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Resumen

Este estudio analiza las velaciones entre motivacion (valor subjetivo y control percibido), emociones académicas en clase
(disfrute, esperanza, ansiedad y vergiienza) y vendimiento académico (nota media). Formaron la muestra 472 universi-
tarios, con edades entre 17 y 38 aflos, que fueron evaluados en tres momentos distintos. Se realizd un andlisis de ecuacio-
nes estructurales con todas las variables. Los vesultados muestran que el valor subjetivo predijo positivamente todas las
emociones, mientras qute el control percibido fue un predictor positivo de las emociones agradables y negativo de las desa-
gradables. Las emociones predijeron el rendimiento, positivamente las agradables y negativamente las desagradables.
Ademds, los efectos divectos del valor subjetivo y el control percibido sobre el rendimiento fueron positivos; en cuanto a los
efectos indirectos, fueron positivos y significativos para el control percibido. Se concluye discutiendo estos vesultados y sus
implicaciones educativas.

Palabras clave: Valor subjetivo, control académico percibido, emociones académicas, rendimiento académi-
co.

Relationship between motivation, emotion
and academic performance in university
undergraduates

Abstract

This study analyses the relationship between motivation (subjective value and perceived control), class-velated
academic emotions (enjoyment, hope, anxiety, and shame), and academic performance (mean score). 'The sample consisted
of 472 university undergraduates aged 17 to 38 years who were assessed at three time intervals. Analysis of structural
equations for all variables was performed. The results reveal that the subjective value positively predicted all the
emotions. Perceived control was a positive predicior of pleasant emotions and a negative predictor of unpleasant ones.
Emotions predicted performance, i.e., positively predicted pleasant ones and negatively with unpleasant ones. Moreover,
the direct effects of the subjective value and perceived control on performance were positive. As for the indirect effects, these
were positive and significant for perceived control. The findings and their educational implications are discussed.
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Introduccién

El futuro de los estudiantes universitarios estd condicionado, en buena medida, por
sus niveles de aprendizaje y de rendimiento académico. Un factor decisivo para explicar
ambos resultados lo constituyen las emociones académicas (Daniels ¢ /., 2009; Meyer
y Turner, 2007; Pekrun, Elliot y Maier, 2009). Como condicionantes personales de esas
emociones se proponen distintos constructos motivacionales, entre los que destacan la
percepcién de control sobre las tareas académicas y el valor subjetivo que se les asigna
(Pekrun, 2006, 2009; Shell y Husman, 2008). El objetivo de este estudio es analizar las
relaciones entre emociones, valor subjetivo, control percibido y rendimiento en el con-
texto académico universitario, poniendo a prueba esas relaciones mediante un modelo
de ecuaciones estructurales.

Las emociones suelen concebirse como procesos complejos, con componentes afecti-
vos, cognitivos, motivacionales y expresivos (Meyer y Turner, 2007). Para referirse a las
emociones académicas, Pekrun y sus colaboradores (Pekrun, 2006, 2009; Pekrun, Frenzel,
Goetz y Perry, 2007) hablan de “emociones de logro” y las consideran directamente aso-
ciadas a actividades y resultados académicos evaluados mediante criterios de calidad.
Para clasificarlas, estos autores utilizan varias dimensiones, como la valencia (positiva o
negativa) y la activacién: disfrute y esperanza son emociones positivas/agradables, mien-
tras que ansiedad o vergiienza son negativas/desagradables; unas y otras son activadoras
de la conducta. Su importancia para el ajuste académico es evidente, pues la investiga-
cién previa constaté que emociones como disfrute o esperanza correlacionaron positiva-
mente con el rendimiento académico (Frenzel, Pekrun y Goetz, 2007; Goetz, Frenzel,
Hall, Pekrun y Liidke, 2007; Hall, Hladkyj, Perry y Ruthig, 2004; Ruthig ez /.,
2008); en cambio, la ansiedad y la vergiienza suelen correlacionar negativamente con las
calificaciones (Daniels ez «/., 2008, 2009; Goetz et «l., 2007; Pekrun et «/., 2009; Rut-
hig ef a/., 2008). Al describir los antecedentes personales de las emociones académicas,
Pekrun (2006, 2009) subraya la relevancia de dos autopercepciones, el valor subjetivo
asignado a las tareas académicas y el control percibido.

El valor subjetivo de la tarea es, junto a la expectativa, la variable central del modelo de
Eccles y Wigfield (2002). Estos autores (Eccles, 2005, 2009; Wigfield, Tonks y Klauda,
2009) diferencian varios componentes en el valor subjetivo, entre los que destacan el
valor de logro o importancia personal de hacer bien una tarea, y el valor intrinseco o dis-
frute realizando esa tarea; ambos aspectos suelen estar intensamente correlacionados.
Los otros componentes del valor subjetivo son el valor extrinseco o utilidad y el coste,
aquellos aspectos negativos asociados a la tarea. En su modelo, Wigfield y Eccles (2000)
aseguran que el valor subjetivo es un predictor del rendimiento en las distintas tareas
académicas. En esta linea, investigaciones previas hallaron relaciones positivas entre
valor subjetivo y rendimiento académico en distintas asignaturas (Cole, Bergin y Whit-
taker, 2008; Durik, Vida y Eccles, 2006; Eccles, 2009). Ademds, el valor subjetivo fue
un predictor positivo del disfrute con las matemadticas en primaria (Frenzel ez «/., 2007)
y de la ansiedad y del disfrute con el latin en secundaria (Goetz, Pekrun, Hall y Haag,
2000).

