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Introducción

La educación superior es la cúspide de la formación académica de los 
ciudadanos en los sistemas educativos de los diferentes países del mundo. 
Los cimientos que brinda la educación básica en la población de cada país 
suelen procurar herramientas que promueven un adecuado desenvolvi-
miento del individuo en su contexto social. Sin embargo, es la educación 
superior la responsable de especializar a quienes acceden a ella, en áreas 
de conocimiento específicas o profesiones de alta responsabilidad, lo que 
contribuye al desarrollo económico, tecnológico y científico en el ámbito 
local e internacional de cada país (Díaz et al., 2019). 

Los jóvenes o adultos que ingresan a estudios universitarios pueden 
adquirir un nutrido acervo cultural, impulsar su desarrollo personal, se-
guridad económica y un futuro estable, ya que podrían dominar distintas 
herramientas que, al aplicarlas, deriven en productos o servicios que 
refieran una mayor calidad de vida (Stryzhak, 2020). Lo anterior sitúa 
a los universitarios como personas adaptadas a las diferentes demandas 
y complejidades de los entornos laborales, capaces de ser agentes de 
cambio e innovación (Al-Husseini et al., 2021).

Desafortunadamente, esto no siempre ocurre y muchos de los uni-
versitarios que ingresan a los estudios superiores alrededor del mundo 
no logran concretar sus carreras debido a distintas variables físicas, del 
entorno y de la propia personalidad, lo que puede limitar las estrategias 
y habilidades que se requieren para satisfacer las distintas demandas de 
la vida, lo que puede poner en riesgo académico su proceso de formación 
como profesional (Li y Carroll, 2020).

En ese sentido, la educación universitaria parece proporcionar algunas 
áreas de oportunidad en temas como el desarrollo y mantenimiento de 
aspectos psicológicos de los estudiantes, los cuales representan un papel 
importante en el aprendizaje (Buhl-Wiggers et al., 2023). Los esfuerzos de 
autoridades y personal académico en instituciones de educación superior 
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suelen concentrarse en el desarrollo de las competencias establecidas en 
los planes de estudio, poner en marcha clases y actividades para el manejo 
de los contenidos de las asignaturas, así como en evaluar el aprendizaje 
mediante distintos tipos de estrategias (Lynch et al., 2023). 

Sin embargo, es creciente, y cada vez más relevante, la literatura que 
identifica la necesidad de estudiar factores psicológicos de los estudian-
tes (Duffy et al., 2019; Sheldon et al., 2021), así como la influencia que 
ejerce en estas la manera en que los docentes dirigen sus clases (Huéscar 
et al., 2020).

Por lo anterior, se puede deducir la relevancia de estudiar variables 
que han mostrado ser de importancia en el ámbito de la educación supe-
rior para mitigar el riesgo académico, como el autoconcepto académico, 
así como sus componentes de esfuerzo y confianza académica, las ne-
cesidades psicológicas básicas (BPN por sus siglas en inglés), el estilo 
interpersonal docente, el clima motivacional y la motivación académica 
(López-García et al., 2022; Rubio-Valdivia et al., 2022), especialmente 
en contextos donde se carece de estudios que contribuyan a incrementar 
los conocimientos de factores que favorecen el éxito académico y las 
experiencias de los estudiantes en las aulas.

Desarrollo

Autoconcepto académico

Se denomina autoconcepto a la percepción que las personas tienen de sí 
mismas, lo que incluye imágenes, pensamientos, ideas, valores, identi-
dad, habilidades, imagen corporal, creencias y características conduc-
tuales (López et al., 2016). El autoconcepto se confecciona a través del 
tiempo, debido a las vivencias experimentadas en los contextos donde 
el individuo se desenvuelve, lo cual permite que la conducta fomente o 
promueva lo que las personas conciben de su ser físico, social e incluso 
espiritual (García y Musitu, 2014). De acuerdo con algunos autores, el 
autoconcepto tiene características que hacen que permanezca estático a 
través del tiempo; no obstante, parece ser más aceptada la idea de que 
este cambia, se adapta, evoluciona y reajusta de acuerdo con situaciones 
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experimentadas por cada persona (Cazalla-Luna y Molero, 2013). De 
acuerdo con Shavelson et al. (1976), el autoconcepto se conforma tanto 
del factor académico como del no académico, donde el aspecto no acadé-
mico considera las dimensiones social, física y emocional. Por su parte, 
tres décadas más tarde, Esnaola et al. (2008) generaron aportaciones que 
parecen complementar adecuadamente a estas consideraciones, plan-
teando que los aspectos que componen el autoconcepto son el personal, 
social, físico y académico.  

