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Resumen

Las percepciones del alumnado sobre la práctica docente influyen en su proceso de aprendi-
zaje. En este sentido, las percepciones del estudiantado sobre el apoyo a la autonomía afectan 
a diversas variables, entre ellas su satisfacción académica. El propósito de este estudio ha sido 
predecir la satisfacción académica del alumnado universitario según sus percepciones sobre el 
apoyo a la autonomía, mediadas por su motivación y su compromiso académico. En el estudio 
han participado 637 estudiantes de la Universidad de Cádiz y de la Universidad de Extremadura 
que cursan los Grados en Educación Primaria y Educación Infantil. Para la recogida de datos, se 
han administrado la Escala de Apoyo a la Autonomía, la Escala de Motivación Estado, la Escala 
de Compromiso en el Aula y la Escala de Satisfacción Académica. Para el análisis de los datos 
se ha aplicado un modelo de ecuaciones estructurales de mínimos cuadrados parciales (PLS-
SEM). Los hallazgos señalan efectos positivos del apoyo a la autonomía sobre la motivación, el 
compromiso y la satisfacción académica; de la motivación sobre el compromiso y la satisfacción 
académica y del compromiso sobre la satisfacción académica del alumnado universitario. Asi-
mismo, la motivación y el compromiso académico tienen efectos mediadores complementarios 
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con el resto de variables objeto de estudio. Finalmente, por medio de la validez predictiva del 
modelo, se determina que éste presenta un poder predictivo bajo fuera de la muestra. Se derivan 
recomendaciones para incorporar estrategias en la formación docente que promuevan la auto-
nomía del alumnado universitario, enriqueciendo así su proceso de aprendizaje. 

Palabras clave: apoyo a la autonomía; satisfacción académica; motivación académica; 
compromiso académico. 

Abstract

Students’ perceptions of the teaching practice influence their learning process. In this sense, 
students’ perceptions of autonomy support affect various variables such as their academic satis-
faction. The purpose of this study was to predict academic satisfaction of university students 
based on their perceptions of autonomy support, mediated by their motivation and academic 
engagement. The sample was made up of 637 students from the University of Cádiz and the 
University of Extremadura who are studying the Degrees in Primary Education and Early 
Childhood Education. For data collection, the Autonomy Support Scale, the State Motivation 
Scale, the Classroom Engagement Scale and the Academic Satisfaction Scale were administered. 
The data were analysed using a partial least squares structural equation modeling (PLS-SEM). 
The findings indicate positive effects of autonomy support on motivation, engagement and aca-
demic satisfaction; of motivation on engagement and academic satisfaction and of engagement 
on academic satisfaction of university students. Likewise, motivation and academic engagement 
have complementary mediating effects with the rest of the variables under study. Finally, through 
the predictive validity of the model, it is determined that it has a low out-of-sample predictive 
power. Recommendations are derived regarding the incorporation of strategies in teacher tra-
ining that foster the autonomy of university students, thus enriching their learning process. 

Keywords: autonomy support; academic satisfaction; academic motivation; learner 
engagement 

Introducción 

El rol que adquiere e implementa el personal docente en el aula ha sido identificado 
como clave para explicar el comportamiento del estudiante (Reeve, 2009). Es decir, el 
comportamiento y los sentimientos que experimenta el estudiantado se asocian a las 
actitudes que tiene el/la docente con ellos/las. En este contexto, las percepciones del 
estudiantado sobre el apoyo a la autonomía han adquirido relevancia en el ámbito de 
la investigación educativa (Jaramillo, 2021).

El concepto de apoyo a la autonomía se basa en los principios de la Teoría de 
la Autodeterminación (TAD), la cual establece que un elemento relevante en el 
proceso de aprendizaje del alumnado es el estilo interpersonal de docencia (Ryan 
y Deci, 2017), entendido éste como la forma de comportamiento interpersonal que 
el/la docente manifiesta durante la interacción con sus estudiantes (Reeve, 2009). 
La TAD diferencia dos tipos de estilos interpersonales docentes: un estilo de apoyo 
a la autonomía y un estilo controlador (Ryan et al., 2021). Estudios previos desta-
can que un estilo de instrucción que apoya la autonomía se asocia con estudiantes 
que adquieren conocimientos de manera reflexiva (Jang et al., 2016), potencia el 
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aprendizaje significativo (Hernández et al., 2010) y mejora el rendimiento acadé-
mico (Gutiérrez y Tomás, 2018). Por el contrario, un estilo de instrucción que refleja 
control se relaciona con resultados desadaptativos del alumnado (Tilga et al., 2019). 
Como apunta Opdenakker (2021), el estilo docente que apoya la autonomía no solo 
favorece resultados positivos en el alumnado, sino también reduce las experiencias 
negativas, mientras que el estilo controlador genera consecuencias desadaptativas 
y, al mismo tiempo, disminuye las experiencias positivas. En definitiva, atendiendo 
a los fundamentos de la TAD, la forma en la que el profesorado interactúa con 
el alumnado contribuye a los recursos motivacionales internos del estudiantado, 
de forma que un estilo docente que apoye la autonomía resulta beneficioso en la 
consecución de este objetivo (Reeve, 2016). 

