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Resumen: Los objetivos del estudio fueron identificar los perfiles motiva-
cionales de estudiantes universitarios y evaluar sus diferencias en cuanto a 
la satisfacción académica. Los participantes fueron 882 estudiantes con 
edades comprendidas entre los 17 y 50 años, procedentes de nueve univer-
sidades chilenas. Los perfiles motivacionales se identificaron mediante aná-
lisis de conglomerados, siguiendo la combinación de métodos jerárquicos y 
no jerárquicos.  El análisis de conglomerados se realizó incluyendo las si-
guientes variables motivacionales: (1) motivación autónoma, (2) motiva-
ción controlada, (3) percepción de apoyo a la autonomía, y (4) percepción 
de control de la autonomía. Las diferencias entre los perfiles se evaluaron a 
través de la prueba Anova unifactorial, considerando el cálculo del tamaño 
del efecto y el análisis post-hoc de Games-Howell. Los resultados del aná-
lisis de conglomerados apoyaron una solución de cuatro perfiles motiva-
cionales: mala calidad (n = 167), baja cantidad (n = 144), buena calidad (n = 
333), y alta cantidad (n = 238). Además, los estudiantes agrupados en los 
perfiles con mayores niveles de autonomía para el aprendizaje, presentaron 
los niveles más altos de satisfacción académica. Como conclusión, se des-
taca la importancia que tienen los factores motivacionales para facilitar el 
desarrollo del bienestar de los estudiantes universitarios.  
Palabras clave: Motivación autónoma, motivación controlada, estilo mo-
tivacional de enseñanza, satisfacción académica, análisis de conglomerados. 

  Title: Motivational profiles related to the academic satisfaction of univer-
sity students. 
Abstract: The aims of the study were to identify the motivational profiles 
of university students and to assess their differences according to the aca-
demic satisfaction. The participants were 882 students aged 17 to 50, from 
nine Chilean universities. Motivational profiles were identified by cluster 
analysis, following the combination of hierarchical and non-hierarchical 
methods. The cluster analysis was perform including the following motiva-
tional variables: (1) autonomous motivation, (2) controlled motivation, (3) 
perception of autonomy support, and (4) perception of autonomy control. 
The differences between the profiles were assessed through the one way 
Anova test, considering the effect size calculation, and the Games-Howell 
post-hoc test. The cluster analysis results supported a four motivational 
profiles solution: poor quality (n = 167), low quantity (n = 144), good quality (n 
= 333), and high quantity (n = 238). Moreover, students grouped into pro-
files with higher levels of autonomy for learning, presented the highest 
levels of academic satisfaction. In conclusion, the importance of motiva-
tional factors to facilitate the development of university students’ well-
being is highlighted. 
Keywords: Autonomous motivation, controlled motivation, motivational 
teaching style, academic satisfaction, cluster analysis. 

 

Introducción 
 
En el ámbito de la educación superior, el estudio sistemático 
de los procesos de aprendizaje ha permitido el desarrollo de 
las tendencias educativas actuales, centradas en “favorecer y 
potenciar el desarrollo de capacidades y competencias que 
permitan al estudiante desenvolverse y adaptarse a las de-
mandas de una sociedad en continuo cambio” (Moreno-
Murcia y Silveira, 2015, p. 170). En este sentido, se ha insta-
lado la exigencia de “promover discursos y prácticas que ins-
tauren las bases de un pensamiento crítico y reflexivo que 
permita comprender y actuar en la sociedad actual” (Ventu-
ra, 2011, p. 143).  Esto ha influido en la promoción de un en-
torno de enseñanza-aprendizaje orientado al desarrollo de 
factores cognitivos en interacción con factores motivaciona-
les (Moreno-Murcia y Silveira, 2015), con el propósito de lo-
grar una formación integral de los estudiantes (García, 2012). 
Los estudios previos indican que la motivación representa 
una parte indispensable en el desarrollo de los procesos de 
aprendizaje, ya que activa el comportamiento hacia el logro 
de las metas académicas (Leal, Miranda y Souza, 2013; 
Maieski, Oliveira, Beluce y Rufini, 2017; Pourfeiz, 2016). De 
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esta manera, constituye un proceso psicológico que influye 
tanto en el bienestar como en el éxito y el fracaso académico 
de los estudiantes (Chang, Lee, Byeon y Lee, 2015; Chen et 
al., 2015; Gillet, Lafrenière, Huyghebaert y Fouquereau, 
2015; Pereira, 2015; Valenzuela, Valenzuela, Silva-Peña, 
Gómez y Precht, 2015; Wash, Karbash, Ruffing, Brünken y 
Spinath, 2016).  

