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Resumen

Metas de logro y emaciones se han revelado como condicionantes de los resultados académicos. Mediante un modelo de
ectiaciones estructurales, este estudio evaliia las velaciones entre metas de aprendizage, de vendimiento-aproximacion y de ren-
dimiento-evitacion, esperanza, ansiedad y rendimiento en la clase de Lengua en una muestra de 642 estudiantes de secunda-
ria espaioles de 12 a 18 afios. Los resultados evidenciaron las siguientes relaciones: la esperanza fue explicada positivamente
por la meta de aprendizaje y por la de vendimiento-aproximacion, y negativamente por la de vendimiento-evitacion; en cuan-
t0 a la ansiedad, la meta de rendimiento-evitacion la predijo positivamente, mientras que las otras dos metas la predijeron
negativamente. En conjunto, metas, ansiedad y esperanza explicaron el 57% de la varianza del rendimiento; los nexos
indirectos entre metas y rendimiento, parcialmente mediados por la esperanza y la ansiedad, fueron significativos. Se conclu-
ye discutiendo posibles aplicaciones de los resultados al contexto escolar.
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Achievement goals, anxiety, hope, and
performance in the Spanish language
classroom in secondary education:
A structural model

Abstract

Achievement goals and emotions are considered to be conditioning factors for academic performance. A structural
equations model was used to assess the relationship between mastery, performance-approach, and performance-avoidance
goals, hope, anxiety, and achievement in Spanish language in a sample of 642 Spanish secondary education students aged
12 t0 18 years. The results revealed that hope was positively explained by mastery and performance-approach goals, and
negatively by performance-avoidance goal; whereas anxiety was positively predicted by performance-avoidance goals and
negatively by the other two goals. On the whole, goals, anxiety and hope explained 57% of the variance of academic
achievement; the indirect nexus between goals and achievement, partially mediated by hope and anxiety, were significant.
The results are discussed in terms of enbancing academic performance in school contexts.
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Introduccién

Segiin se recoge en el dltimo informe PISA para Espafia (Ministerio de Educacién,
2010, p. 121), entre las principales certezas que presentan los sucesivos informes homéni-
mos desde el afio 2000 destacan dos: el nivel de comprension lectora de un alumno en su
lengua materna tiene un impacto indiscutible en su futuro académico y laboral; y el ren-
dimiento del estudiante en esta materia depende de diferentes variables motivacionales y
emocionales.

En la linea de la primera de esas certezas, Tolchinsky y Solé (2009, p.132) aseguran que
el aprendizaje de la lengua escrita constituye un asunto de crucial importancia psicolin-
giiistica, educativa y social; por ello, el tema ocupa la atencién de investigadores desde
diversas disciplinas, de responsables de las politicas educativas en gobiernos y organizacio-
nes supranacionales, de docentes de todos los niveles educativos y de la opinién piblica en
general. La adquisicién de la comprensién lectora, junto con el resto de componentes de la
competencia lingtifstica, es un objetivo basico de la asignatura de Lengua. Como recono-
cen Pérez, Medrano, Ayllon y Furldm (2010), esta asignatura es una de las mds importan-
tes para el éxito académico de un estudiante de cualquier nivel educativo.

En cuanto a la segunda certeza, multiples constructos tratan de describir la motivacién
académica, siendo el de las metas de logro uno de los mds investigados en las dos dltimas
décadas (Elliot, 2005; Fryer y Elliot, 2008). Junto a la motivacién, otro factor decisivo
para el aprendizaje lo representan las emociones que experimenta el alumno mientras rea-
liza las diversas tareas académicas (Pekrun, 2006, 2009).

El objetivo de este trabajo es descubrir, mediante un modelo de ecuaciones estructura-
les, las relaciones entre metas de logro, ansiedad, esperanza y rendimiento en la asignatura
de Lengua espafiola en una muestra de estudiantes de secundaria.

Metas de logro

A juicio de Fryer y Elliot (2008; Elliot, 2005), las metas de logro reflejan el deseo de
desarrollar, conseguir y demostrar competencia, evaluada de acuerdo con criterios absolu-
tos (la tarea en s{ misma), intrapersonales (el mdximo potencial individual para esa tarea) o
normativos (la actuacién de otros).

Tras una larga evolucién del constructo (Elliot y Fryer, 2008; Maehr y Zusho, 2009;
Senko, Durik y Harackiewicz, 2008), en la actualidad suelen contraponerse las metas de
aprendizaje a las de rendimiento, y las metas de aproximacién a las de evitacién. El objeti-
vo de las metas de aprendizaje, también llamadas de dominio, de maestria o dirigidas a la
tarea, es desarrollar la propia competencia de acuerdo con criterios intrapersonales; en
cambio, las metas de rendimiento, denominadas asimismo metas de capacidad relativa o
dirigidas al yo, tienen como objetivo demostrar competencia segiin criterios normativos.
Por su parte, en un contexto de logro, la aproximacién implica moverse hacia un objeto
valorado positivamente o mantenerse en él; por el contrario, la evitacién supone alejarse de
un objeto valorado negativamente o permanecer distanciado de él. De esta doble diferen-
ciacién dicotémica surge el “esquema 2 x 2 de metas de logro” planteado por diferentes
autores (Elliot y McGregor, 2001; Linnenbrink y Pintrich, 2002). Las cuatro metas pro-
puestas por este modelo son: la meta de aprendizaje-aproximacién, cuyo objetivo funda-
mental es el de comprender y aprender lo mds posible; la meta de aprendizaje-evitacién,
que trata de eludir la incompetencia, el no aprender todo lo posible; la meta de rendi-
miento-aproximacion, que se centra en la capacidad relativa del sujeto compardndose con
los compafieros y buscando superarlos; y la meta de rendimiento-evitacién, que intenta
escapar al fracaso y evitar juicios negativos de otros.