Por su parte, a los constructos de control se les reconoce un papel importante en
numerosas teorias motivacionales, como la expectativa, la autoeficacia percibida, el
locus de control, la percepcién de capacidad o la indefensién (Skinner, 1996; Thomson
y Schlehofer, 2008) y especialmente en la atribucién causal intrapersonal, pues la con-
trolabilidad constituye una dimensién bésica de las causas que explican un resultado
(Hall ez 2/., 2004; Hall, Perry, Chipperfield, Clifton y Haynes, 2006; Weiner, 2008).
De todas las modalidades de control, el més investigado es el conzrol percibido, definido
como la percepcién de la propia capacidad para dirigir o modificar de forma significati-
va sucesos del entorno (Skinner, 1996). A su vez, el control académico percibido refleja
los pensamientos del alumno sobre los diferentes factores responsables de su éxito aca-
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démico y sobre si posee 0 no tales factores como atributos personales (Perry, Hladkyj,
Pekrun y Pelletier, 2001). Diversos trabajos constataron que el control académico perci-
bido correlacioné positivamente con el rendimiento (Hall ez #/., 2004; Hall, Perry,
Chippetfield e 2/., 2006; Hall, Perry, Ruthig, Hladkyj y Chipperfield, 2006; Ruthig,
Haynes, Stupnisky y Perry, 2009; Ruthig ez #/., 2008); también se asocié positivamente
con el disfrute y la esperanza y negativamente con la ansiedad y la vergiienza (Hall,
Perry, Chipperfield e /., 2006; Hall, Perry, Ruthig ez 2/., 2006; Perry et al., 2001; Rut-
hig et al., 2008, 2009; Shell y Husman, 2008).

En sintesis, existe suficiente evidencia tedrica y empirica para poder asegurar que el
valor subjetivo y el control percibido influyen sobre las emociones académicas, y que
todos ellos condicionan de forma decisiva el rendimiento académico. Sin embargo, a
pesar de la importancia reconocida a estas variables, apenas se han analizado conjunta-
mente. Este serd, pues, el objetivo del presente estudio. Como hemos sefialado, en su
modelo motivacional Eccles y Wigfield (2002; Wigfield y Eccles, 2000) postulan que
el valor subjetivo de las tareas académicas influye sobre el rendimiento en ellas. Asimis-
mo, Perry et al. (2001; Ruthig ez a/., 2008) aseguran que los niveles de control académi-
co percibido condicionan los resultados logrados. Complementariamente a ambas pro-
puestas, la de Pekrun (2006, 2009; Pekrun ez /., 2007) considera que valor subjetivo y
control percibido son dos antecedentes de las emociones académicas, y que éstas a su vez
afectan al rendimiento, aunque la naturaleza de esas relaciones aparece explicitada en
pocos casos. Ademds, la mayoria de los estudios resumidos anteriormente apoyan las
previsiones de las tres propuestas. Asi pues, a partir de los postulados teéricos y de los
resultados obtenidos, se plantea un modelo hipotético de relaciones entre variables cuya
representacién gréfica puede verse en la figura 1.

FIGURA 1
Modelo hipotetizado de relaciones entre motivacion, emocion y vendimiento
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Por tanto, el presente estudio complementa la investigacién previa en varios aspectos.
En concreto, pretende analizar: (a) los efectos del valor subjetivo y el control percibido
sobre diferentes emociones académicas, esperando que el control prediga positivamente
el disfrute y la esperanza y negativamente la vergiienza y la ansiedad, y que el valor subje-
tivo sea un predictor positivo de las emociones agradables; (b) los efectos de las emociones
académicas sobre el rendimiento, esperando que sean positivos en las emociones agrada-
bles y negativos en las desagradables; (c) los efectos directos del control percibido y el
valor subjetivo sobre el rendimiento, esperando que sean positivos en ambos casos; (d) los
efectos conjuntos de las variables motivacionales y emocionales sobre el rendimiento,
esperando que, conjuntamente, predigan de modo significativo el rendimiento.

Ademds del valor subjetivo y del control percibido, el modelo incluy6 cuatro emo-
ciones, dos agradables —disfrute y esperanza— y dos desagradables —ansiedad y vergiien-
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za—, todas ellas activadoras de la conducta (Pekrun, 2006, 2009). Cada una de estas
variables, junto al rendimiento, se evalud a nivel general, para todas las asignaturas del
cuatrimestre, como en gran parte de la investigacién revisada.

Método
Participantes

Formaron la muestra 472 estudiantes (61% mujeres) de la Universidad de Vigo
matriculados en Educacién Social, Magisterio, Psicopedagogia y Trabajo Social. Su
media de edad era de 21.07 afios (DT = 3.04). Los alumnos completaron los cuestiona-
rios en sus clases en presencia de alguno de sus profesores; todos habfan sido informados
previamente de los objetivos de la investigacion y de la conveniencia de sinceridad en
las respuestas, garantizdndoles el anonimato en el tratamiento de las mismas.

