean barreras tanto psicológicas como logísticas para el estudiantado que 
necesita ayuda (Karabenick, 2004), presentan dificultades en la relación estudiante-docente 
(Etomes & Lyonga, 2020), y en general, se asocian con un rendimiento académico más bajo 
(Kokkelenberg et al., 2008). No obstante, las clases masivas son un formato frecuente a nivel 
universitario (Schneider y Preckel, 2017), por lo que profundizar en la comprensión del CMC en 
diferentes tamaños de clases y su relación con variables relevantes a nivel universitario como la 
autoeficacia o el rendimiento académico, representan un desafío relevante para la investigación 
académica y la práctica educativa. 

Autoeficacia Académica (AA) y Rendimiento Académico (RA) 

Existe un creciente interés en la investigación educativa sobre el papel que juegan las creencias 
cognitivas en el proceso de aprendizaje, ocupando la AA un lugar sustantivo (van Dinther et al., 
2011). La autoeficacia corresponde a las creencias que tiene el sujeto sobre su capacidad para 
resolver con éxito una tarea o situación específica (Bandura, 1982). De acuerdo con la revisión 
crítica realizada por Usher & Pajares (2008), las creencias de autoeficacia están influenciadas por 
cuatro fuentes principales de información. Estas involucran las experiencias de aprendizaje y 
competencia, relativa a las interpretaciones y evaluaciones que el sujeto realiza al momento de 
llevar adelante una tarea; la experiencia indirecta, asociada a las creencias en base a la observación 
de los demás, como por ejemplo los pares; las persuasiones verbales y sociales, las cuales 
corresponden a los mensajes que el estudiantado recibe de los demás (familias, docentes, otros 
estudiantes) y que pueden contribuir a reforzar el esfuerzo y la confianza, fundamentalmente si 
van acompañados de condiciones y retroalimentaciones que contribuyan a lograr con éxito la tarea 
propuesta. Por último, se encuentran los estados emocionales y fisiológicos, donde la ansiedad, el 
estrés y la fatiga pueden incidir negativamente en la percepción de la autoeficacia. 

Diversos estudios respaldan la importancia que tiene la AA a nivel educativo, dado que constituye 
un fuerte predictor del desempeño académico (Alt, 2015; Curione, 2018) y el compromiso 
académico (Ouweneel et al., 2011), así como la autorregulación, la motivación y el uso de 
estrategias de aprendizaje (Bartimote-Aufflick et al., 2015). En lo que refiere a la relación de la AA 
con el RA, los metaanálisis realizados por Richardson et al. (2012) y Çikrıkci (2017) identificaron 
que la autoeficacia tiene una relación significativa, positiva y moderada con el RA de R2 = .10. En 
la misma dirección, el metaanálisis realizado por Honicke & Broadbent (2016) identificó una 
relación levemente mayor de R2 = .11. En la investigación a nivel universitario se destaca el papel 
que juegan las creencias de AA, particularmente en el primer año. Además de predecir el ajuste 
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académico (Girelli et al., 2018) y el RA (McKenzie & Schweitzer, 2010), se asoció con mayores 
probabilidades de éxito y perseverancia académica (Wright  et al., 2012). Tal como señalan Usher 
& Pajares (2008), las creencias de AA son más maleables cuando los sujetos se enfrentan a tareas 
nuevas, por lo que las primeras experiencias del estudiantado en la universidad tienen una 
relevancia sustantiva. 

Por su parte, el RA ha sido uno de los tópicos más relevantes en la investigación psicológica en el 
ámbito educativo (Gutiérrez-de-Rosas et al., 2022) y está influido por múltiples factores cognitivos, 
metacognitivos, motivacionales y contextuales (Winne & Nesbit, 2010). Entre las medidas más 
utilizadas para el estudio del RA se encuentran las notas finales de los cursos (Karadağ, 2017), lo 
que supone importantes limitaciones. Algunos autores como Pintrich et al. (1993) han señalado 
que las notas no son medidas confiables del RA, ni del aprendizaje. No sólo por los múltiples 
factores que inciden en el RA, sino porque suele ser medido de múltiples maneras (pruebas 
individuales o grupales, preguntas de desarrollo o múltiple opción, ensayos, pruebas con fines 
formativos o de acreditación, etc.) entrando además en juego la subjetividad del docente que 
evalúa, entre otros aspectos que problematizan la nota como medida del RA (Curione, 2018). 

A partir de lo señalado anteriormente, se destaca que el CMC es una interpretación que hace el 
estudiantado sobre la actuación y la interacción con el profesorado. Su impacto sobre los 
resultados de aprendizaje es esperable que estén mediados por las creencias de AA de cada 
estudiante. Un mejor CMC impactará positivamente sobre la AA del estudiantado y de este modo 
afectará en mayor medida al RA, siendo variables particularmente relevantes para las/os 
estudiantes en la fase inicial de sus estudios en la universidad. Por tal razón, conocer mejor las 
relaciones entre estas variables, así como sus diferencias según tamaños de clase en el primer año 
universitario, puede aportar elementos relevantes para el desarrollo de entornos de aprendizaje 
con resultados positivos para el estudiantado. 