En cuanto a las relaciones entre metas de logro y rendimiento, existe un claro consenso
en que las de aproximacién, especialmente la de aprendizaje, suelen asociarse a variables
facilitadoras del ajuste escolar, como mayores niveles de motivacién intrinseca, interés a
largo plazo, esfuerzo, implicacidn, utilizacién de estrategias cognitivas y autorreguladoras
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(Elliot, 2005; Elliot y Fryer, 2008; Fryer y Elliot, 2008; Linnenbrink, 2005); por todo ello
no resulta sorprendente que, en general, ambas metas correlacionen con un superior ren-
dimiento, tanto en alumnos de secundaria (Cury, Elliot, Fonseca y Moller, 2006) como en
universitarios (Daniels ez 2/., 2008, 2009; Elliot y Murayama, 2008; Pekrun, Elliot y
Maier, 2006, 2009). Segtin estos mismos autores, la meta de rendimiento-evitacién tien-
de a mostrar un perfil inverso: suele correlacionar con variables poco favorecedoras del
ajuste escolar, como bajo nivel de esfuerzo, desinterés por las tareas académicas, falta de
valoracién de éstas o aplazamiento en su realizacidn; por consiguiente, suele aparecer aso-
ciada a un menor rendimiento. En cuanto a la meta de aprendizaje-evitacién, son menos
las investigaciones que la han estudiado y poco concluyentes los resultados que han obte-
nido; esto ha llevado a algunos autores del esquema 2 x 2 de metas de logro (Elliot y
Murayama, 2008, p. 625) a afirmar que esta meta, que combina el componente mds posi-
tivo de las metas de logro (orientacién al aprendizaje) con el mds negativo (evitacién),
representa un “confuso hibrido motivacional” y que no resulta muy claro c6mo operan
conjuntamente estos dos componentes opuestos; ésta es la razén por la que muchos traba-
jos realizados en el marco del esquema 2 x 2 de metas de logro han eludido el analisis de
esta meta (Church, Elliot y Gable, 2001; Daniels e #/., 2008, 2009; Murayama y Elliot,
2009; Pekrun e 2/., 2006, 2009).

Para evaluar las metas de logro se han propuesto diferentes escalas. Una de las mds uti-
lizadas, que se ajusta al modelo 2 x 2 de metas de logro, es el Cuestionario de Metas de
Logro (Achievement Goals Questionnaire, AGQ) de Elliot y McGregor (2001). Sus propieda-
des psicométricas se han puesto a prueba en diferentes trabajos (Elliot y Murayama, 2008;
Murayama, Zhou y Nesbit, 2009) y se ha aplicado en muchas de las investigaciones cita-
das anteriormente.

Emociones académicas

Las emociones suelen concebirse como procesos psicoldgicos complejos, con compo-
nentes afectivos, cognitivos, motivacionales y expresivos, que se activan como reaccién
ante objetos, situaciones o eventos significativos (Meyer y Turner, 2007; Pekrun, 2009).
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 asociadas a actividades y resultados académicos evaluados mediante criterios
de calidad.

La emocién académica mds estudiada es, sin duda, la ansiedad, experimentada sobre
todo ante dos eventos o situaciones, los exdmenes y las Matemdticas (Pekrun ez «/., 2004,
Putwain, Woods y Synes, 2010; Zeidner, 2007). Esta emocidn se activa cuando el estu-
diante considera que sus capacidades intelectuales y motivacionales serdn sobrepasadas
por las demandas de una situacién de logro muy valorada (Pekrun, 2006; Zeidner, 2007).
La esperanza, menos estudiada en el dmbito educativo, refleja la autopercepcién sobre la
capacidad para planificar y poner en prictica las estrategias cognitivas y motivacionales
necesarias para alcanzar las propias metas (Ciarrochi, Heaven y Davies, 2007; Gilman,
Dooley y Florell, 2006; Valle, Huebner y Suldo, 2006).

La importancia de estas dos emociones para el ajuste académico parece evidente.
Numerosas investigaciones con estudiantes de diversos niveles educativos (de primaria a
universitarios) y en diferentes materias (sobre todo, Psicologfa y Matemdticas) han consta-
tado que la esperanza correlacion6 positivamente con el interés, la motivacién intrinseca,
la valoracién subjetiva de la tarea, el autoconcepto, la autoeficacia y, en consecuencia, con
el rendimiento académico (Ciarrochi ez #/., 2007; Frenzel, Pekrun y Goetz, 2007b; Gil-
man ¢ /., 2006; Pekrun ez l., 2004, 2006, 2009; Valle ez /., 2006). Respecto a la ansie-
dad, la mayoria de los trabajos encontré correlaciones negativas con estas variables
(Daniels et a/., 2008; Frenzel, Pekrun y Goetz, 2007a, b; Frenzel, Thrash, Pekrun y
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Goetz, 2007; Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall y Liidke, 2007; Pekrun et /., 2004, 2006,
2009).

Pekrun, Goetz y Perry (2005) proponen el Cuestionario de Emociones de Logro (Achie-
vement Emotions Questionnaire, AEQ) para evaluar diferentes emociones académicas experi-
mentadas por los alumnos antes, durante o después de tres eventos o situaciones de logro:
asistir a clase (Class-Related Emotion Scales), estudiar (Learning-Related Emotion Scales) y
hacer exdmenes (Test-Related Emotion Scales). Alguna de estas escalas ha sido utilizada en
gran parte de los estudios citados en el parrafo anterior. Sus propiedades psicométricas han
sido verificadas recientemente (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld y Perry, 2011).

Metas de logro, esperanza y ansiedad

No conocemos muchas investigaciones que hayan abordado los nexos entre esperanza y
metas de logro. Las que los han analizado lo han hecho con alumnos de primaria en la clase
de Educacién Fisica (Mouratidis, Vansteenkinste, Lens y Auweele, 2009) y con universi-
tarios en clases de Psicologia (Pekrun ez 2/., 2006, 2009). En todas ellas, la esperanza
correlaciond positivamente con las metas de aprendizaje-aproximacién y de rendimiento-
aproximacion, y negativamente con la meta de rendimiento-evitacién.

Muy préximos a la emocién de esperanza estidn otros constructos como expectativas
(Alonso Tapia, 2005; Montero y Alonso Tapia, 1992), expectativa de éxito (Durik, Vida y
Eccles, 2005; Hall, Perry, Ruthig, Hladkyj y Chipperfield, 2006; Steinmayr y Spinath,
2009; Tanaka, Takehara y Yamauchi, 2000), expectativa de eficacia (Caprara, Vecchione,
Alessandrini, Gerbino y Barbaranelli, 2011; Fenollar, Romdn y Cuestas, 2007; Pérez er
al., 2010; Zimmerman y Kitsantas, 2005) o control académico percibido (Hall ez a/.,
2006; Stupnisky e 2/., 2007). Numerosas investigaciones, con estudiantes de diferentes
niveles educativos y en asignaturas diversas, han constatado que estos constructos se rela-
cionaron positivamente con la meta de aprendizaje-aproximacién (Alonso Tapia, 2005;
Fenollar ez al., 2007; Pérez et al., 2010; Steinmayr y Spinath, 2009; Tanaka ¢ «/., 2006),
las emociones positivas (Hall ez #/., 2006, Montero y Alonso Tapia, 1992) y el rendimien-
to (Caprara ez a/., 2011; Durik et 2/., 2005; Fenollar ez /., 2007; Hall et al., 2006; Pérez ez
al., 2010; Stupnisky ez 2/., 2007; Tanaka et «/., 2006); también correlacionaron negativa-
mente con las metas de rendimiento-evitacién (Alonso Tapia, 2005; Fenollar ez /., 2007,
Steinmayr y Spinath, 2009), el miedo al fracaso (Steinmayr y Spinath, 2009) y las emocio-
nes negativas (Hall ez #/., 2006; Tanaka et #/., 2006).