Tnstrumentos

Vaalor subjetivo. Se evalué utilizando una subescala del cuestionario Value of Education
Scale (VOE) elaborado por Battle y Wigfield (2003). Consta de cuatro ftems (o = .82),
dos para cada componente del valor subjetivo (ver Apéndice): valor intrinseco y valor de
logro. Battle y Wigfield (2003) comprobaron que, en universitarios, estos dos compo-
nentes conforman un Gnico factor. Para cada {tem, los estudiantes eligieron una puntua-
cién entre 1 (en total desacuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo). Esta escala es una adaptacion al
nivel educativo universitario de la Perceived Task Value Scale (Eccles y Wigtield, 1995;
Wigfield, 1994).

Control académico percibido. Para su evaluacion se utilizé la Academic Control Scale de
Perry et al. (2001). El cuestionario aplicado (ver Apéndice) estd compuesto por ocho
items (o = .83) y solicita la opinién de los alumnos sobre diversos factores que condicio-
nan sus resultados académicos. Los participantes puntuaron cada afirmacién en una
escala entre 1 (en rotal desacuerdo) y S (totalmente de acuerdo). Cuatro de los items fueron
recodificados, de acuerdo con Perry ez /. (2001), de forma que una puntuacién elevada
en cada uno de los items indica mayor control percibido.

Emociones académicas. Para evaluar las emociones, se aplicaron las Class-Related Emotion
Scales, tomadas del Achievement Emotions Questionnairve (AEQ) de Pekrun, Goetz y Perry
(2005). Siguiendo a Pekrun ez 2/. (2005), los estudiantes recibieron las siguientes instruc-
ciones escritas: “Asistir a clase en la universidad puede producirte diferentes sentimien-
tos. Por favor, indica cémo te sientes, habitualmente, antes de entrar en clase, durante las
clases o después de las clases”. Las escalas, cada una con cuatro ftems (ver Apéndice), eva-
luaron las siguientes emociones: disfrute (o = .82); esperanza (o. = .74); ansiedad (o. = .74); y
vergiienza (o. = . 76). Los estudiantes valoraron sus experiencias emocionales eligiendo una
puntuacién entre 1 (en total desacuerdo) y S (totalmente de acuerdb).

Rendimiento académico. Se pidié a los alumnos que indicasen la nota media aproximada
obtenida en las materias cursadas durante el primer cuatrimestre.

Las versiones espafiolas de los cuestionarios aplicados se elaboraron de acuerdo con el
procedimiento habitual de traduccién transcultural de escalas, que se resume en tres
fases. En la primera, las escalas fueron traducidas del inglés al espafiol siguiendo los
pasos sugeridos por el procedimiento de traduccién en paralelo o traduccién inversa
(Brislin, 1986): una persona bilingiie tradujo los originales del inglés al espafiol, y otra
persona tradujo estas versiones espafiolas de nuevo al inglés. A continuacién, un equipo,
integrado por los dos traductores y dos expertos en motivacién académica, seleccioné los
items que habfan mantenido el significado original y prepar6 las instrucciones y el for-
mato de cada escala, idénticos a los de la respectiva version original. Finalmente, se apli-
6 la version espafiola de las escalas a 10 universitarios para valorar la claridad y adecua-
cién en la formulacién de los {tems.
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Procedimiento

La evaluacion se llevé a cabo en tres momentos diferentes: cuatro semanas después de
iniciarse el curso, los universitarios completaron las escalas con las variables motivacio-
nales; las emociones se evaluaron aproximadamente doce semanas después; un mes mds
tarde, una vez concluidos los exdimenes del primer cuatrimestre y conocidas las notas,
los estudiantes indicaron la puntuacién media aproximada obtenida en ellos. Los cues-
tionarios fueron anénimos y a cada estudiante se le proporcionaron pegatinas con un
c6digo identificativo que conservé e incorporé en los distintos cuestionarios. Ninguno
de los presentes en clase se negé a contestar las pruebas y no se compensé su participa-
cién. De la muestra inicial se excluyeron 46 alumnos que no cumplimentaron alguno
de los cuestionarios al no asistir a clase ese dfa.

Andlisis estadisticos

En primer lugar, se calcularon los coeficientes de fiabilidad (alfa de Cronbach), los
estadisticos descriptivos y las correlaciones entre variables utilizando el paquete estadfs-
tico SPSS.15; también se compararon las puntuaciones de cada variable por género.

Luego, se realizé un andlisis factorial de las escalas para contrastar la idoneidad del
modelo de medida, utilizando el programa AMOS.7. Finalmente, se realiz6 un andlisis
de ecuaciones estructurales para todas las variables, para contrastar el modelo de la figu-
ra 1. En estos dos anilisis, el método de estimacién aplicado fue el de méxima verosimi-
litud. Como indices de ajuste, de todos los calculados por el programa presentamos los
siguientes: el x’, la medida mds tradicional aunque muy sensible al tamafio de la mues-
tra; el indicador y*/g/, que se considera aceptable cuando sus valores son inferiores a 5; el
indice de bondad de ajuste corregido (AGFI) y el indice de ajuste comparado (CFI),
debiendo alcanzar ambos la puntuacién de .90 o superior; el error cuadritico medio de
aproximacién (RMSEA) y la raiz del residuo estandarizado cuadritico medio (SRMR),
considerdndose valores razonables los incluidos entre .08 y .05 0 menores.