Cada vez son más los autores que se basan en la Teoría 
de la Autodeterminación (TAD, Deci y Ryan, 2000) para es-
tudiar la influencia de los factores motivacionales en el desa-
rrollo de los procesos educativos, ya que permite el análisis 
de diferentes tipos de motivación que varían según el grado 
de autonomía que logran los estudiantes, considerando ade-
más la interacción con el entorno de enseñanza. Desde la 
perspectiva de la TAD, la motivación se describe como un 
gradiente continuo, en el que emergen diferentes tipos de re-
gulación del comportamiento según el locus percibido de 
causalidad (Turban, Hoon, Brown y Sheldon, 2007). De esta 
manera, cuando los estudiantes perciben las acciones acadé-
micas como resultado de sus propias razones, el comporta-
miento se orienta a través de un locus percibido de causali-
dad interna, desde el cual surgen dos tipos de regulación: (1) 
intrínseca, caracterizada por comportamientos basados en el 
compromiso, interés y placer inherente al desarrollo de las 
actividades académicas (Howard, Gagné y Bureau, 2017); e 
(2) identificada, referida a comportamientos aceptados, valo-
rados y considerados personalmente importantes (Litalien et 
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al., 2017). Estos tipos de regulación se identifican como sub-
componentes de la motivación autónoma, entendida como la 
calidad e intensidad de la propia energía (fuerza, intensidad y 
persistencia) impulsada por el individuo para realizar un 
comportamiento (Maulana, Helms-Lorenz y van de Grift, 
2016).   

Por otro lado, cuando los estudiantes perciben las accio-
nes académicas como resultado de razones externas, el com-
portamiento se orienta a través de un locus percibido de cau-
salidad externo, desde el cual surgen dos tipos de regulación: 
(1) introyectada, referida a comportamientos realizados para 
evitar sentimientos de culpa o vergüenza, o para exaltar el 
ego (Howard et al., 2017); y (2) externa, referida a compor-
tamientos realizados para obtener recompensas o evitar cas-
tigos (Litalien et al., 2017). Estos tipos de regulación se iden-
tifican como subcomponentes de la motivación controlada, 
la cual se observa cuando los comportamientos se basan en 
razones de obligación, refuerzo, o alguna otra causa con re-
ferencia externa (Ryan y Deci, 2008).  

Desde la perspectiva de la TAD, el estilo motivacional 
que el docente despliega durante las actividades académicas, 
representa un aspecto fundamental para que los estudiantes 
logren el desarrollo de la autonomía para el aprendizaje. En 
este sentido, la autonomía constituye un proceso psicológico 
que activa la interacción de los estudiantes con el entorno de 
enseñanza, con el propósito de alcanzar experiencias de cre-
cimiento y bienestar (Reeve, 2010). Un entorno de enseñanza 
que facilita el desarrollo de la autonomía, se configura a tra-
vés de un comportamiento interpersonal docente que fo-
menta los recursos motivacionales internos de los estudian-
tes, utiliza un lenguaje flexible, proporciona argumentos acla-
ratorios, además de reconocer y aceptar las expresiones de 
afecto negativo del otro (Shih, 2013). Por otro lado, un en-
torno de enseñanza que obstaculiza el desarrollo de la auto-
nomía de los estudiantes, se configura desde un comporta-
miento interpersonal docente que promueve un modo pres-
crito de pensar, sentir o comportarse. Esto constituye un 
contexto de aprendizaje en el que los docentes controlan la 
autonomía de los estudiantes, a través del uso de incentivos 
extrínsecos y un lenguaje que presiona la participación para 
desarrollar las actividades académicas (Núñez, Fernández, 
León y Grijalvo, 2015).  

De esta manera, los estilos motivacionales docentes cons-
tituyen dos procesos motivacionales paralelos que orientan el 
comportamiento de las personas. Por un lado, el estilo moti-
vacional de enseñanza que apoya la autonomía promueve el 
lado claro de la motivación, ya que facilita la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas de los estudiantes, gene-
rando un mayor compromiso hacia las metas de aprendizaje. 
Por otro lado, el estilo motivacional de enseñanza que con-
trola la autonomía promueve el lado oscuro de la motiva-
ción, ya que estimula la frustración de las necesidades psico-
lógicas básicas, generando una mayor desmotivación. Más 
específicamente, si bien un docente que apoya la autonomía 
se interesa en cómo los estudiantes aprenden, para frustrar el 
desarrollo de la autonomía no es suficiente que los docentes 

presenten un bajo nivel de apoyo a la autonomía, sino que es 
necesario que se involucren activamente en un estilo motiva-
cional de control (Cheon, Reeve, Song, 2016; Haerens, Ael-
terman, Vansteenkiste, Soenens y Van Petegem, 2015; Vans-
teenkiste y Ryan, 2013). 