Ortros estudios analizaron las relaciones entre metas y ansiedad en educacién primaria
(Linnenbrink, 2005; Mouratidis et #/., 2009), secundaria (Putwain e /., 2010; Tanaka,
2007) o en universitarios (Daniels ez /., 2008, 2009; Sideridis, 2007; Tanaka ez /., 2006).
En la mayoria de los casos se evalud la ansiedad ante los exdmenes, encontrandose correla-
ciones negativas con la meta de aprendizaje-aproximacién y positivas con la meta de ren-
dimiento-evitacién (Linnenbrink, 2005; Pekrun ez #/., 2006, 2009; Putwain et /., 2010;
Tanaka, 2007; Tanaka ¢ #/., 2006); finalmente, las correlaciones entre ansiedad y meta de
rendimiento-aproximacién fueron positivas, en algunos casos significativas (Linnenbrink,
2005; Mouratidis ez /., 2009; Putwain et /., 2010; Sideridis, 2007; Tanaka, 2007) y en
otros no significativas (Pekrun ez /., 2006; 2009; Tanaka ¢z /., 20006).

Objetivos de investigacion e hipdtesis

A pesar de la importancia reconocida a las metas de logro y a las emociones académicas,
apenas existen investigaciones que las hayan abordado conjuntamente en secundaria. Este
serd el objetivo del presente estudio.

En sus modelos hipotéticos de relaciones entre metas y emociones, Linnenbrink y Pin-
trich (2002) y Tyson, Linnenbrink-Garcia y Hill (2009), con notable coincidencia entre
ambas propuestas, postulan que las metas de logro influyen sobre las emociones positivas
o negativas experimentadas por los estudiantes, y que todas ellas condicionan su rendi-

—®—



04. GONZALEZ ET AL:04. GONZALEZ ET AL 24/09/12 14:04—@9&%a 437

Metas, emociones y vendimiento en secundaria | A. Gonzdlez et al. 4 3 7

miento académico. De manera andloga, Pekrun (2006, 2009; Pekrun ez /., 2007) propo-
ne que las metas de logro pueden influir sobre las emociones académicas, y que éstas a su
vez afectan a los resultados. Ademds, buena parte de la investigacién empirica resumida
anteriormente apoya las previsiones de estas tres propuestas.

Asf pues, a partir de los postulados teéricos y de los resultados obtenidos, se plantea un
modelo hipotético de relaciones entre variables cuya representacién grafica se resume en la
figura 1. En él se incluyen las siguientes variables: la meta de aprendizaje-aproximacién
(denominada en el modelo meta de aprendizaje), la de rendimiento-aproximacién y la de
rendimiento-evitacién; dos emociones activadoras de la conducta, ansiedad y esperanza; y
el rendimiento académico. Cada una de las variables se evalud referida a la asignatura de
Lengua espafiola.

FIGURA 1
Modelo hipotetizado de relaciones entre metas, emociones y vendimiento

Aprendizaje

Tal como se recoge en la figura 1, de acuerdo con la investigacién previa esperamos
obtener los siguientes resultados:

1. La meta de aprendizaje predecird positivamente la esperanza y negativamente la
ansiedad; la meta de rendimiento-aproximacion serd un predictor positivo de la
esperanza y la ansiedad; y la meta de rendimiento-evitacién predecird positivamente
la ansiedad y negativamente la esperanza.

2. Los efectos de las emociones académicas sobre el rendimiento serdn positivos para la
esperanza y negativos para la ansiedad.

3. Los efectos de las metas de logro sobre el rendimiento serdn positivos para las metas
de aproximacién y negativo para la meta de evitacion.

4. Metas y emociones, conjuntamente, predecirdn de modo significativo e importante
el rendimiento académico.

Como puede apreciarse en la figura 1, el modelo hipotético propuesto no incluye la
meta de aprendizaje-evitacién. El motivo de esta ausencia es doble. Por una parte, en
muchas investigaciones recientes sobre metas de logro esta meta no ha sido evaluada,
tanto en trabajos que abordaron el estudio de las emociones (Daniels ¢f #/., 2008, 2009;
Pekrun et al., 2006, 2009) como en otros centrados en las propias metas de logro (Alonso
Tapia, 2005; Church et 4/., 2001; Darmanegara, Lau y Nie, 2008; Fenollar ¢z /., 2007,
Fryer y Elliot, 2007; Murayama y Elliot, 2009; Tanaka et «/., 2006). Ademds, otros auto-
res que han evaluado la meta de aprendizaje-evitacién (Bong, 2009; Cury ez 2/., 2006;
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Elliot y Murayama, 2008) encontraron que sus correlaciones con el rendimiento académi-
co no fueron significativas.

Respecto a la evaluacién de las emociones, Pekrun (2006, 2009; Pekrun ef a/., 2011)
diferencia tres posibles niveles, ya que pueden hacer referencia (a) al contexto académico
general (emocién-rasgo); (b) a una materia determinada (emociones ante una asignatura);
0 (¢) a una situacién concreta (emocién-estado). La mayorfa de los estudios llevados a cabo
por Pekrun y sus colaboradores se refirieron a asignaturas concretas, tales como Matemdti-
cas, Latin, Inglés, Alemdn, Fisica o Psicologfa (Daniels e 2/., 2009; Frenzel ez al., 2007a,
b; Frenzel, Thrash et @/., 2007; Goetz et al., 2007; Pekrun, 2006, 2009; Pekrun ez a/.,
2009). En el presente estudio, las dos emociones evaluadas estdn referidas a las clases de
una asignatura concreta, Lengua espafiola. Asi puede apreciarse examinando las instruc-
ciones para los alumnos y los ftems con los que se evalu6 cada emocién (ver Apéndice).