En lo que respecta al autoconcepto académico (ASC, por sus siglas 
en inglés), es un constructo que refiere la manera en que las personas 
conciben su desempeño en las actividades académicas, por lo que el 
ASC puede definirse como un constructo teórico que hace alusión a la 
representación mental de las habilidades académicas que cada persona 
posee de sí misma, lo que hace que esta variable cobre especial atención 
entre investigadores que analizan el riesgo académico en el ámbito de 
la educación y así encontrar implicaciones con otras variables como el 
rendimiento académico, la autoeficacia, el desempeño, la motivación y 
el logro, las cuales parecen ser mejores cuanto mayor es el autoconcepto 
académico (Wang y Yu, 2023).

Existe registro en la literatura de autores que han encontrado asocia-
ciones significativas positivas entre el ASC y el rendimiento académico 
en distintos países y tipos de población (Gedda et al., 2021), lo que refiere 
su gran relevancia para ser estudiada y para proponer intervenciones para 
mejorar el ASC entre los estudiantes de diferentes niveles educativos.

El ASC se ha visto asociado tanto a variables académicas como psi-
cológicas. Una de las variables con las que se ha visto esta relación en 
estudiantes de secundaria (Kulakow, 2020) y estudiantes de educación 
superior (Lohbeck y Moschner, 2022) es la motivación académica, donde 
a menor ASC, mayor la desmotivación de los estudiantes, al igual que 
cuando mayor es el ASC, mayor es la motivación autónoma (intrínseca) 
y controlada. El estilo interpersonal docente también es una variable 
que puede estar relacionada con el ASC, ya que se ha observado que 
los estilos de enseñanza que apoyan la autonomía favorecen el ASC, 
mientras que el estilo controlador, un estilo donde los estudiantes son 
solo receptores de información y se apegan a instrucciones docentes, ha 
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mostrado disminuirlo en estudiantes universitarios (Escaravajal, 2022). 
Del mismo modo, la satisfacción o frustración de las BPN son variables 
que, de acuerdo con Chacón (2020), pueden estar asociadas, sugiriendo 
que a mayor ASC, mayor la probabilidad de la satisfacción de las BPN. 
Por su parte, Granero-Gallegos et al. (2022) encontraron una asociación 
directa y positiva entre la satisfacción de competencia y de relación con 
los demás, con el ASC, en estudiantes universitarios españoles. Asimismo, 
en un estudio más actual se destacó la relevancia para investigadores y 
docentes de que se promuevan ambientes que favorezcan la satisfacción 
de las BPN, lo cual promueve el ASC (Granero-Gallegos, López-García, 
Baena-Extremera et al., 2023).

El clima motivacional es otra de las variables que se ha visto rela-
cionada con el ASC, donde se observa que mayor clima motivacional 
orientado hacia la tarea o maestría se relaciona con mayor ASC (Ibáñez et 
al., 2022). Parte importante en el éxito de los estudiantes durante su vida 
estudiantil en diferentes etapas educativas es la satisfacción y voluntad 
para los estudios, lo cual se ha observado que son aspectos impulsados 
de manera significativa tanto por la confianza académica como por el 
esfuerzo académico (Bakadorova et al., 2020).

La confianza académica y el esfuerzo académico son considerados 
los dos factores que componen al ASC. Ambos considerados sumamente 
relevantes en la adaptación a las exigencias universitarias, la mejora del 
rendimiento académico y la eficacia en la consecución de empleo una 
vez finalizados los estudios universitarios (Chang et al., 2022). Por el 
contrario, una baja confianza y escaso esfuerzo académico pueden limitar 
el aprendizaje, disminuir el rendimiento y las expectativas académicas 
y aumentar la posibilidad del abandono de los estudios (Demanet y Van 
Houtte, 2019). En el contexto mexicano, se ha observado que el desa-
rrollo de la confianza y el esfuerzo académico puede evitar la deserción 
escolar en estudiantes universitarios (Santiago et al., 2023).

