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Introducción

Desde la teoría de la autodeterminación (TAD, Deci & Ryan, 1985,
2002), se ha demostrado que el apoyo a la autonomía es un aspecto de
carácter instrumental que permite generar y potenciar los recursos
motivacionales de las personas en diferentes contextos. Para este pro-
pósito, es imperativo considerar los tres principales contextos y los
actores involucrados en este sentido como los padres en el contexto
familiar, los profesores en el contexto educativo y los pares o iguales en
el contexto social (Liu, Wang & Ryan, 2016).

Dentro del contexto educativo, el apoyo a la autonomía representa
todas aquellas acciones o indicaciones que el profesor realiza a sus
estudiantes y que son capaces de generar la capacidad de identificar,
nutrir y desarrollar recursos motivacionales internos como sus propios
intereses, sus preferencias, metas personales y así como sus necesida-
des psicológicas (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Reeve, 2006). En este
sentido, en los últimos años se está investigando desde la psicología,
tanto los aprendizajes autónomos de los estudiantes, como el apoyo
que los profesores dan a los alumnos para generar competencias para la
vida, particularmente la de aprender a aprender, en contextos de ense-
ñanza compartida y participativa (Aguado-Gómez, López-Rodríguez
& Hernández-Álvarez, 2017).

Es el clima interpersonal donde los profesores consideran cuáles
son las necesidades de los alumnos, permiten que estos tengan opciones
de elección durante las actividades de clase, y de manera relevante, se
propicia que los estudiantes adopten actitudes responsables ante la
clase (Williams, 2002).

Cuando los profesores generan ambientes de aprendizaje que pro-
porcionen actividades gratificantes a los estudiantes, les presentan retos
por alcanzar, y simultáneamente, se ofrecen en un contexto que apoya
la autonomía en ellos, será muy probable que se desarrolle una fuerza
motivacional para el logro de los aprendizajes (Ntoumanis & Standage,
2009; Standage, Duda & Ntoumanis, 2005).

Como gestor del apoyo a la autonomía, el profesor debe recurrir a
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una serie de herramientas didácticas que conlleven a una interacción más
estrecha y significativa con sus estudiantes, tomando en cuenta sus
intereses, abriendo la comunicación para que ellos planteen las metas
que pretenden en la clase, facilitar la escucha de sus argumentos, incluso
los induce para que hagan más preguntas de su interés, acompañadas en
su caso con respuestas respetuosas y bien dirigidas, dejando de lado
posturas de control o presión (Williams, 2002).

Dentro de la clase de educación física, el apoyo a la autonomía debe
ser considerada como un medio para generar dichos ambientes
motivacionales, pero esto será factible a partir de que los profesores den
la disponibilidad a los estudiantes de opciones diversas en sus activida-
des, así como tareas por resolver por su cuenta (Vallerand & Losier,
1999), eliminando o reduciendo en contraparte los ambientes de pre-
sión y de control. De este modo, el clima generado por el profesor es
considerado como un elemento fundamental para que los alumnos lo-
gren los aprendizajes esperados, y efectos positivos como las relacio-
nes del alumnado (Sevil-Serrano, Aibar, Abós & García, 2017).

Por lo tanto, y a partir del sustento teórico, el apoyo a la autonomía,
será considerada como una estrategia didáctica, que permite a los estu-
diantes ciertas consecuencias adaptativas, como mas afectos positivos
y una concentración en mayor escala (Standage et al., 2005), dando un
amplio espacio al estilo de enseñanza del profesor, como el factor que
genera el mayor impacto en los estudiantes.

Actualmente, uno de los instrumentos más utilizados para medir el
apoyo a la autonomía en contextos de aprendizaje es el Learning Climate
Questionnaire (LCQ) de Williams y Deci (1996). Este instrumento
consta de 15 ítems que miden el apoyo a la autonomía del profesor. Los
altos puntajes representan altos niveles de percepción de apoyo a la
autonomía. En el estudio de Williams y Deci (1996) la escala presentó
un alfa de .96, lo que indica una excelente consistencia interna (George &
Mallery, 2003).