Método
Participantes

Formaron la muestra 642 estudiantes con edades comprendidas entre 12 y 18 afios
(media = 15.2; DT = 1.8), que cursaban desde 1° de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO) hasta 2° de Bachillerato en diferentes centros ptblicos (80%) y privados de la
Comunidad Auténoma de Galicia, en el noroeste de Espafia. Del total, un 51% eran chi-
cas. Los porcentajes de estudiantes de cada curso fueron similares, oscilando entre el
16.4% de primero de Bachillerato (z = 105) y el 17% de segundo de Bachillerato (z =
109).

Instrumentos

Metas de logro. Para su evaluacién se utiliz6 el Cuestionario de Metas de Logro (Achieve-
ment Goals Questionnaire-AGQ) de Elliot y McGregor (2001), ligeramente modificado en
su redaccién de acuerdo con las sugerencias de Elliot y Murayama (2008). El cuestionario
aplicado consta de doce afirmaciones, tres para cada una de las siguientes metas: aprendiza-
Je-aproximacidén, con un indice de fiabilidad (o de Cronbach) de .81 (ej. “Mi objetivo es
aprender lo mds posible en la asignatura de Lengua”); aprendizaje-evitacion, con o. = .73 (ej.
“Me da miedo no ser capaz de entender tan bien como quisiera el temario de la asignatura
de Lengua”); rendimiento-aproximacion, con o = .86 (ej. “Mi intencidn es obtener en Lengua
mejores notas que otros compafieros”); y rendimiento-evitacién, con o. = .85 (ej. “Me esfuerzo
por evitar en Lengua unas notas peores que las de otros compafieros”). En cada afirmacidn,
los alumnos eligieron el valor que mejor definfa su actitud ante la asignatura de Lengua
entre 1 (En absoluto verdadero para mi) y 7 (Muy verdadero para mi).

Emociones académicas. Para su evaluacion, se aplicaron dos Escalas de Emociones Relacio-
nadas con las Clases (Class-Related Emotion Scales) tomadas del Cuestionario de Emociones
de Logro (Achievement Emotions Questionnaire-AEQ) de Pekrun et 2/. (2005). Se evaluaron
dos emociones relacionadas con las clases de Lengua espafiola, utilizando ocho items para
cada una (ver Apéndice): esperanza (o. = .87) y ansiedad (o. = .78). Los alumnos estimaron su
experiencia emocional en una escala con valores entre 1 (En total desacuerdo) y 5 (Totalmente
de acuerdp).

La versién espafiola de estos dos instrumentos de evaluacion se realizé de acuerdo con el
procedimiento habitual de traduccién transcultural de escalas. En primer lugar, los cues-
tionarios originales fueron traducidos del inglés al espafiol siguiendo los pasos sugeridos
por el método de traduccién inversa propuesto por Brislin (1986). Luego, un equipo ana-
liz6 cada ftem para asegurar que la versién espafiola transmitfa el significado psicoldgico
deseado en el original, y prepar6 las instrucciones y el formato de cada escala. Finalmente,
se aplicé la version espafiola de ambos cuestionarios a 12 estudiantes de secundaria para
evaluar la claridad y la adecuacién en la formulacién de los items.
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Rendimiento académico. Los profesores tutores de cada alumno comunicaron la nota final
en Lengua obtenida por cada estudiante. Las puntuaciones oscilaron entre 1y 10, situdn-
dose el aprobado en un valor = 5.

Procedimiento

Las pruebas de evaluacién se administraron en tres momentos diferentes: en el mes de
octubre, los alumnos contestaron al Cuestionario de Metas de Logro; en el mes de febrero
siguiente, cumplimentaron las Escalas de Emociones Relacionadas con las Clases; a finales
de junio, los profesores comunicaron la nota final en la asignatura de Lengua. Previamen-
te, se solicitaron los correspondientes permisos a la direccién de los centros educativos y a
los padres, en caso necesario. Los alumnos cumplimentaron los cuestionarios en el aula
dentro del horario de docencia y ninguno se negé a contestarlos. Su aplicacién en cada
clase fue realizada por alguno de sus profesores. Previamente, éstos les explicaron el objeti-
vo de la investigacidn y la conveniencia de sinceridad en las respuestas, ofreciéndoles
garantfas de anonimato y confidencialidad de las mismas. Para ello, se proporciond a cada
alumno un c6digo, que mantuvo e incorpor6 a cada escala en los diferentes momentos de
la evaluacion.

Andlisis estadisticos

En primer lugar, se calcularon los coeficientes de fiabilidad (alfa de Cronbach), los esta-
disticos descriptivos y las correlaciones entre variables utilizando el paquete estadistico
SPSS.15; también se compararon las puntuaciones de todas las variables por género.

Luego, se realizé un andlisis factorial confirmatorio de las escalas para corroborar la ido-
neidad 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
figura 1. Como indices de ajuste presentamos los siguientes (Byrne, 2001): el indicador
%, la medida mds tradicional aunque muy sensible al tamafio de la muestra; el cociente
x*/gl, 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 cuadrdtico medio de aproximacién
(RMSEA) y la raiz del residuo estandarizado cuadritico medio (SRMR), considerdndose
valores razonables los incluidos entre .08 y .05 o menores.

En el andlisis de las relaciones entre motivacién y otros constructos, son numerosas las
investigaciones que han utilizado los modelos de ecuaciones estructurales. La razén del
frecuente uso de estos modelos es que su aplicacién comporta un buen niimero de ventajas
respecto a otros métodos de andlisis estadisticos (Batista y Coenders, 2000; MacCallum y
Austin, 2000; Tomarken y Waller, 2005): permiten analizar datos que no cumplen la nor-
malidad estadistica; posibilitan la introduccién de conocimiento teérico en la especifica-
ci6n del modelo antes de su estimacién; ponen a prueba el fenémeno a estudiar desde una
perspectiva més global y realista, incorporando mdltiples variables endégenas y exégenas;
ofrecen la posibilidad de evaluar los efectos de variables latentes entre si, sin la perturba-
ci6n debida al error de medida; y tienen en cuenta el papel de las variables mediadoras y
no sélo los efectos directos de unas variables sobre otras.

En concreto, en el estudio de los nexos entre las variables que analizamos en este traba-
jo, los modelos de ecuaciones estructurales han sido aplicados (entre otros) por Cervelld,
Iglesias, Moreno, Jiménez y Del Villar (2004), Church ez #/. (2001), Covington y Omelich
(1984), Daniels et 2/. (2009), Darmanegara, Lau y Nie (2008), Durik ez 2., (2005), Elliot y
Murayama (2008), Fenollar ez #/. (2007), Gonzalez-Cutre, Sicilia y Moreno (2008), Mon-
tero y Alonso Tapia (1992), Pérez ¢t a/. (2010), Tanaka ez /. (2006) y Weiner (1986).