Objetivos 

El objetivo general de este estudio fue conocer el valor predictivo en el Rendimiento Académico 
(RA) de las percepciones del Clima Motivacional de Clase (CMC) y analizar el rol mediador de la 
Autoeficacia Académica (AA) en cursos de primer año universitario con diferente tamaño de clase: 
numerosas (ratio 1:400) y reducidas (ratio 1:40). Como objetivos específicos, se planteó para cada 
tamaño de clase: (a) estudiar las relaciones entre CMC, AA y RA; (b) identificar qué componentes 
del CMC predicen AA y RA; (c) analizar el efecto mediador de la AA entre el CMC y RA; y (d) 
estimar el efecto del CMC sobre el RA incorporando variables de control estudiantiles y docentes. 

 

Método 

Diseño metodológico 

Se utilizó un diseño cuantitativo, transeccional, no experimental, descriptivo, correlacional y 
explicativo (Ato et al., 2013). 

Participantes y contexto del estudio 

Se realizó un muestreo no probabilístico por conveniencia (Otzen y Manterola, 2017). Para calcular 
el tamaño muestral preestablecido se utilizó G*Power v. 3.1.9.7 (Faul et al., 2009). Considerando 
la realización de análisis de regresión lineal múltiple, asumiendo α = .05, potencia (1 − β) =  .99, 
hasta 10 predictores y un tamaño de efecto esperado de pequeño a medio (f² = .15), acorde con 
magnitudes reportadas en meta-análisis sobre variables motivacionales y rendimiento en 
educación superior (Richardson et al., 2012), el tamaño mínimo requerido fue de N ≈ 107. 

Se definieron cuatro criterios para la selección de las muestras. En un primer criterio se controló 
el nivel de avance curricular, eligiendo estudiantes que estuvieran cursando el primer año de la 
Licenciatura en Psicología de la Universidad de la República (Udelar). Cabe destacar, que la Udelar 
es la principal universidad del Uruguay, la cual reúne el 85 % del estudiantado (UNESCO, 2022).  

Un segundo criterio procuró que la muestra se asemejara al perfil de los estudiantes ingresantes, 
contemplando las variables género y edad de la Facultad de Psicología, compuesta por un 75 % 
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mujeres; con una media de edad de 25.2 años (Programa de Renovación de la Enseñanza                       
-Proren-, 2022). En el caso 1 (clases numerosas) participaron del estudio un total de 286 
estudiantes (mujeres = 82.1 %, varones = 17.6 %, otro = 0.3 %, con edades comprendidas entre 18 
y 66 años (M = 27.1; DE = 10.1). En el caso 2 (clases reducidas) participaron 371 estudiantes 
(mujeres = 82.5 %; varones = 16.7 %, otra = 0.8 %, con edades comprendidas entre 18 y 65 años 
(M = 26.7, DE = 9.1). 

El tercer criterio de selección de las muestras consistió en el grado de cumplimiento de las 
evaluaciones obligatorias. Se incluyeron a estudiantes que completaron la totalidad de las 
evaluaciones obligatorias, es decir, rindieron la totalidad del curso. Un cuarto criterio se vinculó al 
tamaño de la clase, donde se seleccionaron dos muestras independientes en función del ratio 
docente-estudiante. Caso 1: muestra de clase numerosa con un ratio alto docente-estudiante (400 
estudiantes a cargo de un docente). Caso 2: muestra de clase reducida con un ratio bajo docente-
estudiante (40 estudiantes a cargo de un docente). En ambas muestras, las clases estaban a cargo 
de un único docente. 

Finalmente, señalar que los cursos fueron dictados en un formato virtual sincrónico durante el 
contexto de enseñanza remota de emergencia. Se desarrollaron en clases con una frecuencia 
semanal de 2 horas y 15 minutos de duración, mediante la plataforma Zoom, con un soporte de 
recursos digitales y actividades en el Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) (plataforma Moodle). 