Recientemente, el LCQ fue traducido al castellano de España y
adaptado al contexto de la educación física (Baena-Extremera, Granero-
Gallegos, Sánchez-Fuentes & Martínez-Molina, 2013; Granero-Galle-
gos, Baena-Extremera, Sánchez-Fuentes & Martínez-Molina, 2014).
La estructura factorial del instrumento se puso a prueba a través de un
análisis factorial exploratorio (AFE) y confirmatorio (AFC). La prueba
de esfericidad de Barlett del AFE resultó significativa con un valor
KMO de .96 y una varianza explicada del 63.98%. Sin embargo, el ítem
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13 presentó una saturación factorial negativa (-.15) y una correlación
item total negativa (-.12). La consitencia interna de la escala fue adecua-
da (α = .95). El AFC arrojó índices de bondad de ajuste satisfactorios
para el modelo con 15 ítems (NNFI=.98, CFI=.98, RMSEA=.06) y 14
ítems (NNFI=.98, CFI=.99, RMSEA=.04), sin embargo el modelo con
14 ítems fue el definitivo ya que presentó mejores índices de ajuste, una
fiabilidad compuesta de .99 y una varianza media extraída de .86.

Considerando que los perfiles motivacionales en la clase de educa-
ción física son elementos predictores para que los niños y adolescentes
se mantengan físicamente activos en etapas posteriores (Haerens, Kirk,
Cardon, De Bourdeaudhuij & Vansteenkiste, 2010), es necesario que
tanto las escuelas como los profesores reflexionen si las actividades de
clase y el medio ambiente en el que se desarrollan apoyan la autonomía
de los estudiantes. Por lo anterior, y dado que no existe un instrumento
adaptado y validado al contexto cultural mexicano que examine el apo-
yo a la autonomía del profesor en la clase de educación física, el objetivo
del presente estudio es traducir, adaptar el learning climate questionnaire
al español hablado en México, analizar su estructura factorial y consis-
tencia interna en una muestra de estudiantes de secundaria de San Nico-
lás de los Garza, Nuevo León (México).

Método

Participantes
El presente estudio se llevó con los estudiantes de las 84 escuelas

secundarias que pertenecen al municipio de San Nicolás de los Garza,
Nuevo León (México). Los datos fueron obtenidos a través de la Secre-
taría de Educación Pública del estado de Nuevo León (SEP, 2012) y
corresponden al ciclo escolar 2012-2013. El tamaño de la muestra se
determinó para obtener un error muestral de ±3% y un nivel de confian-
za de 95%. El procedimiento de muestreo fue de tipo probabilístico,
polietápico estratificado con afijación proporcional y por conglomera-
dos, considerando los diferentes estratos de grados, tipo de centro,
edad, turno escolar y sexo.

La muestra quedó compuesta por 859 estudiantes (51% chicos y
49% chicas; Medad = 13.69 años; DT = .98; rango = 11–16) de diferentes
escuelas secundarias públicas (81.6%) y privadas (18.4%) pertenecien-
tes a la ciudad de San Nicolás de los Garza, Nuevo León (México). El
35% de los estudiantes se ubicaban en el primer grado, el 31.1% en el
segundo y el 33.9 % en el tercer grado. La mayoría asistía a la escuela en
el turno matutino (56.6%) en comparación con el vespertino (43.3%).

Instrumentos
Se utilizó una versión del Learning Climate Questionnaire (LCQ)

de Williams y Deci (1996) traducida al español hablado en México y
adaptada a la clase de educación física. El cuestionario está compuesto
por 15 ítems (Tabla 1) que se agrupan en un solo factor para medir la
percepción de los estudianes sobre el apoyo a la autonomía que les
ofrece el profesor. El instrumento inicia con el siguiente encabezado «En
esta clase de educación física…». Un ejemplo de un ítem es «…senti-
mos que el (la) maestro(a) nos da opciones y posibilidades». Los
estudiantes responden sobre una escala tipo Likert que oscila desde 1
«totalmente en desacuerdo» hasta el 7 «totalmente de acuerdo».

Procedimiento.
Se solicitó la autorización mediante oficios dirigidos a las autorida-

des de la zona escolar y a cada uno de los directores de los centros
educativos explicando los objetivos de la investigación y el procedi-
miento a realizar acompañado de un modelo del instrumento. Posterior-
mente se solicitó autorización de la aplicación a los profesores de grupo
(in loco parentis) a los estudiantes seleccionados tomando en cuenta los
principales criterios de inclusión: ser alumnos regulares en su grado
respectivo, tener clase de educación física regularmente (al menos dos
veces por semana), conocer o identificar a su profesor de la case de
educación física, y tener su disposición (voluntariamente) para comple-
tar el cuestionario. Los estudiantes fueron informados del objetivo del
estudio, la voluntariedad, la absoluta confidencialidad de las respuestas

y el manejo de los datos. También se les informó que no había respues-
tas correctas o incorrectas, y se les solicitó máxima sinceridad y hones-
tidad. El cuestionario se respondió de forma anónima y auto-adminis-
trada en aplicación colectiva en el aula dentro de una jornada escolar.
Para homogeneizar las condiciones de recogida de datos, los encuestadores
recibieron formación y entrenamiento previo.