Como se ha sefialado al describir el procedimiento, en el presente estudio las variables
incluidas en el modelo se han evaluado en diferentes momentos a lo largo del curso para
satisfacer los requerimientos demandados por MacCallum y Austin (2000, p. 204) y por
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Wu y Zumbo (2008, p. 372). Estos autores recomiendan que, para poder realizar andlisis
de datos mediante modelos de ecuaciones estructurales, la evaluacién de las variables inde-
pendientes debe preceder en el tiempo a la evaluacién de las variables dependientes. Asf lo
han hecho también muchos de los trabajos citados anteriormente que han utilizado los
modelos de ecuaciones estructurales, aplicindolos a datos obtenidos en diferentes momen-
tos, a lo largo de periodos de tiempo que oscilaron entre un mes (Darmanegara et a/.,
2008; Fenollar ez al., 2007), un semestre (Church ef /., 2001; Elliot y Murayama, 2008;
Pérez et al., 2010) o varios cursos académicos (Daniels e #/., 2009; Durik ez «/., 2005).

Resultados
Andlisis preliminares

La tabla I resume los estadisticos descriptivos y los coeficientes de correlacién entre las
variables. En ella constatamos que la media de la meta de aprendizaje-aproximacién supe-
6 a la de aprendizaje-evitacién (# = 15.5; p < .001), a la de rendimiento-aproximacién (¢ =
13.8;p < .001) y a la de rendimiento-evitacién (z = 11.6; p < .001); entre las dos metas de
rendimiento, las diferencias no fueron significativas ( = 1.7; p < .09). Ademds, la puntua-
cién en esperanza superd a la de ansiedad (¢ = 14.9; p < .001).

TABLA I
Estadisticos descriptivos y corvelaciones entre variables

Variables 1 2 3 4 5 6 7
1. Aprendizaje Apr -
2. Aprendizaje Evit .07 -
3. Rendimiento Apr .37 .03 -
4. Rendimiento Evit -.04 .02 .20 -
5. Esperanza 46 .04 32 -14 -
6. Ansiedad -29 =21 -.19 .16 -50 -
7. Rendimiento .50 -.01 .36 -21 .63 -53 -
Media 4.83 3.73 3.95 3.81 3.38 2.38 6.64
DT 1.40 1.23 1.49 1.70 1.03 .92 1.45

Nota. |f| 2 .14 = p < .01.

En cuanto a las metas, correlacionaron positivamente entre si las dos de aproximacién y
también las dos de rendimiento. La esperanza correlaciond positivamente con la meta de
aprendizaje-aproximacién, con la de rendimiento-aproximacién y con el rendimiento, y
negativamente con la ansiedad y con la meta de rendimiento-evitacién; la ansiedad mos-
tr6 el perfil inverso, correlaciones positivas con la meta de rendimiento-evitacién y negati-
vas con la meta de aprendizaje-aproximacion, con la de rendimiento-aproximacién y con
el rendimiento.

La meta de aprendizaje-evitacion correlacioné negativamente con la ansiedad; sus
correlaciones con las demds metas, la esperanza y el rendimiento no fueron significa-
tivas. Ademds, los andlisis de ecuaciones estructurales previos a la evaluacién del
modelo mediacional final tampoco encontraron nexos significativos entre esta meta y
el rendimiento. De acuerdo con Wu y Zumbo (2008), puesto que no existe relacién
directa significativa entre la meta de aprendizaje-evitacién y el rendimiento, esta
meta no puede incluirse en un modelo de ecuaciones estructurales para averiguar si
otras variables (en este caso, esperanza y ansiedad) pueden actuar como mediador
entre ellas. Por este motivo, en adelante la meta de aprendizaje-evitacién no se inclui-

—®—



04. GONZALEZ ET AL:04. GONZALEZ ET AL 24/09/12 14:04—@9&%a 441

Metas, emociones y rendimiento en secundaria | A. Gonzilez et al. 4 4 Z

rd en los diferentes andlisis que se llevardn a cabo en este estudio; ademds, la meta de
aprendizaje-aproximacién se denominard meta de aprendizaje.

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 =.986, F (6, 635) = 1.49, p >.05, w? = .014, nos indican que no existieron dife-
rencias significativas en funcién del sexo en las variables analizadas.

Modelo de medida

Como se ha dicho, cada una de las escalas utilizadas para evaluar las emociones consta
de ocho items, y cada una de las metas de logro incluye tres indicadores. Con el fin de sim-
plificar el modelo, como recomiendan Bentler y Chou (1987, p. 97) y Byrne (2001, p.
71), para el andlisis factorial y el de ecuaciones estructurales se agruparon los items de las
escalas emocionales. Entre los miltiples métodos disponibles para realizar ese agrupa-
miento se eligié uno, sugerido por Little, Cinningham, Shahar y Widaman (2002) y utili-
zado con estas mismas escalas por Daniels ez #/. (2009): calcular la media de dos items
correlacionados entre s y con significados similares. Para cada emocién, este agrupamien-
to dio origen a cuatro parcels cuyas medias se utilizaron como indicadores.

Con el fin de corroborar la idoneidad de los instrumentos de evaluacién aplicados, se
puso a prueba el modelo de medida a través de un anlisis factorial confirmatorio utilizan-
do el programa AMOS.7. Como variables latentes se consideraron las metas de aprendiza-
je, de rendimiento-aproximacién y de rendimiento-evitacién, la esperanza y la ansiedad,;
como indicadores, tal como aparece en la figura 2, las respuestas a los tres {tems que con-
forman cada escala de las metas de logro y los cuatro agrupamientos (parcels) de ansiedad y
esperanza.

FIGURA 2
Modelo de medida para las variables latentes

I Aprend1 I Aprend2 I Aprend3 I
.73 .84

Aprendizaje

.73

-33*
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h
87 O ParAnsi4

6
.73
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83
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Nota 1. Nivel de significacién de las covarianzas entre variables latentes: * = p < .01; ns = no significativa.
Nota 2. Todas las cargas factoriales fueron significativas (p < .01).