El concepto de apoyo a la autonomía hace referencia al comportamiento interper-
sonal que tiene el profesorado para que su alumnado identifique, interiorice y desa-
rrolle sus recursos motivacionales internos (Reeve et al., 2004). Por tanto, el personal 
docente que adquiere un estilo de apoyo a la autonomía asumen la tarea de reconocer 
los sentimientos de sus estudiantes y ofrecerles distintas posibilidades para solucionar 
obstáculos presentes en el contexto académico. De este modo, el profesorado se aleja 
de comportamientos y actitudes que puedan presionar al estudiantado a actuar de una 
determinada manera, fomentando la iniciativa propia y la libertad de decisión del y 
de la estudiante (Deci y Ryan, 1985). Como señalan Ryan y Deci (2004), el apoyo a la 
autonomía desarrolla una atmósfera en la que el estudiantado no se siente presionado 
para comportarse de una determinada manera, promoviendo que sean ellas/os mismas/
os. Según Núñez et al. (2012), el apoyo a la autonomía abre un abanico de posibilidades 
al alumnado a la hora de realizar tareas académicas, pasando a establecer un rol activo 
en el que toman sus propias decisiones.

El profesorado que adquiere un estilo de apoyo a la autonomía ofrece diferentes 
opciones en las actividades que plantean, proponen objetivos de aprendizaje signi-
ficativos, presentan actividades de interés para el alumnado, evitan controlar todas 
las situaciones que se dan en el aula, animan a pensar de manera independiente y 
crítica, apoyan al estudiantado en la consecución de sus propios objetivos y en crear 
congruencia entre sus intereses y las actividades del aula, y ofrecen tiempo para que se 
desarrolle el aprendizaje al ritmo de quienes estudian (Jang et al., 2010; Núñez y León, 
2016). Siguiendo estas líneas, Reeve (2016) propone diferentes ejemplos de prácticas 
docentes que fomentan la autonomía, entre las que incluye reconocer sus puntos de 
vista, potenciar su participación dinámica, permitir que trabajen a su manera, fomentar 
su trabajo independiente y otorgar recompensas ante prácticas positivas. 

La revisión de la literatura previa ha identificado una serie de ventajas en las rela-
ciones profesorado-alumnado basadas en el apoyo a la autonomía. En este sentido, el 
apoyo a la autonomía afecta, entre otros, a la motivación, al compromiso y a la satis-
facción académica del estudiantado (Jaramillo, 2021). 

A la hora de conceptualizar el término de motivación académica, Brophy (1986) 
distingue entre motivación como rasgo y como estado. La motivación como rasgo se 
define como una actitud general hacia el aprendizaje mientras que la motivación como 
estado hace referencia a una actitud específica hacia el aprendizaje atendiendo a una 
clase, contenido o tarea concreta. 
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Diversos estudios han encontrado que la motivación académica del alumnado 
universitario está determinada por sus percepciones sobre los y las docentes en el 
aula (Froment y de-Besa, 2022; Jiang et al., 2021). En este sentido, las percepciones 
del estudiantado sobre el apoyo a la autonomía se relacionan de forma positiva con 
su motivación académica (Flunger et al., 2022; Hernández et al., 2022). Asimismo, la 
motivación académica se asocia positivamente con el compromiso académico (Ferrer 
et al., 2022; Leo et al., 2020) y con la satisfacción académica del alumnado (Figuera et 
al., 2018; Llanes-Ordóñez et al. 2021). 

El concepto de compromiso académico se emplea al hacer referencia al grado de 
participación e implicación del estudiantado en su proceso de aprendizaje para lograr 
resultados óptimos (Álvarez-Pérez et al., 2021). Constituye una actitud de implicación 
en las actividades académicas que requiere de energía en las actuaciones y conecta 
de forma positiva al sujeto con la tarea (López-Aguilar et al., 2021). El compromiso 
académico se asocia asimismo a la calidad de la enseñanza universitaria, por lo que 
depende, en cierta medida, de las percepciones del estudiantado sobre la docencia 
ejercida por el profesorado (Granero-Gallegos et al., 2022). A este respecto, diversos 
estudios señalan que las percepciones de las y los estudiantes sobre el apoyo a la 
autonomía por parte del profesorado se relacionan de forma positiva con su compro-
miso académico (Flunger et al., 2022; Liu, 2021). De la misma manera, el compromiso 
académico se relaciona de forma positiva con la satisfacción académica del alumnado 
(Arredondo-Salas et al., 2022; Hensley et al., 2021). 