Estilo interpersonal docente

De acuerdo con Ryan y Deci (2020), destacados autores de la teoría de 
la autodeterminación y en las últimas décadas referentes mundiales en 
la investigación educativa, el estilo interpersonal docente es un factor 
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clave en la modificación del patrón de conducta de los estudiantes, por 
lo que su análisis representa alta importancia para favorecer el adecuado 
desempeño de los profesores y así generar ambientes adecuados para el 
éxito académico de los estudiantes.

Las interacciones interpersonales cotidianas en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje que ocurren en los salones de clase son la base fun-
damental que sostiene las relaciones entre profesores y estudiantes. En 
este sentido, el estilo interpersonal docente es un concepto que se refiere 
a la manera en que los profesores manifiestan sus comportamientos y 
generan ambientes interpersonales para implicar a los estudiantes en las 
actividades de aprendizaje que lideran (Reeve et al., 2019).

De acuerdo con la literatura, el estilo interpersonal de los profesores 
en las aulas presenta, al menos, dos posibles intervenciones docentes. 
Una de ellas, el estilo controlador, el cual se refiere a un actuar en el que 
el docente pretende controlar la mayor cantidad de variables posibles en 
el contexto de clases. Por otra parte, el estilo de apoyo a la autonomía 
fomenta altamente la independencia de los estudiantes, permitiendo que 
estos manejen variables no controladas por el profesor de tal manera 
que logren alcanzar los objetivos propuestos con un alto grado de par-
ticipación. A pesar de que el estilo interpersonal docente de apoyo a la 
autonomía se podría concebir como un estilo completamente opuesto y 
sin posibilidad de interacción con el estilo docente orientado al de con-
trol, existen estudios donde se observa cómo es que ambos estilos en 
realidad pueden presentarse en un mismo contexto (Ryan et al., 2021).

De acuerdo con Ryan et al. (2021), entre las características del estilo 
de apoyo a la autonomía se encuentran el desarrollar estrategias didácticas 
que atienden las áreas de interés de los estudiantes, lo que implica un 
análisis del profesor que permita identificar estas áreas. Del mismo modo, 
este estilo tiende a que las actividades de aprendizaje planteadas por los 
profesores cuenten con explicaciones para el alumnado, que justifican 
su implementación, de tal modo que pueda ser comprendida tanto la ac-
tividad misma como su finalidad didáctica. Además, este estilo implica 
brindar la posibilidad a los estudiantes de elegir métodos o procedimientos 
para la resolución de actividades, habitualmente planteadas a manera de 
problemas, casos, proyectos, entre otros. Este estilo favorece la participa-
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ción activa de los estudiantes porque se valora su capacidad, les permite 
tomar decisiones implícitas dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje 
e incluso seleccionar tareas a realizar que respondan a las motivaciones 
e intereses personales. Previo, durante y posterior a las actividades de 
aprendizaje, este estilo incluye siempre una retroalimentación de calidad 
para los alumnos, realmente pertinente y oportuna, lo que favorece las 
propias ideas, reflexiones y asimismo el aprendizaje.

Por su parte, el estilo interpersonal docente controlador cuenta con 
características particulares, entre las que destaca el amplio protagonismo 
del profesorado al conducir los procesos de enseñanza, donde la impo-
sición, amplio control y actitudes autoritarias son el principal ambiente 
en el aula. En este sentido, el docente tiende a ser represivo, restrictivo, 
limitador e inhibidor de las motivaciones personales de sus estudiantes, 
por lo que es común forzar la voluntad o conductas de estos para alcanzar 
los objetivos propuestos (Ryan et al., 2021). En suma, este estilo docente 
enfatiza que las instrucciones que se emiten hacia los estudiantes serán 
siempre bajo la única forma de pensar, sentir o comportarse del profesor 
y de este modo es que siempre se persigue que las tareas sean cumpli-
das (Moreno-Murcia et al., 2024). Por lo anterior, al estilo controlador 
también se le conoce como el estilo de enseñanza tradicional, ya que 
prevalece la transmisión de conocimiento con un papel ampliamente 
pasivo de los estudiantes, quienes ejecutan las acciones instruidas por 
el docente, donde con frecuencia son reforzados de manera positiva o 
negativa según amerite, de acuerdo con la interpretación del profesor 
sobre los resultados mostrados. De acuerdo con Moreno-Murcia et al. 
(2024), el estilo controlador generalmente resulta en que los estudiantes 
dejan de responder hacia las actividades según la propia motivación, sino 
que buscan atender las necesidades de los maestros. Lo anterior refiere 
ambientes de aprendizaje que pueden promover el riesgo académico de 
los estudiantes.