A través de la relación de los estudiantes con las caracte-
rísticas motivacionales del entorno de enseñanza, se generan 
diferentes tipos de motivación hacia las actividades de 
aprendizaje, pudiendo coexistir motivaciones autónomas y 
controladas en el desarrollo de las tareas académicas (Mo-
reno-Murcia y Silvera, 2015). Debido a esto, los estudios ac-
tuales han enfatizado el análisis combinado de los diferentes 
tipos de motivación, con el propósito de identificar la agru-
pación de los estudiantes en diferentes perfiles motivaciona-
les (Boiché y Stephan, 2014; Valle et al., 2013; Valle et al., 
2015). En este sentido, “el análisis de conglomerados es es-
pecialmente relevante cuando se pretende identificar los per-
files de origen natural o grupos de alumnos dentro de una 
muestra que tiene patrones similares de las puntuaciones de 
determinadas variables” (Sánchez-Oliva, Leo, Amado, Puli-
do-González y García-Calvo, 2015, p. 158).  

Los hallazgos de diferentes estudios han mostrado la 
existencia de cuatro perfiles motivacionales basados en la 
cantidad y la calidad de la motivación (Kusurkar, Croiset, 
Galindo-Garré y Ten Cate, 2013; Sánchez et al., 2015; Rot-
hes, Lemos y Gonçalves, 2017; Ullrich-French y Cox, 2009; 
Vansteenkiste, Soenens, Sierens, Luyckx y Lens, 2009; Wor-
mington, Corpus y Anderson, 2012). Respecto de la calidad 
de la motivación, se ha identificado un perfil denominado de 
buena calidad, caracterizado por presentar altos niveles de 
motivación autónoma y niveles bajos de motivación contro-
lada. Este perfil se ha relacionado positivamente con patro-
nes adaptativos, tales como el esfuerzo y el bienestar, además 
de niveles positivos de desempeño académico (Franco, Cote-
rón, Martínez y Brito, 2017). Por otro lado, se ha observado 
la existencia de un perfil denominado de mala calidad, cuyas 
características se relacionan con bajos niveles de motivación 
autónoma y altas puntuaciones de motivación controlada 
(Haerens, Kirk, Cardon, Bourdeaudhuij, y Vansteenkiste, 
2010). Este perfil se ha relacionado positivamente con varia-
bles desadaptativas, tales como el aburrimiento y el desinte-
rés por el desarrollo de las actividades académicas (Sánchez-
Oliva et al., 2015). Para el caso de los perfiles basados en la 
cantidad de la motivación, se ha identificado un perfil deno-
minado de alta cantidad, caracterizado por alumnos que 
muestran altas puntuaciones, tanto en la motivación autó-
noma como en la motivación controlada. Por otro lado, se 
ha identificado un perfil denominado de baja cantidad, carac-
terizado por presentar bajas puntuaciones en todas las varia-
bles motivacionales (Ullrich-French y Cox, 2009).  

En relación con el proceso de formación de los perfiles 
motivacionales, algunos estudios han incorporado sólo los 
tipos de motivación autónoma y controlada (Haerens et al., 
2010; Vansteenkiste et al., 2009), encontrándose otros traba-
jos que además han incluido variables como las necesidades 
psicológicas básicas (Sánchez et al., 2015) y la percepción de 
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apoyo a la autonomía (Granero-Gallegos, Baena-Extremera, 
Sánchez-Fuentes y Martínez-Molina, 2014). Sin embargo, no 
se han observado estudios que consideren la percepción de 
los estudiantes sobre los estilos motivacionales de enseñanza 
que apoyan o controlan el desarrollo de la autonomía para el 
aprendizaje. Debido a que los diferentes tipos de motivación 
se desarrollan a través de la interacción con los estilos moti-
vacionales que los docentes desarrollan durante el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, en este trabajo se consideró rele-
vante estudiar la formación de los perfiles motivacionales, 
incluyendo no sólo los tipos de motivación autónoma y con-
trolada, sino también la percepción de los estudiantes respec-
to del apoyo y control a la autonomía que ejercen los docen-
tes durante las actividades académicas.  