La satisfacción académica consiste en la autoevaluación realizada por el alumnado 
con respecto a sus experiencias académicas, atendiendo a sus aspiraciones y logros 
(Figuera et al., 2022). Se trata de una variable relevante en el estudio del contexto uni-
versitario al asociarse con la adaptación, la permanencia, el bienestar y el éxito acadé-
mico de las y los estudiantes (Lent et al., 2007). Además, se encuentra influenciada, en 
parte, por los comportamientos del profesorado en la clase (Froment y de-Besa, 2022). 
En este sentido, las percepciones del alumnado sobre el apoyo a la autonomía por 
parte del profesorado se relacionan de forma positiva con su satisfacción académica 
(Barrientos-Illanes et al., 2021; Vergara-Morales et al., 2019).

Objetivos e hipótesis 

Aunque existen diversos estudios que han analizado el efecto del apoyo a la autono-
mía en el aprendizaje (Barrientos-Illanes et al., 2021; Hernández et al., 2022), no se han 
hallado investigaciones que examinen de forma multivariada las variables previamente 
descritas en el ámbito universitario español, de forma que esta investigación cobra 
relevancia ya que permitirá establecer el efecto del apoyo a la autonomía en distintas 
variables asociadas al aprendizaje del estudiantado que no se han abordado en nuestro 
contexto universitario. Del mismo modo, cabe destacar que la presente investigación 
aborda el efecto del apoyo a la autonomía sobre diversas variables relacionadas con 
el proceso de aprendizaje del alumnado dentro del aula, es decir, de acuerdo con 
clases concretas, por lo que este estudio permitirá examinar, a diferencia de estudios 
anteriores, la incidencia que tiene un estilo de instrucción que apoya la autonomía 
en entornos específicos de aprendizaje. Como sugieren Lozano-Jiménez et al. (2021) 
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al respecto, es importante analizar las percepciones de los y las estudiantes sobre el 
apoyo a la autonomía por parte del profesorado al tener una influencia decisiva en los 
resultados que el estudiantado exhibe en clase. 

Así, el propósito de esta investigación radica en predecir la satisfacción académica 
del alumnado según sus percepciones sobre el apoyo a la autonomía, mediadas por su 
motivación y su compromiso académico. Por lo tanto, basándonos en el marco teórico 
que configuran los principios de la TAD y en los resultados obtenidos en estudios pre-
vios, formulamos las siguientes hipótesis de investigación: (H1) El apoyo a la autonomía 
tiene un efecto positivo sobre la motivación académica del alumnado; (H2) El apoyo a 
la autonomía tiene un efecto positivo sobre el compromiso académico del alumnado; 
(H3) El apoyo a la autonomía tiene un efecto positivo sobre la satisfacción académica 
del alumnado; (H4) La motivación académica tiene un efecto positivo sobre el compro-
miso académico del alumnado; (H5) La motivación académica tiene un efecto positivo 
sobre la satisfacción académica del alumnado; (H6) El compromiso académico tiene 
un efecto positivo sobre la satisfacción académica del alumnado; (H7) La motivación 
académica media el efecto del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción académica del 
alumnado; (H8) El compromiso académico media el efecto del apoyo a la autonomía 
sobre la satisfacción académica del alumnado; (H9) La motivación académica media 
el efecto del apoyo a la autonomía sobre el compromiso académico del alumnado y 
(H10) El compromiso académico media el efecto de la motivación sobre la satisfacción 
académica del alumnado. 

Método

Población y Muestra

Considerando la población estudiantil universitaria como marco del presente 
estudio, la muestra ha quedado constituida por 637 estudiantes de la Universidad de 
Cádiz y de la Universidad de Extremadura. El estudiantado participante se encuentra 
matriculado en el Grado en Educación Primaria (54%) y Educación Infantil (46%). El 
alumnado estaba conformado por un 80.2% de mujeres y un 19.8% de hombres. Su 
edad media era de 21.29 (DT=5.37). Para el establecimiento de la muestra final se ha 
utilizado un muestreo no probabilístico, teniendo en cuenta criterios de accesibilidad.

Instrumento

Para medir las percepciones del alumnado sobre el apoyo a la autonomía por parte 
del profesorado se ha utilizado la Escala de Apoyo a la Autonomía (EAA) para educación 
superior (Moreno-Murcia et al., 2019). Es un instrumento unifactorial formado por 
12 ítems. Para contestar a éstos, las y los participantes deben escoger valores desde 
totalmente en desacuerdo (1) hasta totalmente de acuerdo (7). De acuerdo con el estudio 
original, el instrumento presenta un valor de alpha de Cronbach de .89. 

Para evaluar la motivación académica se ha utilizado la Escala de Motivación Estado 
en su versión española (Froment et al., 2021). Se trata de un instrumento que mide un 
único constructo a través de 12 adjetivos bipolares cuyos valores van desde el valor 1 



484 Facundo Froment, Manuel de-Besa Gutiérrez y Javier Gil Flores

RIE, 2023, 41(2), 479-499

(polo negativo) hasta el valor 7 (polo positivo). Se considera que cuanto más se apro-
xime numéricamente a uno de los dos polos, mayor certeza habrá de que el adjetivo 
se asocia con los sentimientos del estudiantado de acuerdo a la clase. Atendiendo al 
estudio original, el instrumento contiene un valor de alpha de Cronbach de .96. 