Respecto a las interacciones del estilo de apoyo a la autonomía con 
otras variables, se ha observado que este estilo contribuye al ASC y clima 
motivacional hacia la tarea (Granero-Gallegos, López-García y Burgue-
ño, 2023), promueve la satisfacción de las BPN (Opdenakker, 2021) y 
la motivación académica (Ramzan et al., 2023). Mientras que el estilo 
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controlador se relaciona de manera negativa con el ASC y la motivación 
académica, pero se asocia de manera positiva con la frustración de las 
BPN y el clima motivacional hacia el rendimiento (Granero-Gallegos, 
Hortigüela-Alcalá et al., 2021).

En el ámbito universitario de profesionales en formación, se ha iden-
tificado que los estilos docentes empleados por quienes los forman ten-
drán un efecto importante entre su futuro en el campo laboral. Mientras 
que el estilo de apoyo a la autonomía parece producir la adquisición de 
aspectos positivos como la confianza académica, el compromiso (ambos 
componentes del ASC) y la satisfacción de las BPN (López-García et al., 
2022), cuando los docentes en formación perciben un estilo controlador 
de sus profesores, serán menos susceptibles a adquirir adaptaciones 
positivas (Moreno-Murcia et al., 2018).

Clima motivacional

El clima motivacional se refiere al ambiente que otras personas generan 
cuando se encuentran al frente de actividades o lideran procesos en situa-
ciones de logro de algún contexto en particular. Estos autores identifican 
dos climas motivacionales, el clima hacia la tarea o maestría (ampliamente 
conocido en inglés como empowering) y el clima motivacional hacia el 
ego o rendimiento (conocido en inglés como disempowering), los cuales 
presentan características particulares (Ames, 1992). 

El clima orientado hacia la tarea es un clima en el que existe una alta 
implicación de los aprendices en las tareas que se realizan, un marcado 
apoyo a la autonomía de las personas, así como un alto apoyo social, por 
lo cual, este clima promueve la superación personal, la colaboración, el 
esfuerzo, la mejora, las respuestas cognitivas, afectivas y conductuales, 
lo que conduce a una autopercepción de competencia, favoreciendo el 
trabajo cotidiano escolar. Es por ello que los profesores que crean climas 
motivacionales hacia la tarea ofrecen a sus estudiantes la oportunidad de 
elegir, les proporcionan siempre la fundamentación de las actividades 
que implementan, consideran las opiniones, identifican las preferencias y 
las utilizan como herramientas o para generar estrategias, basan el éxito 
de los estudiantes con base en el esfuerzo, proporcionan herramientas 
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para que el trabajo en equipo funcione y se tengan gratas experiencias 
con este tipo de trabajo, ponen en práctica el aprendizaje cooperativo, se 
esfuerzan por hacer sentir a los estudiantes como personas valoradas e 
importantes, de quienes tienen interés en que desarrollen sus habilidades. 
Por otra parte, el clima orientado hacia el rendimiento se caracteriza por 
la creación de ambientes altamente controladores y las tareas se concen-
tran en el ego, por lo que el desarrollo de actividades tiende a comparar 
a unos con otros respecto a las metas establecidas, que son generalmente 
orientadas a demostrar capacidades (Mosqueda et al., 2022). 

En el contexto educativo esto es sumamente relevante, ya que autores 
han señalado que el clima motivacional que los docentes crean en sus 
procesos de enseñanza-aprendizaje es tan importante que podría ser factor 
para el éxito o fracaso de los objetivos establecidos. Por lo anterior, un 
docente que crea climas motivacionales orientados al ego frecuentemente 
emplea estrategias que ejercen presión sobre sus estudiantes para que 
estos piensen, manifiesten conductas e incluso sientan de acuerdo a la 
manera que ya tiene premeditada. También es característico de este clima 
motivacional que los docentes establezcan criterios de éxito o fracaso en 
las tareas con base en la superioridad, lo que implica alta competitividad 
y rivalidad entre compañeros, así como tratos especiales para quienes 
manifiestan lo esperado (tratos y recompensas positivas) y para quienes 
no logran lo premeditado por el profesor, como tratos indiferentes, re-
compensas negativas o ambas (Duda et al., 2017).  

