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Resumen
La presente investigacion tuvo como objetivo analizar la relacion entre las metas de logro de
aproximacion al dominio y desempefio, las razones autdnomas y controladas para seguir estas
metas, las emociones de logro de disfrute y ansiedad relacionadas al aprendizaje y el
rendimiento académico en matematicas. La muestra estuvo conformada por 171 estudiantes
de tercero, cuarto y quinto grado de secundaria de un colegio publico de Lima Metropolitana.
Evidencias de validez y confiabilidad de los instrumentos fueron halladas. Se realizaron
analisis de regresiones lineales jerarquicas para predecir el disfrute, ansiedad y rendimiento.
Primero, al analizar las metas de aproximacion al dominio al mismo tiempo que sus razones
autonomas y controladas subyacentes, las metas de aproximacion al dominio y sus razones
autonomas fueron los tinicos predictores positivos y significativos de disfrute. Las metas de
aproximacion al dominio fueron inesperadamente predictores positivos y significativos de
ansiedad; mientras que las razones controladas para seguir estas metas fueron predictores
positivos y significativos de ansiedad de acuerdo a lo esperado. Las metas de aproximacion al
dominio ni sus razones autébnomas y controladas predijeron significativamente rendimiento.
Segundo, al examinar las metas de aproximacion al desempefio junto con sus razones
autonomas y controladas, exclusivamente las razones auténomas subyacentes predijeron
significativa y positivamente disfrute; en tanto que las razones controladas subyacentes
fueron los Unicos predictores positivos y significativos de ansiedad. Ninguna de las variables
en mencion predijo significativamente rendimiento. Tercero, al estudiar las metas de
aproximacion al dominio y al desempefo juntas asi como sus razones autébnomas y
controladas subyacentes, solo las razones autdnomas subyacentes a cada tipo de metas, asi
como las metas de aproximacion al dominio fueron predictores positivos y significativos de
disfrute. Unicamente las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al
desempefio predijeron positiva y significativamente ansiedad. Ninguna de las variables
predijo significativamente rendimiento. Los resultados son discutidos a la luz de la teoria de
emociones de logro, la teoria de metas de logro, la teoria de la autodeterminaciéon y la

integracion de estas dos ultimas.

Palabras clave: metas de logro, razones auténomas, razones controladas, emociones de logro,

rendimiento académico.



Abstract
The aim of this study was to analyze the relationships between achievement goals (mastery
approach goals and performance approach goals), autonomous and controlling reasons
underlying mastery approach goals and performance approach goals, achievement emotions
(learning-related enjoyment and anxiety) and academic achievement in mathematics. The
sample consisted of 171 students from ninth, tenth and eleventh grades from a public high
school in Lima. Validity and reliability of the instruments were found. Hierarchical linear
regressions analyses were conducted to predict enjoyment, anxiety and achievement. First,
mastery approach goals and their underlying autonomous and controlled reasons were
analyzed; mastery approach goals and their underlying autonomous reasons were the only
positive and significant predictors of enjoyment. Anxiety was unexpectedly positive and
significantly predicted by mastery approach goals and by their underlying controlled reasons
as it was hypothesized. Neither mastery approach goals nor its autonomous and controlled
reasons predicted significantly achievement. Second, performance approach goals and their
underlying autonomous and controlled reasons were examined. Autonomous reasons
underlying performance approach goals exclusively predicted positive and significantly
enjoyment. Controlled reasons underlying performance approach goals were the only positive
and significant predictors of anxiety. None of the aforementioned variables was a significant
predictor of achievement. Third, mastery approach goals and performance approach goals
were studied together with their underlying autonomous and controlled reasons. Mastery
approach goals, autonomous reasons underlying both mastery approach goals and
performance approach goals were positive and significant predictors of enjoyment. Anxiety
was solely positive and significantly predicted by controlled reasons underlying performance
approach goals. None of the variables predicted significantly achievement. Results are
discussed in the context of achievement emotions, achievement goals, self-determination

theory and the integration of the latter two theories.

Key words: achievement goals, autonomous reasons, controlled reasons, achievement

emotions, academic achievement
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La educacion es definida como “el conjunto de fendmenos a través de los cuales una
determinada sociedad produce y distribuye saberes, de los que se apropian sus miembros, y
que permiten la produccion y la reproduccion de esa sociedad” (Gvirtz, 2009, p.21). Asi, esta
definiciéon hace énfasis en los conocimientos generados en un contexto socio-histdrico-
cultural especifico, los cuales se reflejan en la practica.

De acuerdo al Ministerio de Educacion del Peru (2017a), la educacion es concebida
como un acompanamiento al estudiante durante un proceso en el que emergen en él sus
propias estructuras internas, cognitivas y socioemocionales. Todo ello a fin de que desarrolle
sus potencialidades, permita su inclusion a la sociedad como ciudadano con deberes y
derechos, asi como que respete la diversidad sociocultural y ambiental. De esta manera, se
hace hincapié en que la simple adquisicion de conocimiento como definicion de educacion ha
sido dejada de lado.

En esta linea, se inserta la nueva politica curricular cuyo proposito es consolidar una
ensefnanza enfocada en diversos campos de la realidad al desarrollar competencias en areas
como la matematica. De este modo, se busca que el estudiante logre interpretar el mundo que
lo rodea, resuelva problemas y sea capaz de tomar decisiones empleando estrategias o
conocimientos matematicos en situaciones varias (Ministerio de Educacion del Pert, 2017a).

La mencionada nueva politica curricular estaria en relacion a la necesidad de cambios
en torno a las politicas educativas que se implementaron en la Gltima década. En esta, el Pert
se ha encontrado en una desventaja en el 4rea de matematica en el Programa para la
Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), la cual evalta a jovenes estudiantes de 15 afios
proximos a finalizar educacion secundaria a nivel mundial a fin de hacer un seguimiento a
sus conocimientos y sus habilidades. Los resultados de PISA en el area de matematicas han
sido consistentes en el tiempo. Asi, aquellos hallazgos de PISA 2015 reflejarian dificultades
en jovenes peruanos para ir mas allad de la simple reproduccion y tener la capacidad de
extrapolar lo aprendido (Ministerio de Educacion del Perua, 2017b).

Otras evaluaciones a nivel nacional también corroboran las dificultades mencionadas.
Asi, dados los resultados de la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) 2016, solo un 11,5%
de los estudiantes de segundo de secundaria de Educacion Bésica Regular habia alcanzado
los logros esperados; mientras que un 16,9% se hallaba en el nivel En proceso; un 39,3% se
encontraba En inicio y un 32,3% Previo al inicio (Oficina de Medicion de la Calidad de los
Aprendizajes, 2017).

Ademas, segun los resultados de la ECE 2018, hay evidencia de un aumento del

numero de estudiantes que se posicionaban en el nivel Previo al inicio con un 33,7%, lo cual
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no es muy alentador. Hubo una disminucién en el grupo de estudiantes que se encontraria en
el nivel En inicio con un 36,4% y En proceso con un 15,9%. Si bien existe una diferencia de
2,6% de incremento en el nivel Satisfactorio a comparacion del ano 2016, ain resulta
inquietante que solo el 14,1% de los estudiantes de segundo de secundaria de Educacion
Basica Regular a nivel nacional logre los aprendizajes esperados en matematicas para el
grado (Oficina de Medicién de la Calidad de los Aprendizajes, 2019).

Asimismo, el Estudio Nifios del Milenio (Cueto y Felipe, 2018) evidencia una
relacion entre el nivel socioecondémico del estudiante de los diferentes niveles escolares y el
rendimiento académico en matematicas, en perjuicio de los estudiantes de nivel
socioecondmico bajo. Otro estudio sefiala una inequidad en las oportunidades de aprendizaje
en matematicas dado que los estudiantes de un menor nivel socioeconémico eran expuestos a
un menor desarrollo de ejercicios. En su mayoria, estos ejercicios eran de baja demanda
cognitiva enfocados a la repeticion de datos y procedimientos en contraposicion al
planteamiento del curriculo peruano o pruebas estandarizadas en las que se enfatiza un
relativamente mayor nivel de ejercicios de alta demanda cognitiva (Cueto, Guerrero, Leon,
Zapata y Freire, 2014).

No solo factores socioecondmicos podrian vincularse con el rendimiento académico
sino también el tipo de gestion educativa a la que asiste el estudiante. De esta manera,
aquellos estudiantes de instituciones educativas privadas tienen ligeramente un mayor
rendimiento en matematicas que los que acuden a instituciones publicas (Sparrow y Ponce de
Leon, 2015).

Tras analizar los resultados mencionados, resulta pertinente conocer las medidas que
gjecuta el Estado. Asi, se concibe las evaluaciones y sus hallazgos como un medio a fin de
comparar los resultados de estudiantes afio tras afio y tomar decisiones informadas para la
mejora de sus aprendizajes. Como actores principales se encuentran no solo directores,
docentes y especialistas del Estado, sino los padres de familia (Oficina de Medicion de los
Aprendizajes, 2019b). Ademads, se espera que los mencionados actores realicen una accion
diversa que permita adaptarse a las necesidades estudiantiles para mejorar estrategias y afinar
planes de aprendizaje (Oficina de Medicion de la Calidad de los Aprendizajes, 2017b).

Ello sugiere la pregunta acerca de qué factores del proceso educativo estarian
involucrados para obtener resultados esperados y qué otros estarian interfiriendo. Dado que
las evaluaciones a partir de las cuales se ha obtenido evidencias de las dificultades en

matematicas se enfocan en el logro de aprendizaje o capacidades, las medidas de solucion se
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centran en ellas; pero no toman en cuenta aspectos comportamentales, emotivos o
actitudinales de los estudiantes (Pérez y Soto, 2011).

Asi, resulta pertinente el estudio de las metas de logro en un curso tan importante
como matematicas debido a hallazgos previos de investigaciones en escuelas secundarias que
dan cuenta de un ambito productivo de indagacion en diferentes culturas (Murayama y Elliot,
2009). Sin embargo, las muestras de muchos estudios son, generalmente, estudiantes de clase
media, americanos o europeos que asisten a universidades y que responden acerca de sus
metas de logro respecto a los cursos de psicologia (Henrich, Heine y Norenzayan, 2010). En
ese sentido, se ha encontrado algunos vacios dentro del ambito de la investigacion y se
enfatiza la necesidad de mayores estudios transculturales (Cohn, Schatz, Freeman, Combs,
2017). En el Peru, se ha estudiado las metas de logro en matematicas en un grupo de
estudiantes de secundaria (Matos, Lens, Vansteenkiste y Mouratidis, 2017). Es por ello que
resulta importante realizar mdas estudios en esta materia y tomar en cuenta variables
motivacionales de los estudiantes y su relacion con las variables afectivas involucradas en su
aprendizaje (Pintrich y De Groot, 1990).

Segun lo expresado, es de relevancia conocer el funcionamiento de los procesos
afectivos y motivacionales de los estudiantes a partir de las principales teorias vigentes: la
teoria de las metas de logro (Elliot, 2005; Elliot y Murayama, 2008), la teoria de la
autodeterminacién (Deci y Ryan, 2012), la integracion de ambas teorias (Vansteenkiste,
Lens, Elliot, Soenens y Mouratidis, 2014a) y la teoria del control-valor de las emociones de
logro (Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2002). A continuacion, se presenta cada una de ellas.

El estudio de la motivacion implica aquellos procesos que dan energia y direccion al
comportamiento. De esta manera, la energia proporciona fuerza, intensidad y persistencia; en
tanto que la direccidon requiere que el comportamiento tenga un propoésito, guiado a alcanzar
una meta especifica (Reeve, 2009). La presente investigacion tomard en cuenta la teoria de
metas de logro en situaciones académicas (Elliot, 2005).

De acuerdo a la mencionada teoria, se trata el constructo motivacional en términos de
diversos tipos de motivaciones, en este caso, metas de logro (Reeve, 2009). Las metas de
logro son definidas como estandares de éxito a partir de los cuales se evalua la competencia
de una persona, sea en términos de la tarea, mejora personal o normativa. Cada meta de logro
es seguida por razones cuyos origenes pueden surgir del interior de la persona o de contextos
sociales y de aprendizaje (Elliot, 2005; Elliot y Thrash, 2001; Senko, 2016).

Esta definicion ha tenido una evolucion a lo largo de mas de tres décadas, periodo en

el cual se han contrastado dos patrones motivacionales cuyas denominaciones varian. Asi, se
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halla las metas orientadas a la tarea y orientadas al ego (Maehr y Nicholls, 1980; Nicholls,
1984), metas de aprendizaje y de desempeino (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Elliot y
Dweck, 1988) o metas de dominio y de desempefio (Ames y Archer, 1988).

Inicialmente, las metas de logro eran concebidas como el propdsito que tiene un
individuo para comprometerse y orientar su comportamiento en una situacion de logro
(Ames, 1992; Dweck y Leggett, 1988). De un lado, se tiene a las metas de dominio, en las
que el proposito estd vinculado al desarrollo del propio potencial y aprendizaje o logro del
dominio de una tarea (Elliot, 2005) bajo criterios de autoreferencia o de la tarea en si (Elliot y
Murayama, 2008), cuyas consecuencias son orientaciones relativamente adaptativas (Senko,
Hulleman y Harackiewicz, 2011). Ademads, se relacionan a la creencia de que la habilidad es
maleable e incrementada a través del esfuerzo (Senko, 2016). De otro lado, se halla las metas
de desempefio, en las que el propodsito es validar la habilidad del propio individuo e
impresionar a otros superandolos, esto es, lograr competencia bajo un criterio normativo
(Elliot, 2005; Elliot y Murayama, 2008); con orientaciones relativamente mal adaptativas
(Senko et al., 2011). Se relacionan a la creencia de que la habilidad es relativamente fija
(Senko, 2016).

Posteriormente, el modelo inicial dicotomico fue ampliado al considerar una
distincion de la orientacion de aproximacion-evitacion tras la incorporacion de las metas de
evitacion al desempefio (Elliot y Harackiewicz, 1996). Estas se conciben como el propdsito
de evitar la incompetencia bajo un criterio normativo (Elliot, 2005; Elliot y Murayama,
2008). Es mas, con ello se produjo otra perspectiva en relacion a los efectos de las metas de
dominio y de aproximacion al desempefio, al considerar sus resultados como potencialmente
positivos; mientras que las metas de evitacion al desempeiio conllevarian a resultados
potencialmente negativos (Elliot, 2005; Senko, 2016).

Tiempo después, Elliot (1999) incorpora las metas de evitacion al dominio concebidas
como la evitacion de incompetencia en términos de autoreferencia y de la tarea; se hace
énfasis en la evitacion de la pérdida de habilidades propias, malinterpretacion del material;
asi como evitar olvidar lo aprendido o dejar una tarea incompleta (Elliot, 2005). No obstante,
no estd claro como se manifiestan en el proceso de regulacion de la meta ya que conllevan a
resultados relativamente positivos o negativos, incluso nulos (Elliot y Murayama, 2008). Ello
iria en contra de la nocidon usual de metas de dominio, considerandolas generalmente de
efectos positivos (Senko, 2016).

Asimismo, Elliot (1999) propone una nueva concepcion de las metas de logro basado

en alcanzar competencia (ver Tabla 1). Esta, a su vez, se define en términos de estandares a
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partir de los cuales se procede a la evaluacion de la habilidad: absoluto, en relacion al
dominio de la tarea; intrapersonal o autoreferencia y normativo (Elliot, 2005; Elliot y
Murayama, 2008; Elliot, Murayama y Pekrun, 2011). Los dos primeros vinculados a las
metas de dominio y el Gltimo a las metas de desempefio. También, la competencia posee
como caracteristica la valencia positiva o negativa a partir de la cual se refleja la distincion de
la orientacion de aproximacion-evitacion, respectivamente (Elliot, 2005; Elliot y Murayama,
2008; Vansteenkiste et al., 2014a). Asi, la definicion y valencia se combinan para formar los
cuatro tipos de metas representadas en el modelo 2 x 2: la meta de aproximacién al dominio,
la meta de evitacion al dominio, la meta de aproximacion al desempefio y la meta de
evitacion al desempeio (Elliot, 1999, 2005; Elliot y Murayama, 2008).

Tabla 1
Modelo 2x2 de metas de logro

Definicion de competencia

Estandar Estandar de Estandar normativo
absoluto autoreferencia
Dominio Desempeiio

Aproximacion Alcanzar competencia en términos Alcanzar competencia al
del dominio de una tarea o del impresionar y superar a otros.
desarrollo del propio potencial.

Evitacion Evitar la incompetencia en Evitar ser menos que otros.
términos de la tarea y la pérdida de

\%
a
I
€
n
¢
N habilidades propias.

Nota. Adaptado de Elliot, 2005; Elliot y Murayama, 2008.

Es sobre la base de la definicion de metas de logro en términos de estandares de éxito
que surge la conceptualizacion actual (ver Tabla 2), la cual mantiene separados los estandares
y las razones que subyacen a estas a fin de estudiar los efectos de diversas combinaciones,
denominandolas complejos de metas (Elliot, 2005; Elliot y Trash, 2001; Senko y Tropiano,
2016).

Es asi como el mencionado modelo podria servir de integracion de las fortalezas de la
teoria de la orientacion a la meta y meta de estdndares (Senko, 2016). Ademas, da lugar a
incluir la Teoria de la Autodeterminacion (Deci y Ryan, 2012), esto es, las razones
auténomas o controladas subyacentes a la busqueda de metas de logro de un individuo. Asi,
cuando el aprendiz ejerce una regulacion controlada durante esta busqueda, se siente
presionado por otros o por si mismo al experimentar culpa o vergiienza. Por ejemplo, un
estudiante busca comprender el material de un curso presionado por restricciones del tiempo

o superar a sus compafieros de clase presionado por sus padres. En cambio, cuando la
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busqueda de metas de logro es regulada autbnomamente, ha experimentado la busqueda de la
meta de aproximacion al dominio o al desempefio como intrinsecamente satisfactoria,
desafiante e importante. De este modo, busca dominar el material por curiosidad o superar a
los demas porque anticipa beneficios personales (Vansteenkiste et al., 2014a).

Tabla 2
Modelo integrado de teoria de metas de logro y teoria de autodeterminacion

Meta de aproximacion al dominio  Meta de aproximacion al desempefio

Razones Dominar una tarea o aprender por Impresionar y superar a otros por
autobnomas  satisfaccion, desafio e importancia.  satisfaccion, desafio e importancia.

Razones Dominar nuevo material y aprender Demostrar a los otros que es el
controladas por presion externa o interna. mejor por presion externa o interna.