Instrumentos y medidas 

Clima motivacional de clase: Se utilizó el Classroom Motivational Climate Questionnaire (CMC-Q) 
(Alonso-Tapia & Fernández Heredia, 2008). De acuerdo con la revisión de evidencia sobre estudios 
del CMC en el contexto iberoamericano realizada por Chiarino et al. (2024b), el instrumento más 
utilizado para evaluar dicho constructo es el CMC-Q. El modelo conceptual que sustenta dicho 
instrumento se encuentra estructurado por 16 patrones de actuación de los docentes: uso de la  
novedad, conocimiento previo, relación de temas, estímulo a la participación, mensajes de 
aprendizaje, claridad en los objetivos, claridad en la organización, apoyo a la autonomía, actuación 
paso a paso, uso frecuente de ejemplos, ritmo adecuado, retroalimentación regular, evaluación 
para aprender, reconocimiento del esfuerzo, equidad de trato, afecto y apoyo emocional. Cada 
patrón se mide con 2 ítems: uno en sentido positivo y otro en sentido negativo (32 ítems en total), 
con una escala Likert de 5 opciones desde “Muy en desacuerdo” a “Muy de acuerdo”. El 
instrumento ha tenido un funcionamiento psicométrico robusto en diversos estudios en la 
enseñanza, obteniendo índices de fiabilidad muy altos (α = .93 a .98) (Alonso-Tapia & Ruiz-Díaz, 
2022). Para el presente estudio se utilizó la versión del CMC-Q adaptada y validada en el contexto 
de estudiantes universitarios uruguayos de Psicología (Chiarino et al., 2025a) (α = .95). 

Autoeficacia Académica (AA): Para estudiar la autoeficacia académica se utilizó la subescala de 
autoeficacia del bloque de creencias motivacionales del Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ) (Pintrich & De Groot, 1990). Se aplicó la versión adaptada y validada en el 
contexto de enseñanza universitaria uruguaya de Psicología (Curione et al., 2017) (α = .89). 

Rendimiento Académico: Se recabaron las calificaciones finales del estudiantado en los cursos 
extraídos de registros académicos (actas de cursos). La nota final elaborada por el profesorado es 
el resultado de dos evaluaciones obligatorias. La escala de calificaciones va desde 1-12, siendo 3 
la nota de corte de suficiencia (60 %). Existen tres niveles de rendimiento: insuficiente (1-2), 
aceptable (3-8) y muy bueno (9-12). 

Covariables estudiantiles: Se relevaron un conjunto de covariables o variables de control con el 
objetivo de controlar sus posibles efectos en nuestras variables de interés. Para realizar dicho 
relevamiento se utilizaron registros académicos (bases de datos institucionales): identidad de 
género, edad, condición laboral, año de finalización de la Enseñanza Media Superior, año de 
comienzo de estudios universitarios, número de cursos matriculados y si son primera generación 
universitaria. La selección de estas variables de control se realizó a partir de estudios previos 
vinculados al rendimiento académico a nivel universitario (Curione y Fiori, 2024; Richardson et al., 
2012). 
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Covariables docentes: como variable de control a nivel del profesorado se recabó la antigüedad 
docente en el curso (años de participación docente en el dictado del curso). 

Procedimiento 

Se realizaron diversas acciones de difusión e instancias informativas con docentes y estudiantes. 
En tanto que, el relevamiento de datos fue realizado a través de un formulario autoadministrado 
en línea entre noviembre de 2021 y junio de 2022.  

Análisis de datos 

Los datos fueron analizados mediante los programas informáticos SPSS Statistics 25, SPSS Amos 
25 y STATA 16.  A partir de 672 casos elegibles, se excluyeron 15 (2.23 %) por valores atípicos u 
outliers: (a) atípicos univariados -puntajes Z fuera del rango ±3- (Tabachnick & Fidell, 2001) a partir 
de los valores de CMC y AA; y (b) atípicos multivariados según distancia de Mahalanobis con p < 
.001 (Hair et al., 2007) calculados sobre CMC, AA, RA. La muestra efectiva para los análisis fue: 
clases numerosas (n= 286) y clases reducidas  (n = 371). Posteriormente, se realizaron los análisis 
de la consistencia interna (Alfa de Cronbach) (α ≥ .70) (Bonett, 2002; Yurdugül, 2008) y análisis de 
los índices de ajuste para las escalas de los constructos estudiados CMC y AA (CFI, TLI y RMSEA). 
Considerando valores aceptables de CFI y TLI superiores a .90, e inferiores a .08 para RMSEA 
(Jordan-Muiños, 2021). 

Con el objetivo de analizar la distribución de los valores de cada variable, se condujeron análisis 
descriptivos y diferencia de medias. Luego se verificaron supuestos de normalidad (Kolmogorov–
Smirnov), independencia de errores (Durbin–Watson), colinealidad (VIF) y homocedasticidad 
(Breusch–Pagan); cuando se observó heterocedasticidad, se estimaron errores estándar robustos 
(HC3), reportándose coeficientes con intervalos de confianza al 95 % a modo de preservar la 
validez inferencial de los contrastes e intervalos de acuerdo con lo recomendado por Hayes & Cai 
(2007). De forma posterior, para conocer la relación predictiva del CMC en el AA y RA, se 
especificaron una serie de modelos de regresión lineal múltiple (Hair et al., 2007). El primer análisis 
se enfocó en analizar el valor predictivo entre las variables de interés (CMC→ AA; AA→ RA; 
CMC→ RA) (Tabla 1). En el segundo análisis, se estimó el valor predictivo de forma discriminada 
para los 16 componentes del CMC sobre la AA y el RA.  