Además, se analizaron las diferencias entre los perfiles 
motivacionales en relación con la satisfacción académica, ya 
que esta variable representa una medida del bienestar que se 
asocia fuertemente con la calidad de los aprendizajes (Ramos 
et al., 2015). Se plantea como un “componente cognitivo del 
bienestar psicológico que refiere a las valoraciones que las 
personas realizan al comparar sus aspiraciones con sus logros 
alcanzados” (Medrano y Pérez, 2010, p. 6). Se define como el 
bienestar y disfrute que los estudiantes perciben respecto de 
su experiencia académica (Medrano, Fernández y Pérez, 
2014, p. 545). De esta forma, los objetivos del estudio fueron 
identificar los perfiles motivacionales de estudiantes universi-
tarios y evaluar sus diferencias en cuanto a la satisfacción 
académica. Basándose en los objetivos planteados, la primera 
hipótesis de trabajo afirma la identificación de cuatro perfiles 
motivacionales: mala calidad, baja cantidad, buena calidad y 
alta calidad. Por último, la segunda hipótesis postula que el 
perfil motivacional con mayor grado de autonomía para el 
aprendizaje, presenta los niveles más altos de satisfacción 
académica.  
 

Método 
 
Participantes 
 
Los participantes fueron 882 estudiantes universitarios de 

primer año, procedentes de nueve universidades ubicadas en 
las zonas centro-sur y norte de Chile. Un 62.4% fueron mu-
jeres (n = 550) y un 37.6% fueron hombres (n = 332). El 
rango de edad varió entre 17 y 50 años, con una edad media 
de 20.86 años (DT = 4.13). En relación con el tipo de uni-
versidad, un 53.5% de los participantes estudiaba en una 
universidad del Consejo de Rectores de Chile (n = 472), y un 
46.5% estudiaba en una universidad privada (n = 410). Res-
pecto del tipo de carrera que los participantes cursaban al 
momento del estudio, un 49.5% realizaba estudios de pre-
grado en el área de Ciencias Sociales (n = 437), un 26.6% del 
área de Ingeniería (n = 235), un 19.2% del área de Ciencias 
Médicas y la Salud (n= 169), un 2.4% del área de Ciencias 
Agrícolas (n = 21), y un 2.3% realizaba estudios de pregrado 
en el área de Ciencias Naturales (n = 20).  La selección de los 
participantes se realizó a través de un muestreo no probabi-

lístico de tipo incidental, basándose en la elección de grupos 
intactos.   

 
Instrumentos 
 
Escala de Apoyo a la Autonomía (versión reducida): este ins-

trumento se constituye a partir del Learning Climate Ques-
tionnaire (LCQ; Williams y Deci, 1996), cuyo modelo de 
medida unifactorial ha presentado adecuadas propiedades 
psicométricas, tanto en su versión larga (S-B χ2= 387.09, p = 
.01; RMSEA = .08; TLI = .94; CFI = .92; SRMR = .04; α = 
.95; Núñez, León, Grijalvo y Martín-Albo, 2012), como en su 
versión reducida (S-B χ2 = 26.41, p = .01; RMSEA = .10; 
TLI = .96; CFI = .98; SRMR = .02; α = .91; Núñez et al., 
2012). La versión reducida se compone de seis ítems que se 
agrupan en un solo factor, el cual mide la percepción del 
grado en que el profesor apoya el desarrollo de la autonomía 
de los estudiantes (p. ej.: “Siento que mi profesor(a) me 
comprende”).  En este estudio se utilizó una versión adapta-
da al español (Matos, Reeve, Herrera y Claux, 2018), cuyos 
ítems fueron respondidos en una escala Likert de 7 grados 
que varió de “totalmente en desacuerdo” (1) a “totalmente 
de acuerdo” (7). 

Escala de Control de la Autonomía: este instrumento se cons-
tituye a partir del Teacher Control Questionnaire (TCQ; 
Jang, Reeve, Ryan y Kim, 2009), el cual se ha utilizado satis-
factoriamente en estudios previos, mostrando niveles ade-
cuados de validez y consistencia interna (Cheon et al., 2016; 
Reeve y Tseng, 2011). Se compone de cuatro ítems agrupa-
dos en un solo factor, el cual mide la percepción del grado 
en que el profesor obstaculiza el desarrollo de la autonomía 
de los estudiantes (p. ej.: “Mi profesor(a) trata de controlar 
todo lo que hago”). Se utilizó una versión adaptada al espa-
ñol (Matos et al., 2018), cuyos ítems se respondieron en una 
escala Likert de 7 grados que varió de “totalmente en 
desacuerdo” (1) a “totalmente de acuerdo” (7). 