Como se ha dicho, la escala de control percibido (Perry ez #/., 2001) estd com-
puesta por ocho {tems, y cada una de las demds variables consta de cuatro indicado-
res. Por tanto, el ndmero total de variables observadas (28) superaba el [{imite maxi-
mo (entre 20 y 24) recomendado por Bentler y Chou (1987, p. 97) y por Byrne
(2001, p. 71). Por este motivo, para el andlisis factorial y el de ecuaciones estructu-
rales, se agruparon los ftems de esta escala. Entre los multiples métodos disponibles
para realizar ese agrupamiento se eligié uno, sugerido por Little, Cinningham, Sha-
har y Widaman (2002) y utilizado por Stupnisky, Renaud, Daniels, Haynes y Perry
(2008) y por Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky y Perry (2010) con esta misma
escala: calcular la media de dos {tems correlacionados entre si y con significados
similares. Este agrupamiento dio origen a cuatro conjuntos homogéneos (parcels)
cuyas medias se utilizaron como indicadores. Los items (ver Apéndice) se empareja-
ron del modo siguiente: 1-4; 2-7; 3-5;y 6-8.

Resultados
Andlisis preliminares

La tabla I presenta los estadisticos descriptivos y los coeficientes de correlacién entre
las variables estudiadas. En ella vemos que las medias de las emociones positivas supera-
ron a las de las negativas: asi, la puntuacién en disfrute fue significativamente mayor
que en ansiedad (# = 22.3; p < .001) y en vergiienza (+ = 7.06; p < .001); andlogamente,
la media obtenida en esperanza fue superior a la lograda en ansiedad (¢ = 21.5; p < .001)
y en vergiienza (t = 7.56; p < .001). Las emociones de idéntica valencia (agradables vs.
desagradables) correlacionaron entre si positivamente; entre emociones de valencia dis-
tinta, salvo para la ansiedad, las correlaciones fueron negativas.
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TABLA I
Descriptivos y corvelaciones entre variables

Variables Media DT 1 2 3 4 5 6
1. Valor 3.56 .87 -

2. Control 3.48 91 25%% -

3. Disfrute 3.19 .78 36FE 30uE -

4. Esperanza 3.34 .66 B8FE S5k (G3kk -

S. Ansiedad 2.07 .78 21k 27w .04 -.01 -

6. Vergiienza 2.63 90 .05 B ) Lo [C R o N AR -

7. Rendimiento 648 1.52  36%F  63%k  STEE 4Gk 37ak 37

*p < 05; %% p < 01

El valor subjetivo correlaciond positivamente con el control, las emociones agrada-
bles y la ansiedad. El control percibido correlaciond positivamente con las emociones
agradables y negativamente con las desagradables. El rendimiento correlaciond positi-
vamente con las variables motivacionales y las emociones agradables, y negativamente
con las emociones desagradables.

También se llevé a cabo un andlisis multivariado de la varianza para detectar posibles
diferencias asociadas al género en todas las variables estudiadas. Los valores obtenidos, A
de Wilks = .981, F(9, 462) = .971, p > .05, = .019, nos indican que no existieron
diferencias significativas en funcién del sexo en ninguna de las variables.

Modelos de medida

Con el fin de corroborar la idoneidad de los instrumentos de evaluacién aplicados, se
calcularon los modelos de medida mediante dos andlisis factoriales confirmatorios.
Como variables latentes se consideraron valor subjetivo, control percibido, disfrute,
esperanza, ansiedad y vergiienza; como indicadores, los cuatro agrupamientos de la esca-
la de control percibido y los cuatro items que conforman cada escala, tal como aparece
en lafigura 2.

Se llevé a cabo un andlisis para las variables latentes exdgenas (valor subjetivo y con-
trol percibido) y otro para las latentes endégenas (disfrute, esperanza, ansiedad y ver-
giienza). En todos sus indicadores se obtuvieron indices de asimetria y curtosis menores
que |1.96|, por lo que puede asumirse la normalidad univariada (Arbuckle, 2006;
Byrne, 2001). No se encontraron observaciones atipicas multivariadas (outliers). Sin
embargo, el coeficiente de curtosis multivariada de Mardia superd el valor critico (criti-
cal vatio, c.r.) en los dos modelos, con indices de 10.2 (c.7. = 8.8) para las variables exége-
nasy de 55.7 (¢r. = 25.3) para las endégenas. Con el fin de verificar si esta no-normali-
dad influfa en los distintos estimadores, se realizaron dos tipos de andlisis (Arbuckle,
2006; Batista y Coenders, 2000; Byrne, 2001): uno con la muestra original, mediante
el método de médxima verosimilitud; otro con SO0 muestras aleatorias obtenidas a partir
de la original por el procedimiento de remuestreo (bootstrap), también mediante el
método de médxima verosimilitud; asimismo, se marcé un intervalo de confianza corre-
gido del 90% para evaluar los sesgos entre ambos andlisis. Las diferencias entre los esti-
madores calculados por ambos métodos (sesgos) fueron minimas, con divergencias s6lo
en el tercer decimal; ademds, ninguno de los intervalos de confianza corregidos respecto
al sesgo incluyé el valor cero; de todo ello inferimos que la no-normalidad multivariada
no afecté a la precisién de los estimadores (Byrne, 2001). Por este motivo, a continua-
cién se presentan los resultados de los andlisis realizados sobre la muestra original. En
ninguno de los dos modelos se efectuaron re-especificaciones del modelo inicial.

Los indicadores hallados fueron los siguientes: para control percibido y valor subjeti-
vo, x(19, N = 472) = 35.3, p < .05; x*/gl. = 1.8; AGFI = .96; CFI = .99; RMSEA =
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FIGURA 2
Modelos de medida
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Nota 1. Nivel de significacién de las covarianzas entre variables latentes: ** = p < .01; n.s. = no
significativa.
Nota 2. Todas las cargas factoriales fueron significativas (9 < .01).