Para conocer el efecto mediador de la AA entre el CMC y el RA, se utilizó la macro PROCESS 
instalada en el software SPSS Statistics 25 (Hayes, 2022). Se realizaron análisis de mediación 
simple con una variable mediadora (X→ M→ Y), utilizando la técnica de bootstrapping (10.000 
muestras) y un intervalo de confianza de 95 % (Hayes, 2017). El modelo se replicó para clases 
numerosas (Figura 1) y para clases reducidas (Figura 2), definiendo al CMC como variable 
independiente (X), la AA como variable mediadora (M) y el RA como variable dependiente (Y). Dado 
el carácter no experimental del estudio, los efectos indirectos se interpretan como asociaciones 
consistentes con un mecanismo mediacional. 

Finalmente, para los análisis de regresión lineal múltiple jerárquico, se emplearon técnicas de 
análisis estimados por Mínimos Cuadrados Ordinarios (MCO) (Tabla 2). Debido a que el número 
de clases fue insuficiente, no se especificaron modelos multinivel (p. ej., HLM); en su lugar se 
reportaron errores estándar robustos agrupados por clase para preservar la validez inferencial 
(Raudenbush & Bryk, 2002). En tal sentido, para robustecer este análisis, los modelos ajustaron 
por covariables sociodemográficas (edad, género, primera generación), socioeconómicas (actividad 
laboral), un proxy de rendimiento preuniversitario, carga académica (materias simultáneas) y 
características del profesorado (antigüedad en el curso), con el fin de reducir sesgo por variables 
omitidas. 

 

Resultados 

Análisis factoriales confirmatorios (AFC) y de fiabilidad 

En relación al CMC-Q los resultados fueron consistentes con estudios previos, obteniendo en 
ambas muestras valores de ajustes óptimos con el modelo teórico. En las clases numerosas, el AFC 
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reportó los siguientes valores: X2 (446) = 105, p < .001, CFI = .92, TLI = .91, RMSEA = .07 [90 %, 
IC .05–.09], en tanto que la fiabilidad del instrumento fue α = .96. En las clases reducida, los valores 
reportados fueron: X2 (356) = 105, p < .001, CFI = .91, TLI = .90, RMSEA = .07 [90 %, IC .05–.09] 
y una fiabilidad óptima (α = .93). 

Con respecto a la AA (Mslq), se obtuvieron índices de ajuste adecuados. En las clases numerosas, 
los valores reportados fueron: X2 (53) = 17, p < .001, CFI = .97, TLI = .94, RMSEA = .07 [90 %, IC 
.05 - .10], α = .87. En tanto que, las clases reducidas, los resultados fueron: X2 (50) = 17, p < .001, 
CFI = .97, TLI = .95, RMSEA = .07 [90 %, IC .05 - .09], y una fiabilidad óptima (α = .87). 

Estadísticos descriptivos y diferencia de medias 

A nivel descriptivo, se destacan medias más altas en las clases reducidas respecto a las variables 
de interés. Para las clases numerosas los valores son de nivel medio en CMC (M = 110.10, DE = 
21.40), AA (M = 5.30, DE = .75) y RA (M = 4.95, DE = 2.55). Para las clases reducidas son de valor 
alto en CMC (M = 142.04, DE = 13.40), AA (M = 5.62, DE = .61), RA (M = 9.1, DE = 1.70). Asimismo, 
la prueba T para muestras independientes confirmó que existen medias significativamente 
mayores en las clases reducidas en contraste con las clases numerosas: CMC t(464) = 30.93, p 
<.001; AA t(544) = .58, p <.001; RA t(471) = 4.16, p <.001. 

Análisis de regresión lineal 

Previo a la estimación de los modelos, se evaluaron supuestos de colinealidad, normalidad y 
homocedasticidad. En ambos tamaños de clases, la colinealidad fue baja (VIF = 1.12 - 1.19), la 
independencia de errores (Durbin–Watson) fue adecuada (1.89 - 2.03) y la normalidad de los 
residuos no mostró desviaciones severas según Kolmogorov–Smirnov (p > .15). Asimismo, se 
observó heterocedasticidad en las clases numerosas Breusch–Pagan LM = 10.503, p < .005, por 
tal razón, los modelos multivariados se estimaron con errores estándar robustos (HC3). 

Un primer análisis de regresión se realizó considerando las variables de interés CMC, AA y RA 
(Tabla 1). Se estimaron tres modelos para cada tamaño de clase. Los dos primeros modelos 
consideran a la RA como variable dependiente: CMC->RA y AA->RA. Un tercer modelo consideró 
a la AA como variable dependiente: CMC->AA. 