El LCQ fue traducido al español hablado en México siguiendo el
procedimiento translation-backtranslation (Hambleton & Kanjee, 1995).
La traducción fue realizada por una empresa profesional de traducción
contratada por los responsables del estudio. Se formó un grupo de
expertos compuesto por dos doctores que trabajan en el área de la
psicología de la actividad física y deporte con suficiente experiencia en
la validación de instrumentos psicológicos, un profesor de educación
física, un directivo de la educación física del estado de Nuevo León y un
traductor especializado en el área de la actividad física y el deporte, los
cuales, discutieron las discrepancias de la traducción hasta lograr la
primera versión del instrumento al español hablado en México. Esta
versión del cuestionario se tradujo nuevamente al inglés por otra empre-
sa profesional de traducciones diferente a la contratada previamente y
se contrastaron ambas versiones del instrumento: la original y la traduc-
ción. Se analizaron nuevamente las diferencias en las versiones y se
introdujeron los cambios necesarios para facilitar la comprensión de los
ítems logrando la versión final de cada una de las escalas. Los ítems que
componen la escala se presenta en la Tabla 1.

Análisis de los datos
Para explorar la estructura factorial de los 15 ítems que componen

el instrumento se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (AFE). Tal
como lo recomiendan estudios recientes (Lloret-Segura, Ferreres-Traver,
Hernández-Baeza & Tomás-Marco, 2014), el AFE se realizó utilizando
el método de factorización de mínimos cuadrados no ponderados
(unweighted least squares) y aplicando un criterio de rotación Oblicua
(concretamente Promax, Kappa = 4).

La estructura factorial del instrumento se confirmó a través de un
Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) con el LISREL 8.80 (Jöreskog
& Sörbom, 2006). Dado que el tamaño muestral no permitía utilizar el
método de Weighted Least Squares (WLS), el AFC se realizó con el
método de estimación de Máxima Verosimilitud (ML), utilizando como
input la matriz de correlaciones policóricas y la matriz de covarianzas
asintóticas. La adecuación del modelo se analizó a través de diferentes
índices de ajuste: el CFI, el NNFI, y el RMSEA. Según (Hu & Bentler,
1995) los valores de CFI y NNFI por encima de .90 indican un ajuste
aceptable. Para el RMSEA, se consideran aceptables valores entre .05 y
.10 (satisfactorio igual o inferior a .08; Cole & Maxwell, 1985).

La consistencia interna del instrumento se evaluó mediante el alfa
de Cronbach (1951), el coeficiente de fiabilidad compuesta (Composite
Reliability [CR]) basada en el análisis factorial confirmatorio y la varianza
media extractada (AVE - Average Variance Extracted). El coeficiente de
fiabilidad compuesta se considera más adecuado que el alfa de Cronbach
porque no depende del número de atributos asociados a cada concepto
(Vandenbosch, 1996). Por su parte, la varianza media extractada refleja
la cantidad total de la varianza de los indicadores recogida por el constructo
latente. En general, el valor de la CR se considera adecuada cuando el
valor de cada factor es de e» .70 y la AVE de e» .50 (Hair, Black, Babin
& Anderson, 2009).

Los análisis descriptivos, de fiabilidad y el AFE con el programa
estadístico SPSS 21.0. El AFC se realizó con el programa LISREL 8.80
(Jöreskog & Sörbom, 2006).

Resultados

En la Tabla 1, se presentan los datos descriptivos de cada uno de los
ítems que componen la escala. La mayoría de los ítems presentaron
valores de asimetría y curtosis entre -1 y 1, por lo que se puede concluir
que los datos siguen una distribución normal. Por su parte, el apoyo a la
autonomía presentó un valor promedio de 5.19 (DT = 1.22, rango = 1-
7).
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Análisis factorial exploratorio
La prueba de esfericidad de Bartlett resultó significativa (X2=

6394.99, gl = 105; p < .001) y el estadístico Kaiser-Meyer-Olkin fue
mayor a .50 (KMO = .96), lo que nos permite asumir una adecuación de
los datos. El conjunto de ítems fue representado en un solo factor
(apoyo a la autonomía), con auto-valores superiores a 1 y una varianza
acumulada de 49.63% con cargas factoriales altas en todos los ítems,
excepto en el ítem 5 «…sentimos que nuestro(a) maestro(a) no discri-
mina a nadie», no obstante, el valor obtenido (.38) estuvo muy próxi-
mo al valor criterio (> .40; Hair, Anderson, Tatham & Black, 1995).