Nota. Adaptado de Deci y Ryan, 2012; Vansteenkiste et al., 2014a.

En este sentido, para fines del presente estudio se empleara la teoria de metas de logro
y la teoria de la autodeterminacion. Cabe sefalar que si bien se emplearan las definiciones
que se trabajan en el modelo 2x2, la investigacion se enfocard inicamente en las metas de
aproximacion al dominio y metas de aproximacion al desempefio dado que la orientacion de
aproximacion es la de interés. Todo ello a fin de conocer los procesos motivacionales de los
estudiantes en un contexto académico.

En cuanto a las investigaciones realizadas en torno a la orientacion de metas de logro
que incorpora la teoria de la autodeterminacion, se han llevado a cabo relativamente pocos
estudios empiricos a pesar de su popularidad ya desde hace dos décadas. En este sentido, se
trata de un campo en sus inicios, con hallazgos desde una orientacion integral que van
aportando matices en las dindmicas motivacionales en situaciones de logro (Vansteenkiste et
al., 2014a).

En lineas generales, se ha evidenciado que la regulacion autonoma y controlada de las
metas de logro conllevaria a efectos especificos diferenciados. Asi, la primera se vincularia a
conductas, cogniciones y emociones relativamente mas adaptativas que la segunda (Senko,
2016; Vansteenkiste et al., 2014a). Es decir, las metas de logro acompafiadas de altos niveles
de motivacion autébnoma se vivenciarian de un modo mas satisfactorio y placentero,
fomentarian un compromiso con la tarea mas profundo y sostenible, una mayor percepcion de
logro, una regulacion del esfuerzo y metacognicion; todo ello a favor del aprendizaje,
progreso y rankings satisfactorios en ambientes de logro competitivos (Gaudreau y Braaten,

2016; Gillet, Lafreniere, Huyghebaert y Fouquereau, 2015; Michou, Matos, Gargurevich y
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Herrera, 2016; Michou, Vansteenkiste, Mouratidis y Lens, 2014).

Especificamente, Gaudreau y Braaten (2016) hallaron que las metas de aproximacién
al dominio seguidas por razones autonomas se relacionan de modo positivo y significativo
con logro percibido en atletas universitarios en Canadd. Adicionalmente, Michou et al.,
(2014) evidenciaron que las metas de aproximacién al dominio reguladas por razones
autébnomas se relacionaron de modo positivo y significativo a estrategias de aprendizaje
efectivas en estudiantes griegos de escuela secundaria y universidad. También, Michou et al.
(2016) hallaron que las metas de aproximacion al dominio reguladas por razones autonomas
de universitarios turcos se relacionaron de modo positivo y significativo a estrategias de
aprendizaje; no obstante, no se halld relacion significativa con las metas de evitacion al
dominio. En tanto que las metas de aproximaciéon al dominio seguidas por razones
controladas de estudiantes universitarios se relacionaron de modo negativo y significativo a
regulacion de esfuerzo (Michou et al., 2014).

Por otro lado, los hallazgos de investigaciones (Gaudreau, 2012; Gaudreau y Braaten,
2016; Gillet, Lafreniére, Vallerand, Huart y Fouquereau, 2014; Senko y Tropiano, 2016;
Vansteenkiste, Mouratidis y Lens, 2010a; Vansteenkiste, Smeets, Soenens, Lens, Matos y
Deci, 2010b) en contextos educativos, deportivos y laborales, dan cuenta de que las metas de
aproximacion al desempefio promoverian solo resultados deseados, tales como satisfaccion,
afecto positivo, autorregulacion, autoeficacia, interés, logro percibido y perfeccionismo
adaptativo cuando sus razones subyacentes son auténomas. Mientras que las mismas
promoverian solamente efectos indeseados, como la ansiedad, afecto negativo, distraccion,
conducta de plagio, perfeccionismo mal adaptativo, autosabotaje y evitacion de ayuda cuando
su regulacion es controlada.

En cuanto a la posibilidad de que los estudiantes puedan seguir metas de logro tanto
de aproximacion al desempefio y de aproximacion al dominio al mismo tiempo, se ha
evidenciado que cuando su regulacion es autdnoma las metas de aproximacion al desempefio
correlacionan de modo fuerte y significativo con las metas de aproximacion al dominio
(Senko y Tropiano, 2016); asi también cuando su regulacion es controlada se ha hallado altas
correlaciones significativas entre ambos tipos de metas (Gaudreau y Braaten, 2016).

Otro constructo de interés en la presente investigacion son las variables emocionales
de los estudiantes. En términos generales, las emociones se conciben como sistemas
sincronizados que coordinan sentimiento, excitacion, proposito y expresion a fin de preparar
a la persona a una adaptacion exitosa a las circunstancias de la vida (Reeve, 2009).

Especificamente, el énfasis de este estudio recae en las emociones de logro, las cuales son
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definidas como emociones directamente vinculadas a actividades o a resultados en donde la
competencia tiene un rol importante (Pekrun, 2006; Pekrun, Elliot y Maier, 2009; Pekrun,
Goetz, Frenzel, Barchfeld y Perry, 2011).

De acuerdo a la taxonomia 2x2 propuesta por Pekrun et al. (2002) y Pekrun, Elliot y
Maier (2006), a fin de conceptualizar las emociones de logro, se toma en cuenta dos
dimensiones (ver Tabla 3). La valencia, la cual refiere si la emocion de logro es una
experiencia placentera o displacentera, dando lugar a emociones positivas y emociones
negativas. En tanto que el enfoque del objeto de estas emociones refiere si la emocion es
experimentada en relacion a una actividad de logro dando lugar a emociones de actividad, o
en términos del resultado exitoso o de fracaso, llamandose emociones de resultado.

Respecto al enfoque del objeto de resultado, este incluye emociones de resultado
prospectivo al tratarse de anticipaciones a un resultado exitoso o de fracaso; y emociones de
resultado retrospectivo, al incluir emociones que se dan tras el éxito o fracaso. Asi, una
emocion positiva de actividad es el disfrute; y las emociones negativas de actividad son el
aburrimiento y el enojo. Ademds, se considera como emocidon positiva de resultado
prospectivo la esperanza y como emociones negativas de resultado prospectivo la ansiedad y
desesperanza. También, una emocion positiva de resultado retrospectivo es el orgullo y una
emocion negativa de resultado retrospectivo es la vergiienza (Pekrun et al., 2006).

Tabla 3
Taxonomia 2x2 de emociones de logro

Valencia

Enfoque del objeto Positiva Negativa

Actividad Disfrute Aburrimiento
Enojo
Resultado

Prospectivo Esperanza Ansiedad

Desesperanza
Retrospectivo Orgullo Vergilienza

Nota. Adaptado de Pekrun et al., 2006.

De esta manera, la teoria del control-valor de las emociones de logro (Pekrun et al.,
2002; Pekrun, 2006) establece que los antecedentes de las emociones de logro son el control,
sea de la situacion presente, en retrospectiva o como expectativas de control de eventos
futuros; y el valor subjetivo intrinseco o extrinseco que se le otorga a las metas de logro. Es
decir, el disfrute relacionado al aprendizaje implica un alto control de dominio del material y

un valor intrinseco del mismo. En cambio, la ansiedad se desencadenaria al tener expectativas
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de fracaso y un valor subjetivo negativo de la meta de logro, intrinsecamente en relacion a si
mismo o extrinsecamente vinculado a las consecuencias.

Asimismo, es relevante considerar el contexto situacional en el que ocurren las
emociones de logro. Asi, estas pueden llevarse a cabo cuando el aprendiz atiende una clase,
durante el estudio de una materia o al momento de rendir evaluaciones. Cada uno de estos
escenarios varia en términos de sus funciones y estructuras sociales; por ende, las emociones
pueden variar dependiendo del contexto en que se encuentre el estudiante (Pekrun et al.,
2011).

Tradicionalmente, las investigaciones acerca de las emociones de logro con otras
variables se han enfocado en la dimension valencia del constructo. Esto es, se ha estudiado de
modo general el afecto positivo o negativo y sus posibles relaciones con las metas de logro
(Gaudreau y Braaten, 2016; Gillet et al., 2015; Vansteenkiste et al., 2010a). De acuerdo a
ello, algunas metas de logro especificas pueden fortalecer emociones de logro positivas o
debilitar emociones de logro negativas (Huang, 2011).

Respecto a las metas de aproximacion al dominio, algunos estudios dan cuenta de una
relacion significativa y positiva con afecto positivo (Huang, 2012; Senko et al., 2011) y
satisfaccion (Huang, 2012; Senko et al., 2011; Vansteenkiste, Lens, Van Riet y Mouratidis,
2014b). No obstante, en una investigacion las metas de aproximacion al dominio presentaron
relaciones significativamente no moderadas por su regulacion subyacente en cuanto a
satisfaccion deportiva y afecto positivo. Caso contrario, se mostrd una relacion negativa y
significativa entre metas de aproximacion al dominio y afecto negativo para atletas con altos
niveles de regulacion controlada (Gaudreau y Braaten, 2016).

En cuanto a las metas de aproximacion al desempefio, se ha hallado que el
seguimiento de las mencionadas metas de logro reguladas auténomamente se relaciona
positiva y significativamente con afecto positivo (Gaudreau y Braaten, 2016; Gillet et al.,
2014; Vansteenkiste et al., 2010a) y satisfaccion (Gaudreau y Braaten, 2016; Gillet et al.,
2014). Mientras que las metas de aproximacion al desempefio seguidas por una regulacion
controlada estaban relacionadas positiva y significativamente a afecto negativo (Gaudreau y
Braaten, 2016; Gillet et al., 2014; Vansteenkiste et al., 2010a) y a la ansiedad ante examen
(Vansteenkiste et al., 2010b). Sin embargo, también se ha encontrado que las metas de
aproximacion al desempefio presentan correlaciones débiles con las emociones de logro,
dando lugar a inconsistencias en los hallazgos (Huang, 2011).

A partir de los resultados mencionados es de suma importancia enfatizar la distincion

entre los varios tipos de emociones positivas y negativas, puesto que las diferentes metas
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pueden relacionarse a algunos tipos de emociones positivas o negativas pero no a otras; asi,
se evitaria que el constructo afecto considerado como un todo impida visualizar las
diferencias referidas (Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot y Thomas, 2014).

Dentro de los estudios cuyo foco son las emociones de logro, se ha priorizado
investigar acerca de las relaciones entre las emociones de logro y motivacion, uso de
estrategias de aprendizaje, autorregulacion de aprendizaje y rendimiento académico (Benita,
Roth y Deci, 2014; Daniels, Stupnisky, Pekrun, Haynes, Perry y Newall, 2009; Gaudreau,
2012; Mouratidis, Vansteenkiste, Lens y Auweele, 2009; Pekrun et al., 2006; Pekrun et al.,
2009; Pekrun et al., 2014; Pekrun et al., 2011; Putwain, Sander y Larkin, 2013; Vansteenkiste
etal., 2014b).

Respecto a las relaciones entre metas de logro y emociones de logro, la mayoria de los
estudios encontraron relaciones positivas y significativas entre metas de aproximacién al
dominio con disfrute, esperanza y orgullo en estudiantes universitarios (Daniels et al., 2009;
Pekrun et al., 2006, 2009) y escolares (Mouratidis et al., 2009). Incluso, se ha hallado que las
metas de aproximacion al dominio se mostraron como predictores positivos y significativos
de esperanza (Putwain et al., 2013), disfrute y orgullo (Goetz, Sticca, Pekrun, Murayama y
Elliot, 2016). No obstante, en otro estudio las metas de aproximacion al dominio de
estudiantes de secundaria se relacionaron de modo positivo y significativo con disfrute; mas
no con esperanza y orgullo (Pekrun et al., 2014).

Asimismo, se evidencio que las metas de aproximacion al dominio correlacionaban de
modo positivo y significativo con disfrute al acompafiarse de un sentido de eleccion en
estudiantes de secundaria judio israelies (Benita et al., 2014) y de una regulacion autébnoma
en atletas belgas (Vansteenkiste et al., 2014b). En cuanto a las metas de evitacion al dominio,
un estudio las evidencia como predictores negativos y significativos de esperanza y orgullo
(Putwain et al., 2013).

De otro lado, las metas de aproximacion al dominio se relacionaban de modo negativo
y significativo con enojo (Daniels et al., 2009; Mouratidis et al., 2009; Pekrun et al., 2006,
2009; Pekrun et al., 2014) y aburrimiento (Daniels et al., 2009; Mouratidis et al., 2009;
Pekrun et al., 2006, 2009). Es mas, en otra investigacion las metas de aproximaciéon al
dominio se mostraron como predictores negativos y significativos de enojo y aburrimiento;
en tanto que las metas de evitacion al dominio predijeron de modo positivo y significativo
enojo (Putwain et al., 2013).

Al tomar en cuenta una regulacion auténoma, las metas de aproximacion al dominio

se relacionaban de modo positivo y significativo a satisfaccion académica; mientras que al ser
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reguladas por razones controladas, las metas de aproximacion al dominio se relacionaban de
modo positivo y significativo a ansiedad académica en estudiantes universitarios canadienses
(Gaudreau, 2012).

Por otro lado, las metas de aproximacion al desempefio de estudiantes universitarios
se relacionaron de modo positivo y significativo a esperanza y orgullo (Pekrun et al., 2006,
2009). Adicionalmente, se ha evidenciado que las metas de aproximacion al desempefio de
estudiantes de secundaria irlandeses fueron un predictor positivo y significativo de esperanza
y disfrute; y, mostraron una tendencia positiva en relaciéon a orgullo. Incluso, fueron un
predictor negativo y significativo de ansiedad y desesperanza (Pekrun et al., 2014). No
obstante, otro estudio encontr6 que las metas de aproximacion al desempefio no predijeron
significativamente las emociones de orgullo y esperanza, aunque esta ultima fue predicha
negativa y significativamente por una meta de evitacion al desempefio (Putwain et al., 2013).
Mas alin, las metas de aproximacion al desempeiio se mostraron como predictores positivos y
significativos de ansiedad en universitarios (Daniels et al., 2009) y escolares (Mouratidis et
al., 2009).

Ademas, se ha evidenciado que las metas de aproximacion al desempefio reguladas
por razones auténomas se relacionan de modo positivo y significativo a interés y orgullo
(Senko y Tropiano, 2016); en cambio, las metas de aproximacion al desempeino seguidas por
razones controladas predicen positiva y significativamente ansiedad ante el examen en
estudiantes de secundaria de Flandes, Bélgica (Vansteenkiste et al., 2010b).

Por su parte, las metas de evitacion al desempefio se relacionaron de modo positivo y
significativo a ansiedad, vergiienza y desesperanza (Pekrun et al., 2006, 2009). Més atn, las
metas de evitacion al desempefio fueron un predictor positivo y significativo de ansiedad,
verglienza, desesperanza, y alivio (Pekrun et al., 2014). Sin embargo, en otra investigacion, si
bien las metas de evitacion al desempeiio predijeron de modo positivo y significativo
emociones de resultado negativo tales como ansiedad y verglienza, no fue asi con
desesperanza (Putwain et al., 2013).

En suma, se ha evidenciado en la mayoria de investigaciones que existen relaciones
entre las metas de aproximacion al dominio y emociones de actividad, tales como disfrute,
aburrimiento y enojo; asi como relaciones entre metas de aproximacion al desempefio o
metas de evitacion al desempefio y emociones de resultado, sea esperanza, orgullo, ansiedad,
verglienza y desesperanza en diversas areas (Benita et al., 2014; Daniels et al., 2009;
Mouratidis et al., 2009; Pekrun et al., 2006, 2009; Pekrun et al., 2014; Vansteenkiste et al.

2014b). Inclusive, se ha hallado relaciones entre las metas de aproximacion al dominio y
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emociones de resultado (Daniels et al., 2009; Gaudreau, 2012; Mouratidis et al., 2009; Pekrun
et al., 2006, 2009; Putwain et al., 2013).

Tras una exhaustiva revision de la literatura acerca de las relaciones entre las metas de
logro y rendimiento académico, entendido este como la nota promedio otorgada por la
institucion educativa, casi la totalidad de investigaciones han sido llevadas a cabo en
estudiantes de secundaria o universitarios y en cursos distintos a las matematicas. No se ha
encontrado evidencia especifica al respecto con excepcion de algunos estudios que se
encuentran citados en esta investigacion.

Se ha hallado diferencias entre una orientacién de aproximacion o de evitacidon con los
respectivos resultados de logro. De esta manera, las metas de aproximacion al dominio y las
metas de aproximacion al desempefio correlacionaron de modo positivo y significativo con
rendimiento académico; mientras que las metas de evitacion al dominio y las metas de
evitacion al desempefio correlacionaron de modo negativo y significativo con rendimiento
académico en diversas materias, incluidas las matemdaticas (Huang, 2012; Paulick,
Watermann y Niickles, 2013; Van Yperen, Blaga, y Postmes, 2014; Wirthwein, Sparfeldt,
Pinquart, Wegerer y Steinmayr, 2013) y en cursos de universidad (Putwain et al., 2013).

No obstante, se ha encontrado que las metas de aproximacion al dominio no siempre
predicen de modo positivo y significativo rendimiento académico en matematicas (Wolters,
2004), especialmente cuando correlacionan con deseabilidad social (Senko et al., 2011).
También, se ha hallado en un estudio que las metas de aproximacion al desempeiio no fueron
predictores significativos de rendimiento académico en estudiantes universitarios de Reino
Unido (Putwain et al., 2013). En otra investigacion, las metas de aproximacion al desempefio
con fines de superar a los otros se mostraron como predictores positivos y significativos del
rendimiento académico en matematicas (Wolters, 2004); por el contrario, las metas de
aproximacion al desempeno seguidas a fin de mostrar competencia se mostraron como
predictores negativos y significativos de rendimiento (Hulleman, Schrager, Bodman y
Harackewicz, 2010).

Por otro lado, tanto las metas de aproximacion al dominio como las metas de
aproximacion al desempefio estaban asociadas positiva y significativamente con rendimiento
académico, cuando las metas eran seguidas por altos niveles de razones auténomas. En este
caso, el rendimiento académico es entendido como el auto-reporte del promedio de nota en la
universidad, (Gaudreau, 2012). Sin embargo, Vansteenkiste et al. (2010b) hallaron que las
metas de aproximacion al desempefio cuya regulacion era autdnoma no se relacionaron

significativamente a estrategias de aprendizaje en escolares; en tanto que las metas de
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aproximacion al desempefio cuya regulacion era controlada se relacionaron de modo negativo
y significativo a estrategias de aprendizaje.