 
Tabla 1 
Modelos de regresión lineal entre CMC, AA y RA para clases numerosas y reducidas 

 
Tamaño 
de clase 

Modelo B SE t P IC95 % 
[LI, LS] 

β R² F2 

Numeroso 

CMC-> RA .026 .007 3.74 <.001 [.012, .039] .216 .047 .049 

AA-> RA .151 .021 7.16 <.001 [.110, .193] .398 .158 .188 
CMC-> AA .127 .017 7.44 <.001 [.093, .161] .404 .163 .195 

 

Reducido 

CMC-> RA .028 .006 4.60 <.001 [.016, .040] .233 .054 .057 

AA-> RA .065 .016 4.16 <.001 [.034, .097] .212 .045 .047 

CMC-> AA .130 .019 6.68 <.001 [.090, .169] .329 .108 .121 
Nota. B = coeficiente no estandarizado; β = coeficiente estandarizado. F2 = f² de Cohen = R²/(1−R²). Se aplicó la prueba de 
Breusch–Pagan (BP) para heterocedasticidad. Cuando BP fue significativa (p < .05), se reportan SE e IC95 % robustos 
(HC3); en los demás modelos, SE e IC9 5% corresponden a OLS = “Ordinary Least Squares” (Mínimos Cuadrados 
Ordinarios). 
 

Un segundo análisis de regresión fue realizado a partir de los componentes del CMC para 
predecir la AA y el RA. Para las clases numerosos, los componentes del CMC que tuvieron un 
mayor valor predictivo sobre el AA fue el uso de situaciones novedosas (β =  .253; p = .003), en 
tanto que para predecir el RA fueron la equidad del trato (β = .307; p <.001) y la claridad de los 
objetivos (β = .172; p = .050).  
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Para las clases reducidas, los componentes del CMC con mayor valor predictivo sobre el AA 
fueron el reconocimiento del esfuerzo (β = .114; p = .084) y la promoción de la autonomía (β = 
.105; p = .077), mientras que para el RA fueron la equidad del trato (β = .170; p =.008), el 
reconocimiento del esfuerzo (β = .176; p =.010) y la evaluación para el aprendizaje (β = .132; p 
=.029). 

 

Análisis de mediación 

Se analizó el efecto indirecto que tiene el CMC (puntaje total) sobre el RA, considerando a la AA 
como variable mediadora, para las clases numerosas (Figura 1) y para las clases reducidas (Figura 
2). 
 
Figura 1 
Modelo de mediación simple entre CMC, AA y RA en clases numerosas 
 

 
Nota. Elaboración propia (2024). 

 

Para las clases numerosa, el efecto indirecto total estandarizado de CMC sobre RA con la 
mediación de AA, fue significativo (β = .150; SE = .030; LLCI = .097; ULCI = .208; IC = 95 %). 
 
Figura 2 
Modelo de mediación simple entre CMC, AA y RA para las clases reducidas 
 

 
Nota. Elaboración propia (2024). 

 

Para las clases reducidas, el efecto indirecto total de CMC sobre RA con la mediación de AA fue 
significativo (β = .050; SE = .018; LLCI = .015; ULCI = .086; IC = 95 %). 
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Análisis de regresión múltiple jerárquico para predecir el RA 
 
Un último análisis de regresión se realizó mediante la integración de variables de control de 
covariables estudiantiles y docentes. Este se presenta en la Tabla 2. 
 
Tabla 2 
Análisis de regresión múltiple jerárquico para la predicción del RA en clases reducidas y numerosas 
 Caso 1 - Clases numerosas Caso 2 - Clases reducidas 

 (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) 
CMC .026**

* 
.008 .009 .009 .028*** .022*** .022**

* 
.017*** .013** 

AA  1.267*** 1.245**
* 

1.042**
* 

 .428*** .391**
* 

.414*** .453**
* 

NCM   .056 .127   .120**
* 

.158*** .167**
* 

G    .036    -.130 -.148 
E    .066***    .041*** .045**

* 
EFEM    -.118***    -.016 -.024 

T    .109    .129 .177 
PGU    -.277    -.318* -.195 
ADC         .109**

* 
R2 .047 .162 .163 .229 .054 .075 .096 .153 .173 

*** p <.01, ** p <.05, * p <.10. 

Nota.  Los modelos del 1 al 4 corresponden a clases numerosas. Los modelos de 5 al 9 corresponden a clases reducidas. 
CMC = Clima Motivacional de Clase. AA = Autoeficacia Académica. NCM = Número de Cursos Matriculados.  G = Género. 
E = Edad. EFEM = Edad Fin Enseñanza Media. T = Trabaja.  PGU = Primera Generación Universitaria. ADC = Antigüedad 
Docente en el Curso. Fuente: elaboración propia (2024). 

 

Los modelos de regresión para el estudio de los determinantes del RA se especificaron de forma 
anidada, incorporando en cada bloque una o varias variables explicativas. El primer bloque de cada 
caso (modelos 1 y 5 respectivamente) corresponde a una regresión lineal simple, cuya única 
variable independiente es el CMC. En ambos casos el CMC es significativo desde el punto de vista 
estadístico, y el coeficiente presenta un signo positivo, lo cual indica que a mayor CMC se estima 
un mayor valor promedio de RA. El segundo bloque incorpora al anterior la AA (modelos 2 y 6), el 
tercero agrega el número de materias cursadas en forma simultánea, el cuarto incorpora 
covariables estudiantiles, y el quinto (que sólo se especificó para clases reducidas) incorpora una 
variable que refiere a la antigüedad de los docentes en el dictado del curso, que fue posible 
solamente para las clases reducidas, dado que las clases numerosas fueron dictadas por docentes 
con la misma antigüedad. 
 