Para medir el compromiso académico se ha utilizado la Escala de Compromiso en el 
Aula en su versión española (Núñez y León, 2019). El instrumento consta de 12 ítems 
relativos a tipos de compromiso, de los cuales tres hacen referencia al agéntico, tres 
al comportamental, tres al emocional y tres al cognitivo. Los valores posibles están 
comprendidos en una escala de siete puntos, que van desde totalmente en desacuerdo 
(1) hasta totalmente de acuerdo (7). Según el estudio original, el instrumento presenta 
los siguientes valores de omega de McDonald: .84 para compromiso agéntico; .83 para 
compromiso comportamental; .84 para compromiso emocional y .77 para compromiso 
cognitivo. 

Para evaluar la satisfacción académica se ha empleado la Escala de Satisfacción Aca-
démica (Vergara-Morales et al., 2018). Es un instrumento que consta de un solo factor 
y que está formado por siete ítems. La escala de respuestas va desde totalmente en des-
acuerdo (1) hasta totalmente de acuerdo (7). Conforme al estudio original, el instrumento 
muestra un valor de fiabilidad compuesta de .93. 

Procedimiento de recogida datos

Previamente a la recogida de datos se contactó con profesorado que se encontraba 
impartiendo docencia en la Facultad de Educación y Psicología de la Universidad 
de Extremadura y en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Cádiz, con el propósito de conseguir su colaboración. El alumnado participó de manera 
voluntaria, garantizándole su anonimato y la confidencialidad en las respuestas dadas. 
De la misma manera, se les advirtió de la naturaleza y el propósito del estudio. Se 
pidió al profesorado que abandonara la clase durante el desarrollo del estudio con 
el propósito de reducir la reactividad de las respuestas de las y los participantes. La 
duración aproximada fue de 25 minutos, teniendo en cuenta la explicación del estu-
dio, las instrucciones del instrumento y la realización de este por parte de las y los 
participantes. Tras la recogida de datos, éstos fueron incluidos en una base de datos 
para analizarlos posteriormente.

Análisis de datos 

Para analizar la relación entre apoyo a la autonomía, motivación, compromiso y 
satisfacción académica, se aplicó la técnica de mínimos cuadrados parciales (PLS-SEM), 
la cual se emplea principalmente en investigaciones del ámbito educativo (Hair y Ala-
mer, 2022). La evaluación PLS-SEM se ejecutó de acuerdo con el modelo de medida y 
al modelo estructural (Roldán y Sánchez-Franco, 2012). 

Se llevaron a cabo análisis de fiabilidad de los indicadores, de consistencia interna, 
de validez convergente y de validez discriminante para la evaluación del modelo de 
medida (Hair et al., 2019b). Con respecto a la fiabilidad de los indicadores, éstos deben 
ser mayores que .50 (Hair et al., 2014). Atendiendo a la consistencia interna, se evaluaron, 



485Efecto del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción académica: la motivación y el compromiso académico...

RIE, 2023, 41(2), 479-499

por una parte, los valores de alpha de Cronbach (α), los cuales deben ser mayores que 
.70 (Nunnally y Bernstein, 1994) y, por otra parte, los valores de fiabilidad compuesta 
(FC), los cuales deben ser superiores a .70 (Hair et al., 2017a). En relación a la validez 
convergente, se midieron los valores de la varianza extraída media (AVE), los cuales 
deben ser superiores a .50 (Hair et al., 2018) y, atendiendo a la validez discriminante, 
se siguió, por un lado, el criterio de Fornell y Larcker (1981), que determina que la raíz 
cuadrada del AVE de cada variable debe ser superior a las asociaciones que presenta 
con el resto de variables y, por otro lado, la ratio Heterotrait-Monotrait (HTMT), la 
cual debe generar valores menores que .90 (Henseler et al., 2015). 

Se midió la significancia, el tamaño y el signo de los coeficientes para la evaluación 
del modelo estructural mediante una técnica de bootstrapping (5000 muestras) (Hair et 
al., 2011). Asimismo, se midieron los valores del coeficiente de determinación (R2) para 
los constructos endógenos, los cuales pueden describirse como débiles (.25), moderados 
(.50) o importantes (.75) (Hair et al., 2011). 

A continuación, siguiendo a Hayes (2013), se analizaron los efectos de mediación 
a través del método de bootstrapping con un 95% de intervalos de confianza con sesgo 
corregido de los efectos indirectos. Para determinar los tipos de efectos de mediación, se 
siguieron los criterios establecidos por Nitzl et al. (2016), quienes establecen la existencia 
de los siguientes tipos de mediación: indirecta (solo el efecto indirecto es significativo), 
competitiva (tanto el efecto indirecto como el directo son significativos, pero apuntan 
en direcciones contrarias) y complementaria (tanto el efecto indirecto como el directo 
son significativos y apuntan en la misma dirección). Posteriormente, se midió el valor 
del índice estandarizado de la raíz cuadrática media residual (SRMR) para evaluar la 
bondad de ajuste del modelo (Henseler et al., 2016), el cual debe ser menor a .08 para 
establecer un ajuste adecuado (Hu y Bentler, 1999).