ParEspe2

ParEspe3

Se llevé a cabo un Gnico andlisis para todas las variables latentes, tanto exdgenas (metas
de logro) como enddgenas (esperanza y ansiedad). En todos sus indicadores se obtuvieron
indices de asimetria y curtosis menores que |1.96|, por lo que puede asumirse la normali-
dad univariada (Arbuckle, 2006; Byrne, 2001). No se encontraron observaciones atipicas
multivariadas (outliers). Sin embargo, el coeficiente de curtosis multivariada de Mardia
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super6 el valor critico (eritical ratio, c.v. = 20.15), con un valor de 40.4. Para verificar si esta
no-normalidad de los datos influia en los distintos estimadores, se realizaron dos tipos de
andlisis (Arbuckle, 2006; Batista y Coenders, 2000; Byrne, 2001): uno con la muestra ori-
ginal, mediante el método de mdxima verosimilitud; otro con 500 muestras aleatorias
obtenidas a partir de la original por el procedimiento de remuestreo (bootstrap), también
mediante el método de mdxima verosimilitud; asimismo, se marcé un intervalo del 95%
para evaluar las diferencias entre ambos andlisis. Las divergencias entre los estimadores
calculados por ambos métodos (sesgos) fueron minimas, diferencidndose s6lo en el tercer
decimal; ademds, ninguno de los intervalos de confianza para los sesgos incluyd el cero; de
todo ello inferimos que la no-normalidad multivariada no afecté a la precisién de los esti-
madores (Byrne, 2001). Por este motivo, a continuacién se presentan los resultados de los
andlisis realizados sobre la muestra original. En el modelo de medida no se efectuaron re-
especificaciones del modelo inicial.

Los indicadores hallados fueron los siguientes: (109, N = 642) = 319.1, p < .001;
¥ /gl = 2.93; AGFI = .92; CFI = .97; RMSEA = .055; SRMR = .037. Ademds, todas las
cargas factoriales estandarizadas fueron significativas. Esto nos indicé que el modelo de
medida fue adecuado.

Modelo estructural

A continuacién se realiz6 un andlisis de ecuaciones estructurales, partiendo del modelo
hipotético presentado en la figura 1. También en este caso el coeficiente de curtosis multi-
variada de Mardia superd el valor critico (c.7. = 20.0), con un indice de 42.4 para el mode-
lo mediacional final, por lo que se llevaron a cabo los dos andlisis aplicados anteriormente:
con la muestra original y con 500 muestras aleatorias. Puesto que no se encontraron dife-
rencias entre ambos tipos de andlisis, se presentardn los estimadores hallados en el andlisis
de la muestra original. No se efectuaron re-especificaciones del modelo inicial. Como
indices de ajuste se eligieron los mismos que en el andlisis factorial. Siguiendo la propues-
ta de Wu y Zumbo (2008) para el estudio de la mediacién, también se realizaron modelos
estructurales previos que indicaron que las metas fueron predictores significativos del ren-
dimiento (primer paso) y de las dos emociones (segundo paso). La figura 3 presenta los
resultados del modelo mediacional final.

FiGURraA 3
Modelo estructural de relaciones entre metas, emociones y rendimiento
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Nota. Todos los pardmetros estdn estandarizados y fueron significativos (p < .01).
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Los indices obtenidos revelan que el modelo ajusté adecuadamente a los datos: x*(121,
N = 642) = 353.1, p < .001; x¥/g/ = 2.9; AGFI = .92; CFI = .97, RMSEA = .055; SRMR
= .035. Todas las saturaciones de los indicadores sobre su respectiva variable latente fue-
ron significativas, lo mismo que los pesos de regresién (p < .01).

Las metas de logro fueron predictores significativos de las dos emociones. La meta de
aprendizaje predijo positiva y mds intensamente la esperanza y negativamente la ansiedad.
De forma andloga, aunque con menor intensidad, la meta de rendimiento-aproximacién
fue un predictor positivo de la esperanza y negativo de la ansiedad. En cambio, la de ren-
dimiento-evitacién predijo negativamente la esperanza y positivamente la ansiedad. Las
proporciones de varianza de cada emocién explicada por las metas de logro fueron dispa-
res, siendo ese porcentaje muy superior para la esperanza (34%) que para la ansiedad
(15%).

Esperanza y ansiedad predijeron significativamente el rendimiento académico, aunque
de manera diferente: la esperanza fue un predictor positivo con intensidad algo mayor; en
cambio, la ansiedad predijo el rendimiento con menor fuerza y negativamente.

Las metas fueron predictores positivos y significativos del rendimiento. Los efectos
directos de aquéllas sobre éste fueron similares para las tres metas y de intensidad modera-
da, aunque con diverso signo: las dos metas de aproximacién lo predijeron positivamente;
en cambio, la meta de rendimiento-evitacién fue un predictor negativo del rendimiento.

Para cada meta, la suma de los efectos indirectos fue importante y significativa,
como puede verse en la tabla II. Para la meta de aprendizaje, la suma de sus efectos indi-
rectos sobre el rendimiento fue positiva (.214; p < .01); aunque menor, también fue
positiva la suma de efectos indirectos de la meta de rendimiento-aproximacién (.103; p
< .01); en cambio, la suma de efectos indirectos de la meta de rendimiento-evitacién
fue negativa (-.111; p < .01). Estos efectos, mediados a través de las emociones, contri-
buyeron a que los efectos totales hayan sido positivos para las dos metas de aproxima-
cién (422 para la de aprendizaje y .258 para la de rendimiento-aproximacién), y nega-
tivo para la de rendimiento-evitacién (-.267). Por tanto, esperanza y ansiedad mediaron
parcialmente las relaciones entre metas de logro y rendimiento: aunque los efectos indi-
rectos (mediados a través de las emociones) fueron significativos, también lo fueron los
efectos directos, lo que confirma la existencia de un modelo de mediacién parcial.

TaBLA II
Efectos del tipo de meta sobre el vendimiento

Variables Efectos indirectos Efecto Efecto
exégenas Variable mediadora Suma Directo Total
(Metas) Ansiedad Esperanza *)
Aprendizaje .063 151 214 (p < .01) .208 422
Rendi.Apr .033 .070 103 (p < .01) 155 258
Rendi.Evit -.049 -.062 -111 (p < .01) -.156 -.267

(*) La probabilidad asociada a cada suma de efectos indirectos se obtuvo mediante el Bias-corrected confidence
interval bootstrap test del AMOS.7 (nivel de confianza = 95%; muestras = 500).

En conjunto, las metas de aprendizaje, de rendimiento-aproximacion y de rendimien-
to-evitacion, la esperanza y la ansiedad en las clases de Lengua explicaron un importante
porcentaje de la varianza en el rendimiento final en esta asignatura (57%).

Discusion
Este trabajo analizd, en una muestra de estudiantes de secundaria, las relaciones entre

metas de logro, esperanza, ansiedad y rendimiento, referidos a la asignatura de Lengua
espaflola. Pocas son las investigaciones que han estudiado conjuntamente estas variables
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en educacién secundaria; menos, las que las han evaluado en momentos sucesivos y en la
asignatura de Lengua espafiola, la Ginica materia obligatoria en la ESO y en todas las espe-
cialidades de Bachillerato.