El clima motivacional ha sido de interés en recientes investigaciones 
que analizan su interacción con otras variables psicológicas y motiva-
cionales, como las BPN y el ASC. De acuerdo con Granero-Gallegos, 
Baena-Extremera et al. (2023), profesores en formación de diferentes 
áreas del conocimiento (Estudios Sociales, Lengua y Educación Física) 
se ven ampliamente favorecidos con climas motivacionales orientados 
hacia la tarea, ya que se obtuvieron relaciones significativas entre este 
clima creado por sus docentes y la satisfacción de las BPN, mientras que 
el clima hacia el ego se relacionó de manera negativa con la satisfacción 
de las BPN. Del mismo modo, en ese mismo estudio se puede observar 
que la satisfacción de las BPN se asoció positivamente con el ASC. Por 
otro lado, el clima motivacional orientado hacia el ego se relaciona de 
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manera positiva con la frustración de las BPN y estas a su vez se aso-
ciaron negativamente con el ASC. Lo anterior indica que en este tipo de 
población los climas motivacionales de apoyo a la autonomía pueden 
satisfacer la necesidad de autonomía, competencia y relación, lo que a 
su vez puede incrementar el ASC de los estudiantes (Granero-Gallegos, 
López-García & Burgueño, 2023).

Necesidades psicológicas básicas

Toda acción o comportamiento de las personas es motivada por las BPN, 
constructo que nace como subteoría de la teoría de la autodeterminación 
y que explica que toda conducta del ser humano se materializa por la 
necesidad de sentirse con autonomía, competente y relacionado otras 
personas (Deci y Ryan, 2000), donde la necesidad de autonomía hace 
alusión a la capacidad de las personas de decidir sobre las acciones y 
comportamientos a manifestar de acuerdo con la propia voluntad; la ne-
cesidad de competencia se desarrolla y manifiesta cuando las personas 
sienten la seguridad de que son capaces de llevar a cabo sus intenciones 
conductuales. La sensación de ser efectivos en lo que se pretende mani-
festar en materia de conductas hace alusión a que la persona sienta que 
sus capacidades son suficientes o mayores para desempeñar la acción; 
la necesidad de relación con los demás explica que las personas tienen 
de manera innata la necesidad de una sana y satisfactoria relación con 
otras personas en los contextos donde se desenvuelve. De acuerdo con 
esta subteoría, es imperante ser aceptado y conectar con las personas 
para que esta necesidad sea satisfecha.

En el ámbito académico, las BPN han contribuido a comprender cómo 
es que los docentes pueden contribuir a satisfacer o frustrar la autonomía, 
percepción de competencia y relaciones sociales de sus estudiantes en 
el contexto escolar, aspectos que pueden ser influenciados por el estilo 
interpersonal en que los docentes conducen sus procesos de enseñanza y 
aprendizaje, lo que incluye la manera de dirigirse a los estudiantes y los 
ambientes de aprendizaje que crean. Específicamente, se ha encontrado 
que los profesores que favorecen la autonomía a través de sus ambien-
tes de aprendizaje impulsan la satisfacción de las BPN y con ello la 
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disminución del riesgo académico. Por el contrario, cuando se emplean 
estilos controladores del estilo interpersonal docente, se ha encontrado 
que, en lugar de satisfacer, las BPN de los aprendices son frustradas, lo 
que puede incrementar el riesgo académico de los estudiantes (Sánchez 
y Jiménez-Parra, 2022).

En esta línea, las BPN desempeñan un papel de relevancia, ya que 
se ha observado que la satisfacción de estas se relaciona de manera 
positiva con el ASC, lo que implicaría que este se fortalece a medida 
que se encuentran satisfechas las BPN. Las BPN también se han visto 
relacionadas con el clima motivacional, de tal manera que el clima que 
se orienta hacia la tarea o maestría impulsa la satisfacción de las BPN, lo 
que promueve a su vez un estado y funcionamiento psicológico saludable. 
Por el contrario, el clima motivacional en contexto académico orientado 
hacia el ego o rendimiento parece favorecer la frustración de las BPN, 
específicamente con el factor de competencia (Chen et al., 2020).