Escala de Autorregulación Académica: este instrumento cons-
tituye una versión adaptada del Self-Regulation Questionnai-
re (SRQ; Ryan y Connell, 1989), la cual se ha utilizado satis-
factoriamente en estudios previos, mostrando niveles ade-
cuados de validez y consistencia interna (Vansteenkiste, 
Lens, De Witte y Feather, 2005; Vansteenkiste et al., 2009; 
Vansteenkiste et al., 2012). Se compone de 16 ítems que mi-
den los motivos para involucrarse en las actividades acadé-
micas. Los ítems se distribuyen en cuatro factores: a) regula-
ción intrínseca (4 ítems, p. ej.: “Porque es divertido), b) regu-
lación identificada (4 ítems, p. ej.: “Porque quiero aprender 
cosas nuevas”), c) regulación introyectada (4 ítems, p. ej.: 
“Porque me sentiría culpable si no estudiara”), y d) regula-
ción externa (4 ítems, p. ej.: “Porque se supone que debo ha-
cerlo”). Se utilizó una versión adaptada al español (Matos, 
Herrera y Gargurevich, 2017), considerando las medidas de 
motivación autónoma y motivación controlada.  

Estas medidas se apoyan desde el análisis factorial explo-
ratorio con rotación PROMAX, cuyos resultados mostraron 
que las puntuaciones de todos los ítems de la motivación au-
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tónoma tuvieron cargas factoriales ≥ .40 en el primer com-
ponente, mientras que todos los ítems de la motivación con-
trolada tuvieron cargas factoriales ≥ .40 en el segundo factor. 
La solución factorial explicó un 48% de la varianza total. No 
se encontraron cargas cruzadas, ya que las medidas de moti-
vación no se relacionaron significativamente (Vansteenkiste 
et al., 2009).  

La motivación autónoma se calculó promediando las 
puntuaciones de los sub-componentes regulación intrínseca y 
regulación identificada. La motivación controlada se calculó 
promediando las puntuaciones de los sub-componentes re-
gulación introyectada y regulación externa. Los ítems se res-
pondieron en una escala Likert de 7 grados que varió de “to-
talmente en desacuerdo” (1) a “totalmente de acuerdo” (7).  

Escala de Satisfacción Académica: se compone de siete ítems 
que constituyen un único factor que mide el bienestar y dis-
frute que los estudiantes perciben en relación con su expe-
riencia de aprendizaje (p. ej.: “Disfruto de mis clases la ma-
yor parte del tiempo”) (Lent, Singley, Sheu, Schmidt, y Sch-
midt, 2007). Se utilizó una versión adaptada en estudiantes 
universitarios chilenos, la cual presentó un modelo de medi-
da unifactorial con adecuadas propiedades psicométricas (χ2 
= 14.29, p > .05; CFI = .99; TLI = .99; RMSEA = .04; FC = 
.93) (Vergara-Morales, Del Valle, Díaz y Pérez, 2018). Los 
ítems fueron respondidos en una escala Likert de 7 grados 
que varió de “totalmente en desacuerdo” (1) a “totalmente 
de acuerdo” (7).  

 
Procedimiento 
 
El estudio se realizó siguiendo los principios éticos defi-

nidos para la investigación con seres humanos (Acevedo, 
2002). Una vez obtenidas las autorizaciones necesarias para 
que los estudiantes pudieran participar de la investigación, la 
recolección de los datos se realizó en la sala de clases por un 
profesional previamente capacitado. El proceso de recolec-
ción de los datos siguió las indicaciones éticas de la Asocia-
ción de Psicología Americana (APA). 

 
Análisis de los datos 
 
El análisis descriptivo se realizó calculando la media, la 

desviación estándar y las puntuaciones Z. La consistencia in-
terna de las puntuaciones de las escalas se evaluó a través del 
coeficiente alfa de Cronbach, considerando un límite inferior 
de α = .70 para identificar una fiabilidad aceptable (Kaplan y 
Saccuzzo, 2006). La correlación entre las variables se evaluó 
utilizando el coeficiente r de Pearson.  