En primer lugar, constatamos que los instrumentos de evaluacion evidenciaron indices
de ajuste aceptables y adecuada fiabilidad. Asimismo, los distintos indicadores revelaron
un ajuste satisfactorio 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.

Relaciones entre las variables evaluadas

En cuanto a los nexos entre metas de logro y emociones, los datos indican que aquellos
estudiantes cuya meta era entender y aprender lo mejor posible los temas y dominar en
profundidad la asignatura de Lengua se mostraron mds esperanzados en lograr buenos
resultados y en hacer aportaciones acertadas en clase; también experimentaron menores
niveles de ansiedad. Relaciones similares, aunque menos intensas, se hallaron para los
alumnos que buscaban sobre todo obtener buenas notas y destacar respecto a los compafie-
ros. En cambio, aquellos cuya meta era evitar un rendimiento bajo y ser superados por los
compafieros se mostraron menos esperanzados y mads ansiosos en la clase. Estos resultados
(salvo el nexo encontrado entre meta de rendimiento-aproximacién y ansiedad) se ajustan
a las relaciones hipotetizadas por Linnenbrink y Pintrich (2002) y Tyson ¢t /., (2009) y a
las halladas por Mouratidis ¢z @/. (2009) y Pekrun ez 2/. (2006, 2009) entre esperanza y
metas de logro, y por Daniels ez z/. (2008) Linnenbrink (2005), Mouratidis et 2/. (2009),
Pekrun ¢z 2. (2006, 2009), Putwain ¢z 2/. (2010), Sideridis (2007), Tanaka (2007) y Tana-
ka ez al. (2006) entre ansiedad y metas de logro. En cuanto a la ausencia de nexos significa-
tivos entre la meta de aprendizaje-evitacién y el rendimiento, también se confirman los
resultados previos (Bong, 2009; Cury ¢t #/., 2006; Elliot y Murayama, 2008).

No se obtuvieron los resultados esperados en los nexos entre meta de rendimiento-
aproximacién y ansiedad: esta meta fue un predictor negativo no muy intenso de la ansie-
dad, cuando se esperaba, de acuerdo con los modelos teéricos y con los resultados previos,
que esa relacién fuese positiva. Esa discrepancia en los resultados puede deberse a las dife-
rencias entre los estudios previos y el nuestro: la mayorfa de los trabajos anteriores investi-
garon la ansiedad ante los exdmenes de diferentes asignaturas en universitarios; en nuestro
caso, se evalu6 la ansiedad antes, durante y después de la clase de Lengua en secundaria.
Parece plausible que a los estudiantes mas preocupados por sus notas y por superar las de
sus compafleros les generen mayor ansiedad los exdimenes que las clases, puesto que las
calificaciones finales dependen sobre todo de los resultados en los exdmenes y no tanto de
las actividades del aula. Para esta signatura, en clase y fuera de ella, los alumnos realizan
multiples tareas que incluso pueden resultarles agradables y que no les generan gran
ansiedad: actividades como leer un libro, resumir una lectura, elaborar una redaccién, ana-
lizar frases o buscar en el diccionario el significado de palabras poco conocidas pueden des-
pertar en ellos aburrimiento o desinterés, incluso enfado, pero dificilmente ansiedad.

Respecto a los efectos de la esperanza y la ansiedad sobre el rendimiento académico, se
confirma lo hipotetizado: los estudiantes que se mostraron mds esperanzados en lograr
buenos resultados fueron los que obtuvieron superior nota en Lengua; en cambio, experi-
mentar niveles mds intensos de ansiedad supuso un obstdculo para lograr al final un rendi-
miento elevado. Se confirman as{ las propuestas tedricas de Pekrun y los resultados previos
que correlacionaron rendimiento positivamente con esperanza (Ciarrochi et /., 2007,
Frenzel ez al., 2007b; Gilman ez al., 2006; Pekrun et /., 2004, 2006, 2009; Valle et 4.,
2006) y negativamente con ansiedad (Daniels ez /., 2008, 2009; Goetz ¢t /., 2007,
Pekrun ez 2/, , 2004, 2009).

Los efectos de las metas de logro sobre el rendimiento en Lengua fueron importantes,
segin lo esperado: aquellos estudiantes cuyo objetivo era el de aprender lo mds posible o
lograr las mejores notas obtuvieron calificaciones mds elevadas; en cambio, los que queri-
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an ante todo evitar el bajo rendimiento lograron peores resultados. Los efectos directos
fueron significativos, en linea con datos correlacionales previos (Cury et a/., 2006; Daniels
et al., 2008, 2009; Elliot y Murayama, 2008; Pekrun ez 4/., 2006, 2008).

Un aspecto novedoso de gran interés se refiere a los efectos indirectos que las metas
ejercen sobre el rendimiento. Asf, el efecto directo positivo de las metas de aprendizaje y
(en menor medida) de rendimiento-aproximacién sobre el rendimiento se ve incrementa-
do por otros efectos indirectos también positivos: los que se obtienen porque cada una de
estas metas potencia la esperanza, y ésta el rendimiento; y los que se logran porque cada
una protege frente a la ansiedad, que disminuye el rendimiento. Respecto a la meta de
rendimiento-evitacién, sus efectos directos negativos sobre el rendimiento se ven incre-
mentados porque esta meta activa la ansiedad, asociada a un rendimiento menor, y difi-
culta la aparicién de la esperanza, favorecedora de buenos resultados. Se evidencia as{ el
papel de mediacién parcial de la esperanza y la ansiedad incrementando la influencia
directa -positiva o negativa- de las metas de logro sobre el rendimiento en Lengua. Este
resultado coincide con los de Daniels ez #/. (2009) con universitarios: una parte de los efec-
tos entre metas de logro y nota final en Psicologfa estuvieron mediados por la ansiedad
ante esa asignatura.

Conjuntamente, metas, esperanza y ansiedad en clases explicaron un elevado porcenta-
je de varianza del rendimiento en Lengua. Se confirma asf la relevancia de estas variables
(en especial, la meta de aprendizaje y la esperanza) para predecir importantes parcelas de
los resultados académicos en estudiantes de secundaria.