De acuerdo con Ryan y Deci (2020), la satisfacción de las BPN re-
fiere motivación, crecimiento y bienestar, mientras que su frustración 
puede conducir a un estado psicológico adverso que podría derivar en 
una patología que limita el adecuado desenvolvimiento de las personas. 
Lo anterior es sumamente relevante en la motivación académica de los 
estudiantes, ya que en caso de que los profesores no promuevan la sa-
tisfacción de las BPN y que sus ambientes de aprendizaje fomenten su 
frustración, se podría estar también generando desinterés por parte de los 
estudiantes hacia el aprendizaje, aburrimiento en clases y desmotivación 
(Granero-Gallegos, Baena-Extremera et al., 2023).

Motivación Académica

La motivación académica puede definirse como el conjunto de estrategias 
cognitivas y metacognitivas que los estudiantes desarrollan e implementan 
para adquirir o incrementar conocimientos. La motivación académica 
incluye diversos componentes. Por un lado, la necesidad personal de 
adquirir nuevos conocimientos y, por otro lado, los que se atribuyen al 
mejorar como persona dentro del entorno social donde se desenvuelve, 
lo cual se relaciona con el logro de metas académicas, el crecimiento en 
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nivel de estudios o el seguimiento de metas del ámbito personal (Pinto 
et al., 2023). 

En este sentido, los tipos de motivación se pueden diferenciar como 
motivación autónoma o intrínseca y controlada o extrínseca, donde la pri-
mera se puede interpretar como la fuerza motivacional basada en factores 
internos, por preferencia y necesidades psicológicas de la persona, pero 
sin estar ligada a un beneficio, lo cual sí sucede con la motivación extrín-
seca, que se fundamenta en recompensas otorgadas por un ente externo 
que no tiene el control la persona, por lo cual la característica principal 
de este tipo de motivación es que las personas emplean comportamientos 
como medio para lograr un fin específico. En un extremo opuesto a los 
dos tipos de motivación descritos (autónoma y controlada), se identifica 
también a la desmotivación, que se caracteriza por una completa ausencia 
de la intención por realizar una acción o actividad (Ryan y Deci, 2020).

Según diversos estudios, entre más elevada sea la motivación, mejores 
los resultados que se obtienen en el contexto escolar, ya que los alum-
nos dedican más tiempo al estudio (Affuso et al., 2023; Namaziandost 
et al., 2023), lo cual disminuye el riesgo académico. Sin embargo, esta 
motivación no solo debe manifestarse en cantidad, sino que, de acuerdo 
con Ryan y Deci (2020), también es sumamente determinante la calidad 
de esta para el alcance de los objetivos propuestos.

Al analizar con mayor profundidad las características de la motivación 
extrínseca, Howard et al. (2017) han distinguido cuatro tipos de este tipo 
de motivación, los cuales responden al grado en que influyen sobre la 
conducta extrínsecamente regulada, y son: 
i) Regulación externa. Es la que se basa en factores externos como las 

recompensas y restricciones, lo cual controla la conducta del in-
dividuo. Con este tipo de motivación, el factor más importante al 
realizar una actividad o conducta manifestada es lo que se recibirá 
a cambio, es decir, la conducta responde a obtener premios o evitar 
castigos. Este tipo de motivación representa el nivel más bajo de los 
cuatro tipos, ya que cuenta con una total ausencia de internalización.  

ii) Regulación introyectada. Es regulada por contingencias externas, por 
lo que el individuo emite estímulos y experimenta presiones de sí 
mismo para sí mismo. En esta motivación, el individuo reflexiona 
sobre las conductas a manifestar o acciones a realizar e influye en 
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gran medida en satisfacer aspectos considerados importantes por la 
propia persona, como evitar vergüenzas, sentimientos de culpa o 
incrementar la autoestima. 

iii) 	Regulación identificada. Se basa en el sentimiento que las personas 
experimentan hacia la conducta o acción a llevar a cabo. Si la per-
sona valora y acepta una conducta, podrá llevarla a cabo de forma 
voluntaria, aunque la actividad no resulte naturalmente placentera. 
Se basa en la aceptación y buena percepción que se tiene sobre una 
actividad, lo que hace que el individuo se comprometa con ella. 
Los comportamientos se llevan a cabo porque se reconoce que hay 
beneficios a cambio. El grado de internalización en este tipo de re-
gulación es casi completo. 

iv) 	Regulación integrada. La motivación por regulación integrada se 
considera una de las formas más desarrolladas de la motivación 
extrínseca, y sumamente cercana a la motivación autodeterminada. 
Cuando se ejecuta una acción por regulación integrada, las perso-
nas están convencidas de que esa actividad es completamente afín 
a los propios valores, creencias, metas y necesidades. Este tipo de 
regulación cuenta con un grado completo de internalización.