 
Discusión 

El presente estudio ha contribuido a la comprensión de las relaciones entre CMC, AA y RA en 
clases reducidas y numerosas de primer año universitario, lo que permite reducir la brecha de 
evidencia en la literatura sobre el CMC en distintos tamaños de clase universitario, a la vez, ofrece 
elementos para el análisis de una temática de especial interés para el diseño de políticas educativas 
con foco en la permanencia estudiantil durante el primer año. 

Con respecto a la asociación entre variables de interés CMC, AA en el RA (objetivo específico a), 
se identificaron relaciones significativas, positivas y bajas entre el CMC y el RA, similares a los 
hallazgos reportados por Abello et al. (2021) con estudiantes universitarios colombianos. Cabe 
señalar, que la baja varianza explicada del RA por el CMC resulta esperable, dado que el RA se 
encuentra afectado por múltiples variables personales y contextuales (Urdan & Kaplan, 2020). 
Asimismo, se reportaron relaciones significativas, positivas y moderadas entre el CMC y AA, para 
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las clases numerosas y para las clases reducidas. Estas relaciones se pueden explicar por la 
naturaleza interaccional de las aulas donde se generan experiencias de aprendizaje que, junto con 
interacciones entre pares y el profesorado, son fuentes de información que influyen en las 
creencias de autoeficacia (Usher & Pajares, 2008; Rolland, 2012). Los hallazgos van en la misma 
dirección que estudios previos que abordan las relaciones del CMC con constructos cercanos a la 
AA, como el autoconcepto académico (Gutiérrez y Tomás, 2019) o la percepción de la competencia 
personal (Gutiérrez & Tomás, 2018).  

Por su parte, entre la AA y el RA, se evidenciaron relaciones significativas, positivas y moderadas 
en clases numerosas; y bajas en clases reducidas. Si bien los hallazgos son consistentes con la 
literatura internacional (Çikrıkci, 2017; Honicke & Broadbent, 2016; Richardson et al., 2012), una 
posible interpretación de esta diferencia según tamaño de clase radica en la naturaleza de las 
tareas, así como en el formato y el grado de dificultad de las evaluaciones. En el presente estudio, 
la media de RA fue significativamente mayor en las clases reducidas frente a las clases numerosas. 
Si bien las diferencias entre la AA del estudiantado en clases reducidas y numerosas fueron 
significativas, eran menos contrastantes que las diferencias en el RA. Dado que las creencias de 
AA son sensibles a las variaciones del contexto (Zimmerman, 2000) y se vinculan con el nivel de 
dificultad de las tareas (Schunk, 1985), una posible interpretación de este hallazgo podría 
vincularse con la percepción estudiantil del bajo nivel de dificultad que supone obtener un buen 
RA en las clases reducidas. De este modo, cuando el estudiantado obtiene un RA superior en 
cursos donde el nivel de dificultad percibido es bajo, su AA no aumentaría, aunque su RA sea 
elevado. 

En lo relativo a la relación entre los componentes específicos del CMC sobre la AA y RA (objetivo 
específico b), se identificaron efectos diferenciados para cada tamaño de clase. Para las clases 
numerosas, aspectos de orden más didáctico como el uso de la novedad y la claridad en los 
objetivos cobran mayor relevancia. En tanto que, en las aulas reducidas se evidenciaron 
componentes centrados en la relación docente y estudiante, como son la equidad en el trato, el 
reconocimiento del esfuerzo y la promoción de la autonomía. Este patrón de componentes 
asociado a la valoración de aspectos organizativos en clases numerosas y de naturaleza relacional 
en clases reducidas ha sido identificado en investigaciones de corte cualitativo en contextos de 
enseñanza universitaria de primer año (Chiarino et al., 2024c; Chiarino et al., 2025b). En tal sentido, 
podríamos interpretar que, en contextos numerosos, donde resulta más complejo generar 
condiciones de cercanía entre docentes y estudiantes, las cuestiones organizativas y secuenciación 
de las actividades de aprendizaje, representan un aspecto fundamental en el proceso de 
aprendizaje del estudiantado (Bardelli y Huertas, 2022). En tanto que, para los grupos reducidos 
se ponen de relieve factores sociales y afectivos en la dinámica del aula (Bardelli et al., 2023; Evans 
et al., 2009; Rolland, 2012; Turner y Meyer, 2009). Asimismo, se destaca el uso de la novedad, 
como un componente significativo para predecir la AA en clases numerosas. Esta tiene una 
influencia en la motivación intrínseca y en el compromiso académico (Stoa & Chu, 2023), con una 
relación positiva y significativa con la AA documentada en diversas revisiones sistemáticas 
(Richardson et al., 2012; Howard et al., 2021). Finalmente, se resalta la importancia de la 
evaluación para el aprendizaje en las clases reducidas, que corresponde a un componente con 
diversos efectos a nivel motivacional y académico (Baird et al., 2014) 