Por su parte, existen relaciones entre las emociones de logro y rendimiento en
universitarios, con diferentes patrones de relaciones para diferentes grupos de emociones.
Asi, varios estudios evidencian que las emociones positivas como disfrute, esperanza y
orgullo se relacionaron de modo positivo y significativo con el rendimiento académico
(Daniels et al., 2009; Pekrun et al., 2009), especialmente de un modo mas fuerte cuando
dichas emociones se originaron en contextos de aprendizaje y evaluativos en vez de que se
produjesen durante la clase (Pekrun et al., 2011). En cambio, las emociones negativas como
aburrimiento, enojo, ansiedad, vergiienza y desesperanza se relacionaron de modo negativo y
significativo con el rendimiento (Daniels et al., 2009; Pekrun et al., 2009; Pekrun et al.,
2011). No obstante, en algunas investigaciones se ha mostrado correlaciones significativas
débiles entre el aburrimiento y rendimiento académico (Pekrun et al., 2009; Putwain et al.,
2013).

En relacion a los constructos motivacionales, se ha evidenciado que las metas de
logro, sean metas de aproximacion al dominio, metas de evitacion al dominio, metas de
aproximacion al desempefio y metas de evitacion al desempefio, correlacionan
significativamente con las emociones de logro en escolares en cursos varios (Benita et al.,
2014; Mouratidis et al., 2009; Pekrun et al., 2014) y en universitarios (Benita et al., 2014;
Daniels et al., 2009; Gaudreau, 2012; Pekrun et al., 2006); incluso en algunos estudios las
metas de logro fueron predictores significativos de emociones en universitarios (Pekrun et al.,
2009; Putwain et al., 2013).

A su vez, las emociones de logro tales como disfrute, esperanza y orgullo
correlacionaron de modo positivo y significativo con rendimiento académico en un curso de
universidad; mientras que el aburrimiento, enojo, ansiedad, desesperanza y vergilienza
correlacionaron de modo negativo y significativo con el mismo (Pekrun et al., 2011); siendo
la ansiedad matematica asociada de modo negativo y significativo al rendimiento en un curso
de contenido matematico (Cornell, 1999; Daneshamooz y Alamolhodaei, 2012;
Daneshamooz, Alamolhodaei y Darvishian, 2012; Justicia et al., 2016; Ma y Xu, 2004;
Pourmoslemi, Erfani y Firoozfar, 2013). Ademas, dichas emociones de logro fueron
predictores significativos de rendimiento académico (Daniels et al., 2009; Pekrun et al., 2009;
Putwain et al., 2013). En ese sentido, algunos hallazgos muestran que las emociones
anteriormente mencionadas, a excepcion de disfrute, resultaron como mediadores

significativos entre las metas de logro y el rendimiento académico (Daniels et al., 2009;
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Pekrun et al., 2009). No obstante, un estudio halld6 que solamente las emociones de orgullo y
esperanza funcionaban como mediadores significativos (Putwain et al., 2013).

En Peru, son escasos los estudios realizados en relacion a las metas de logro, las
razones para seguir estas metas, emociones de logro y rendimiento académico. En cuanto a
las investigaciones sobre las emociones de logro, en términos generales, diferentes estudios
dan cuenta de variables asociadas tales como la regulacion emocional y bienestar en
universitarios (Advincula, 2018); ansiedad, regulacion emocional y su repercusion en el
rendimiento de adolescentes deportistas (Lavaggi, 2016); agotamiento emocional académico
en universitarios (Dominguez-Lara, Fernandez-Arata, Manrique-Millones, Alarcén-Parco y
Diaz-Penaloza, 2018); afrontamiento de la ansiedad pre-examen en universitarios y
rendimiento académico (Dominguez-Lara, 2017). Asimismo, se ha evidenciado la validez y
confiabilidad de la escala de afecto positivo y negativo (PANAS) (Watson, Clark y Tellegen,
1988) en su version en espafiol (SPANAS) en universitarios (Gargurevich y Matos, 2012) asi
como del cuestionario de autorregulacion emocional (Gross y Thompson, 2007) adaptado
para el Pertt (ERQP) (Gargurevich y Matos, 2010).

En términos de las metas de logro y rendimiento académico en matematica, Matos,
Lens, Vansteenkiste y Mouratidis (2017) realizaron un estudio con dos muestras de
estudiantes de escuela secundaria acerca de sus metas de logro vinculadas al curso de
matematica. Hallaron evidencia de que las metas de aproximacion al dominio eran
predictores positivos y significativos de estrategias de aprendizaje superficiales y profundas;
asi como de rendimiento académico. Sin embargo, al realizar andlisis suplementarios, se
encontrd que las metas de aproximacion al dominio se mostraron como un predictor negativo
y significativo de estrategias de aprendizaje en un nivel superficial en una de las muestras.
Asimismo, los resultados dan cuenta de que las metas de aproximacion al desempefio también
eran predictores positivos y significativos del rendimiento académico y estrategias de
aprendizaje en una de las muestras. Pero estos hallazgos no son consistentes puesto que
también se encontr6 que las metas de aproximacion al desempefio solo predecian de modo
positivo y significativo las estrategias de aprendizaje de nivel superficial. En tanto que las
metas de evitacion al desempeiio se mostraron como predictores negativos y significativos de
rendimiento académico en una de las muestras.

En estudios previos (Matos y Lens, 2006; Matos, Lens, y Vansteenkiste, 2007) en una
muestra de estudiantes de secundaria respecto al curso de espafiol y matematica, se evidencio
que las metas de aproximacion al dominio y las metas de aproximacion al desempeiio

correlacionaron de modo positivo y significativo con ambos tipos de estrategias de
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aprendizaje. Es mas, las primeras correlacionaron de modo positivo y significativo con
rendimiento académico. Mientras que las metas de evitacion al desempeio correlacionaron de
modo positivo y significativo solo con estrategias de aprendizaje de nivel superficial; y
correlacionaron de modo negativo y significativo con rendimiento académico. En los tres
estudios mencionados se utilizé una adaptacion de la Encuesta de Patrones Adaptativos para
el Aprendizaje o Patterns of Adaptive Learning Survey, PALS, (Midgley, C., Maehr, M. L.,
Hruda, L. Z., Anderman, E., Anderman, L., Freeman, K. E. et al., 2000) a fin de medir las
metas de logro.

En un estudio reciente en estudiantes de secundaria con alto rendimiento en la region
de Lima (Obando, 2018), la meta de aproximacion al aprendizaje o dominio respecto al curso
de matematicas y la teoria de desarrollo de la inteligencia predecian de modo positivo y
significativo resiliencia académica. Por su parte, Tapia (2017), halld6 que las metas de
aproximaciéon al dominio y aproximacion al rendimiento correlacionaron positiva y
significativamente con estrategias de aprendizaje superficiales y profundas, mas no con
rendimiento en estudiantes de una universidad privada de Lima. En cambio, las metas de
evitacion al rendimiento se asociaron de modo positivo y significativo con estrategias de
aprendizaje superficial y de modo negativo con rendimiento. En ambos estudios se emple6 el
Cuestionario de Metas de Logro-Revisado (Elliot y Murayama, 2008) adaptado por Matos y
Vansteenkiste (2015).

Otras investigaciones en el Peri han trabajado con otra definicion operacional de
metas de logro y otros cuestionarios (Khoury, 2016; Saldafia, 2014). Asi, se hallé6 en una
muestra de estudiantes de sexto de primaria y primero de secundaria que la orientacion a la
tarea o metas de aproximacion al dominio correlacionan de modo positivo y significativo con
rendimiento académico; por el contrario, la autofrustracion al ego o metas de evitacion al
desempefio correlacionan de modo negativo y significativo con el rendimiento académico
(Khoury, 2016). A su vez, Saldafia (2014) encontré en una muestra de estudiantes de
secundaria que la orientacidon a la tarea o metas de aproximacion al dominio, asi como el
autoensalzamiento del ego o metas de aproximacion al desempefio correlacionaron de modo
positivo y significativo con rendimiento académico en matematica y lenguaje. En ambos
casos se empled una adaptacion de la Escala de Orientaciones de Meta de Skaalvik (1997)
como instrumento de medicion de las metas de logro.

A partir de lo expuesto, se evidencia la relevancia de conocer la relacion de las
variables motivacionales, emocionales y el rendimiento de los estudiantes. En ese sentido, el

presente estudio es un aporte a la literatura cientifica, la cual presenta escasos estudios en
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torno a las variables de interés en el contexto peruano, especialmente en niveles
socioecondmicos bajos tal como se presenta en esta investigacion. Ademads, estd
fundamentado desde la teoria emergente de complejo de metas (Elliot, 2005; Elliot y Trash,
2001; Senko y Tropiano, 2016; Vansteenkiste et al., 2014a), especificamente en el modelo
2x2 de metas de logro (Elliot y Murayama, 2008) de enfoque aproximacion y en el modelo
2x2 de emociones de logro (Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2006) en términos de las
emociones de disfrute y ansiedad relacionadas al aprendizaje.

El objetivo principal de esta investigacion es analizar la relacion entre las metas de
logro de aproximacion al dominio y desempefio, las razones auténomas y controladas para
seguir estas metas, las emociones de logro de disfrute y ansiedad relacionadas al aprendizaje,
y el rendimiento académico en matematicas de una muestra de estudiantes de tercero, cuarto
y quinto de secundaria de un colegio publico de Lima Metropolitana. A fin de lograr el
objetivo mencionado se hizo uso de cuestionarios aplicados al grupo de estudiantes en un
momento especifico determinado por el centro educativo. Un objetivo adicional es estudiar
las propiedades psicométricas de los instrumentos empleados en esta muestra de estudiantes.

De acuerdo con las evidencias empiricas especificamente se esperaria lo siguiente:

Con respecto a las metas de aproximacion al dominio y sus razones:

HI1. Las metas de aproximacion al dominio por si solas se mostraran como predictores
positivos y significativos de disfrute y rendimiento académico, y como predictores negativos
y significativos de ansiedad.

H2) Cuando ademés de las metas de aproximacion al dominio se incluyen las razones
autonomas y controladas para seguir estas metas:

2a) Son las razones auténomas las que se mostraran como mejores predictores positivos y
significativos de disfrute y rendimiento académico, y como mejores predictores negativos y
significativos de ansiedad (que solo las metas de aproximacion al dominio).

2b) Son las razones controladas las que se mostrardn como predictores positivos y
significativos de ansiedad, y como predictores negativos y significativos de disfrute y
rendimiento académico.

Asi, se espera que al incluir las razones autonomas y controladas el efecto estadistico de las
metas de aproximacion al dominio disminuya.

Con respecto a las metas de aproximacion al desempefio y sus razones:

H3. Las metas de aproximacion al desempefio por si solas se mostraran como predictores
negativos y significativos de disfrute y rendimiento académico, y como predictores positivos

y significativos de ansiedad.
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H4. Cuando ademés de las metas de aproximacion al desempefio se incluyen las razones
autébnomas y controladas para seguir estas metas:
4a) Son las razones autonomas las que se mostrardn como predictores positivos y
significativos de disfrute y rendimiento académico, y como predictores negativos y
significativos de ansiedad.
4b) Son las razones controladas las que se mostraran como mejores predictores positivos y
significativos de ansiedad, y como mejores predictores negativos y significativos de disfrute
y rendimiento académico (que solo las metas de aproximacion al desempefio).
Asi, se espera que al incluir las razones autonomas y controladas el efecto estadistico de las
metas de aproximacion al desempefio disminuya.

Con respecto a ambas metas en conjunto:
HS5. Cuando se analizan las metas de aproximacion al dominio junto con las metas de
aproximacion al desempefio:
5a) Las metas de aproximacion al dominio serdn predictores positivos y significativos de
disfrute y rendimiento académico; mientras que las metas de aproximacion al desempefio
seran predictores negativos y significativos de las mismas variables.
5b) Las metas de aproximacion al dominio serdn predictores negativos y significativos de
ansiedad; en tanto que las metas de aproximacion al desempefio seran predictores positivos y
significativos de ansiedad.

Con respecto a ambas metas en conjunto y sus razones:
H6. Cuando se agregan las razones autobnomas y controladas para seguir las metas de
aproximacion al dominio y al desempefio:
6a) Las razones autonomas se mostrardn como predictores positivos y significativos de
disfrute y rendimiento académico, asi como predictores negativos y significativos de
ansiedad. Se espera que las razones autdnomas subyacentes a ambos tipos de metas sean
mejores predictores que las metas de aproximacion al dominio y al desempeio per se.
6b) Las razones controladas se mostrardn como predictores positivos y significativos de
ansiedad, asi como predictores negativos y significativos de disfrute y rendimiento
académico. Se espera que las razones controladas subyacentes a ambos tipos de metas sean

mejores predictores que las metas de aproximacion al dominio y al desempefio per se.
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Método
Participantes
La muestra estuvo conformada por 171 estudiantes de un colegio publico de Lima

Metropolitana, quienes estudiaban en el turno tarde, el inico dispuesto por la institucion para
nivel secundario. Ademads, pertenecian a un nivel socioecondémico bajo dado que el colegio se
localizaba en una zona catalogada de mayor pobreza de un distrito de Lima Metropolitana
(Instituto Nacional de Estadistica e Informatica, 2016). Se incluyd tanto a estudiantes
hombres (47.4%, N=81) como mujeres (52.6%, N=90) cuya edad promedio resultd de 15.48
afios (DE=1.13 afos) con un rango de 13 a 19 afios.

Especificamente, los estudiantes se encontraban cursando tercero (48.4% hombres,
N=31; 51.6% mujeres, N=33), cuarto (50% hombres, N=28; 50% mujeres, N=28) y quinto de
secundaria (43.1% hombres, N=22; 56.9% mujeres N=29) cuyas edades promedio resultd de
14.52 afios (DE=.73 afios); 15.60 anos (DE=.73 afios) y 16.55 anos (DE=.83 afios)
respectivamente. Se realizd la seleccion de los participantes de modo intencional por
disponibilidad de acceso a la muestra y se considerd como criterio de inclusion el encontrarse
en el VII ciclo de Educacion Basica Regular de una escuela publica.

Respecto a los estandares éticos, la participacion de los estudiantes se dio de manera
voluntaria con conocimiento de la confidencialidad de la informacidon recabada, previa
informacion mediante una carta dirigida a los padres de familia (ver apéndice A) y la firma de
un asentimiento informado de los alumnos (ver apéndice B). En ambos documentos se
compartio el objetivo, caracteristicas y procedimiento del estudio; especialmente, se enfatizo
que se solicitaria el nombre de los estudiantes con la finalidad de tener acceso a la
calificacion promedio final en matematicas solo con fines del estudio, sin que ello
repercutiese en su rendimiento académico.

Ademas, se inform6 que los resultados se manejarian de forma grupal con el proposito
de brindar sugerencias generales a la institucion educativa. Se proporcion6 el contacto de la
tesista a los padres de familia a fin de realizar preguntas en torno al estudio y denegar la
participacion de su hijo(a) si asi fuese el caso. La participacion de todos los estudiantes se dio
en las fechas y horas programadas en las instalaciones del colegio.

Medicion
Ficha de datos sociodemogréficos. Se elabor6 un cuestionario mediante el cual se
recogid informacion acerca de las principales caracteristicas sociodemograficas de la

muestra: sexo, edad, grado de estudios y seccion (ver apéndice C).
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Cuestionario de Meta de Logro Revisado (AGQ-R; Elliot y Murayama, 2008
adaptada al castellano por Matos y Vansteenkiste, 2015). Instrumento de auto-reporte que
permite evaluar las cuatro metas de logro del modelo 2x2; estas son las metas de
aproximacion al dominio, las metas de evitacion al dominio, las metas de aproximacion al
desempefio y las metas de evitacion al desempefio. Este cuestionario contiene 12
afirmaciones a ser valoradas en una escala Likert del 1 al 5, que va de “Totalmente en
desacuerdo” (1) a “Totalmente de acuerdo” (5) (ej. “En este curso, mi meta es dominar
completamente el material presentado en clase”, “En este curso, mi meta es desempefiarme
mejor que otros estudiantes”).

Elliot y Murayama (2008) examinaron la estructura factorial del cuestionario usando
Analisis Factoriales Confirmatorios (AFC), con el programa AMOS 5.0 (SPSS; Chicago, IL).
Aplicaron el cuestionario en una muestra de universitarios con una edad promedio de 19.41
afios, 76 hombres, 150 mujeres y 3 dejaron la opcion en blanco. Para probar si los datos se
ajustaban al modelo propuesto, se analizaron diversos indices de ajuste: ratio de grados de
libertad Chi-cuadrado ( 2/df), indice de ajuste comparativo (CFI), indices de ajuste
incremental, y la raiz cuadrada del error cuadratico medio (RMSEA). El siguiente criterio se
us6 para evaluar la adecuacion al ajuste del modelo: 2/df 2.0 (Hair, Anderson, Tatham, y
Black, 1995), CFI=.90, IFI= .90, y RMSEA=.08 (Browne y Cudeck, 1993). Los resultados
del modelo de cuatro factores alcanzaron buenos indices de ajuste: 2 (48, N=229) 78.32,
p=.01, 2/df 1.63, CFI = .99, IF1=.99, RMSEA =.053. Ademas, todas las cargas factoriales
fueron altas (de .73 a .93).

En cuanto al analisis de la confiabilidad del instrumento, todas las subescalas
mostraron altos niveles de consistencia interna. Asi, la subescala de metas de aproximacion al
dominio obtiene una puntuacion alfa de Cronbach de .84; la subescala de metas de evitacion
al dominio de .88; la subescala de metas de aproximacion al rendimiento de .92 y la subescala
de metas de evitacion al rendimiento de .94 (Elliot y Murayama, 2008). Para motivos del
presente estudio se emplearon las subescalas de metas de aproximacién al dominio y metas
de aproximacion al desempeiio, siendo un total de 6 items.

El instrumento de Elliot y Murayama ha sido estudiado en un grupo de 175
estudiantes universitarios de una universidad privada de Lima. El instrumento empleado es la
version de Matos y Vansteenkiste (2015). Participaron 112 mujeres (64%) y 45 hombres
(25.7%); 18 dejaron la opcion en blanco (10.3%). La edad promedio de los participantes fue
20.77 afios (DE= 1.67 afios). El alfa de Cronbach de las metas de aproximacién al dominio

fue de .77 (correlaciones item-total corregidas entre .49 y .64) mientras que el de las metas de
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aproximacion al desempefio fue de .81 (correlaciones item-total corregidas entre .52 y .74).
Para esta investigacion se estudiaron las evidencias de validez y confiabilidad, las cuales se
presentaran en la seccién de Resultados.