Los perfiles motivacionales se identificaron mediante 
análisis de conglomerados, siguiendo la combinación de mé-
todos jerárquicos y no jerárquicos (Hair, Anderson, Tatham 
y Black, 1998). Este tipo de análisis permite “detectar y des-
cribir subgrupos de sujetos o variables homogéneas en fun-
ción de los valores observados dentro de un conjunto apa-
rentemente heterogéneo” (Vilà-Baños, Rubio-Hurtado, Ber-
langa-Silvente y Torrado-Fonseca, 2014, p. 114). Por un lado, 

para identificar el número óptimo de conglomerados se utili-
zó el método jerárquico de Ward, basándose en el cálculo de 
la distancia euclídea al cuadrado entre los datos motivaciona-
les estandarizados. Este procedimiento permite minimizar la 
distancia entre los individuos dentro de un conglomerado, 
evitando la formación de cadenas extensas (Gómez-López, 
Granero-Gallegos, Baena-Extremera y Abraldes, 2014). La 
decisión sobre el número adecuado de conglomerados se 
apoyó en la lectura del dendograma y el sustento teórico de 
las variables.  

Por otro lado, se utilizó el método no jerárquico de K-
medias para contrastar los resultados de agrupación obteni-
dos con el método jerárquico. Este procedimiento permite la 
reasignación de los casos a los grupos hasta obtener la má-
xima homogeneidad dentro de los conglomerados (Hair, 
Black, Babin y Anderson, 2009). La correspondencia entre 
los resultados del análisis jerárquico y no jerárquico se evaluó 
a través del estadístico V de Cramer, considerando un coefi-
ciente >.30 para identificar una asociación adecuada (Marti-
nic y Villalta, 2015). Los perfiles motivacionales se definieron 
a partir de las siguientes variables: (1) percepción de apoyo a 
la autonomía; (2) percepción de control de la autonomía; (3) 
motivación autónoma; y (4) motivación controlada.  

Finalmente, las diferencias entre los perfiles motivaciona-
les en cuanto a la satisfacción académica, se evaluaron a tra-
vés de la prueba estadística ANOVA unifactorial, considera-
do la aplicación de la prueba post-hoc de Games-Howell, ya 
que permite estimar las diferencias entre las medias de cada 
uno de los grupos cuando no se cumple el supuesto de ho-
mogeneidad en las varianzas (Rubio-Hurtado y Berlanga-
Silvente, 2012). Además, se identificó el tamaño del efecto 
(ƒ) de acuerdo a la siguiente clasificación: (1) efecto pequeño 
= .10; (2) efecto mediano = .25; y (3) efecto grande = .40 
(Cárdenas y Arancibia, 2014).  

 

Resultados 
 

Análisis descriptivo y correlacional  
 
En la Tabla 1 se muestran los estadísticos descriptivos de 

cada una de las variables analizadas. Se observó que la satis-
facción académica, la motivación autónoma y el apoyo a la 
autonomía percibido por los estudiantes presentaron los va-
lores más altos en sus medias. Por otro lado, la motivación 
controlada y la percepción de control de la autonomía pre-
sentaron los valores más bajos. Además, se identificó una 
adecuada fiabilidad de las puntuaciones, ya que los valores 
del coeficiente α de Cronbach fueron superiores al límite in-
ferior recomendado.  

Respecto de las correlaciones bivariadas, los resultados 
indicaron que la percepción de apoyo a la autonomía tuvo 
una relación positiva y significativa con la motivación autó-
noma (r = .34, p < .01) y la satisfacción académica (r = .58, p 
< .01). Por otro lado, el control de la autonomía percibido 
por los estudiantes tuvo una relación positiva y significativa 
con la motivación controlada (r = .27, p < .01). Además, pre-
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sentó una relación negativa y significativa con la percepción 
de apoyo a la autonomía (r = -.28, p < .01), la motivación au-

tónoma (r = -.13, p < .01) y la satisfacción académica (r = -
.22, p < .01) (ver Tabla 1).  

 
Tabla 1. Estadísticos descriptivos, α de Cronbach y correlación entre variables. 

Variables M D.T. α 1 2 3 4 5 

1. Apoyo a la autonomía 5.55 1.09 .87 1.00 -.28** .34** -.17** .58** 
2. Control de la autonomía 2.98 1.29 .70  1.00 -.13** .27** -.22** 
3. Motivación autónoma 5.64 1.11 .89   1.00 -.15** .71** 
4. Motivación controlada 2.80 1.20 .80    1.00 -.20** 
5. Satisfacción académica 5.90 1.04 .91     1.00 

Nota. **p <.01 

 
Estos resultados muestran que mientras aumentó la per-

cepción de apoyo a la autonomía, también aumentó la moti-
vación autónoma y la satisfacción académica de los estudian-
tes universitarios. Por otro lado, en la medida que aumentó 
la percepción de control de la autonomía, disminuyó la moti-
vación autónoma y la satisfacción académica. 