Con respecto al efecto mediador de la AA entre el CMC y RA, en cada tamaño de clase (objetivo 
específico c), los hallazgos indican que la AA media la asociación entre el CMC y RA en ambos 
tamaños de clase. En términos sustantivos, esto sugiere que el CMC tiene un efecto sobre el RA 
también de forma indirecta a través de las creencias del estudiantado sobre su capacidad para 
afrontar eficazmente las demandas académicas. Esta interpretación es consistente con la evidencia 
disponible en educación superior, que sitúa a la AA como un mecanismo psicológico influido por 
el entorno de aprendizaje con influencias sustanciales en el RA. En esta línea, estudios con 
universitarios han documentado efectos indirectos del apoyo docente sobre el RA través de la AA 
(Huang et al., 2023; Xu et al., 2024). Asimismo, las revisiones y metaanálisis muestran que la AA 
tiene un efecto mediador en variables contextuales como clima de clase, apoyo docente o relación 
docente-estudiante y el RA (Honicke & Broadbent, 2016; Talsma et al., 2018; Shen et al., 2026). 
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En relación con el objetivo específico d, los modelos de regresión jerárquico que incorporaron 
covariables del estudiantado y del profesorado mostraron que el efecto del CMC sobre el RA se 
mantuvo estadísticamente significativo únicamente en las clases reducidas. Este patrón sugiere 
que la influencia del CMC sobre el RA se encuentra condicionada por aspectos estructurales, como 
el tamaño de la clase. En esta línea, las clases pequeñas podrían constituir un contexto 
particularmente favorable para que el profesorado despliegue prácticas pedagógicas más ajustadas 
a las necesidades de aprendizaje, mediante una retroalimentación formativa, una regulación más 
flexible del ritmo de trabajo y un seguimiento personalizado (Blatchford, 2012). A su vez, una 
menor densidad estudiantil tiende a ampliar las oportunidades de interacción entre estudiantes y 
docentes (Beattie & Megan Thiele, 2016), condiciones que fortalecen la comunicación y cercanía 
en el aula (Bardelli et al., 2023), lo que impacta en la percepción global del CMC. Desde esta 
perspectiva, el tamaño de clase no operaría como un determinante directo del RA, sino como una 
condición contextual que amplifica o restringe las posibilidades de influencia del CMC sobre 
diversas variables psicológicas y educativas. Con todo, esta interpretación exige cautela: las clases 
reducidas no generan por sí mismas mejores resultados, sino que ofrecen una estructura 
potencialmente más propicia para activar procesos sociales, afectivos y motivacionales cuya 
expresión efectiva depende de la capacidad docente para configurar un clima orientado al 
aprendizaje. En tanto que, en clases numerosas el profesorado además de prestar atención a los 
aspectos didácticos y organizativos, también deberían promover posibilidades de aprendizaje 
activo (Otegui & Curione, 2025) y promoción de la autonomía del estudiantado (Jerez Yañez et al., 
2016). 

 
Implicaciones prácticas 

Los hallazgos realizados sugieren una serie de implicaciones prácticas para los entornos educativos 
de educación superior, particularmente, respecto a la enseñanza universitaria en el primer año.  
Por un lado, tener una mayor comprensión del CMC y sus relaciones con el AA y RA podría 
contribuir a generar elementos orientadores para el análisis y reflexión de las estrategias de 
enseñanza que proponen los docentes (Varela et al., 2022). En esta dirección, se recomienda 
avanzar en el desarrollo de propuestas de desarrollo pedagógico docente e innovación educativa 
para los inicios universitarios (Chiarino y Pachot, 2023). Para ello, proponemos tomar en 
consideración los aportes sobre asesoramiento pedagógico colaborativo propuestos por Huertas 
et al., (2020), los diseños de intervención para estrategias motivacionales con base en el modelo 
TARGET (Ames, 1992; Irureta Núñez, 1995; Lazowski & Hulleman, 2016; López-Moya & Morán-
Astorga, 2014), la sistematización de comportamientos docentes con efectos motivacionales 
realizada por Ahmadi et al., (2023) y las intervenciones efectivas para promover la motivación por 
el aprendizaje descritas por Wigfield & Wentzel (2007).  