Por último, se evaluó la validez predictiva del modelo fuera de la muestra (Shmueli 
et al., 2016). Para evaluarla se atendieron los siguientes valores: 1) los valores Q2, los 
cuales deben ser superiores a 0 para que el modelo ofrezca un rendimiento predictivo 
apropiado (Shmueli et al., 2019) y 2) los valores del error cuadrático medio (RMSE) 
del modelo PLS-SEM deben ser inferiores a los del modelo de regresión lineal (LM) 
para determinar el poder predictivo del modelo fuera de la muestra (Hair et al., 2019a). 

Las principales razones para el uso de PLS-SEM en este estudio radica en que es el 
método para emplear cuando el objetivo del estudio es la explicación y la predicción de 
constructos endógenos (Hair et al., 2017b) y no hace ninguna suposición en relación a 
la distribución de los datos (Hair et al., 2011). Para llevar a cabo los análisis detallados 
anteriormente se ha ejecutado el software SmartPLS 4 (Ringle et al., 2022). 

Resultados
 

Evaluación del modelo de medida

En la Tabla 1 se puede observar que los indicadores contienen cargas externas mayo-
res que .50, por lo que se determina que los ítems muestran una fiabilidad apropiada. 
Asimismo, tanto los valores de Alpha de Cronbach (α) como de fiabilidad compuesta 
(FC) son superiores a .70, de modo que la consistencia interna de los constructos es 
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adecuada. Por último, atendiendo a la validez convergente, los valores de la varianza 
extraída media (AVE) son mayores que .50, indicando con ello que la varianza extraída 
por el factor es superior a la varianza asociada al error. 

Tabla 1

Resultados del modelo de medida

Constructos Indicadores Cargas externas α FC AVE

Apoyo a la autonomía AUT1 .75 .92 .93 .55
AUT2 .73
AUT3 .81
AUT4 .76
AUT5 .79
AUT6 .72
AUT7 .78
AUT8 .70
AUT9 .59
AUT10 .79
AUT11 .73
AUT12 .71

Motivación académica MOT1 .84 .94 .95 .63
MOT2 .81
MOT3 .73
MOT4 .79
MOT5 .67
MOT6 .77
MOT7 .74
MOT8 .79
MOT9 .85
MOT10 .79
MOT11 .83
MOT12 .84

Compromiso agéntico AGE1 .90 .89 .93 .82
AGE2 .92
AGE3 .90

Compromiso comportamental COM1 .86 .82 .89 .73
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Constructos Indicadores Cargas externas α FC AVE

COM2 .89
COM3 .80

Compromiso emocional EMO1 .87 .87 .92 .79
EMO2 .90
EMO3 .89

Compromiso cognitivo COG1 .83 .79 .87 .70
COG2 .88
COG3 .80

Satisfacción académica SAT1 .81 .93 .94 .72
SAT2 .79
SAT3 .90
SAT4 .89
SAT5 .80
SAT6 .87
SAT7 .87

Nota: α = Alpha de Cronbach; FC = fiabilidad compuesta; AVE = varianza extraída media.

De acuerdo al criterio de Fornell y Larcker (1981), en la Tabla 2 se puede apreciar 
que la raíz cuadrada del AVE de cada variable es superior a las asociaciones que pre-
senta con el resto de variables.

Tabla 2

Evaluación de la validez discriminante (criterio de Fornell y Larcker)

AUT MOT AGE COM EMO COG SAT

AUT .74
MOT .53 .79
AGE .43 .41 .90
COM .51 .54 .43 .85
EMO .61 .64 .46 .77 .89
COG .50 .53 .42 .65 .62 .84
SAT .66 .70 .47 .57 .74 .48 .85

Nota: AUT = apoyo a la autonomía: MOT = motivación académica, AGE = compromiso agéntico; COM = 
compromiso comportamental; EMO = compromiso emocional; COG = compromiso cognitivo; SAT = satis-
facción académica.
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En la Tabla 3 se plasma que, en relación con la ratio Heterotrait-Monotrait (HTMT), 
se obtienen valores adecuados al ser menores que .90, indicando con ello que las varia-
bles del modelo difieren entre sí.

Tabla 3

Evaluación de la validez discriminante (ratio Heterotrait-Monotrait)

AUT MOT AGE COM EMO COG SAT

AUT

MOT .56

AGE .47 .44

COM .58 .61 .50

EMO .67 .71 .52 .88

COG .58 .61 .50 .80 .74

SAT .71 .73 .51 .65 .82 .55

Nota: AUT = apoyo a la autonomía: MOT = motivación académica, AGE = compromiso agéntico; COM = 
compromiso comportamental; EMO = compromiso emocional; COG = compromiso cognitivo; SAT = satis-
facción académica.