Razones subyacentes a las metas de logro (Vansteenkiste et al., 2010a adaptada al
castellano por Matos y Vansteenkiste, 2015). Instrumento de auto-reporte cuyo proposito
es evaluar las razones autonomas y controladas para seguir una determinada meta de logro. El
instrumento original (Vansteenkiste et al., 2010a) fue aplicado en dos muestras, la primera
incluyé 304 jugadores de futbol varones, cuya edad promedio era de 24.66 anos (DE=4.90
afios). La segunda muestra contd con 245 jugadores de futbol varones con una edad promedio
de 24.3 anos (DE= 5.26 anos). Este cuestionario consiste en 15 items clasificados en cuatro
diferentes razones para seguir una meta. Asi, se tiene 3 items que hacen referencia a las
razones intrinsecas, 3 items a las razones identificadas, 6 items a las razones introyectadas,
sea con items que aluden a resultados positivos o negativos, y 3 items a las razones externas.

La version de Matos y Vansteenkiste (2015) es la que se usa en esta investigacion,
aplicada en 175 estudiantes universitarios. Consiste en 32 items a ser valorados en una escala
Likert del 1 al 5, que va de “Totalmente en desacuerdo” (1) a “Totalmente de acuerdo” (5).
Dichos items estan clasificados en dos grandes grupos de razones para seguir una meta:
razones autonomas y controladas. Asi, las razones auténomas para seguir una meta se
componen de 4 items: 2 items que hacen referencia a las razones intrinsecas y 2 items a las
razones identificadas. Por otro lado, las razones controladas para seguir una meta se
componen de 4 items: 2 items de razones introyectadas y 2 items que aluden a las razones
externas. Estas razones se evaluan para cada tipo de las cuatro metas.

Para esta investigacion, solo se emplearan las razones autonomas y controladas para
seguir las metas de aproximaciéon al dominio y las metas de aproximacion al desempeiio
haciendo un total de 16 items (ej. “Me motiva seguir estas metas porque son metas que
encuentro desafiantes”, “Me motiva seguir estas metas porque tengo que dar la impresion de
ser un buen estudiante”).

Los alfas de Cronbach de cada area se presentan a continuacion (ver Tabla 4):
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Tabla 4
Razones autonomas y controladas para cada tipo de meta
Razones autonomas y controladas para Alfa de Rango de correlaciones
cada tipo de meta Cronbach item-total corregida
Metas de Aproximacion al Dominio (8 items)
Razones autonomas (4 items) .76 43-.74
Razones controladas (4 items) .67 .34-.55
Metas de Aproximacion al Desempefio (8 items)
Razones autonomas (4 items) .84 .62-.75
Razones controladas (4 items) 7 48-.66

Nota. Adaptado de Matos y Vansteenkiste, 2015.

A partir del analisis factorial confirmatorio se obtuvo Satorra-Bentler (S-B) X? (80
N=300)=140,41 p < .01. Los indices de ajuste observados sugirieron un ajuste razonable del
modelo de los cinco factores latentes: razones intrinsecas, razones identificadas, razones
introyectadas de aproximacion, razones introyectadas de evitacion y razones externas, con
CFI = .972, SRMR = .039 y RMSEA = .050 (90% CI: .036 a .064). Se cre6 una puntuacion
compuesta de regulacion de meta autdnoma y controlada para seguir metas de aproximacion
al desempefio al promediar los 6 items de regulacion autonoma y los 9 items de regulacion
controlada. En este sentido, en relacion al analisis de confiabilidad del cuestionario, los 6
items que abarcan la regulacion autonoma, esto es, las razones intrinsecas e identificadas,
obtienen una puntuacion alfa de Cronbach de .83. En tanto que los 9 items que incluyen la
regulacion controlada, es decir, las razones introyectadas de aproximacion/evitacion y las
razones externas obtienen una puntuacion alfa de Cronbach de .86 (Matos y Vansteenkiste,
2015). El analisis de validez y confiabilidad para este estudio se presentaran en la seccion de
Resultados.

Cuestionario de Emociones de Logro (AEQ; Pekrun, Goetz, y Perry, 2005).
Instrumento de auto-reporte multidimensional que mide las emociones de logro de
estudiantes, inicialmente disefiado para evaluarlas en estudiantes universitarios. Este consta
de tres secciones independientes vinculadas a situaciones académicas de logro. Estas son las
escalas de emociones relacionadas a la clase (80 items), las escalas de emociones
relacionadas al aprendizaje (75 items) y las escalas de emociones relacionadas al examen (77
items); cada una de las cuales contiene tres bloques: antes, durante y después de situaciones
de logro. La primera y segunda secciéon miden las emociones de disfrute, esperanza, orgullo,
enojo, ansiedad, vergiienza, desesperanza y aburrimiento. La tercera seccion mide las mismas
emociones salvo aburrimiento, e incluye alivio.

Ademas, el instrumento AEQ (Pekrun et al., 2005) permite medir las emociones de

logro de estudiantes de escuela en el 4rea de matematicas, materia de interés. Los estudiantes
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valoran sus experiencias emocionales en una escala Likert del 1 al 5, que va de “Totalmente
en desacuerdo” (1) a “Totalmente de acuerdo” (5). En la presente investigacion se empleara
la escala de emocion de disfrute relacionada al aprendizaje (10 items; ej. “Disfruto adquirir
nuevo conocimiento”) y la escala de emocion de ansiedad relacionada al aprendizaje (11
items en su version original; 8 items seleccionados para este estudio por motivos detallados
en la seccion de resultados de evidencias de validez y confiabilidad; ej. “Me pongo tan
nervioso(a) que ni siquiera quiero empezar a estudiar). Los items de las escalas evaltan
cuatro componentes emocionales: afectivo, cognitivo, motivacional y fisiologico.

Este cuestionario fue aplicado en 389 estudiantes universitarios, en Canada, con una
edad promedio de 20.63 afos y una desviacion estdndar de 3.48. La validez estructural
interna de las escalas AEQ en términos de estructuras de componentes emocionales ha sido
analizado por medio de andlisis factorial exploratorio y confirmatorio (Goetz, 2004;
Molfenter, 1999 citado en Pekrun et al., 2005; Pekrun, Goetz, Perry, Kramer y Hochstadt,
2004; Titz, 2001). A su vez, la mayoria de las correlaciones de cada una de las escalas son
bajas o medianas, lo que evidencia validez discriminante. En cuanto a la validez predictiva, el
cuestionario AEQ se ha mostrado como un predictor de rendimiento académico, matricula a
un curso y tasas de desercion escolar (Pekrun et al., 2005).

La confiabilidad de las escalas de AEQ van en un rango de adecuadas a muy buenas
(Alfa = .75 a .93, con Alfa >.80 para 20 de las 24 escalas). Especificamente, en relacion a la
confiabilidad de las areas que se emplearon en esta investigacion, la puntuacion alfa de
Cronbach para la escala de emocion de disfrute relacionada al aprendizaje es .78 y para la
escala de emocion de ansiedad relacionada al aprendizaje .84. Para la escala de emocion de
disfrute relacionada al aprendizaje se tiene un rango de correlaciones item-total corregida
entre .39 y .55; mientras que para la escala de emocion de ansiedad relacionada al aprendizaje
el rango es entre .39 y.57.

Antes de la aplicacion, este cuestionario fue traducido de su version en inglés al espafiol.
El reporte de la validez y confiabilidad de esta version se presentara en la seccion de
Resultados.

Rendimiento académico. Se midi6 mediante las calificaciones promedio finales
obtenidas por los estudiantes en el curso de matematicas durante el afio escolar. Se llevo a
cabo la transformacion de puntuaciones recabadas a puntuaciones z a fin de estandarizar las
notas de los estudiantes y evitar variabilidad entre ellas dado que las clases de matematicas
eran impartidas por diferentes profesores, como se realizd en investigaciones previas

(Putwain et al., 2013).
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Procedimiento

En primer lugar, acerca del Cuestionario de Emociones de Logro (AEQ; Pekrun et al.,
2005), se llevo a cabo una traduccion de las escalas de disfrute y ansiedad relacionadas al
aprendizaje de su version en inglés al castellano. Para ello se contd con la colaboracion de
una psicéloga hispanohablante experta en el tema y con dominio del inglés.

A fin de analizar la validez de contenido de la adaptacion lingiiistica, se hizo uso de
un indice de acuerdo con la idoneidad de la traduccion (Escurra, 1988) y del coeficiente V de
Aiken (Aiken, 1980). La escala se someti6 a criterio de jueces (N=7), para lo cual se solicitd
sugerencias de mejora a un grupo de psicologos expertos en motivacion y emocion, asi como
en inglés. Se realizé las modificaciones en los items respectivos tomando en cuenta ambos
criterios, esto es, bajos indices de acuerdo (Escurra, 1988) y bajos coeficientes V de Aiken
(Aiken, 1980). Se presentarda mayor detalle en relacion a este aspecto en el apartado de
Resultados.

Tras la coordinacion con la directora de la institucion educativa publica y la
informacion del objetivo de estudio, se hizo hincapié¢ en que se mantendria en anonimato el
nombre de la escuela. Luego, se procedido a la comunicacion con los padres de familia
mediante una carta informativa (ver Apéndice A) en la que se brind6 informacion de contacto
de la tesista a fin de realizar consultas respecto al estudio y/o indicar si su hijo(a) no
participaba del proyecto.

Ademas, se llevd a cabo una fase piloto para verificar la comprension de las
instrucciones y de los items, especialmente de la version traducida de las escalas de disfrute y
ansiedad relacionadas al aprendizaje del Cuestionario de Emociones de Logro (AEQ; Pekrun
et al., 2005). Se cont6 con la participacion de ocho estudiantes de secundaria con una edad
promedio de 15 afos. Se les indico el objetivo del estudio asi como la finalidad del piloto. Se
enfatizd en su participacion anénima, voluntaria y la confidencialidad de la informacion.

La aplicacion estuvo a cargo de la responsable de la investigacion, en esta se dio a
conocer el proposito de la investigacion a los estudiantes, el caracter voluntario de su
participacion en la misma y confidencialidad de los hallazgos. Del mismo modo, se informé
que podrian retirarse en cualquier momento sin que ello los perjudicase de forma alguna. Tras
la firma del asentimiento informado (ver Apéndice B), se hizo entrega de la ficha
sociodemografica (ver apéndice C) y de los tres cuestionarios. De inmediato, se procedio a la
lectura de las instrucciones y el investigador absolvio las dudas de los participantes. La

aplicacion se llevd a cabo en sus horas académicas, con una duracion de 20 minutos
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aproximadamente. Se dio lugar en cada aula de los grados mencionados, en dos jornadas,
hacia fines del Gltimo trimestre del afio escolar 2017.
Analisis de datos

En cuanto a la informacién recogida, se utilizo el programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS) en su version 25.0 a fin de evidenciar la validez de las escalas
mediante andlisis factoriales exploratorios, y para estudiar la confiabilidad de los
instrumentos a través del método de consistencia interna. Adicionalmente, como se ha
procedido en otras investigaciones (Matos, Reeve, Herrera y Claux, 2018), se emplearon los
valores aceptados de asimetria (<|3|) y curtosis (<|10]) (Kline, 2010) con el propdsito de
examinar que los valores obtenidos en la muestra no se desvien de la norma y se encontrd que
los valores del estudio se encuentran dentro de los valores apropiados (ver Apéndice E).
Ademaés, se llevd a cabo andlisis descriptivos y se realizd los analisis de correlaciones
bivariadas para explorar las relaciones entre las variables de interés. Por ultimo, se efectuaron
los andlisis de regresiones lineales jerarquicas para estudiar las relaciones predictivas entre
las mismas variables. En ese sentido, se us6 como variables de salida las emociones
relacionadas al aprendizaje (disfrute y ansiedad) y las calificaciones promedio finales en
matematicas; y como variables predictoras, las metas de logro (aproximacién al dominio y
aproximacion al desempefio) y las razones para seguir estas metas (razones autdbnomas y
razones controladas).

Para ello, se realizaron nueve analisis. Respecto al primer tipo de analisis, en el primer
paso, se consider6 las metas de aproximacion al dominio. En el segundo paso, se agregaron
sus razones autdnomas y controladas subyacentes a fin de predecir cada variable de salida. En
relacion al segundo tipo de analisis, en el primer paso, se examind las metas de aproximacién
al desempefio. En el segundo paso, se agregaron sus razones autonomas y controladas
subyacentes con el propdsito de predecir cada variable de salida. En cuanto al tercer tipo de
andlisis, en el primer paso, se estudiaron ambas metas de aproximacion (al dominio y al
desempefio) juntas. En el segundo paso, se agregaron las razones autonomas y controladas

para seguir cada tipo de meta de aproximacion y predecir cada variable de salida.
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Resultados
En el siguiente apartado, se presentan las propiedades psicométricas de los

instrumentos empleados para la medicion de las metas de aproximacion al dominio y al
desempefio, las razones autébnomas o controladas para seguir estas metas y las emociones de
disfrute y ansiedad relacionadas al aprendizaje.
Analisis preliminares: propiedades psicométricas de los instrumentos

En relaciéon a las propiedades psicométricas de los instrumentos aplicados en la
muestra, se obtuvo evidencias de validez y confiabilidad. Respecto a las evidencias de
validez de constructo se realizaron analisis factoriales exploratorios con extraccion de
componentes principales.
Evidencias de validez del Cuestionario de Meta de Logro Revisado

En cuanto al Cuestionario de Meta de Logro Revisado se encontrd una buena medida
de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .71) dado que es un valor mayor a
.70 (Hutcheson y Sofroniou, 1999). Adicionalmente, se obtuvo que la prueba de esfericidad
de Bartlett fue significativa (x*(15) = 232.71, p < .001). De esta manera, los resultados antes
mencionados posibilitan seguir con el andlisis (Field, 2009). De acuerdo al método de
componentes principales con rotacion Varimax, se solicitd la extraccion de dos componentes
tal como se esperaba segun la teoria y se halloé que sus autovalores eran mayores a 1 (Kaiser,
1960), los cuales explican el 64.11% de la varianza; 36.21% y 27.90% cada uno. Ademas, la
matriz de configuracion muestra cargas factoriales adecuadas al ser mayores a .40 (Stevens,
2002). Asi, los items se agrupan en un primer componente el cual consta de tres items y
responden a las metas de aproximacion al desempeiio con cargas factoriales entre .82 y .88.
El segundo componente se constituye de tres items que aluden a las metas de aproximacion al
dominio, con cargas factoriales entre .72 y .75.
Evidencias de validez del Cuestionario de Razones subyacentes a las metas de logro

Del mismo modo, se procedi6 con la escala de Razones subyacentes a las metas de
logro. En el caso de las razones subyacentes a las metas de aproximacion al dominio, se halld
un valor aceptable KMO de .70 (Hutcheson y Sofroniou, 1999) y se obtuvo una prueba de
esfericidad de Bartlett significativa (x*(28) = 217.967, p < .001) (Field, 2009). Al solicitar la
extraccion de dos componentes principales segin lo esperado por la teoria, con rotacion
Varimax, se obtuvo que estos componentes presentan autovalores mayores a 1 (Kaiser, 1960)
y explican el 50.71% de la varianza; 25.42% y 25.28% respectivamente. Las cargas

factoriales resultaron adecuadas al ser mayores a .40 (Stevens, 2002).
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Asi, el primer componente se refiere a las razones autobnomas para seguir metas de
aproximacion al dominio y agrupa cuatro items con cargas factoriales entre .56 y .78. El
segundo componente sugiere las razones controladas para seguir metas de aproximacion al
dominio, el cual consiste en cuatro items con cargas factoriales entre .39 y .81. Cabe senalar
que el item 10 (“Me motiva seguir estas metas porque estas metas expresan mis valores (mis
ideales)”) presenta una carga cruzada al mostrar cargas factoriales mayores a .40 en el primer
y segundo componente. No obstante, se decidio mantener el item en el primer componente
que alude a razones auténomas para seguir metas de aproximacién al dominio ya que
evidencia una carga factorial més alta en este componente y seria lo esperado de acuerdo a
fundamentos teodricos y contenido del item.

En tanto que para las razones subyacentes a las metas de aproximacién al desempeio
se tuvo un valor aceptable KMO de .78 (Hutcheson y Sofroniou, 1999). Ademas, la prueba de
esfericidad de Bartlett fue significativa (x*(28) = 335.373, p < .001) (Field, 2009). Se
procedid con la extraccion de componentes principales con rotacién Varimax y se solicitd, de
acuerdo a la teoria, dos componentes cuyos autovalores resultaron mayores a 1 (Kaiser, 1960)
y que juntos explican el 58.50% de la varianza. El primer componente explica el 30.41% de
la varianza y el segundo el 28.09%. La matriz de configuracion exhibe cargas factoriales
adecuadas al ser mayores a .40 (Stevens, 2002). El primer componente responde a las razones
autonomas para seguir metas de aproximacion al desempefio y consta de cuatro items con
cargas factoriales entre .47 y .84. El segundo componente se refiere a las razones controladas
para seguir metas de aproximacion al desempefio e incluye cuatro items con cargas
factoriales entre .31 y .82.