Análisis factorial confirmatorio
Los índices de bondad de ajuste de la escala de apoyo a la autonomía

con un solo factor fueron satisfactorios (NNFI = .99, CFI = .99 y
RMSEA = .06). Todas las saturaciones factoriales resultaron
estadísticamente significativas (Tabla 1).

Análisis de consistencia interna
Las características de los ítems se analizaron comprobando si el alfa

de la escala incrementaba con la eliminación de algún ítem y examinando
la correlación corregida ítem-total (correlación de Pearson). Siguiendo
los criterios anteriores, se mantuvo todos los ítems de la versión original.
Los resultados del análisis de fiabilidad revelaron una buena consisten-
cia interna para la escala de apoyo a la autonomía (alfa = .92).

La escala de apoyo a la autonomía presentó una fiabilidad com-
puesta con un valor de .93, el cual, se encuentra por encima del criterio
mínimo aceptable de .70 (Hair et al., 2009). Por su parte, la varianza
media extraída de la escala fue de .49 y a pesar de no alcanzar el criterio
adecuado, el valor obtenido estuvo muy próximo al mínimo aceptable
(AVE  > .50; Hair et al., 2009).

Discusión

El objetivo del presente estudio era traducir el Learning Climate
Questionnaire al español hablado en México, adaptarlo al contexto de la
educación física, analizar su estructura factorial y consistencia interna
en una muestra de estudiantes de secundaria de San Nicolás de los
Garza, Nuevo León (México).

De manera consistente a los resultados de los AFE y AFC realiza-
dos en otros estudios que utilizaron la versión en inglés del instrumento

(William y Deci, 1996), así como la versión adaptada a la cultura espa-
ñola (Granero-Gallegos et al., 2014), la versión mexicana del cuestiona-
rio de clima de aprendizaje en la educación física presentó una estructura
unifactorial que representa el apoyo a la autonomía. En el AFE, sólo el
ítem 5 presentó una carga factorial baja pero muy próxima al valor
criterio, el cual, no resultó ser un problema en el AFC, ya que los índices
de bondad de ajuste para el modelo unifactorial (apoyo a la autonomía)
fueron satisfactorios y todas las saturaciones factoriales significativas.

El análisis de consitencia interna del instrumento se evaluó a través
de tres indicadores, el alfa de Cronbach, la fiabilidad compuesta (CR)
basada en el AFC y la varianza media extraida (AVE). La versión mexi-
cana del cuestionario de clima de aprendizaje en la educación física
presentó un coeficiente alfa de Cronbach considerado como excelente
(George & Mallery, 2003). Estos resultados coinciden con los resulta-
dos de los estudios de William y Deci (1996) y Granero-Gallegos et al.
(2014), los cuales también presentaron valores superiores al .90 consi-
derados como excelentes (George & Mallery, 2003).

La fiabilidad compuesta obtenida por la versión mexicana del LCQ
estuvo por encima del criterio mínimo y la varianza media extraída fue
de .49 frente al e» .50 establecido como adecuado (Hair et al., 2009). La
fiabilidad compuesta obtenida por la versión mexicana del LCQ fue
similar a la presentada por Granero-Gallegos et al. (2014). Por su parte,
la varianza media extraída de la versión mexicana fue menor a la reporta-
da por Granero-Gallegos et al. (2014), sin embargo, la versión española
definitiva quedó compuesta por 14 ítems, mientras que en el presente
estudio se mantuvieron todos los ítems que componen la versión origi-
nal del instrumento (William & Deci, 1996), por lo que la versión
mexicana definitiva quedó compuesta por 15 ítems (Tabla 1).

Conclusiones

La versión mexicana del Cuestionario de Clima de Aprendizaje en la
Educación Física (CCA-EF) es un instrumento fiable y valido, cuya
estructura factorial coincide con los supuestos de la teoria de la autode-
terminación (Deci & Ryan, 1985, 2002). Ahora se cuenta con un instru-
mento que puede ser utilizado por profesores, centros educativos e
instituciones responsables de la educación física para conocer el grado
en que el estudiante percibe el apoyo a su autonomía durante las clases
de educación física en el contexto cultural mexicano, así como en estu-
dios con el fin de incrementar la generación de conocimiento y la produc-
ción científica de esta área en México.
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