Evaluación del modelo estructural

Se han analizado en primer lugar los valores del factor de inflación de la varianza 
(VIF) de las variables incluidas en el modelo estructural para establecer si existen pro-
blemas de colinealidad (Hair et al., 2019c). Se han alcanzado valores de VIF inferiores a 
3.3, señalando así que no hay problemas de colinealidad entre las variables del modelo 
(Diamantopoulos y Siguaw, 2006).

En la Tabla 4 se señala que el apoyo a la autonomía tiene un efecto positivo sobre 
la motivación académica (β = .53, p < .01), sobre el compromiso académico (β = .39, p 
< .01) y sobre la satisfacción académica (β = .30, p < .01) del alumnado, de manera que 
se aceptan H1, H2 y H3. Igualmente, la motivación académica tiene un efecto positivo 
sobre el compromiso académico (β = .44, p < .01) y sobre la satisfacción académica (β 
= .35, p < .01) del alumnado, de forma que se aceptan H4 y H5. Finalmente, el com-
promiso académico tiene un efecto positivo sobre la satisfacción académica (β = .28, p 
< .01) del alumnado, por lo que se acepta H6. 

En la Figura 1 se aprecia que, según los valores del coeficiente de determinación 
(R2), el modelo tiene poder predictivo de carácter moderado sobre la motivación acadé-
mica, al contener un valor de R2 entre .25 y .50 (p < .01), y poder predictivo de carácter 
importante sobre el compromiso y la satisfacción académica al obtener valores de R2 

entre. 50 y .75 (p < .01).
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Tabla 4

Evaluación de los efectos directos

Hipótesis Relación Coeficiente 
path p t 95% 

ICSC Conclusión

H1 AUTàMOT .53 .000 17.66 [.47; .59] Aceptada
H2 AUTàCOM .39 .000 10.35 [.31; .46] Aceptada
H3 AUTàSAT .30 .000 7.46 [.21; .37] Aceptada
H4 MOTàCOM .44 .000 12.77 [.37; .51] Aceptada
H5 MOTàSAT .35 .000 8.00 [.27; .44] Aceptada
H6 COMàSAT .28 .000 6.29 [.19; .37] Aceptada

Nota: AUT = apoyo a la autonomía: MOT = motivación académica, COM = compromiso académico; SAT = 
satisfacción académica; ICSC = intervalo de confianza con sesgo corregido.

Figura 1. Evaluación del modelo estructural. 

En la Tabla 5 se señala que, atendiendo a los efectos de mediación, la motivación 
académica media el efecto del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción académica (β 
= .19, p < .01); que el compromiso académico media el efecto del apoyo a la autonomía 
sobre la satisfacción académica (β = .11, p < .01); que la motivación académica media 
el efecto del apoyo a la autonomía sobre el compromiso académico (β = .24, p < .01) 
y que el compromiso académico media el efecto de la motivación académica sobre 
la satisfacción académica del alumnado (β = .12, p < .01), de manera que se aceptan 
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H7, H8, H9 y H10. Igualmente, se determina que todos los efectos de mediación son 
complementarios. Por último, se ha obtenido un valor de SRMR de .07, indicando con 
ello un ajuste adecuado del modelo al ser inferior a .08.

Tabla 5

Evaluación de los efectos de mediación

Hipótesis Relación Coeficiente
Path

p t 95% 
ICSC

Conclusión

H7 AUTàMOTàSAT .19 .000 7.12 [.14; .24] Aceptada

H8 AUTàCOMàSAT .11 .000 5.06 [.07; .15] Aceptada

H9 AUTàMOTàCOM .24 .000 10.98 [.19; .28] Aceptada

H10 MOTàCOMàSAT .12 .000 5.65 [.08; .17] Aceptada

Nota: AUT = apoyo a la autonomía: MOT = motivación académica, COM = compromiso académico; SAT = 
satisfacción académica; ICSC = intervalo de confianza con sesgo corregido.

Evaluación de la validez predictiva 

Se puede contemplar en la Tabla 6 que, por un lado, los valores de Q2 son superiores 
a 0 a nivel de constructo y de indicadores, de modo que el modelo tiene un rendimiento 
predictivo apropiado y, por otro lado, que la minoría de valores de RMSE del modelo 
PLS son inferiores a los del modelo LM, señalando así que el modelo exhibe un poder 
predictivo bajo fuera de la muestra. 

Tabla 6

Resultados de la validez predictiva fuera de la muestra

Constructo Indicadores Q2 RMSEPLS RMSELM RMSEPLS-RMSELM

Satisfacción académica .44
SAT1 .26 1.239 1.210 0.029
SAT2 .30 1.097 1.095 0.002
SAT3 .36 1.243 1.241 0.002
SAT4 .34 1.156 1.160 -0.004
SAT5 .31 1.189 1.202 -0.013
SAT6 .33 1.270 1.271 -0.001
SAT7 .30 1.249 1.247 0.002

Nota: SAT = satisfacción; PLS = mínimos cuadrados parciales; LM = modelo de regresión lineal; RMSE = 
error cuadrático medio.