Implicaciones educativas

Este estudio puso de relieve la importancia de las metas de logro como condicionantes
de las emociones y el rendimiento académico, reveldndose la de aprendizaje como la mds
adaptativa. Para fomentar en los alumnos la adopcién de esta meta, se han disefiado inte-
resantes intervenciones en el aula, dentro de lo que se denomina “estructura de metas”
(Ames, 1992; Fryer y Elliot, 2008; Kaplan, Middleton, Urdan y Midgley, 2002; Muraya-
ma y Elliot, 2009; Pérez ¢t al., 2010). A juicio de estos autores, las posibles actuaciones
estratégicas de los profesores son numerosas, agrupandose en torno a tres ejes: las tareas
que proponen, sus relaciones con los alumnos y la evaluacién del aprendizaje. En cuanto a
las tareas sugeridas, resulta de gran utilidad llamar la atencién de los estudiantes sobre la
importancia de esas actividades para la vida diaria y para el futuro, poner el énfasis en el
aprendizaje significativo frente a la realizacién mecénica de actividades, y posibilitar a los
alumnos algtn grado de eleccién y control sobre las tareas. Respecto a las relaciones con
los estudiantes en el aula, se recomienda fomentar su participacién en la toma de decisio-
nes responsable sobre las tareas o sobre la forma de realizarlas, y ayudarles a concebir el
aprendizaje como un proceso del que suelen formar parte los errores y en el que la persis-
tencia representa un factor decisivo. En lo referente a la evaluacidn, se sugiere comunicar-
les de forma explicita que también se evalda el esfuerzo y no sélo la capacidad o el resulta-
do final, valorar (en los comentarios y en las notas) la mejora y el progreso individuales,
evitar la rigidez excesiva ofreciendo oportunidades para mejorar los resultados y enmendar
posibles errores, y no hacer girar el proceso de aprendizaje en torno a la evaluacién sino
considerarla como una parte del mismo. Estas y similares estrategias potencian en los
alumnos la adopcién de metas de aproximacién —especialmente la de aprendizaje- mini-
mizando la de rendimiento-evitacién, asociada a variables menos favorecedoras del apro-
vechamiento académico.

Por otra parte, nuestro trabajo también evidenci6 el decisivo papel de las emociones en
el proceso de aprendizaje. Este reconocimiento estd detrds de otras intervenciones centra-
das también en las aulas. Algunas ponen de relieve la importancia del “apoyo emocional”
a los estudiantes mediante interacciones, iniciadas por profesores comprometidos con su
actividad, que mantengan el equilibrio entre el apoyo del docente y la autonomia del
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alumno; esto fomenta en el estudiante la percepcién de control y la valoracién de las tareas
escolares y facilita la aparicién de experiencias emocionales positivas encaminadas al logro
de metas personales relevantes (Meyer y Turner, 2007; Pekrun, 2006, 2009). Otros pro-
gramas promueven la regulacién motivacional y emocional a través de la utilizacién de
estrategias volicionales que ayudan a los estudiantes a tolerar mejor la posible frustracién
mientras se consiguen los objetivos formulados, especialmente en condiciones dificiles
(Koole y Kuhl, 2008). Con estas intervenciones se logran en los estudiantes varios objeti-
vos complementarios (Gilman et /., 2006; Pekrun, 2009; Zeidner, 2007): contribuir a
mejorar sus resultados académicos, evitar el abandono escolar y minimizar el impacto
negativo de las emociones desagradables sobre su bienestar psicolégico y fisico.

Limitaciones y futuras investigaciones

Aunque el modelo de relaciones planteado se vio confirmado por los resultados, hay
que sefialar algunas limitaciones del trabajo que pueden servir de base para otros futuros.
Podrfan compararse los resultados de esta asignatura con los de otras, como las optativas,
con caracteristicas diferentes que pueden condicionar la motivacién y las emociones de los
alumnos. Asimismo, el andlisis de otras emociones académicas positivas y negativas
(Pekrun ez 2/., 2005, 201 1) ayudaria a conocer mejor las relaciones entre motivacién, emo-
ci6én y rendimiento. En cuanto a las metas, una perspectiva relevante es la de las multiples
metas, pues sus diferentes modalidades no siempre son excluyentes en el mismo alumno
(Linnenbrink, 2005). También serfa de interés evaluar otras variables relevantes para el
rendimiento, como las estrategias de aprendizaje o el compromiso con las tareas escolares
(Darmanegara et /., 2008). Finalmente, aunque costoso, podria resultar esclarecedor
observar la evolucién de estas variables a lo largo de varios cursos para analizar sus proba-
bles influencias reciprocas (Daniels ez #/., 2009; Durik ez /., 2005).

En sintesis, este estudio reveld la importancia de las metas de logro para predecir las
emociones y la nota final en Lengua, y el papel de la esperanza y la ansiedad como predic-
tores del rendimiento y como mediadores parciales entre metas y resultados.
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Apéndice

Escalas de Emociones Relacionadas con las Clases (Pekrun ez 2/, 2005).

Componentes: A = afectivo; C = cognitivo; M = motivacional; P = psicoldgico.

Instrucciones. Asistir a clase de Lengua espafiola puede provocar en ti diferentes sentimientos. Por favor, indica
c6mo te sientes habitualmente antes de asistir a clase de Lengua espafiola, en clase de Lengua espafiola o des-
pués de asistir a clase de Lengua espafiola.

Ansiedad

(A) Pensar en las clases de Lengua me hace sentir un poco inttil.

(A) Me siento asustado/a ante la asignatura de Lengua.

(C) Incluso antes de la clase, me preocupa si seré capaz de entender los temas de Lengua.

(C) Me preocupa que las exigencias en la asignatura de Lengua puedan ser excesivas.

(M) Como estoy muy nervioso/a, preferirfa faltar a clase de Lengua.

(M) Tengo miedo de poder decir algo mal en la clase de Lengua, asi que prefiero estar callado/a.
(P) Cuando no entiendo algo importante en clase de Lengua, mi corazén late a ritmo acelerado.
(P) Cuando pienso en las clases de Lengua, me pongo malo/a.

Esperanza

(A) Estoy confiado/a en mi mismo/a cuando voy a clase de Lengua.

(A) En clase de Lengua estoy lleno/a de confianza.

(M) Me motiva estar seguro/a de que voy a entender los temas de Lengua.

(M) Mi confianza en obtener buenos resultados me motiva a preparar las clases de Lengua.
(M) Mi esperanza de tener éxito en la asignatura de Lengua me motiva para esforzarme.

(C) Tengo la esperanza de hacer buenas aportaciones en las clases de Lengua.

(C) Estoy muy esperanzado/a en obtener un buen resultado en la asignatura de Lengua.

(C) Soy optimista respecto a mi capacidad para hacer mis tareas de Lengua al ritmo adecuado.