.04; SRMR = .04; y para las emociones, ¥(98, N = 472) = 347.9, p < .001; x/gl. = 3.5;
GFI = 91; CFI = .91; RMSEA = .07; SRMR = .07. Ademads, en ambos modelos, todas
las cargas factoriales estandarizadas fueron significativas (p < .01). Esto nos indic6 que
los modelos de medida fueron adecuados.

Modelo estructural

A continuacién se llevé a cabo un andlisis de ecuaciones estructurales, partiendo del
modelo presentado en la figura 1. El coeficiente de curtosis multivariada también aqui
superd el valor critico, con un indice de 73.9 (c.r. = 21.87), por lo que se llevaron a cabo
los dos tipos de andlisis aplicados en el andlisis factorial confirmatorio: de la muestra ori-
ginal, mediante el método de médxima verosimilitud; y de 500 muestras obtenidas por
remuestreo, mediante el método de mdxima verosimilitud; se fij6 un intervalo del 90%
para evaluar el sesgo entre ambos andlisis. Puesto que los sesgos s6lo mostraron diferen-
cias en milésimas y que ninguno de los intervalos de confianza corregidos respecto al
sesgo incluyd el valor cero, se considera que la no-normalidad no afectd a la precisién de
los estimadores. Por tanto, se presentardn los estimadores hallados en el andlisis de la
muestra original. Como indices de ajuste se eligieron los mismos que en el andlisis fac-
torial.

En la figura 3 se presentan los resultados del modelo. Los indices obtenidos revelan
que el modelo ajusté adecuadamente a los datos: (255, N = 472) = 513.6, p < .001;
¥/gl. = 2.01; AGFI = .90; IFI = .96; CFI = .96; RMSEA = .08; SRMR = .06. Las satu-
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raciones de los indicadores sobre su respectiva variable latente aparecen en la tabla IT; no
se han incluido en la figura por motivos de simplicidad en la representacién.

FIGURA 3
Modelo estructural de relaciones entre motivacion, emociones y rendimiento

R’=171

Nota. Todos los pardmetros estdn estandarizados y son significativos (p < .01).

Como puede apreciarse en la figura 3, el valor subjetivo y el control percibido fueron
predictores significativos de todas las emociones. El valor subjetivo predijo positiva-
mente tanto las emociones agradables como las desagradables, aunque no con igual
intensidad en todas ellas, siendo un predictor poco relevante de la vergiienza, interme-
dio de la esperanza y la ansiedad y mds intenso del disfrute. El control percibido fue un
predictor positivo de las emociones agradables y negativo de las desagradables; su capa-
cidad predictiva fue mayor que la del valor subjetivo, especialmente para la vergiienza y
la esperanza. Las proporciones de varianza de cada emocién explicada conjuntamente
por el valor subjetivo y el control percibido también fueron dispares, alcanzando su por-
centaje maximo en la esperanza (43%) y el minimo en la ansiedad (14%).

TABLA II
Carga factorial para cada variable latente e indicador del modelo estructural

Variable
Valor Control Disfrute Esperanza Ansiedad Vergiienza

In-  Vall 426 Par1Con .775 Disl .705 Espl .617 Ansl .595 Verl .662
di-  Val2 .875  Par2Con .895  Dis2 .651 Esp2 .725 Ans2 410 Ver2 .852
ca- Val3.831  Par3Con .899  Dis3 .646 Esp3 .641 Ans3 779 Ver3 435
dor  Val4 .814  Par4Con .819  Dis4.704 Esp4 .616 Ans4 .774 Ver4 .801

Las cuatro emociones estudiadas fueron predictores significativos del rendimiento
académico, aunque de manera heterogénea: disfrute y esperanza lo predijeron con inten-
sidad algo mayor y positivamente (8 = .27 en ambos casos); en cambio, vergiienza y
ansiedad lo predijeron con menor intensidad y negativamente (§ = -.15 para la vergiien-
zay B = -.24 para la ansiedad).

Valor subjetivo y control percibido fueron predictores positivos y significativos del
rendimiento académico. Los efectos directos sobre el rendimiento fueron similares en
ambas variables y de intensidad moderada. En cambio, los efectos indirectos fueron
muy diferentes (ver Tabla ITI): para el valor subjetivo, la suma de sus efectos indirectos
sobre el rendimiento académico fue reducida (.066; p < .084); por el contrario, la suma
de efectos indirectos del control percibido sobre el rendimiento fue mis elevada (.436; p
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< .01). Estos efectos mediados a través de las emociones contribuyeron a que los efectos
totales hayan sido muy diferentes, alcanzando una puntuacién de .208 para el valor sub-
jetivo y de .610 para el control percibido.

TABLA III
Efectos del valor subjetivo y el control percibido sobre el vendimiento
Variable Efectos indirectos Efectos Efecto
exdgena Variable mediadora Suma efectos ~ directos Total

Disfrute  Esperanza Ansiedad Vergiienza indirectos (*)

Valor .078 055 -.047 -.020 066 (p <.08) 142 208
Control .102 154 .089 .091 436 @(p<.01) 174 610

(*) La probabilidad asociada a cada suma de efectos indirectos se obtuvo utilizando el Bias-corrected confidence
interval bootstrap test del AMOS (nivel de confianza = 90%; muestras = 500).