491Efecto del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción académica: la motivación y el compromiso académico...

RIE, 2023, 41(2), 479-499

Discusión y conclusiones

El objetivo de esta investigación ha consistido en predecir la satisfacción académica 
del alumnado universitario atendiendo a sus percepciones sobre el apoyo a la auto-
nomía, mediada por su motivación y compromiso académico. Con relación a H1, H2 
y H3, se ha encontrado que el apoyo a la autonomía del profesorado tiene un efecto 
positivo sobre la motivación, el compromiso y la satisfacción académica del alumnado 
universitario. Estos hallazgos coinciden con estudios previos que indican que las per-
cepciones de las y los estudiantes sobre el apoyo a la autonomía que reciben por parte 
del profesorado se asocian de forma positiva con su motivación (Flunger et al., 2022; 
Hernández et al., 2022), compromiso (Flunger et al., 2022; Liu, 2021) y satisfacción 
académica (Barrientos-Illanes et al., 2021; Vergara-Morales et al., 2019). Como destaca 
Ma (2021), el apoyo a la autonomía constituye, en términos generales, un factor deter-
minante en el proceso de aprendizaje del estudiantado. 

Asimismo, atendiendo a H4, H5, H7 y H9, se ha hallado, por un lado, que la 
motivación académica tiene un efecto positivo sobre el compromiso académico y 
sobre la satisfacción académica y, por otro lado, que la motivación académica media 
el efecto del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción y del apoyo a la autonomía 
sobre el compromiso académico. Estos resultados apoyan investigaciones previas 
que destacan que la motivación académica del alumnado se relaciona positivamente 
con su compromiso (Ferrer et al., 2022; Leo et al., 2020) y con su satisfacción aca-
démica (Figuera et al., 2018; Llanes-Ordóñez et al. 2021). Como indican Yu et al. 
(2021), una mayor motivación del estudiante se relaciona con un mayor compromiso 
para atender a las tareas propias del contexto académico y con mayores niveles de 
satisfacción académica con respecto a las actividades que se realizan. Del mismo 
modo, los resultados obtenidos coinciden con estudios previos que señalan que la 
motivación académica del alumnado media la relación entre sus percepciones sobre 
la actividad docente y su aprendizaje (Frymier et al., 2019; Zhang, 2009). En este sen-
tido, Frymier (2016) destaca que la TAD explica la relación entre el comportamiento 
del profesorado y el aprendizaje del alumnado, argumentando que las conductas 
del profesorado en el aula contribuyen a satisfacer las necesidades de autonomía, 
competencia y pertenencia de las y los estudiantes, influyendo indirectamente en la 
motivación académica. En términos generales, la motivación académica constituye 
un factor determinante en el proceso de aprendizaje del alumnado universitario 
(Tokan e Imakulata, 2019). 

Con respecto a H6, H8 y H10, en relación al compromiso académico, se ha encon-
trado, por una parte, un efecto positivo sobre la satisfacción académica y, por otra parte, 
que media los efectos del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción y de la motivación 
sobre la satisfacción académica, coincidiendo de este modo con estudios anteriores 
(Arredondo-Salas et al., 2022; Flunger et al., 2022; Hensley et al., 2021; Liu, 2021). Como 
destacan Martínez et al. (2019) al respecto, el compromiso académico constituye un 
antecedente fundamental para la satisfacción académica de las y los estudiantes. Igual-
mente, Reyes et al. (2012) postulan que, si las y los docentes exhiben comportamientos 
efectivos en el aula, el estudiantado se sentirá más comprometido con el aprendizaje, 
generando así un mayor éxito académico. En definitiva, el compromiso del alumnado 
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y su proceso de aprendizaje dependen, en cierta medida, de sus percepciones sobre 
las conductas del profesorado dentro de la clase (Roorda et al., 2017). 

No obstante, a pesar de las diversas investigaciones que apoyan los resultados 
obtenidos en este estudio, cabe señalar que existen investigaciones previas que no 
encontraron relaciones significativas entre el apoyo a la autonomía con el compro-
miso emocional (Wang et al., 2017) ni con el compromiso comportamental (Dupont 
et al., 2014). En líneas similares, Lietaert et al. (2015) encontraron que el apoyo a 
la autonomía no tuvo un efecto significativo sobre el compromiso de las alumnas 
mujeres. Igualmente, a diferencia de los resultados obtenidos en el presente estudio, 
Agrawal et al. (2022) concluyeron que las percepciones de los estudiantes acerca del 
tipo de liderazgo que asume el/la docente no se asocian con su motivación académica. 
Finalmente, el meta-análisis conducido por Okada (2021) mostró que, aunque las rela-
ciones entre apoyo a la autonomía con diferentes variables asociadas al aprendizaje 
eran positivas, resultan inconsistentes a la hora de determinar la intensidad de las 
asociaciones, concluyendo así la dificultad para determinar en qué medida el apoyo 
a la autonomía del profesorado estaba asociado con la motivación o el compromiso 
académico del estudiantado universitario.