Cabe mencionar que el items 5 (“Me motiva seguir estas metas porque tengo que dar
la impresion de ser un buen estudiante”) presenta una carga factorial de .31, el cual es un
valor cercano a .32 considerado como aceptable por algunos autores (Tabachnick y Fidell,
2007). Si bien dicho item muestra una carga factorial mas alta en el primer componente con
.53, se optd por mantener el item en el segundo componente que alude a razones controladas
para seguir metas de aproximacion al desempefio bajo el respaldo tedrico y contenido del
item. Ademas, el item 10 (“Me motiva seguir estas metas porque estas metas expresan mis
valores (mis ideales)”) de la presente escala evidencia carga cruzada al exhibir en ambos
componentes cargas factoriales mayores a .40. Si bien el item presenta un valor mas alto en el
segundo componente con .51 se decidid mantener el item en el primer componente que se
refiere a razones autdbnomas para seguir metas de aproximacion al desempeiio puesto que se

considero la base tedrica como prioritaria para el analisis y el contenido del item.
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Evidencias de validez del Cuestionario de Emociones de Logro

Respecto al cuestionario de Emociones de Logro (AEQ; Pekrun et al., 2005) en
primer lugar, se hall6 un valor adecuado KMO de .79 (Hutcheson y Sofroniou, 1999) y una
prueba de esfericidad de Bartlett significativa (x*(210) = 1255.997, p < .001) (Field, 2009).
Al utilizar el método de componentes principales con rotacion Varimax y solicitar la
extraccion de dos componentes de acuerdo a la teoria, se encontrd que ambos mostraban
autovalores mayores a 1. Ademas, explicaban el 41.34% de la varianza de modo conjunto; el
27.45% el primero y 13.89% el segundo. La matriz de configuraciéon muestra cargas
factoriales adecuadas al ser mayores a .40 (Stevens, 2002). El primer componente refiere a la
escala de disfrute relacionado al aprendizaje y agrupa 13 items con cargas factoriales entre
43y .75. El segundo componente responde a ansiedad relacionada al aprendizaje y consta de
8 items con cargas factoriales entre .41 y .78. Si bien el item 4 (“Cuando veo los materiales
que aun tengo que trabajar, me pongo ansioso(a)”), el item 5 (“Me preocupa si soy capaz de
afrontar todas mis tareas”) y el item 17 (“Me preocupa si he entendido correctamente el
material (del curso)” presentan cargas factoriales adecuadas solo en el primer componente
que alude a disfrute, estos no corresponden en contenido a la mencionada escala de disfrute
por lo tanto, se decidio retirarlos ya que se priorizo el sustento teorico.

Asi, se realiz6 un segundo procedimiento en el que se encontrd un valor aceptable
KMO de .79 (Hutcheson y Sofroniou, 1999) y una prueba de esfericidad de Bartlett
significativa (x*(153) = 1014.510, p < .001) (Field, 2009). Se emple6 el método de
componentes principales con rotacion Varimax y se solicitd la extraccion de dos
componentes segun lo esperado por el modelo tedrico. Se obtuvo que ambos mostraron
autovalores mayores a 1 y que explicaban el 43.18% de la varianza; el 25.07% el primero y
18.11% el segundo. Todos los items presentaron cargas factoriales adecuadas al ser mayores
a .40 (Stevens, 2002). El primer componente alude a la escala de disfrute relacionada al
aprendizaje y consta de diez items con cargas factoriales entre .50 y .75. El segundo
componente sugiere la escala de ansiedad relacionada al aprendizaje y abarca ocho items con
cargas factoriales entre .43 y .78.
Evidencias de confiabilidad del Cuestionario de Meta de Logro Revisado, Razones
subyacentes a las metas de logro y Emociones de Logro

La confiabilidad fue evaluada mediante el método de consistencia interna para cada
una de las escalas. Estas presentan coeficientes alfas de Cronbach entre .60 y .85 (ver Tabla
5) con niveles aceptables de confiabilidad aquellos iguales o mayores a .70 (Kline, 2015) y

valores preferibles mayores a .80 (Pallant, 2016). Otros niveles iguales o mayores a .60 se
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tomaran en cuenta para fines de investigacion (Nunnally, 2009). Las escalas muestran
correlaciones elemento-total corregidas iguales o mayores a .30, siendo estas adecuadas
(Field, 2009); a excepcion del item 5 (“Me motiva seguir estas metas porque tengo que dar la
impresion de ser un buen estudiante”) de la escala de Razones subyacentes a las metas de
logro que present6 una correlacion elemento-total corregida de .25, el cual si bien es un valor
menor a .30 resulta ser valor aceptable de acuerdo con algunos autores, al ser mayor a .20
(Kline, 2015).

Tabla 5

Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach y correlaciones elemento-total corregidas de

escalas de meta de logro revisado, razones subyacentes a las metas de logro y emociones de

logro
Variables Alfa de Cronbach Rango de correlaciones
elemento-total corregida
Meta de Logro Revisado
Metas de aproximacion al dominio .60 37-.45
Metas de  aproximacion  al .80 .63 - .68
desempefio

Razones subyacentes a las metas de logro

Metas de aproximacion al dominio
Razones autonomas .68 42 - .54
Razones controladas .62 39 - 48%*

Metas de aproximacion al desempefio

Razones autonomas 74 42 - .64

Razones controladas .69 .30 - .58
Emociones de Logro

Disfrute relacionado al aprendizaje .85 44 - .64

Ansiedad relacionada al aprendizaje 7 .34 - .60

Nota. *Correlaciones elemento-total corregidas ideales de valores aceptables (Kline, 2015); a
excepcion de un item de la variable de Razones controladas subyacentes a las metas de
aproximacion al dominio que mostré un valor de .25.

En el siguiente acédpite se muestran los resultados referentes a los analisis descriptivos,

esto es, las medias y desviaciones estandar de las variables de estudio.
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Analisis descriptivos

La Tabla 6 presenta las medias y desviaciones estandar de las variables estudiadas.
Posteriormente, se presenta los resultados de los andlisis principales alusivos a las
correlaciones entre las variables de estudio. Cabe sefialar que no se hallaron diferencias
significativas por edad o sexo en la muestra.

Analisis principales: correlaciones y regresiones lineales jerarquicas

A fin de realizar el analisis entre las variables de estudio se emple6 el andlisis de
correlaciones bivariadas (ver Tabla 6). A partir de los criterios definidos por Field (2009) y
Cohen (1992), se consider6é como pequefias las correlaciones de .10, medianas aquellas de .30
y fuertes las de .50. De esta manera, se procedié con la correlacion intra escalas. Se halla una
relacion significativa, positiva y pequefia entre las metas de aproximacion al dominio (MAP)
y las metas de aproximacion al desempefio (PAP). En tanto que las razones autobnomas para
seguir las metas de aproximacion al dominio (MAPAUT) correlacionan positivamente con
las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio (MAPCONT) de
forma significativa y pequefia. Mientras que se identifica una asociacion significativa,
positiva y mediana entre las razones autébnomas para seguir las metas de aproximacion al
desempefio (PAPAUT) y las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al
desempefio (PAPCONT).

Asimismo, las razones autonomas para seguir las metas de aproximacién al dominio
se relacionan con las razones autonomas para seguir las metas de aproximacion al desempefio
positivamente con una magnitud fuerte y significativa. Se halla una asociacion significativa,
positiva y fuerte entre las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al
dominio y las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al desempefio. Las
razones autdbnomas para seguir las metas de aproximacion al dominio muestran una
correlacion significativa, positiva y mediana con las razones controladas para seguir las metas
de aproximacién al desempeio. Se evidencia una relacion pequefia entre las razones
controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio y las razones autdbnomas para
seguir las metas de aproximacion al desempefio de forma significativa y positiva. Contrario a
lo esperado, se halla una relacion positiva y significativa entre disfrute y ansiedad, aunque
esta relacion es baja. Se procederd a discutir este resultado mas adelante.

Luego, se procedio con la correlacion entre las variables. Las razones autonomas para
seguir las metas de aproximacioén al dominio se asocian positivamente con las metas de
aproximacion al dominio con una magnitud mediana y significativa; a mayores razones

autonomas para seguir las metas de aproximacion al dominio, mayores metas de
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aproximacion al dominio y viceversa. Se identifica una relacion significativa, positiva y
fuerte entre las metas de aproximacion al desempefio y las razones autonomas para seguir las
metas de aproximacion al desempefio. Las metas de aproximacion al desempeno evidencian
una correlacion mediana con las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al
desempefio de forma significativa y positiva. Se halla una asociacion significativa, positiva y
fuerte entre las razones autonomas para seguir las metas de aproximacion al dominio y las
metas de aproximacion al desempefio. Las razones auténomas para seguir las metas de
aproximacion al desempefio se relacionan positivamente y de forma significativa con las
metas de aproximacion al dominio con un coeficiente de correlacion mediano. Se identifica
una asociacion significativa, positiva y pequeiia entre las razones controladas para seguir las
metas de aproximacion al dominio y las metas de aproximacion al desempefio.

Se evidencia una correlacion significativa, positiva y fuerte entre disfrute y metas de
aproximacion al dominio. Disfrute muestra una asociacion fuerte con razones autonomas para
seguir las metas de aproximacion al dominio de forma significativa y positiva. Se halla una
relacion significativa, positiva y pequeiia entre disfrute y razones controladas para seguir las
metas de aproximacion al dominio. Disfrute correlaciona positivamente con metas de
aproximacion al desempefio con una magnitud mediana y significativa. Se identifica una
asociacion significativa, positiva y fuerte entre disfrute y razones autonomas para seguir las
metas de aproximacion al desempeno. Disfrute muestra una relacion mediana con razones
controladas para seguir las metas de aproximacion al desempefio de forma significativa y
positiva. No obstante, no se halla una relacion significativa entre disfrute y nota de
matematicas, lo cual se discutiré en el siguiente apartado.

La ansiedad se asocia positivamente con razones controladas para seguir las metas de
aproximacion al dominio con una magnitud mediana y significativa. Se halla una relacion
significativa, positiva y pequefia entre ansiedad y las metas de aproximacion al desempeiio.
La ansiedad correlaciona positivamente con razones autonomas para seguir las metas de
aproximacion al desempeio con una magnitud pequeia y significativa. Se evidencia una
asociacion significativa, positiva y mediana entre ansiedad y razones controladas para seguir
las metas de aproximacion al desempefio. Contrario a lo esperado, se muestra una correlacion
significativa y positiva entre ansiedad y las metas de aproximaciéon al dominio, aunque es
pequefia. Este resultado se discutira mas adelante.

La nota promedio anual de matematicas se relaciona positivamente con las metas de
aproximacion al dominio con una magnitud pequeia y significativa. En tanto que presenta

una correlacion significativa, negativa y mediana con ansiedad.
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Tabla 6
Medias, desviaciones estandar y correlaciones entre las variables de estudio (N = 171)
Medida M DE 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Metas de aproximacion al dominio  3.90 .67 .
(MAP)
2 Razones autonomas (MAPAUT) 3.56 .67 A3**

3 Razones controladas (MAPCONT)  3.02 78 .04 23%*

4 Metas de  aproximacion al = 3.52 78 20%%  STHk - D3H* L
desempefio (PAP)

5 Razones autonomas (PAPAUT) 3.50 73 A0**  J2%k DoH* STH** o

6 Razones controladas (PAPCONT) 3.11 .76 10 37Fx T4x* J33xx 0 3T

7 Disfrute 3.64 .63 S0%* o7k 2] %% ATH* 68%*  34%*

8 Ansiedad 2.77 .68 Jde* .10 30%* 22%%  15% 4%k D5k L

9 Nota promedio anual de 12.74 2.44 A7 14 -.10 .06 A2 -.09 13 =31
matematicas’

Nota. *p < .05, **p < .01 (bilateral).

1 La nota promedio anual de matematicas fue brindada por la institucion educativa. A partir de ella se obtuvo el promedio y desviacion estandar de la nota en la muestra.
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Asimismo, de acuerdo al objetivo de estudio se procedid a examinar las relaciones
predictivas entre las variables estudiadas. Para ello se ejecutd diversos analisis de regresiones
lineales jerarquicas en los cuales se consideré como variables predictoras las metas de logro
(aproximacion al dominio y aproximacion al desempefio) y las razones subyacentes a estas
metas (autdbnomas y controladas). Las variables de salida fueron el disfrute, la ansiedad y el
rendimiento académico en matematicas.

Se realizaron nueve andlisis de regresion jerarquica distintos. En el primer tipo de
analisis se incluyeron las metas de aproximacién al dominio en el primer paso y en el
segundo paso se agregaron las razones autobnomas y controladas para seguir estas metas. Asi,
se hicieron tres analisis, uno para cada variable de salida (disfrute, ansiedad y nota) a fin de
probar las hipotesis 1y 2.

A continuacion se reportan los resultados significativos (ver Tabla 7).

Grupo A: Regresiones para predecir disfrute relacionado al aprendizaje

Como primer andlisis, en el primer paso, las metas de aproximaciéon al dominio
(MAP) explicaron el 25% de la varianza (R* = .25, p <.001) y fueron un predictor positivo y
significativo del disfrute (f = .50, p <. 001). En el segundo paso, al agregar las razones
autéonomas y controladas para seguir estas metas explicaron juntas el 50% de la misma (R =
.50, p <.001), esto es, explicaron un 25% adicional de la varianza. En el segundo paso, las
metas de aproximacion al dominio (MAP) (f = .26, p <. 001) y las razones autobnomas para
seguir las metas de aproximacion al dominio (MAPAUT) (B = .54, p <. 001) fueron los
unicos predictores positivos y significativos de disfrute. Las razones controladas para seguir
estas metas (MAPCONT) no fueron un predictor significativo (f = .08, p =.18).

Grupo B: Regresiones para predecir ansiedad relacionada al aprendizaje

En el primer paso las metas de aproximacion al dominio (MAP) explicaron el 3% de
la varianza (R* = .03, p <.05) y, contrario a lo esperado, fueron un predictor positivo y
significativo de ansiedad (f = .17, p <.05). En el segundo paso, al adicionar las razones
auténomas y controladas para seguir estas metas explicaron juntas el 11% de la misma (R* =
11, p <.001); un 8% adicional de la varianza. Solo las metas de aproximacién al dominio
(MAP) (f = .16, p <.05) y las razones controladas para seguir estas metas (MAPCONT) (f =
.30, p <.001) fueron los predictores positivos y significativos de ansiedad. Las razones
autébnomas para seguir estas metas (MAPAUT) no fueron un predictor significativo de la

ansiedad si bien presentaron un coeficiente beta estandarizado negativo (S = -.04, p = .65).
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Grupo C: Regresiones para predecir nota promedio anual de matematicas

En el primer paso, las metas de aproximacion al dominio MAP explicaron el 3% de la
varianza (R* = .03, p <.05) y fueron un predictor positivo y significativo de nota promedio
anual en matematicas (f = .17, p <.05). En el segundo paso, al afiadir las razones autonomas y
controladas para seguir estas metas explicaron juntas el 5% de la misma si bien no fue
significativo (R* = .05, p =.17). Aunque las metas de aproximacion al dominio (MAP) y las
razones para seguir estas metas no se mostraron como predictores significativos de la nota en
el segundo paso, el coeficiente beta estandarizado para las metas de aproximacion al dominio
(MAP) fue positivo (f = .13, p =.13), para las razones auténomas subyacentes a estas
(MAPAUT) fue positivo (f = .11, p =.19) y para las razones controladas subyacentes
(MAPCONT) fue negativo (f =-13, p =.10).

Tabla 7
Coeficientes estandarizados Beta para el modelo predictivo de metas de aproximacion al
dominio (1°Paso) y sus razones subyacentes (2°Paso)

Disfrute Ansiedad Nota

B B B
1°Paso MAP S0** .16* A7*
2°Paso MAP 26** 17* .13

MAPAUT 54%x* -.04 11
MAPCONT .08 30%* -.13

Nota. *p < .05, **p < .01

Luego, se hizo el segundo tipo de analisis. Esta vez se considerd las metas de
aproximacion al desempeno en el primer paso y en el segundo paso se agregaron las razones
auténomas y controladas para seguir estas metas. Otra vez se hicieron tres andlisis, uno para
cada variable de salida (disfrute, ansiedad y nota) para probar las hipotesis 3 y 4.

A continuacion se reportan los resultados significativos (ver Tabla 8).
Grupo A: Regresiones para predecir disfrute relacionado al aprendizaje

Referente a las metas de aproximacion al desempefio (PAP), en el primer paso estas
explicaron el 22% de la varianza (R* = .22, p <.001) vy fueron un predictor positivo y
significativo de disfrute (8 = .47, p <. 001). En el segundo paso, al afiadir las razones
auténomas y controladas subyacentes explicaron juntas el 48% de la misma (R* = .48, p
<.001); es decir, explicaron un 26% adicional de la varianza. Exclusivamente las razones
autonomas para seguir las metas de aproximacion al desempefio (PAPAUT) fueron un
predictor positivo y significativo de disfrute (f = .59, p <.001). En cambio, las metas de

aproximacion al desempefio (PAP) no se mostraron mas como predictores significativos (f =
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.11, p = .12) y las razones controladas para seguir estas metas (PAPCONT) (6 =.08, p =.17)
tampoco fueron un predictor significativo del disfrute.
Grupo B: Regresiones para predecir ansiedad relacionada al aprendizaje

Con respecto a las metas de aproximacion al desempefio, en el primer paso, estas
(PAP) explicaron el 5% de la varianza (R* = .05, p <.05) y fueron un predictor positivo y
significativo de ansiedad (f = .22, p <.05). En el segundo paso, al agregar las razones
auténomas y controladas subyacentes explicaron juntas el 13% (R*= .13 p <.001); en otros
términos, explicaron un 8% adicional de la varianza. Unicamente las razones controladas para
seguir las metas de aproximacion al desempeiio (PAPCONT) (f = .30, p <.001) fueron un
predictor positivo y significativo de ansiedad. Asi, las metas de aproximacion al desempefio
(PAP) ya no fueron variables predictoras (f = .14, p = .12) y las razones autébnomas para
seguir estas metas (PAPAUT) tampoco fueron un predictor significativo de ansiedad si bien
presentaron un coeficiente beta estandarizado negativo (f =-.04, p = .66).
Grupo C: Regresiones para predecir nota promedio anual de matematicas
En relacion a las metas de aproximacion al desempefio (PAP), en el primer paso estas (PAP)
explicaron solo el 0.4% de la varianza; pero este valor no fue significativo (R>=.004, p =.44)
y no fueron un predictor significativo de nota aunque presentaron un coeficiente beta
estandarizado positivo (f = .06, p =.44). En el segundo paso, al considerar también las
razones autonomas y controladas subyacentes explicaron juntas el 4% de la varianza mas no
fue significativo (R*= .04, p =.07). No se hallo como variables predictoras significativas a las
metas de aproximacion al desempeio (PAP) y sus respectivas razones subyacentes. Pese a
que las variables no fueron predictores significativos, el coeficiente beta estandarizado para
las metas de aproximacion al desempenio (PAP) fue positivo (8 = .01, p =.88), para las
razones autonomas subyacentes a estas (PAPAUT) fue positivo (f = .17, p =.08) y para las
razones controladas subyacentes (PAPCONT) fue negativo (f =-.16, p =.06).

Tabla 8
Coeficientes estandarizados Beta para el modelo predictivo de metas de aproximacion al
desemperio (1°Paso) y sus razones subyacentes (2°Paso)

Disfrute Ansiedad Nota

B B B

1°Paso PAP AT7** 22% .06
PAP 11 .14 .01
2°Paso PAPAUT S59** -.04 17
PAPCONT .08 30** -.16

Nota. *p < .05, **p < .01
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En el ultimo tipo de andlisis se incluyeron las metas de aproximacion al dominio y al
desempefio en el primer paso. En el segundo paso se agregaron las razones autonomas y
controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio y al desempefio. Nuevamente,
se realizaron tres andlisis, uno para cada variable de salida (disfrute, ansiedad y nota) a fin de
probar las hipdtesis 5y 6. (Ver Tabla 9).