En conjunto, las variables motivacionales (valor subjetivo y control percibido) y
emocionales (disfrute, esperanza, vergiienza y ansiedad) explicaron un elevado porcenta-
je de la varianza en el rendimiento (71%).

Discusién

Este trabajo analiz6, en una muestra de universitarios, las relaciones entre valor sub-
jetivo de las tareas académicas, control académico percibido, emociones académicas
especificas (disfrute, esperanza, vergiienza y ansiedad) y rendimiento académico, todos
ellos evaluados a nivel general, para las asignaturas de un cuatrimestre. Hasta la fecha,
pocas investigaciones han estudiado estas variables conjuntamente y todavia son menos
las que las han evaluado en momentos sucesivos.

En el andlisis de las correlaciones pueden llamar la atencién los bajos valores que aso-
ciaron la ansiedad con la el disfrute y la esperanza. Otros trabajos previos con universita-
rios, aplicando el mismo cuestionario, encontraron correlaciones muy dispares. Nuestro
dato, en lo que se refiere a la relacién entre ansiedad y disfrute (» = .04), estarfa préximo
a los indices encontrados por Daniels ef /. (2009) o por Pekrun ez 2/. (2009), con valores
no significativos en ambos casos. En cuanto a la correlacién que hallamos entre ansiedad
y esperanza (r = -.01), estd lejos de coeficientes encontrados por los autores anteriormen-
te citados (en torno a » = -.35). Esto podria deberse, en parte al menos, a la fecha en que
fueron evaluadas las emociones en nuestro estudio: puesto que los exdmenes representan
uno de los factores mds ansiGgenos para los universitarios, es posible que sus niveles de
ansiedad en clase resultasen “contaminados” de algiin modo por la proximidad del peri-
odo de exdmenes finales, apenas una semana después de contestar a los cuestionarios
sobre las emociones; por esta razén, los niveles de ansiedad manifestados podrian aso-
ciarse al inminente inicio de las pruebas finales, sin que alivien esa acentuada ansiedad
ni la esperanza de aprender y de hacer buenas aportaciones en las clases ni el disfrute en
ellas.

Ademis de calcular las correlaciones, se determind la idoneidad de las escalas utiliza-
das (disefiadas por autores relevantes de las distintas teorfas) y se llev6 a cabo un andlisis
de ecuaciones estructurales para profundizar en las relaciones conjuntas entre todas las
variables. Los instrumentos de evaluacién evidenciaron {ndices de ajuste aceptables y
adecuada fiabilidad. Asimismo, distintos indices revelaron un adecuado ajuste entre el
modelo estructural resumido en la figura 1 y los datos de la muestra; ademds, todas las
relaciones hipotetizadas en el modelo fueron significativas.

En cuanto a los nexos del valor subjetivo y del control percibido con las emociones,
se constaté que aquellos universitarios que mds valoraron sus estudios y que crefan tener
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un control superior sobre los diferentes factores que podfan influir en su rendimiento
disfrutaron mds en sus clases y se mostraron més esperanzados en obtener buenos resul-
tados en las materias. En cambio, aquellos que valoraban sus estudios pero que se consi-
deraban con menos control sobre sus resultados se mostraron mds preocupados por la
dificultad de su carrera y se avergonzaron mds por sus intervenciones en clase o por la
deficiente comprensién de los contenidos. Valor subjetivo y control percibido, conjun-
tamente, explicaron importantes porcentajes de la varianza en las emociones de esperan-
za (43%) y vergiienza (35%), algo menores para la emocién de disfrute (28%) y més
reducidas para la ansiedad (14%). Esta proporcién de varianza de la ansiedad explicada
por el valor subjetivo la tarea y el control percibido, muy baja si la comparamos con los
porcentajes explicados en las demds emociones, podria deberse en parte a la circunstan-
cia sefialada anteriormente, a la fecha en que se evaluaron las emociones: el nivel de
ansiedad en clase, en mayor medida que el de las demds emociones, resultarfa afectado
mids por la proximidad de los exdmenes (s6lo unos dias después) y menos por el valor
subjetivo o el control percibido. En general, los resultados obtenidos en el estudio, los
primeros que reflejan los efectos conjuntos de valor subjetivo y control percibido sobre
diferentes emociones académicas especificas, apoyan hallazgos de estudios parciales pre-
vios —casi todos correlacionales— en lo referente a las relaciones entre emociones y valor
subjetivo (Frenzel ef al., 2007; Goetz e al., 2006) y entre emociones y control percibido
(Hall, Perry, Chipperfield ez /., 2006; Hall, Perry, Ruthig ez al., 2006; Perry et al.,
2001; Ruthig ez a/., 2008, 2009; Shell y Husman, 2008). Los resultados también con-
firman el modelo de Pekrun (2006, 2009) cuando hipotetiza que un alumno se sentira
esperanzado si posee elevada percepcién de control sobre un resultado futuro valorado, y
que experimentard ansiedad si considera poco controlable un resultado valorado.