Una posible explicación a los hallazgos obtenidos puede deberse a que, como esta-
blece la TAD, las personas presentan tres necesidades psicológicas básicas, entre las que 
se encuentran las necesidades de autonomía, competencia y pertenencia (Ryan y Deci, 
2020). Por ello, si el alumnado percibe que el docente le ofrece un papel activo en su 
proceso de enseñanza-aprendizaje, deberá incrementar su esfuerzo hacia los desafíos 
académicos. Esto puede incidir, en primer lugar, en estar más comprometido y moti-
vado académicamente para conseguir afrontar dichos retos y, en última instancia, en 
sentirse más satisfecho con su proceso de aprendizaje al percibir que sus necesidades 
básicas de autonomía son cubiertas. En términos generales, el estilo interpersonal de 
docencia puede facilitar o perjudicar las necesidades psicológicas básicas del alum-
nado, de modo que la forma en la que el profesorado cumpla con dichas necesidades 
afectará al proceso de aprendizaje del estudiantado (Lozano-Jiménez et al., 2021). 
Como concluye Alamer (2022), cuanto mejor se satisfagan las necesidades psicológicas 
básicas del alumnado, este mostrará una motivación adaptativa autodeterminada y un 
comportamiento de aprendizaje autorregulado. 

Los resultados del presente estudio amplían la literatura existente sobre la rele-
vancia que tiene el apoyo a la autonomía en la Educación Superior y aportan evi-
dencias del efecto positivo que tienen sobre otras variables implicadas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del alumnado y asociadas con el bienestar, la adaptación, 
la permanencia y el éxito académico de las y los estudiantes como es el caso de la 
satisfacción académica (Lent et al., 2007). En este sentido, parece conveniente que se 
siga investigando sobre variables que puedan predecir la satisfacción académica del 
alumnado universitario con el fin de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje 
y la mejora de la calidad educativa.

Además, los hallazgos relativos a la literatura previa en cuanto a la asociación entre 
las diferentes variables implicadas también se evidencian en el contexto universitario 
español. Asimismo, en el presente estudio se ha optado por una investigación en 
la que las variables se han abordado desde entornos específicos de aprendizaje, es 
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decir, desde clases concretas, a diferencia de estudios previos en el contexto español 
donde se analizan y estudian las variables en términos generales para la predicción 
de la satisfacción académica.

Se sugiere como investigaciones futuras analizar, por un lado, el efecto del apoyo 
a la autonomía por parte del profesorado en otras variables asociadas al aprendizaje 
del alumnado, como pueden ser sus percepciones sobre la credibilidad docente o su 
interés académico y, por otro lado, examinar la influencia de distintas variables en la 
satisfacción académica del estudiantado. Como destacan Patall et al. (2018), atendiendo 
a la influencia del apoyo a la autonomía en el proceso de enseñanza-aprendizaje, es 
necesario continuar investigando su impacto en los resultados de aprendizaje del 
alumnado. En líneas similares, Tomás y Gutiérrez (2019) destacan la importancia de 
continuar analizando las diversas variables que determinan la satisfacción académica 
del alumnado universitario. 

Con respecto a las limitaciones de la investigación, se destaca que la muestra estuvo 
formada fundamentalmente por mujeres y solamente por estudiantes de dos titula-
ciones, de forma que una mayor participación tanto de hombres como de estudiantes 
pertenecientes a otras titulaciones del ámbito de la educación habría posibilitado efec-
tuar análisis adicionales que potenciaran los resultados obtenidos. De esta manera, se 
propone que estudios futuros determinen si existen diferencias significativas atendiendo 
al sexo del alumnado y a las titulaciones que cursan los mismos tanto en sus percep-
ciones sobre el apoyo a la autonomía por parte del profesorado como en su proceso 
de aprendizaje. Del mismo modo, el diseño transversal de la investigación supone una 
limitación debido a que no permite determinar la dependencia entre variables, por lo 
que se sugiere que futuros estudios analicen mediante un diseño longitudinal el efecto 
del apoyo a la autonomía en el aprendizaje del alumnado.

A pesar de estas limitaciones, de los resultados obtenidos en esta investigación se 
derivan importantes recomendaciones prácticas destinadas al profesorado universi-
tario para enriquecer su actividad docente. En este sentido, sería importante incluir 
dentro de la formación del profesorado estrategias que permitan al alumnado percibir 
y desarrollar un rol activo y autónomo de cara a favorecer su compromiso, así como 
aumentar su motivación y satisfacción académica, variables relevantes y asociadas al 
éxito académico (Rasheed et al., 2022). Esta formación tendría cabida desde diferentes 
vías como los programas de doctorado para profesorado novel o desde cursos de 
formación procedentes de las unidades de innovación docente en las instituciones uni-
versitarias. Como sugerencias para implementar en el aula por parte del docente, sería 
interesante promover actividades que partan de los intereses de las y los estudiantes, 
ofrecer diferentes alternativas de soluciones y la decisión de optar por presentar los 
avances desde diferentes formatos. 
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