Grupo A: Regresiones para predecir disfrute relacionado al aprendizaje

En el primer paso, las variables metas de aproximacion al dominio (MAP) y las metas
de aproximacion al desempefio (PAP) explicaron juntas el 36% de la varianza (R* = .36,
p <.001). Ademas, las primeras (MAP) (f = .39, p <.001) y las segundas (PAP) (f = 36,
p <.001) fueron predictores positivos y significativos de disfrute. En el segundo paso, las
variables metas de aproximacion al dominio (MAP), metas de aproximacion al desempeiio
(PAP), las razones autobnomas para seguir las metas de aproximacién al dominio (MAPAUT),
las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio (MAPCONT), las
razones autobnomas para seguir las metas de aproximacion al desempeio (PAPAUT) y las
razones controladas para seguir las metas de aproximacion al desempefio (PAPCONT)
explicaron juntas el 57% de la varianza (R> =.57, p <.001); esto es, un 21% adicional de la
misma. Solo las metas de aproximacion al dominio (MAP) (S = .22, p <.001), las razones
autonomas para seguir las metas de aproximacion al dominio (MAPAUT) (5 = .27, p <.001) y
las razones autdénomas para seguir las metas de aproximacion al desempefio (PAPAUT) (S =
.36, p <.001) fueron predictores positivos y significativos. En el segundo paso, las metas de
aproximacion al desempefio (PAP) (f = .02, p =.74) ya no fueron predictores significativos
de disfrute. Las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al desempenio
(PAPCONT) (f = .10, p =.22) y las razones controladas para seguir las metas de
aproximacion al dominio (MAPCONT) tampoco fueron predictores significativos, si bien el
coeficiente beta estandarizado de este ultimo fue negativo (f =-.03, p =.67).

Grupo B: Regresiones para predecir ansiedad relacionada al aprendizaje

En el primer paso, las variables metas de aproximacion al dominio (MAP) y metas de
aproximacion al desempefio (PAP) explicaron el 6% de la varianza (R* = .06, p <.05) y las
metas de aproximacion al desempefio (PAP) fueron el unico predictor positivo y significativo
de ansiedad (f = .19, p <.05). Las metas de aproximacion al dominio (MAP) no fueron
predictores significativos (f = .11, p =.18). En el segundo paso las variables metas de
aproximacion al dominio (MAP) y las razones para seguir estas metas asi como las metas de
aproximacion al desempefio (PAP) y sus razones subyacentes explicaron juntas el 16% de la

misma (R2 = .16, p <.001); es decir, un 10% adicional. Exclusivamente, las razones
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controladas para seguir las metas de aproximacion al desempeio (PAPCONT) fueron un
predictor positivo y significativo de ansiedad (f = .25, p <.05). Las metas de aproximacion al
desempefio (PAP) (8 = .17, p =.07) no se mostraron mas como predictores significativos de
ansiedad. Las metas de aproximacion al dominio (MAP) (8 = .16, p =.05) y sus razones no
fueron predictores significativos; aunque las razones autonomas para seguir las metas de
aproximacion al dominio (MAPAUT) presentaron un coeficiente beta estandarizado negativo
(B =-.18, p =.10) y las razones controladas para seguir las metas de aproximacién al dominio
(MAPCONT) uno positivo (f = .11, p =.30). Las razones autonomas para seguir las metas de
aproximacion al desempefio (PAPAUT) tampoco fueron predictor significativo de ansiedad
(B =.01, p =.96).
Grupo C: Regresiones para predecir nota promedio anual de matematicas
En el primer paso, las variables metas de aproximacion al dominio (MAP) y metas de
aproximacion al desempefio (PAP) explicaron el 3% de la varianza (R* = .03, p =.09); no
obstante, este no fue significativo. Solo las metas de aproximacion al dominio (MAP) fueron
un predictor positivo y significativo de nota promedio anual en matematicas (8 = .17, p <.05).
Las metas de aproximacion al desempefio (PAP) no fueron predictores significativos (5 = .01,
p =.89). En el segundo paso, las variables metas de aproximacion al dominio (MAP) y sus
respectivas razones subyacentes asi como las metas de aproximacion al desempefio (PAP) y
sus respectivas razones tampoco explicaron un porcentaje de varianza significativo, esto es el
6% (R>= .06, p =.30). Si bien ninguna de las variables se mostré como predictor significativo
en el segundo paso, el coeficiente beta estandarizado para las metas de aproximacion al
dominio (MAP) fue positivo (f = .12, p =.17), para las metas de aproximacion al desempefio
(PAP) fue negativo (f = - .02, p =.81), para las razones autonomas subyacentes a las metas de
aproximacion al dominio (MAPAUT) fue positivo (f = .11, p =.35), para las razones
controladas subyacentes a las metas de aproximacion al dominio (MAPCONT) fue negativo
=-.05, p =.67), para las razones autonomas subyacentes a las metas de aproximacion al
desempefio (PAPAUT) fue positivo (f = .06, p =.58) y para las razones controladas
subyacentes a las metas de aproximacion al desempeio (PAPCONT) fue negativo (f = - .12,

p =.30).
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Tabla 9

Coeficientes estandarizados Beta para el modelo predictivo de ambas metas de logro juntas
(1°Paso) y sus razones subyacentes (2°Paso)

Disfrute Ansiedad Nota
B B B

1°Paso  MAP 3% A1 A7*
PAP 36%* .19* .01
2°Paso MAP 2% .16 12
PAP .02 17 -.02
MAPAUT 2T** -.18 11
MAPCONT -.03 A1 -.05
PAPAUT 36%* .01 .06
PAPCONT .10 25% -12

Nota. *p < .05, **p < .01
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Discusion

El objetivo principal de esta investigacion fue analizar la relacion entre las metas de
logro de aproximaciéon al dominio y al desempefio, las razones autéonomas y controladas
para seguir estas metas, las emociones de logro de disfrute y ansiedad relacionadas al
aprendizaje y el rendimiento académico en matematicas de una muestra de estudiantes
de tercero, cuarto y quinto de secundaria de un colegio publico de Lima Metropolitana.

Con respecto a las metas de aproximacién al dominio y sus razones:

HI1. Las metas de aproximacién al dominio por si solas se mostraran como predictores
positivos y significativos de disfrute y rendimiento académico, y como predictores negativos
y significativos de ansiedad.

Los hallazgos encuentran soporte tedrico y empirico al comprobar la hipdtesis de las
metas de aproximacion al dominio como predictor positivo y significativo de disfrute
relacionado al aprendizaje y rendimiento académico en matematicas. Goetz et al. (2016)
también evidenciaron que las metas de aproximacion al dominio predicen positivamente
disfrute respecto al curso de matematicas en estudiantes de secundaria suizos. Algunos
estudios previos también encontraron los mismos resultados entre metas de aproximacion al
dominio y disfrute relacionado al aprendizaje en estudiantes universitarios (Daniels et al.,
2009; Pekrun et al., 2009, Putwain et al., 2013) y disfrute relacionado a la clase en escolares
de primaria (Mouratidis et al., 2009). Esto es, quienes buscan aprender, dominar las
matematicas y mejorar en el curso tomando como referencia sus propios resultados (Elliot y
Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste, 2015) realizarian con mas ganas la tarea, les
complaceria estudiar el material, conocerian mas acerca del curso y se esforzarian mas en este
(Pekrun et al., 2005).

Asimismo, diversas investigaciones reflejan como beneficio de seguir metas de
aproximaciéon al dominio el hecho de que los estudiantes se desempefian mejor
académicamente y logran mejores calificaciones en el colegio (Paulick et al., 2013) o
universidad (Michou et al., 2016; Putwain et al., 2013) y en ambos (Huang, 2012; Van
Yperen et al., 2014; Wirthwein et al., 2013); asi como mejores resultados en deportistas en
Canadé (Gaudreau y Braaten, 2016). En el presente estudio, aquellos estudiantes que busquen
desarrollar su propio potencial en matematicas y dominar el material de clase (Elliot y
Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste, 2015) tendrian un mayor rendimiento académico
reflejado en altas calificaciones promedio anuales de matemadticas. Resultados similares
fueron hallados en estudiantes peruanos de secundaria. Asi, Matos et al. (2017) también

encontraron que las metas de aproximacion al dominio predijeron de modo significativo y
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positivo el rendimiento de estudiantes peruanos respecto al curso de matematicas; es mas, las
metas de aproximacion al dominio predijeron positivamente estrategias de aprendizaje
profundas. Asi también, las metas de aproximacion al dominio predijeron rendimiento en el
curso de comunicacion (Matos et al., 2007).

Si bien las metas de aproximacion al dominio predicen positiva y significativamente
rendimiento en matematicas en el primer paso, en el segundo paso se encontrd que el efecto
predictivo de estas metas desaparece al agregarse las razones autébnomas y controladas
subyacentes. Ello se discutira mas adelante.

Contrario a lo esperado, se encontrd una asociacion positiva y significativa entre las
metas de aproximacion al dominio y ansiedad relacionada al aprendizaje aunque esta fue
baja. Es mads, las metas de aproximacion al dominio se muestran como predictor positivo y
significativo de ansiedad. Cabe precisar que la evidencia empirica da cuenta de efectos
motivacionales diversos respecto a las emociones negativas. Asi, se sabe que reducen la
motivacion intrinseca; pero, pueden promover el esfuerzo para evitar el fracaso en los casos
de niveles bajos de ansiedad (Pekrun, 2016). En ese sentido, los estudiantes participantes de
esta investigacion que siguen las metas de aproximacion al dominio per se y que
experimentan ansiedad al mismo tiempo, se estarian esforzando por estudiar mas arduo las
matematicas al tener una expectativa de éxito que los hace mas resilientes a los efectos
negativos de la ansiedad (Ketonen, Dietrich, Moeller, Salmela-Aro y Lonka, 2017; Pekrun,
2016).

H2) Cuando ademés de las metas de aproximacion al dominio se incluyen las razones
autonomas y controladas para seguir estas metas:

2a) Son las razones auténomas las que se mostrardn como mejores predictores positivos y
significativos de disfrute y rendimiento académico, y como mejores predictores negativos y
significativos de ansiedad (que solo las metas de aproximacion al dominio).

2b) Son las razones controladas las que se mostrardn como predictores positivos y
significativos de ansiedad, y como predictores negativos y significativos de disfrute y
rendimiento académico.

Asi, se espera que al incluir las razones autonomas y controladas el efecto estadistico de las
metas de aproximacion al dominio disminuya.

Al tomar en cuenta no solo las metas de aproximacion al dominio sino las razones
autdbnomas subyacentes a las metas de aproximacion al dominio, son estas ultimas las que
muestran una mayor fuerza predictiva y significativa en comparaciéon con las metas de

aproximacion al dominio para predecir disfrute. Esto es, los estudiantes cuya meta en el curso
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de matematicas es aprender, dominar el material y comprender el contenido (Elliot y
Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste, 2015) porque lo disfrutan, representa un desafio, es
importante para ellos y expresa sus valores (Matos y Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et
al., 2010a), presentan mas ganas de estudiar, trabajan mas en temas identificados como
agradables, se sienten con mas energia y reflexionan sobre su progreso motivados a seguir
estudiando (Pekrun et al., 2005).

Ello sugiere que la mayor fuerza predictiva de las razones autonomas subyacentes a
las metas de aproximacidon al dominio guarda relaciébn con el concepto de motivacion
autonoma (Ryan y Deci, 2017), pues el estudiante le otorga importancia al estudio de
matematicas o simplemente, le genera placer el aprender. Por su parte, el disfrute del
aprendizaje es generado cuando el material de estudio o la tarea se considera de interés y
tiene un valor personal, llaméndose también un valor intrinseco de la tarea (Pekrun, 2016).
En ese sentido, el componente intrinseco de la motivacion autonoma subyacente a las metas
de aproximacion al dominio estaria estrechamente vinculado al disfrute del aprendizaje de las
matematicas y por ende, se explicaria el mayor efecto de las razones autébnomas para seguir
las metas de aproximacion al dominio sobre disfrute en comparaciéon con las metas de
aproximacion al dominio per se en este estudio.

Existen otras investigaciones que respaldan los resultados del presente estudio. Asi,
Benita et al. (2014) hallaron que las metas de aproximacion al dominio acompafiadas de un
sentido de eleccion predecian positiva y significativamente disfrute con mayor fuerza
significativa en una muestra de estudiantes de secundaria judio israelies. Ademas, Gillet et al.
(2015) evidenciaron que las razones autdnomas subyacentes a las metas de aproximacion al
dominio favorecen altos niveles de satisfaccion, compromiso y afecto positivo en estudiantes
universitarios y trabajadores. Gaudreau (2012) encontrd que las metas de aproximacion al
dominio seguidas por razones autébnomas conllevan a satisfaccion académica en estudiantes
universitarios canadienses. También, se ha hallado resultados similares en deportistas que
siguen metas de aproximacion al dominio por desafio y por un significado personal pues
disfrutan mas el juego y experimentan mayor afecto positivo (Gaudreau y Braaten, 2016;
Vansteenkiste et al., 2014b).

No obstante, las razones autonomas para seguir las metas de aproximacion al dominio
no se muestran como predictores negativos ni significativos de ansiedad. Asi, Ketonen et al.
(2017) realizaron un estudio en el que también hallaron que la motivacion autobnoma para
seguir metas educativas no predecia negativa ni significativamente ansiedad en estudiantes

universitarios finlandeses. Si bien no se investiga las razones autdnomas para seguir las metas
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como en el presente estudio, si se analiza la motivacion autobnoma subyacente a las metas
educativas. Del mismo modo, las metas de aproximacion al dominio de universitarios
canadienses seguidas por altos niveles de razones auténomas no se asociaron de modo
negativo ni significativo a la ansiedad académica (Gaudreau, 2012).

Como ya se explico previamente, aquellos alumnos que buscan dominar las
matematicas y superarse a si mismos (Elliot y Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste,
2015) porque les genera placer y valoran su importancia (Matos y Vansteenkiste, 2015;
Vansteenkiste et al., 2010a), disfrutarian mas de su aprendizaje (Benita et al., 2014); ello no
significaria necesariamente que se reduzca los niveles de ansiedad relacionada a las
matematicas que podrian experimentar algunos estudiantes. Se remarca, asi, los resultados
mas bien adaptativos que conllevan las razones autonomas subyacentes a las metas de
aproximacion al dominio (Senko, 2016; Vansteenkiste et al., 2014a).

Contrario a lo esperado, las razones autonomas para seguir las metas de aproximacion
al dominio tampoco predicen positiva ni significativamente el rendimiento académico en
matematicas. Es mas, las metas de aproximacion al dominio ya no predicen rendimiento. En
el estudio de Black y Deci (2000), si bien no son analizadas las razones pero si la motivacion
autonoma, también se encontrd que esta no predecia rendimiento en el curso de quimica en
universitarios estadounidenses hacia el inicio del semestre, antes de la primera evaluacion.
No obstante, un cambio en la motivacion autonoma de los estudiantes predijo rendimiento
académico hacia el final del semestre, antes de la evaluacion final. En la presente
investigacion, el poder predictivo de las metas de aproximacion al dominio en el rendimiento
se veria afectado al incluirse otras variables predictoras, en este caso las razones autonomas
subyacentes a dichas metas. Resultados similares se hallaron en otro estudio (Michou et al.,
2016) en el que al incluir més variables predictoras, las razones autonomas para seguir las
metas de evitacion al dominio vieron modificados sus efectos predictivos sobre estrategias de
aprendizaje.

Los hallazgos del presente estudio respecto al rendimiento en matematicas podrian
explicarse por varios factores. Uno de ellos es que se desconoce con exactitud bajo qué
criterios el profesor evalua al estudiante en el curso de matematicas para obtener una nota
promedio. Se esperaria que una evaluacion que incluya estrategias de aprendizaje profundas
tales como pensamiento critico, regulacion metacognitiva y regulacion del esfuerzo, se
vincule con motivacion autonoma (Kusurkar, Ten Cate, Vos, Westers y Croiset, 2012), asi
como metas de aproximacion al dominio y sus razones autonomas subyacentes (Michou et

al., 2016). Sin embargo, dado que pierden efecto predictivo en este caso, no se halla los
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resultados esperados. Por otro lado, podria tratarse de una evaluacion enfocada a un
aprendizaje memoristico, en cuyo caso, no se esperaria que las metas de aproximacion al
dominio tengan un efecto predictivo sobre el mismo (Matos et al., 2017) ni las razones
subyacentes a las mismas.

En tanto que las razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion al
dominio son las que mayor predicen positiva y significativamente ansiedad relacionada al
aprendizaje de las matematicas, conforme a lo esperado. Este resultado guarda relacion con
un estudio en el que las razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion al
dominio de estudiantes universitarios canadienses predecian positiva y significativamente
ansiedad académica (Gaudreau, 2012) y a otro estudio en el que predecian positiva y
significativamente estados afectivos desagradables en deportistas en Canada (Gaudreau y
Braaten, 2016). Es decir, cuando el estudiante busca aprender, dominar el contenido del curso
y superarse a si mismo porque se siente presionado por otros o experimenta sentimientos de
culpa o vergiienza (Deci y Ryan, 2012; Vansteenkiste et al., 2014a), se generaria en ¢l
preocupaciones por no completar la tarea, sudoraciones, palpitaciones, temores por no
mantenerse al dia en la materia y se sentiria nervioso antes de estudiar (Pekrun et al., 2005).
Dicho hallazgo se explicaria al tener en cuenta el componente de motivacion controlada
(Ryan y Deci, 2017) subyacente a las metas de aproximacion al dominio ya que si bien los
estudiantes presentarian niveles relativamente bajos de ansiedad relacionada al aprendizaje de
las matematicas, esta seria experimentada cuando los alumnos se sientan presionados por si
mismos o por su entorno social, sea padres, profesores o compaiieros de clase para aprender
el curso.