Respecto a los efectos de las emociones sobre el rendimiento académico, se confirman
las expectativas: aquellos universitarios que —al inicio del cuatrimestre— disfrutaron més
en sus clases y se manifestaron mds esperanzados en lograr buenos resultados fueron los
que obtuvieron superior nota media al final del cuatrimestre; en cambio, experimentar
emociones de vergiienza o ansiedad mds intensas representé un obstdculo para lograr al
final un rendimiento elevado. Se confirman asf, a nivel académico general, resultados
previos que correlacionaron rendimiento positivamente con disfrute y esperanza (Fren-
zel et al., 2007; Goetz ¢t al., 2007; Hall ez a/., 2004; Ruthig ez 4/., 2008) y negativamen-
te con ansiedad y vergiienza (Daniels ef /., 2008, 2009; Goetz ¢ al., 2007; Pekrun er
al., 2009; Ruthig ez /., 2008) tanto a nivel general como en asignaturas concretas.
Nuestros datos también confirman las previsiones del modelo de Pekrun en cuanto pos-
tula la existencia de nexos entre emociones y rendimiento, aunque esas relaciones no
aparecen claramente especificadas por el autor.

Los efectos del valor subjetivo y del control percibido sobre el rendimiento académi-
co fueron importantes, segtn lo esperado: los universitarios que, al inicio del cuatrimes-
tre, otorgaron mayor valor subjetivo a sus estudios y consideraron mds controlables sus
resultados académicos obtuvieron en los exdmenes finales de las materias de ese cuatri-
mestre calificaciones superiores a las de aquellos que valoraban menos sus estudios y que
crefan tener menor control sobre sus resultados. Los efectos directos fueron significati-
vos, en linea con datos correlacionales previos referidos tanto al valor subjetivo (Cole ez
al., 2008; Durik er a/., 2006; Eccles, 2009) como al control percibido (Hall ez 4., 2004;
Hall, Perry, Chipperfield ez 2/., 2006; Hall, Perry, Ruthig ez «/., 2006; Ruthig ez 4/.,
2008, 2009). Otro aspecto de interés son los efectos indirectos que el valor subjetivo y el
control percibido ejercen sobre el rendimiento, efectos mediados a través de las emocio-
nes, 4mbito éste sobre el que no conocemos estudios previos. Del efecto total del valor
subjetivo y del control percibido sobre el rendimiento académico, una parte estuvo
mediada por las emociones, siendo ese efecto indirecto significativo para el control per-
cibido. De este modo, el efecto directo positivo (moderado) del control percibido sobre
el rendimiento se ve incrementado por otros efectos indirectos también positivos: los
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que se obtienen porque el control percibido potencia el disfrute y la esperanza, y éstas el
rendimiento; y los que se logran porque el control percibido protege frente a la vergiien-
za y la ansiedad, que se asocian a un menor rendimiento. Respecto al valor subjetivo,
ocurre algo andlogo (aunque menos intenso) en sus efectos mediados por las emociones
agradables; en cambio, las emociones desagradables debilitan los efectos positivos, pues-
to que el valor subjetivo favorece la aparicién de la vergiienza y la ansiedad, asociadas a
un rendimiento menor. Queda asi evidenciado el papel de las emociones académicas
incrementando o minando, segtn los casos, la influencia directa de otras variables moti-
vacionales sobre el rendimiento.

Valor subjetivo, control percibido, disfrute, esperanza, vergiienza y ansiedad conjun-
tamente explicaron un elevado porcentaje de varianza del rendimiento académico. Se
confirma asf la utilidad de estas variables para predecir y explicar parcelas relevantes del
rendimiento académico en universitarios. También se constata la idoneidad de analizar
conjuntamente estos constructos mediante un modelo de ecuaciones estructurales, que
revel6 relaciones entre variables que no siempre se descubren mediante otro andlisis de
los datos, como el correlacional. Con ello se evidencian algunas de las ventajas que se le
reconocen a este tipo de andlisis (Batista y Coenders, 2000; Tomarken y Waller, 2005):
considerar el fenémeno a estudiar en su verdadera complejidad, poniéndolo a prueba
desde una perspectiva mds global y realista, incorporando multiples variables endége-
nas y exGgenas, mds alld de las relaciones entre variables particulares; y tener en cuenta
el papel de las variables mediadoras y no sélo los efectos directos de unas variables sobre
otras.

Por otra parte, estos resultados apoyan la pertinencia de numerosos programas de
intervencion sobre los estudiantes. En primer lugar, la importancia del control percibi-
do como predictor positivo de emociones agradables y del rendimiento y como protec-
tor frente a emociones desagradables constituye el contexto de aquellas intervenciones
cuyo objetivo es el re-entrenamiento atribucional (Hall ez #/., 2004; Hall, Perry, Chip-
petfield ¢z al., 2006; Weiner, 2008): una vez establecidos los requerimientos de la tarea
y verificada la capacidad de los estudiantes para su realizacion, se les anima a atribuir sus
fracasos a causas controlables, como la utilizacién de estrategias inadecuadas o la falta de
esfuerzo suficiente; en caso de ser necesario, este proceso se complementa con el entrena-
miento en las estrategias necesarias para la correcta realizacién de la tarea. En segundo
lugar, la relevancia del valor subjetivo como predictor del rendimiento estd en la base de
otras intervenciones para potenciar la valoracién de las tareas académicas, desde el aula y
desde la familia (Brophy, 2008; Fredricks, Alfeld y Eccles, 2010): los profesores favore-
cen el valor de las tareas escolares asumiendo que todos los estudiantes pueden mejorar,
fomentando en ellos metas de aprendizaje (saber) y no tanto de rendimiento (notas),
convenciéndoles de que tienen gran parte del control sobre sus resultados académicos y
explicitdndoles la importancia y la utilidad de lo que aprenden para alcanzar las metas
que desean; la familia fomenta el valor subjetivo de las tareas académicas cuando supera
estereotipos de género referidos al rol de cada hijo/a, cuando mantiene expectativas rea-
listas sobre la capacidad de los hijos, cuando detecta y refuerza intereses y aptitudes per-
sonales, cuando les anima a participar en determinadas actividades frente a otras o cuan-
do les explica la relevancia de lo que aprenden para su futuro. En tercer lugar, asumien-
do que las emociones son esenciales en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se han
disefiado varias modalidades de programas: unos resaltan la importancia del “apoyo
emocional” mediante interacciones iniciadas por profesores implicados, incluso apasio-
nados, con su tareas que mantengan el equilibrio entre el apoyo del docente y la autono-
mia del estudiante, lo que facilita en éste la aparicién de experiencias emocionales posi-
tivas encaminadas a la consecucion de sus diferentes metas escolares (Meyer y Turner,
2007; Pekrun, 2006, 2008); otras intervenciones promueven la regulacién motivacio-
nal y emocional (Koole y Kuhl, 2008) mediante la utilizacién de estrategias voliciona-
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les que ayudan a los estudiantes a tolerar mejor la frustracién y a conseguir las metas que
se han formulado, especialmente en condiciones dificiles.