 
Análisis de conglomerados 
 
En la figura 1 se presenta el dendograma que ilustra la 

solución de conglomerados obtenida a través de la aplicación 
del método jerárquico de Ward. Basándose en la lectura 
dendrograma y en el sustento teórico de las variables, se eli-
gió la estructura formada por cuatro conglomerados (mala 
calidad, baja cantidad, alta cantidad y buena calidad) como la 
solución más conveniente.  

 
Figura 1. Dendograma método jerárquico de Ward. 

 
En la figura 2 se muestran los perfiles motivacionales 

identificados a través del método no jerárquico de K-medias, 
considerando la solución de cuatro grupos sugerida desde el 
análisis de conglomerados jerárquico. Los resultados apoya-
ron la solución de los siguientes conglomerados propuestos a 
priori: (a) grupo de motivación de mala calidad (n = 167 estu-
diantes), con puntuaciones relativamente altas en motivación 
controlada y percepción de control de la autonomía, pero 

puntuaciones relativamente bajas en motivación autónoma y 
percepción de apoyo a la autonomía; (b) grupo de motiva-
ción de baja cantidad (n = 144), con puntuaciones bajas en to-
das las variables motivacionales; (c) grupo de motivación de 
buena calidad (n = 333), con puntuaciones relativamente altas 
en motivación autónoma y percepción de apoyo a la auto-
nomía, pero puntuaciones relativamente bajas en motivación 
controlada y percepción de control de la autonomía; (d) gru-
po de motivación de alta cantidad (n = 238), con altas puntua-
ciones en todas las variables motivacionales, predominando 
la motivación controlada y la percepción de control de la au-
tonomía para el aprendizaje (ver Figura 2).  

 
Finalmente, se identificó una asociación adecuada entre 

el número de conglomerados identificados a través de los 
análisis jerárquico y no jerárquico, ya que el valor del coefi-
ciente V de Cramer (V = .78) fue superior al valor mínimo 
recomendado. Por lo tanto, se comprobó el grado de simili-
tud entre los resultados obtenidos mediante el método Ward 
y el método de K-medias. 

 
Análisis de diferencias 
 
Los resultados muestran diferencias estadísticamente sig-

nificativas en la satisfacción académica según los perfiles mo-
tivacionales, observándose un tamaño del efecto mediano 
(ver tabla 2). Al respecto, se identificó que mientras los perfi-
les motivacionales implicaron mayores grados de autonomía 
para el aprendizaje, se incrementaron los niveles de satisfac-
ción académica. En este sentido, los estudiantes con un perfil 
motivacional de buena calidad, presentaron los valores más 
altos de satisfacción académica, seguidos del grupo de moti-
vación de alta cantidad. Las diferencias entre las puntuacio-
nes de estos grupos fueron estadísticamente significativas. 
Por el contrario, los estudiantes con un perfil motivacional 
de mala calidad evidenciaron los valores más bajos de satis-
facción académica, seguidos del grupo de motivación de baja 
cantidad. No se observaron diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre las puntuaciones de estos grupos.  
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Mala calidad Baja cantidad Buena calidad Alta cantidad

Apoyo a la autonomía -1.47 -0.10 0.46 0.44

Control de la autonomía 0.71 -0.25 -0.65 0.56

Motivación autonoma -0.51 -1.32 0.60 0.32

Motivación controlada 0.53 -0.32 -0.75 0.87
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Figura 2. Perfiles motivacionales 

 

Tabla 2. Puntuaciones Z y análisis de diferencias en función de los perfiles motivacionales. 

 Mala calidad 
(n=167) 

Baja cantidad 
(n=144) 

Buena calidad 
(n=333) 

Alta cantidad 
(n=238) F(3, 878) 

 
ƒ 

 
Post-hoc 

Satisfacción académica -.92 -.66 .54 .29 171, p<.01 .37 1<2; 1<3*; 1>4* 

2<3*; 2<4* 

3>4* 
Nota. *Comparaciones significativas, p <.05 

 

Discusión y conclusiones 
 

Los objetivos del estudio fueron identificar los perfiles moti-
vacionales de estudiantes universitarios y evaluar sus diferen-
cias en cuanto a la satisfacción académica. A través del análi-
sis de los resultados, se observó que la solución de cuatro 
perfiles describió de manera más parsimoniosa la varianza 
entre las puntuaciones de las variables motivacionales medi-
das. Se identificó que la composición de los grupos fue bas-
tante heterogénea respecto de sus perfiles motivacionales, ya 
que se diferenciaron en términos de cantidad y calidad de 
motivación, identificándose grupos de motivación de: (a) ma-
la calidad, (b) alta cantidad, (c) buena calidad, y (d) baja can-
tidad. Estos resultados coinciden con los hallazgos de los 
trabajos realizados por Kusurkar et al., 2013; Sánchez et al., 
2015; Rothes et al., 2017; Ullrich-French y Cox, 2009; Vans-
teenkiste et al., 2009 y Wormington et al., 2012. Por lo tanto, 
se dispone de evidencia suficiente para apoyar la primera hi-
pótesis de estudio.  