Sin embargo, las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al
dominio no se muestran como predictores negativos ni significativos de disfrute.
Nuevamente, el estudio de Ketonen et al. (2017) encontrd resultados similares dado que la
motivacion controlada para seguir metas educativas no predijo negativa ni significativamente
emociones positivas tales como interés o entusiasmo. Ello sugiere que los estudiantes cuyas
metas son alcanzar dominio en la tarea y mejorar su propia competencia (Elliot y Murayama,
2008; Matos y Vansteenkiste, 2015) porque desean obtener la aprobacién de sus padres,
profesores o compafieros; asi como evitar la critica, culpa o verglienza (Matos y
Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et al., 2010a), no disminuye necesariamente en ellos el
disfrute al estudiar las matematicas. En este caso, las razones controladas subyacentes a las
metas de aproximacion al dominio, que generalmente conllevan a resultados mal adaptativos

(Deci y Ryan, 2012; Vansteenkiste, 2014), encontrarian una contraparte con las metas de



Razones, metas, emociones de logro y rendimiento en matematicas 46

aproximacion al dominio, las cuales generan resultados mas bien adaptativos (Elliot, 2005;
Elliot y Murayama, 2008).

Contrario a la hipotesis planteada, en el caso de las razones controladas subyacentes a
las metas de aproximacion al dominio, no predicen negativa ni significativamente
rendimiento en matematicas. Michou et al. (2016) hallaron que las razones controladas para
seguir las metas de aproximacion al dominio en estudiantes universitarios turcos no se
mostraron como predictores negativos ni significativos de resultados adaptativos educativos,
en este caso, estrategias de aprendizaje. En el presente estudio, como se detalld
anteriormente, las metas de aproximacion al dominio ya no predicen positiva ni
significativamente el rendimiento en matematicas al incluirse otras variables, es decir, las
razones autonomas y controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio.

Al retomar la posible explicacion previa acerca de los criterios de evaluacion en
matematicas y considerando la incorporacion de estrategias de aprendizaje profundas, se
esperaba que al estar vinculadas las razones controladas subyacentes a las metas de
aproximacion al dominio de modo negativo a la estrategia de aprendizaje profunda de
regulacion del esfuerzo (Michou et al., 2014), entonces predijera negativa y
significativamente rendimiento. No obstante, esto no se evidencia en la muestra puesto que
las metas de aproximacion al dominio y sus razones subyacentes pierden efecto predictivo en
rendimiento al presentarse juntas.

Con respecto a las metas de aproximacion al desempefio y sus razones:

H3. Las metas de aproximacion al desempefio por si solas se mostraran como predictores
negativos y significativos de disfrute y rendimiento académico, y como predictores positivos
y significativos de ansiedad.

Respecto a las metas de aproximacion al desempefio muestran una asociacion
positiva, media y significativa con disfrute; contrario a lo esperado, en el primer paso
predicen positiva y significativamente esta variable. Este resultado va en la misma linea que
el estudio de Goetz et al. (2016), en el que se evidencia que las metas de aproximacion al
desempefio predicen positiva y significativamente el disfrute relacionado al curso de
matematicas en estudiantes de secundaria suizos. Pekrun et al. (2014) también hallaron
resultados similares respecto al disfrute relacionado al examen en estudiantes de secundaria
irlandeses. Esto se ve respaldado mediante soporte tedrico que indica acerca de los efectos
potencialmente positivos que puedan tener las metas de desempefio en su orientacion de
aproximacion (Elliot, 2005; Senko, 2016). Ello sugiere que cuando los estudiantes buscan

demostrar su habilidad frente a sus companeros de clase y superarlos en el curso de
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matematicas (Elliot y Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste, 2015), el aprendizaje del
mismo se podria ver como desafiante (Matos y Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et al.,
2010a). Es en este ambiente en el que se podria generar diversas emociones ante los
escenarios de éxito o fracaso, sea positivas o negativas. En el primer caso es que los alumnos
experimentarian emociones como disfrute del aprendizaje en matematicas (Pekrun, 2016).

Las metas de aproximacion al desempefio se relacionan positiva y significativamente
con ansiedad, si bien con un nivel bajo. De esta manera, en el primer paso se brinda evidencia
a la hipotesis al mostrarse como predictores positivos y significativos de la misma. Esto es,
cuando los estudiantes buscan validar su competencia en matematicas al compararse con los
demads generaria en ellos resultados mal adaptativos, (Elliot, 2005; Elliot y Murayama, 2008;
Senko, 2016), en este caso ansiedad (Vansteenkiste et al., 2010b). Existen estudios que
respaldan dicho resultado en estudiantes universitarios (Daniels et al., 2009) y de escuela
primaria (Mouratidis et al., 2009).

Sin embargo, otro estudio ha evidenciado que las metas de aproximacion al
desempefio predicen negativa y significativamente la emocion de ansiedad relacionada al
examen en estudiantes de secundaria (Pekrun et al., 2014). Es decir, existen inconsistencias
en los hallazgos acerca de las metas de aproximacion al desempefio como variables
predictoras positivas o negativas de ansiedad. En esta investigacion, los estudiantes que
presentan metas bajo un criterio normativo (Elliot y Murayama, 2008; Matos y
Vansteenkiste, 2015) en el curso de matematicas experimentarian ciertos niveles de ansiedad
en el aprendizaje del curso y temerian fracasar al competir con los demas; no obstante, en
promedio los niveles de ansiedad son relativamente bajos y podrian hacer mas resilientes a
los alumnos que tengan expectativas claras de éxito dado que se dedicarian con mas empefio
a demostrar su habilidad en matematicas (Ketonen et al., 2017; Pekrun, 2016).

Contrario a la hipotesis planteada, las metas de aproximacion al desempefio no
predijeron negativa ni significativamente rendimiento en matematicas. Asi, se evidencia en
un estudio que las metas de aproximacion al desempefio no predijeron rendimiento
académico en estudiantes universitarios (Putwain et al., 2013). Se infiere que aquellos
estudiantes que buscan demostrar su habilidad y sobresalir frente a sus companeros de clase
en matematicas (Elliot 2005; Elliot y Murayama, 2008), necesariamente no verian una
repercusion desfavorable en sus notas. En este caso, otro criterio a tomar en cuenta en la
forma de evaluar el rendimiento en matematicas seria el aprendizaje memoristico. Se
menciona dicho criterio dado que las metas de aproximacion al desempefio estan vinculadas

al uso de la repeticion, la cual forma parte de las estrategias de aprendizaje superficiales. Por
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ello, dichas metas no predicen de modo concluyente el aprendizaje de las matematicas bajo la
modalidad de nota (Matos et al., 2017).

H4. Cuando ademds de las metas de aproximacion al desempefio se incluyen las razones
auténomas y controladas para seguir estas metas:

4a) Son las razones autébnomas las que se mostraran como predictores positivos y
significativos de disfrute y rendimiento académico, y como predictores negativos y
significativos de ansiedad.

4b) Son las razones controladas las que se mostrardn como mejores predictores positivos y
significativos de ansiedad, y como mejores predictores negativos y significativos de disfrute
y rendimiento académico (que solo las metas de aproximacion al desempefio).

Asi, se espera que al incluir las razones autonomas y controladas el efecto estadistico de las
metas de aproximacion al desempefio disminuya.

Al considerar las razones subyacentes a las metas de aproximacion al desempeio
ademas de estas, son las razones las que se muestran como las Unicas variables predictoras.
En este caso, son las razones autonomas subyacentes a las metas de aproximacion al
desempefio que presentan los estudiantes las que posibilitan el disfrute relacionado al
aprendizaje, de acuerdo a lo esperado. Ello indicaria que las razones autdnomas para seguir
las metas de aproximacion al desempefio presentan una mayor fuerza predictiva y
significativa que las metas de aproximacion al desempefio por si solas tal y como se hallé en
una muestra de universitarios (Sommet y Elliot, 2017).

Quienes buscan superar a otros (Elliot y Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste,
2015) porque les gusta, les resulta desafiante, muestran interés en la actividad y le adjudican
un valor importante al estudio de las matemdaticas (Matos y Vansteenkiste, 2015;
Vansteenkiste et al., 2010a), les agrada el estudio y realizan més dicha practica, se llenan de
energia y se motivan a continuar estudiando (Pekrun et al., 2005). Esto es, disfrutarian mas de
su aprendizaje en cierta medida a pesar de que haya momentos en los que no necesariamente
alcancen resultados exitosos en comparacion con el de sus pares. Asi, el componente
intrinseco de la motivacion autonoma (Ryan y Deci, 2017) subyacente a las metas de
aproximacion al desempefio estaria vinculado al disfrute del aprendizaje de las matematicas y
ello explicaria la mayor fuerza predictiva de las mismas sobre las metas de aproximacion al
desempefio por si solas. Asi también, el componente intrinseco de la motivacién autbnoma
guardaria relacion con el hecho de que en el segundo paso, las metas de aproximacion al

desempefio ya no predicen disfrute al incluirse las razones subyacentes a estas.
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Se refleja también en hallazgos previos en ambientes educativos, deportivos y
laborales en los que las metas de aproximacion al desempefio seguidas por razones
auténomas promueven resultados beneficiosos como afecto positivo, satisfaccion en
universitarios (Gillet et al., 2014), logro percibido o vigor en deportistas (Gaudreau y
Braaten, 2016; Vansteenkiste et al., 2010a), compromiso en universitarios y trabajadores
(Gillet et al., 2015), metacognicion, autorregulacion y perfeccionismo adaptativo en
estudiantes de secundaria (Vansteenkiste et al., 2010b), autoeficacia e interés en
universitarios (Senko y Tropiano, 2016).

No obstante, las razones autonomas para seguir las metas de aproximacion al
desempefio no se muestran como predictores negativos ni significativos de ansiedad. Una
vez mas, existe evidencias de resultados comparables en el estudio de Ketonen et al. (2017)
pues la motivacion autéonoma para seguir metas educativas no predijo negativa y
significativamente ansiedad. Ademas, Gaudreau (2012) encontrd resultados similares dado
que las metas de aproximacién al desempefio seguidas por altos niveles de razones
auténomas no se mostraron como predictores negativos y significativos de ansiedad
académica. El hallazgo en la presente investigacion se podria explicar dado que aquellos
estudiantes que busquen demostrar su habilidad y compararse con sus compaiieros en el curso
de matematicas (Elliot y Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste, 2015) porque les agrada y
es importante para ellos (Matos y Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et al., 2010a), no
mostrarian necesariamente menores niveles de ansiedad relacionada al aprendizaje de las
matematicas. Mdas bien, como lo demuestran los resultados previos, los estudiantes que
siguen este tipo de metas tendrian resultados mas adaptativos (Senko, 2016; Vansteenkiste et
al., 2014a).

Contrario a la hipotesis planteada, las razones autonomas para seguir las metas de
aproximacion al desempefio tampoco se muestran como predictores positivos ni significativos
de rendimiento académico en matematicas. El estudio de Gillet et al. (2014) contrasta esto
dado que las razones autonomas subyacentes a las metas de aproximacion al desempeiio
predicen positiva y significativamente el logro alcanzado en estudiantes universitarios.
Gaudreau y Braaten (2016) hallaron también que las razones auténomas subyacentes a las
metas de aproximacion al desempefio predecian rendimiento, pero las metas de aproximacion
al desempefio tenian mayor fuerza predictiva y significativa. Cabe sefialar que en ambos
estudios se empled una escala de auto-reporte para medir el logro alcanzado o desempefio
percibido, a diferencia del presente que empled notas promedio objetivas para conocer el

rendimiento en matematicas.
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Los hallazgos del presente estudio guardan relacion con las evidencias mostradas por
Black y Deci (2000) quienes no encontraron a la motivacion auténoma como predictor
positivo y significativo de rendimiento académico en universitarios estadounidenses hacia el
inicio del semestre, como se explicd previamente. Ademads, se tiene como posibilidad que el
criterio evaluativo del curso de matematicas implique un énfasis en un aprendizaje
memoristico. En ese sentido, las metas de aproximacion al desempefio se vinculan a las
estrategias de aprendizaje superficiales, las cuales no favorecerian el aprendizaje de los
estudiantes en el presente estudio (Matos et al., 2017).

Las razones controladas para seguir metas de aproximacion al desempefio conllevan a
ansiedad. Asi, los estudiantes cuyas razones para seguir una meta de desempefio en
matematicas en comparacion con otros (Elliot y Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste,
2015) son el causar una buena impresion, evitar la culpa de no realizar la meta, lograr el
aprecio de sus padres, amigos y evitar sus criticas (Matos y Vansteenkiste, 2015;
Vansteenkiste et al., 2010a); presentarian sudoraciones y palpitaciones, se sentirian nerviosos
antes de estudiar, preocupados por no completar el material y temerosos al no mantenerse al
dia en el curso (Pekrun et al., 2005).

Estos resultados se respaldan en estudios en contextos educativos, deportivos y
laborales en los que las metas de aproximacion al desempefio reguladas por razones
controladas promoverian efectos indeseados como la ansiedad, afecto negativo, distraccion,
conducta de plagio, perfeccionismo mal adaptativo, autosabotaje y evitacion de ayuda
(Gaudreau, 2012; Gaudreau y Braaten, 2016; Gillet, et al., 2014; Senko y Tropiano, 2016;
Vansteenkiste et al., 2010a; Vansteenkiste et al., 2010b). Especificamente, Vansteenkiste et
al. (2010b) encontraron que las razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion
al desempefio son predictores positivos y significativos de ansiedad ante examen en
estudiantes de secundaria de Bélgica.

Nuevamente, en el segundo paso, son solo las razones controladas subyacentes a las
metas de aproximacion al desempefio las variables predictoras de ansiedad. Ello sugiere que
las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al desempefio presentan una
mayor fuerza predictiva y significativa que las metas de aproximacion al desempefio por si
solas (Sommet y Elliot, 2017). Una razén para este resultado guardaria relacién con aquellos
estudiantes cuyas metas son ser mejor que los demas (Elliot y Murayama, 2008; Matos y
Vansteenkiste, 2015) porque buscan el reconocimiento de sus padres, maestros o compafieros
y evitan la critica, vergiienza o culpa (Matos y Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et al.,

2010a) pues serian mas propensos a experimentar ansiedad, especialmente aquellos que se
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hayan encontrado en alguna situacion previa de fracaso (Pekrun et al., 2005). Esto es, el
componente de la motivacion controlada (Ryan y Deci, 2017) subyacente a las metas de
aproximacion al desempefio seria el que explicaria este hallazgo.

Contrario a lo esperado, las razones controladas para seguir las metas de
aproximacion al desempefio no se muestran como predictores negativos ni significativos de
disfrute. Ello guarda relacion a la investigacion de Ketonen et al. (2017) en el que la
motivacion controlada para seguir las metas educativas no predijo negativa y
significativamente emociones positivas como interés y entusiasmo. En el presente estudio,
pese a una presion de los padres, maestros ¢ incluso compaieros de clase para obtener un
reconocimiento o evitar la critica, culpa o vergiienza; los niveles de disfrute en estos alumnos
necesariamente no se verian afectados dado que el competir con los demés podria ser visto
como un reto (Ryan y Deci, 2017).

Las razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion al desempefio
tampoco predicen negativa ni significativamente rendimiento. En la presente investigacion,
este resultado podria explicarse debido al tipo de criterios que se utilicen para medir el
aprendizaje de los estudiantes en matematicas, sea una evaluacidon que priorice la memoria o
las estrategias detras de la resolucion de problemas. Michou et al. (2014) encontraron que las
razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion al dominio y al desempefio
predecian negativa y significativamente la regulacion del esfuerzo, esto es, una estrategia de
aprendizaje profunda. Por ello, se esperaria que las razones controladas subyacentes a ambas
metas predijeran negativa y significativamente rendimiento en el presente estudio; sin
embargo, no fue este el caso como se ha explicado. Ademas, a pesar de que el criterio bajo el
cual los estudiantes son evaluados puede ser distinto dependiendo de cada profesor, las
calificaciones representan una medida objetiva esencial del progreso de los estudiantes
respecto a su aprendizaje y logros. Asi, la nota promedio anual comprende diversas
evaluaciones realizadas a lo largo de un afio escolar y estd menos influenciada por situaciones
eventuales (Friedrich, Flunger, Nagengast, Jonkmann y Trautwein, 2015).

Con respecto a ambas metas en conjunto:

H5. Cuando se analizan las metas de aproximacion al dominio junto con las metas de
aproximacion al desempefio:

5a) Las metas de aproximacion al dominio seran predictores positivos y significativos de
disfrute y rendimiento académico; mientras que las metas de aproximacion al desempefio

seran predictores negativos y significativos de las mismas variables.
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5b) Las metas de aproximacion al dominio seran predictores negativos y significativos de
ansiedad; en tanto que las metas de aproximacion al desempefio seran predictores positivos y
significativos de ansiedad.

Cuando las metas de aproximacion al dominio y las metas de aproximacion al
desempefio se presentan juntas, ambas predicen positiva y significativamente disfrute. Este
resultado confirma la hipotesis de meta aditiva propuesta por Barron y Harackiewicz (2001),
la cual consiste en que tanto la meta de aproximacion al dominio como la meta de
aproximacion al desempefio se mostraran como predictores positivos y significativos de una
misma variable de salida. La diferencia radica en que las metas de aproximacion al dominio
predicen con mayor fuerza significativa disfrute lo cual se respalda con la teoria que sostiene,
en lineas generales, resultados mas favorables para las metas de aproximacion al dominio en
comparacion con las metas de aproximacion al desempefio (Elliot, 2005; Elliot y Murayama,
2008). Asi, de acuerdo a lo esperado, cuando los estudiantes buscan aprender las matematicas
y dominar la tarea (Elliot y Murayama, 2008; Matos y Vansteenkiste, 2015) generaria en
ellos disfrute, mas ganas de aprender y mayor actividad fisica al estudiar el curso de
matematicas identificado como agradable (Pekrun et al., 2005). No obstante, contrario a lo
esperado, el estudiar para alcanzar competencia bajo un criterio normativo (Elliot y
Murayama, 2008) también favoreceria en los estudiantes el disfrute relacionado al
aprendizaje de las matematicas.