Por otro, en lo relativo a la importancia de disponer en el diseño curricular de planes de estudios 
universitarios, cursos en el primer año con clases reducidas. Estas permiten mejores posibilidades 
de personalización del proceso de aprendizaje (Blatchford, 2021), indispensables para el proceso 
de integración social y académica a la vida universitaria (Rivera Munoz et al., 2019; Tinto, 2012). 
Además de favorecer en términos generales al estudiantado ingresante (Watson et al., 2013), las 
clases reducidas pueden beneficiar en mayor medida a estudiantes provenientes de contextos 
socioeconómicos desfavorecidos (Kara et al., 2021), con necesidades educativas especiales o bajo 
rendimiento académico previo (Blatchford y Russell, 2020) y a estudiantes con mayor riesgo de 
abandono, como las minorías étnico-raciales o estudiantes primera generación universitaria en su 
familia (Beattie y Thiele, 2016).  

Ambas condiciones -el desarrollo de estrategias pedagógicas y didácticas orientadas a favorecer 
la motivación por el aprendizaje y espacios personalizados con interacciones significativas entre 
estudiantes y docentes-, podrían oficiar como facilitadores en el ingreso y la permanencia en los 
inicios universitarios, contribuyendo de esta forma a reducir parte de las inequidades sociales y 
educativas en el acceso efectivo al derecho a la Educación Superior del estudiantado ingresante: 
un clima de aula positivo puede interrumpir o mitigar las asociaciones entre el efecto de un entorno 
socioeconómico desfavorable y un menor rendimiento académico (Berkowitz et al., 2016). 
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Limitaciones y direcciones futuras 

Este estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, señalar que se utilizó una muestra 
intencional o por conveniencia, dado que resultaba la estrategia disponible para acceder a los datos 
empíricos por parte de los investigadores, por tal razón, la generalización de los hallazgos es 
limitada. En futuros estudios sería recomendable realizar un muestreo aleatorio y representativo a 
nivel estudiantil (niveles de avance académico, distintas carreras, diversas universidades y 
contextos culturales), que permitirían ampliar la generalización de los hallazgos. No obstante, se 
destaca que el presente estudio, al incorporar el uso de covariables para controlar el sesgo de 
variables omitidas en los modelos de regresión jerárquico, supone una estrategia metodológica 
robusta que podría ser particularmente útil para la integración en modelos de análisis en futuros 
estudios para el campo de la psicología educacional. 

Dado que este estudio es de tipo transversal, no se pueden establecer relaciones causales. Por lo 
tanto, es importante avanzar hacia estudios longitudinales y cuasi-experimentales que contribuyan 
a una comprensión más compleja del CMC a nivel universitario. De igual manera, sería conveniente 
que investigaciones futuras puedan ampliar el uso de medidas de autoinforme con estudiantes, 
mediante la utilización de escalas de observación en el aula, o a través de la combinación de 
estrategias cualitativas como entrevistas en profundidad o grupos focales. Se destaca también la 
importancia de continuar ahondando en la perspectiva de los docentes, el desarrollo de estudios 
con diseños mixtos, o la inclusión de otras variables mediadoras como el compromiso o el 
aprendizaje autorregulado, lo cual podría contribuir a una comprensión más compleja e integrada 
del CMC y sus efectos en resultados del estudiantado. Finalmente, otra de las limitaciones del 
estudio se refiere a la forma de medir y predecir el rendimiento académico. Aunque las 
calificaciones finales son las medidas más utilizadas, estas tienen limitaciones en cuanto a su 
medición, por lo que sería recomendable utilizar pruebas estandarizadas como una medida más 
objetiva, o bien, el desarrollo de una evaluación de conocimientos ad hoc.   
 
 
Conclusiones 

En síntesis, los hallazgos muestran que la percepción del clima motivacional de clase varía según 
el ratio docente-estudiante y que su efecto sobre el rendimiento académico es más robusto en las 
clases reducidas. En ambos tipos de aula, los patrones de actuación docente que mejoran el clima 
motivacional de aprendizaje inciden también en la autoeficacia del estudiantado y ayuda por esta 
vía a una mejora en el rendimiento académico de estos. Los hallazgos sugieren, además, que en 
clases numerosas adquieren mayor peso los aspectos didáctico-organizativos, mientras que en 
clases reducidas destacan los factores sociales y afectivos. En conjunto, estos resultados aportan 
evidencia relevante para orientar políticas y prácticas pedagógicas destinadas a favorecer la 
motivación, el rendimiento académico y la permanencia estudiantil en el primer año universitario. 
 
 
Consideraciones éticas de la investigación y uso de inteligencia artificial 
Se obtuvo el aval para el estudio por parte del Comité de Ética de Investigación (CEI) de la Facultad 
de Psicología (Universidad de la República) expedido en la sesión del 2/12/2020 (s/n). La 
participación del estudio tuvo un carácter informado, libre y voluntario, donde los participantes 
tuvieron a disposición una hoja de información del estudio y completaron un consentimiento 
informado. En relación con el uso de Inteligencia Artificial (IA) ha sido empleada en este trabajo 
como herramienta de apoyo para la búsqueda e identificación de artículos académicos (OpenAI, 
2025). 
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