A partir de los resultados, se infiere la importancia que 
tiene la interacción del estudiante con el estilo motivacional 
docente, ya que el grupo en el que predominó la percepción 
de un estilo que apoya el desarrollo de la autonomía para el 
aprendizaje, presentó los mayores niveles de motivación au-
tónoma. Es decir, se identificaron los mayores grados de 
compromiso, interés y persistencia para desarrollar las activi-
dades académicas. Por otro lado, el grupo en el que predo-
minó la percepción de un estilo motivacional docente que 
controla el desarrollo de la autonomía para aprender, eviden-
ció los mayores niveles de motivación controlada. Es decir, 
presentaron comportamientos asociados con conductas 

desadaptativas, tales como el aburrimiento y el desinterés por 
el cumplimiento de las tareas académicas. Por lo tanto, es re-
levante que los docentes configuren entornos de aprendizaje 
basados en actividades académicas que promuevan el sentido 
de elección y la iniciativa personal de los estudiantes, ya que 
no sólo se facilita la aceptación y valoración personal de las 
tareas de aprendizaje, sino que también se estimulan el com-
promiso, interés y placer inherente al desarrollo de las activi-
dades académicas. 

En segundo lugar, los resultados indicaron que mientras 
los perfiles motivacionales implicaron un mayor grado de au-
tonomía para el aprendizaje, se incrementaron los niveles de 
satisfacción académica. Al respecto, si bien los grupos de 
motivación de buena calidad y alta cantidad evidenciaron los 
valores más altos, se observaron diferencias significativas en 
favor del primer grupo. En este sentido, se sugiere que el 
grupo de motivación de alta cantidad presentó valores más 
bajos, debido a que tuvo una presencia adicional de motiva-
ción controlada y percepción de control de la autonomía, 
junto a la motivación autónoma y la percepción de apoyo a la 
autonomía, lo que implicó una disminución de los niveles de 
satisfacción académica en los estudiantes. Estos resultados 
coinciden con los hallazgos de los trabajos de Vansteenkiste 
et al., 2009, Moreno-Murcia y Silveira, 2015 y Sánchez et al., 
2015; ya que se observó que mientras los estudiantes incre-
mentaron los niveles de autonomía para aprender, se genera-
ron mayores consecuencias adaptativas en el contexto de las 
actividades académicas. De esta manera, se dispone de evi-
dencia suficiente para apoyar la segunda hipótesis de trabajo.  

Finalmente, los resultados del estudio respaldan la distin-
ción entre calidad y cantidad de motivación, a través de la 
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cual es posible observar con mayor claridad el comporta-
miento motivacional de los estudiantes, ya que no sólo se 
centra en la intensidad de la regulación del comportamiento, 
sino también en su dirección o sentido. Además, muestran la 
relevancia que tienen el tipo de motivación y la percepción 
del estilo motivacional de enseñanza, para facilitar el desarro-
llo de diferentes grados de satisfacción académica asociados 
a la experiencia de aprendizaje. Esto contribuye al desarrollo 
de programas de formación docente destinados a mejorar la 
interacción profesor-alumno, ya que la promoción de estilos 
motivacionales docentes que apoyan la autonomía de los es-
tudiantes, implica no sólo la generación de motivación autó-

noma para el aprendizaje, sino también el desarrollo de com-
portamientos adaptativos en el contexto de enseñanza.     

Una de las limitaciones del estudio se refiere al carácter 
transversal de los datos. Debido a que la motivación consti-
tuye un proceso psicológico que varía constantemente, es re-
levante que futuras investigaciones consideren el desarrollo 
de diseños de tipo longitudinal. Otra limitación se refiere a la 
medición del estilo motivacional de enseñanza, ya que sólo 
se observó a través de la percepción de los estudiantes. Es 
importante que futuras investigaciones incluyan la medición 
del estilo motivacional de enseñanza desde la perspectiva de 
los docentes. 
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