Con todo, aunque el modelo tedrico propuesto nos resulté til para explicitar las
relaciones entre los constructos evaluados, conviene dejar constancia de ciertas limita-
ciones metodoldgicas de este trabajo, que pueden representar puntos de partida para
investigaciones futuras. En primer lugar, puesto que emociones y motivaciones también
son especificas de cada asignatura (Pekrun, 2006), serfa de gran utilidad estudiar las
relaciones entre estas variables en materias concretas. En segundo lugar, estos datos
podrian completarse con evaluaciones neuropsicolégicas y conductuales, como sugiere
Pekrun (2009). Finalmente, resultarfa muy dtil obtener evidencias adicionales a estos
resultados utilizando disefios longitudinales (Daniels ez #/., 2008, 2009) que expliquen
la evolucién de la motivacion, las emociones y el rendimiento a lo largo de varios cuatri-
mestres O CUISsos.
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Apéndice

Escalas de evaluacién utilizadas

Valor subjetivo (Battle y Wigfield, 2003).

Indica en qué medida te sientes identificado/a con cada una de las siguientes afirmaciones:
1 = en total desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo.

a. Valor intrinseco

1. Me encanta la idea de hacer un trabajo de investigacién en un tema de especial interés
para mi.

2. Pienso con ilusién en recibir, en la universidad, clases de profesores expertos en su campo.
b. Valor de logro

3. Un titulo universitario tiene un gran valor para mf.

4. Estoy convencido/a de que asistir a la universidad me haré sentir bien conmigo mismo/a
en el futuro.

Control percibido (Perty ¢t a/., 2001).

Indica en qué medida cada afirmacién refleja tu percepcién de control sobre tus resultados
académicos: 1 = en total desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo.

1. Tengo un elevado grado de control sobre mi rendimiento académico en las distintas
materias.

2. Cuanto mds esfuerzo dedique a mis asignaturas, mejor lo haré en ellas.

3. Haga lo que haga, no me parece que pueda irme bien en las distintas materias (Recodifi-
car).

¢
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4. Me considero en gran medida responsable de los resultados que obtenga a lo largo de mi
carrera.

5. C6mo me salgan las cosas en las diferentes materias es, con frecuencia, cuestién de suerte
R).

6. Es poco lo que puedo hacer por mi rendimiento en la universidad (R).

7. Cuando obtengo malos resultados en una materia, suele ser porque no me he esforzado
todo lo posible.

8. Mis notas vienen determinadas, sobre todo, por causas que estdn fuera de mi control, y
poco puedo hacer para cambiar esto (R).

Emociones académicas (Pekrun et /., 2005).

Por favor, indica cémo te sientes, habitualmente, antes de entrar en clase, durante la clase o
después de clase: 1 = en total desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo.

Disfrute

(Antes) Pienso con ilusién en aprender mucho en las clases.

(Durante) Es emocionante que pueda estar en clase durante horas escuchando al profesor.
(Durante) Disfruto tanto participando que me pongo mds activo/a.

(Después) Estoy feliz por haber entendido los temas.

Esperanza

(Antes) Mi confianza me motiva a prepararme para las clases.

(Antes) Soy optimista respecto a mi capacidad para hacer mis tareas al ritmo adecuado.
(Antes) Tengo la esperanza de hacer buenas aportaciones en las clases.

(Durante) Estoy confiado/a porque entiendo el temario.

Ansiedad

(Antes) Incluso antes de la clase, me preocupa si seré capaz de entender el temario.
(Antes) Me preocupa que las exigencias puedan ser excesivas.

(Durante) Tengo miedo de poder decir algo mal, as{ que prefiero estar callado/a.
(Durante) Cuando no entiendo algo importante en clase, mi corazén late a ritmo acelerado.
Vergiienza

(Durante) Cuando digo algo en clase, tengo la sensacién de que estoy haciendo el ridiculo.
(Durante) Después de haber dicho algo en clase, desearfa poder desaparecer.

(Después) Me avergiienza que otros hayan entendido mejor que yo el material de la clase.
(Después) No le contaria a nadie que no he entendido algo en clase.