Por su parte, la motivación intrínseca también cuenta con clasificaciones 
que contribuyen a que sean caracterizadas para su análisis, las cuales, de 
acuerdo con Burgueño et al. (2017), son:
i) 	 Motivación intrínseca para saber. Este tipo de motivación se pre-

senta al llevar a cabo cualquier acción o comportamiento que cause 
satisfacción de realizar alguna actividad para aprender, explorar e 
intentar entender nuevos conocimientos. Cualquier actividad que 
conduzca al placer que las personas pueden experimentar durante 
el proceso de aprendizaje de cosas nuevas es lo que se conoce como 
motivación intrínseca para saber.

ii) 	 Motivación intrínseca para lograr. Es el impulso que lleva a los es-
tudiantes a realizar con éxito las tareas que consideran desafiantes. 
En esta modalidad de motivación, las acciones o conductas se llevan 
a cabo por el placer que causa lograr una nueva meta. Los estudian-
tes con alta necesidad de logros son aquellos que son persistentes, 
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mantienen el interés de lograr objetivos que se han propuesto a largo 
plazo, esto incluso llegando a superar los estándares establecidos 
para una mejora continua de sus propias acciones.

iii) 	Motivación intrínseca para experimentar estimulación. Es el tipo de 
motivación que se manifiesta por la satisfacción de realizar alguna 
actividad nueva o creación de algo nuevo para el desarrollo de ha-
bilidades y destrezas. En este tipo de motivación la conducta se va 
adoptando con base en los estímulos ocurridos durante el desarrollo 
de la actividad novedosa.

Riesgo académico

El riesgo académico es un término que hace referencia a un estado de 
vulnerabilidad, condición o serie de condiciones que presentan las per-
sonas en el ámbito escolar, que pueden afectar el aprendizaje y limitar 
el adecuado logro de metas académicas, inducir a reprobación, rezago 
e incluso abandonar los estudios (Morales et al., 2023). Por lo anterior, 
autores como Carpio et al. (2018) y García et al. (2018) han realizado 
caracterizaciones del riesgo académico donde incluyen el riesgo de rezago 
escolar, riesgo de bajo rendimiento académico, riesgo de bajo nivel de 
aprovechamiento escolar y riesgo de fracaso escolar.  

El riesgo de rezago escolar hace alusión a un estatus que cuenta con 
registro oficial de que los estudiantes no alcanzan las metas escolares que 
tiene previamente establecidas la institución donde realizan sus estudios, 
específicamente en el tránsito en la adquisición de créditos, número 
de semestres o cuatrimestres cursados. El riesgo de bajo rendimiento 
académico se refiere a notas o calificaciones por debajo de lo esperado. 
Por su parte, el riesgo de bajo nivel de aprovechamiento escolar incluye 
ausencia o insuficiente aprendizaje, adquisición de habilidades y com-
petencias, así como actitudes que no refieren un adecuado alcance de 
objetivos en sus asignaturas. Por su parte, el riesgo de fracaso escolar, el 
más alto nivel de riesgo académico, representa tener una imposibilidad 
sumamente compleja de cambiar para lograr las metas para concretar la 
finalización de la carrera universitaria (García, 2018). 

En el contexto mexicano, el riesgo académico en la educación superior 
inicia con factores externos, como la cobertura que el Estado logra para 
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ofrecer este tipo de formación, la cual, de acuerdo con la Secretaría de 
Educación Pública (2021), es del 30.6% del total de personas en condi-
ciones etarias y académicas. En línea con esto, se ha reportado en estudios 
prospectivos que, de cada 100 estudiantes que ingresan a la primaria en 
México, unos 25 son quienes concluyen la educación superior (Progra-
ma sectorial de educación, 2020). No obstante, se ha encontrado que la 
mayor causa de riesgo académico está relacionada con las conductas de 
los estudiantes (Carpio et al., 2018).

Hallazgos en universitarios de la UABC, México

Evidencia recientemente encontrada en el contexto universitario de la 
Universidad Autónoma de Baja California en los campus Ensenada, Mexi-
cali y Tijuana (n=1164; 232, 355 y 577 respectivamente), señala que hay 
una relación directa, positiva y significativa entre el estilo interpersonal 
docente controlador y la frustración de las BPN y la desmotivación, así 
como una relación directa, negativa y significativa con la satisfacción 
de las BPN. Por otro lado, el estilo de apoyo a la autonomía muestra 
relaciones predictivas directas significativas con la satisfacción de las 
BPN, motivación autónoma, motivación controlada y ASC, mientras que 
la relación es negativa con la frustración de las BPN y la desmotivación. 

La satisfacción de las BPN presenta una relación predictiva alta sobre 
el ASC, mostrando también relación positiva con la motivación autó-
noma y con la motivación controlada. La motivación autónoma predice 
positivamente el ASC, mientras que la motivación controlada lo predice 
negativamente. También se encontró que la satisfacción de las BPN 
juega un rol importante como variable mediadora entre el apoyo a la 
autonomía y el ASC y que la motivación autónoma tiene importante pa-
pel mediador entre el apoyo a la autonomía y el ASC, incrementándose 
estos efectos aún más con la mediación múltiple de la satisfacción de 
las BPN y la motivación autónoma. Del mismo modo, se observó que, 
entre las chicas, la confianza y el esfuerzo mejoran con la percepción 
de apoyo a la autonomía por parte del profesor, mientras que, entre los 
varones, este efecto predictivo se ve mejorado por la mediación de un 
clima hacia la tarea en el aula. 
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Lo anterior refiere que tanto profesores como estudiantes deben cono-
cer estas variables y favorecer el estilo de apoyo a la autonomía, el clima 
motivacional hacia la maestría, la satisfacción de las BPN, la motivación 
autónoma y con ello impactar positivamente el ASC, lo que refiere una 
condición favorable para evitar riesgo, rezago y abandono académico 
(Espinoza-Gutiérrez, 2024; Espinoza-Gutiérrez et al., 2024).

Conclusiones

La adecuada intervención docente en el ámbito universitario es cru-
cial para favorecer variables relacionadas con el éxito académico de los 
estudiantes. No obstante, a pesar de los esfuerzos de las instituciones 
de educación superior (IES) a través de sus programas de formación y 
seguimiento docente, se siguen presentando casos en que se carece de 
un ejercicio académico consciente de variables que se relacionan con el 
adecuado desenvolvimiento de los alumnos en sus actividades escolares 
como el autoconcepto académico (ASC) y sus componentes, confianza 
y esfuerzo académico; el estilo interpersonal docente y sus dos estilos, 
controlador y de apoyo a la autonomía; la satisfacción o frustración de las 
BPN y sus componentes de competencia, autonomía y relación con los 
demás; el clima motivación y sus dos principales tipos, clima orientado 
hacia el ego o rendimiento y clima orientado hacia la maestría o tarea; 
la motivación académica y sus principales componentes, motivación au-
tónoma/intrínseca, motivación controlada o extrínseca y desmotivación.

La literatura sostiene que, para promover la permanencia y el éxito 
académico de estudiantes en el contexto universitario, es indispensable 
desarrollar procesos de enseñanza-aprendizaje que promuevan el ASC 
con intervenciones docentes donde prevalezca el estilo interpersonal de 
apoyo a la autonomía, clima motivacional orientado a la tarea, satisfac-
ción de las BPN y la motivación autónoma/intrínseca. No obstante, es 
importante destacar que los otros componentes de las diferentes variables 
pueden ser empleados de manera consciente como herramientas para 
el logro de los objetivos cuando el docente identifica la necesidad de 
complementar por las características de los estudiantes.  

Conocer, planificar e implementar intervenciones docentes que con-
sideren las variables antes mencionadas refiere una mayor probabilidad 
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de brindar a los estudiantes experiencias académicas de éxito, lo que a su 
vez promueve la permanencia en los estudios en el ámbito universitario y 
se mitiga la probabilidad de frustración, rezago y abandono académico. 

Recomendaciones

Con base en los hallazgos expuestos en el presente capítulo, se sugiere 
que cada institución de educación superior cuente con un programa 
que incluya campaña informativa, talleres para directivos, profesores y 
estudiantes impartidos por expertos en el estudio de estas variables, así 
como propuesta de programa de seguimiento, para que las variables aquí 
abordadas puedan ser consideradas adecuadamente por los académicos 
durante sus procesos de enseñanza-aprendizaje y se refleje interés por el 
éxito académico de los estudiantes con un ejercicio docente pertinente, 
refiriendo probabilidades de impactar de manera positiva, disminuyendo 
el rezago y abandono académico.
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