Este hallazgo también se ha encontrado en estudios previos en estudiantes de
secundaria suizos (Goetz et al., 2016) e irlandeses (Pekrun et al., 2014). Surge la pregunta
acerca de cudles serian las causas para hallar resultados potencialmente adaptativos en las
metas de aproximacion al desempefio, a pesar del hecho de tratarse de una orientacion de
aproximacion que suele generar efectos mal adaptativos (Senko, 2016). Por ello, es necesario
indagar mas al respecto y estudiar las razones subyacentes a estas metas (Benita et al., 2014,
Gaudreau y Braaten, 2016, Michou et al., 2014, Vansteenkiste et al., 2010b). Una posibilidad
es la anteriormente explicada, y es que en una clase de matemadticas en la que se podria estar
propiciando que los estudiantes juzguen su competencia bajo criterios normativos, el ser el
mejor resultaria desafiante y ello podria generar situaciones de éxito durante el aprendizaje
asi como el disfrute del curso (Pekrun, 2016). Entonces, podria tratarse no solo de los mismos
estudiantes que busquen superar a los demas sino de los criterios de los mismos profesores o
el sistema institucional del colegio mediante el cual se establece el estandar de competencia

(Brophy, 2005).
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Conforme a las hipotesis planteadas, en el primer paso, las metas de aproximacioén al
dominio también predicen positivamente rendimiento académico como se evidencia en el
estudio de Matos et al., (2017); mientras que las metas de aproximacion al desempefio no se
muestran como predictores negativos y significativos de rendimiento. En ese sentido,
Putwain et al. (2013) tampoco hallaron que las metas de aproximacion al desempefio se
mostraran como predictores significativos de rendimiento en universitarios como se indico
previamente. Claramente, el criterio autonormativo y en relacion a la tarea para medir la
competencia de los estudiantes del presente estudio prima sobre el normativo al analizar su
efecto en las notas de matematicas. En este caso, el debate entre cual de las metas de
aproximacion tendria efectos mdas beneficiosos (Senko et al., 2011) muestra que los
estudiantes de esta investigacion que buscan dominar el material de matematicas y aprender
para mejorar su propio desempeno obtendrian mejores calificaciones (Matos et al., 2017).

Tal como se menciond, este hallazgo podria deberse al tipo de criterio evaluativo que
manejen en la institucion educativa. Podria ser que la evaluacion apunte mas a un aprendizaje
memoristico para hallar el resultado de un ejercicio, en cuyo caso las metas de aproximacion
al desempefio suelen vincularse a estrategias de aprendizaje superficiales; asi, el aprendizaje
de las matematicas reflejado en una nota no seria predicho por estas metas (Matos et al.,
2007, 2017). En cambio, la evaluacion podria enfocarse mas a la resolucion de problemas en
la que los estudiantes puedan emplear estrategias de elaboracion y organizacion del material,
pensamiento critico y metacognitivo; es decir, estrategias de aprendizaje profundas ademas
de las superficiales, siendo las estrategias de aprendizaje profundas vinculadas a las metas de
aproximacion al dominio (Matos et al., 2017; Michou et al., 2016).

Las metas de aproximacion al desempefio se muestran como predictores positivos y
significativos de ansiedad, siendo esto respaldado en investigaciones en estudiantes
universitarios (Daniels et al., 2009) y de escuela primaria (Mouratidis et al., 2009) mas no en
otro donde las metas de aproximacion al desempefio predicen negativa y significativamente
ansiedad ante exdmenes en estudiantes de secundaria (Pekrun et al., 2014). Nuevamente,
existen inconsistencias en las metas de aproximacién al desempefio como predictores
positivos o negativos de ansiedad. En la presente investigacion, el tener como referencia el
criterio normativo para medir el desempefio significaria que algunos estudiantes busquen
demostrar superioridad durante el aprendizaje de las matematicas y al mismo tiempo, ello les
generaria temor al fracaso y emociones negativas como la ansiedad relacionada al aprendizaje

de las matematicas (Pekrun, 2016).
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Al tener en cuenta que las metas de aproximacion al dominio no predicen negativa ni
significativamente ansiedad, contrario a lo esperado, se infiere que los alumnos que siguen
estas metas y que experimentan mas emociones positivas, como el disfrute, no
experimentaran menores niveles de ansiedad necesariamente. De esta manera, se enfatiza que
al presentarse ambas metas de aproximacion juntas, son las metas de aproximacion al
desempefio las que conllevan a resultados menos deseados (Elliot, 2005; Elliot y Murayama,
2008; Senko, 2016) como es el caso de la ansiedad relacionada al aprendizaje (Daniels et al.,
2009; Mouratidis et al., 2009).

En los resultados mencionados, al comparar las metas de aproximacion juntas se
evidencia los resultados mas adaptativos a los que llevan las metas de aproximacion al
dominio en comparacion con resultados menos adaptativos de las metas de aproximacion al
desempefio, de acuerdo a la teoria que sostiene el estudiar por aprender, dominar la tarea y
superarse a si mismo es mas beneficioso que el estudiar para mostrar competencia y superar a
los demas (Elliot, 2005, Elliot y Murayama, 2008).

Con respecto a ambas metas en conjunto y sus razones:

H6. Cuando se agregan las razones auténomas y controladas para seguir las metas de
aproximacion al dominio y al desempefio:

6a) Las razones autdnomas se mostraran como predictores positivos y significativos de
disfrute y rendimiento académico, asi como predictores negativos y significativos de
ansiedad. Se espera que las razones autonomas subyacentes a ambos tipos de metas sean
mejores predictores que las metas de aproximacion al dominio y al desempeio per se.

6b) Las razones controladas se mostraran como predictores positivos y significativos de
ansiedad, asi como predictores negativos y significativos de disfrute y rendimiento
académico. Se espera que las razones controladas subyacentes a ambos tipos de metas sean
mejores predictores que las metas de aproximacion al dominio y al desempefio per se.

De acuerdo a lo esperado, en el segundo paso, al afiadir las razones auténomas y
controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio y al desempefio; las metas de
aproximacion al dominio, las razones autonomas subyacentes a las metas de aproximacion al
dominio y las razones autonomas subyacentes a las metas de aproximacion al desempefio
predicen positiva y significativamente el disfrute. Al comparar las tres, son las razones
autobnomas subyacentes a las metas de aproximacion al desempefio las que muestran una
mayor fuerza predictiva y significativa, seguidas por las razones autdnomas subyacentes a las

metas de aproximacion al dominio.
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Esto es, cuando el estudiante busca mostrar su habilidad en matematicas a los otros y
superarlos (Elliot, 2005; Matos y Vansteenkiste, 2015) porque siente placer por la materia, le
interesa, la considera importante y desafiante (Matos y Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et
al., 2010a), entonces ello le genera mas ganas de aprender, se siente mas activo, reflexiona
mas sobre su progreso y trabaja en los temas del curso considerandolos como agradables
(Pekrun et al., 2005). Se genera la pregunta del porqué todo esto seria de mayor beneficio
emocional para el estudiante si se compara con la busqueda del dominio del curso de
matematicas y mejorar en referencia a su propia competencia por placer, satisfaccion, interés,
desafio e importancia. El componente de motivacion autonoma (Ryan y Deci, 2017)
subyacente a ambas metas de aproximacion al dominio y al desempefio permitiria que los
estudiantes realicen las actividades propias del curso de matematicas por voluntad, lo cual
genera en ellos disfrute de la actividad al ser elegida libremente, mas alin si esta presenta en
si misma un valor intrinseco (Pekrun, 2016).

Ademas, se destaca que en el segundo paso las metas de aproximacion al desempeiio
ya no se muestran como predictores positivos ni significativos de disfrute. Conforme a las
hipotesis, ello sugiere que son las razones autdnomas para seguir las metas de aproximacion
al desempefio las que conllevan a resultados 6ptimos mas que las metas de aproximacion al
desempefio en si mismas (Sommet y Elliot, 2017). Y ello se explicaria ya que los estudiantes
de este estudio que buscan simplemente sobresalir en matematicas en comparacioén con los
demas estarian no solo expuestos a las experiencias de éxito que podrian favorecer el disfrute,
sino también al fracaso (Pekrun, 2016). Por ello, tendria mayor peso el que los alumnos
busquen demostrar su habilidad a sus companeros (Elliot y Murayama, 2008; Matos y
Vansteenkiste, 2015) porque les complace y es de relevancia para ellos (Matos y
Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et al., 2010a). Este concepto que involucra la motivacién
autonoma subyacente a las metas de aproximacion al desempeio incluye el caracter
voluntario de la tarea, el goce de la actividad y hallarla como desafiante, siendo todo ello muy
vinculado al disfrute (Ryan y Deci, 2017).

Asimismo, son las razones autdonomas subyacentes a las metas de aproximacion al
dominio las que favorecen en mayor magnitud al estudiante al compararlas con las metas de
aproximacion al dominio, como se ha evidenciado en estudios previos que hallaron las
razones autdbnomas subyacentes a las metas de aproximacion al dominio predictores positivos
y significativos de disfrute en estudiantes de secundaria (Benita et al., 2014) y en atletas
belgas (Vansteenkiste et al., 2014b), asi como de afecto positivo en deportistas en Canada

(Gaudreau y Braaten, 2016) y en estudiantes universitarios o trabajadores (Gillet et al., 2015).
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Nuevamente, seria el componente de motivacion autonoma (Ryan y Deci, 2017)
subyacente a las metas de aproximacién al dominio las que originarian la diferencia dado que
los estudiantes que buscan dominar el material y aprender matematicas bajo criterios de
autoreferencia o con respecto a la tarea porque les apasiona y es significativo, estaria
vinculado al concepto de disfrute del aprendizaje, tomando en cuenta el valor intrinseco de la
tarea (Pekrun, 2016). Especificamente, dicho placer por aprender las matematicas es el que
marcaria la diferencia en los resultados hallados entre las razones autonomas subyacentes a
las metas de aproximacion al dominio y las metas de aproximacién al dominio per se.

No obstante, al agregar las razones autdnomas para seguir las metas de aproximacion
al dominio y al desempefio, estas no predicen negativa ni significativamente ansiedad tal
como se evidencidé en el estudio de Ketonen et al. (2017) anteriormente explicado. La
investigacion de Gaudreau (2012) respalda estos hallazgos ya que las metas de aproximacion
al dominio y al desempefio reguladas por altos niveles de razones autbnomas no se mostraron
como predictores negativos ni significativos de ansiedad académica. En este caso, este
hallazgo se podria deber a que los estudiantes que aprendan matematicas sea bajo un criterio
de autoreferencia, referente a la tarea o normativo (Elliot y Murayama, 2008; Matos y
Vansteenkiste, 2015) porque les agrada, les interesa y les resulta significativo (Matos y
Vansteenkiste, 2015; Vansteenkiste et al., 2010a), necesariamente no verian disminuidos sus
niveles de ansiedad. Por el contrario, se remarca los efectos adaptativos que conllevan las
razones autonomas subyacentes a las metas de aproximacion al dominio y al desempefio
(Senko, 2016; Vansteenkiste et al., 2014a), como es el caso de disfrute relacionado al
aprendizaje (Benita et al., 2014, Vansteenkiste et al., 2014b).

En tanto que son las razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion al
desempefio las que predicen positiva y significativamente ansiedad tal como se hallé en el
estudio de Vansteenkiste et al. (2010b). De acuerdo a lo esperado, se hace hincapié en que
son las razones controladas subyacentes a las metas de aproximacion al desempeiio las que
tienen mayor efecto que las metas de aproximacion al desempefio por si solas (Sommet y
Elliot, 2017). Es decir, si un estudiante busca evidenciar su competencia en matematicas bajo
referencia normativa e impresionar a los demés porque se siente presionado por sus pares, el
docente, sus padres o por si mismo al sentirse culpable o avergonzado (Deci y Ryan, 2012;
Vansteenkiste et al., 2014), ello le generara palpitaciones, sudoraciones, inquietud antes de
estudiar, preocupacién por no cumplir con las tareas y temor al no mantener el ritmo del
curso (Pekrun et al., 2005). Este hallazgo se podria deber a la preponderancia de la

motivacion controlada (Ryan y Deci, 2017) subyacente a las metas de aproximacion al
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desempefio. Asi, la presion de los demas, sea de sus padres, profesores o companeros de clase
o la presion interna que vivenciarian algunos estudiantes para demostrar su habilidad (Elliot y
Murayama, 2008) generaria en ellos ansiedad relacionada al aprendizaje de las matematicas.

En general, la motivacion controlada subyacente a cualquier tipo de meta de logro
genera resultados mal adaptativos como el sefialado. Sin embargo, las razones controladas
subyacentes a las metas de aproximacion al dominio no se mostraron como predictores
negativos ni significativos de ansiedad. En este caso, el componente de la motivacion
controlada (Ryan y Deci, 2017) subyacente a las metas de aproximacion al dominio pasa a un
segundo plano al ser las razones controladas para seguir las metas de aproximacién al
desempefio las que predicen ansiedad. Asi, cuando el estudiante busca aprender las
matematicas y dominar el material porque siente presion interna o externa no llevaria
necesariamente a generar ansiedad relacionada a las matematicas. Quizas, porque las metas
de aproximacién al dominio son mas adaptativas que las metas de aproximacion al
desempefio (Senko, 2016). Més bien, el competir con otros y buscar mostrar la habilidad por
presion interna o externa si conllevaria a ciertos niveles de ansiedad. Ello remarca los
resultados mas perjudiciales de las razones controladas subyacentes a las metas de
aproximacion al desempefio (Gaudreau, 2012; Gaudreau y Braaten, 2016; Gillet et al., 2014;
Senko y Tropiano, 2016; Vansteenkiste et al., 2010a; Vansteenkiste et al., 2010b).

Contrario a la hipdtesis planteada, las razones controladas para seguir las metas de
aproximacion al dominio ni al desempefio no predicen negativa ni significativamente disfrute.
Ello encuentra respaldo con los hallazgos del estudio de Ketonen et al. (2017) antes
mencionado. Estos resultados sugieren que el componente de las metas de aproximacion en
si mismas seria el que primaria sobre las razones controladas subyacentes a ambos tipos de
metas. Como se ha mencionado, el aspecto controlador se asocia mas con la ansiedad y en
efecto, lo predice (Vansteenkiste et al., 2010b).

Contrario a lo esperado, al ser presentadas todas juntas, ninguna de las metas de
aproximacion al dominio o al desempeio ni las razones autonomas o controladas subyacentes
a ellas predicen significativamente rendimiento académico en matematicas. A fin de
comprender este hallazgo es importante tomar en cuenta que a veces, cuando las variables
correlacionan entre si, sus efectos podrian verse anulados al poner las variables juntas (Field,
2009). Es por ello que se procedio a realizar el procedimiento paso a paso y asi entender
mejor lo que sucede. El resultado guarda relacion con el estudio de Black y Deci (2000) dado
que la motivacion autébnoma no predijo significativamente rendimiento académico en

estudiantes universitarios estadounidenses como se detallé previamente. En ese sentido, solo
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cuando se analiza por separado las metas de aproximacion al dominio son estas las que
predicen la calificaciéon promedio en la materia, tal y como se evidencia en Matos et al.
(2017). Ademas de las posibles explicaciones presentadas, podria ser interesante realizar
otros estudios para analizar las interacciones de los estudiantes o qué sucede cuando siguen
ambas metas a la vez. Ello a fin de estudiar efectos moderadores de las razones, lo cual se
encuentra fuera del objetivo de la presente investigacion.

Cabe senalar que, contrario a lo esperado, se halld una relacion positiva y significativa
entre disfrute y ansiedad aunque esta es baja. En un estudio longitudinal (Ahmed, van der
Werf, Kuyper y Minnaert, 2013) se presenta como hallazgo que a lo largo de un afio escolar,
hubo cambios en las correlaciones entre disfrute y ansiedad en los tres trimestres en los que
se recogid la informacidn. Asi, se obtuvo una correlacion negativa en el primer trimestre, y
positivas en el segundo y tercer trimestre, siendo todas bajas y significativas. Esto se
explicaria debido a una disminucion en el nivel de disfrute del primer trimestre al tercero,
mientras que la ansiedad se habria mantenido relativamente estable en el tiempo. En el
presente estudio, muchos pudieron ser los factores que llevaron a dichos resultados. Entre
ellos, se pudo aplicar el instrumento al final del ultimo trimestre después de examenes, lo
cual pudo repercutir en su percepcion de como vivencian el disfrute y la ansiedad hacia el
curso de matematicas. Quizas al finalizar el afio los estudiantes podrian sentirse fatigados y
disfrutar menos de las clases de matematicas, mientras que podrian temer el hecho de que se
acerca la entrega de calificaciones finales y sentirse alin ansiosos por saber si aprobaran el
curso. Seria de interés indagar mds al respecto y explorar el porqué sienten disfrute o
ansiedad en ese momento especifico del afio en que se aplico.

Asimismo, no se hall6 una relacion significativa entre disfrute y nota de matematicas.
En un estudio (Kim y Hodges, 2012) acerca de una intervencion en emociones académicas,
motivacion y rendimiento en estudiantes que llevaban un curso de matematicas en linea se
reportd que, si bien se encontré un mayor nivel de disfrute y orgullo que el grupo control, no
hubo diferencias significativas entre ambos grupos en cuanto a rendimiento. Se tratd de un
estudio corto de tres semanas y, por ende, los autores explican que se podria requerir de un
estudio de un semestre completo a fin de explicar cambios favorables en las emociones, en la
motivacion y repercutir en el rendimiento.

Nuevamente, en la presente investigacion se deben considerar otros factores que
podrian dar cuenta del resultado en mencion. En ese sentido, una posible explicacion podria
ser que aquellos estudiantes que disfruten mas aprender las matematicas tengan ciertos

niveles de ansiedad al momento de rendir las evaluaciones y por ende, podria bloquear el
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reflejo de su conocimiento y aprendizaje en el area de matematicas (Cornell, 1999;
Daneshamooz y Alamolhodaei, 2012; Daneshamooz, Alamolhodaei y Darvishian, 2012;
Justicia et al., 2016; Ma y Xu, 2004; Pourmoslemi, Erfani y Firoozfar, 2013) al tomar en
cuenta la correlacion significativa negativa entre ansiedad y nota. Es necesario profundizar
mas en como los estudiantes regulan sus emociones en cada momento.

El presente estudio contribuye a enfatizar la importancia de estudiar las razones
auténomas y controladas subyacentes a las metas de logro, en este caso, a las metas de
aproximacion al dominio y al desempefio. En ese sentido, al estudiar las metas de logro de
aproximacion por si solas no se obtendrian resultados tan claros como los hallados al incluir
sus razones subyacentes. Asi, al estudiar las metas de logro de aproximacion al dominio y al
desempefio junto a sus razones subyacentes, el efecto predictivo de las metas de logro sobre
disfrute y ansiedad relacionadas al aprendizaje de las matematicas, asi como rendimiento
disminuye o desaparece en comparacion que el estudiar las metas de logro per se. Ello
también se concluye en otros estudios respecto a distintas variables educativas (Michou et al.,
2016).

En lineas generales, cuando los estudiantes siguen metas de logro reguladas
autonomamente ello conllevaria a conductas, cogniciones y emociones mas adaptativas
(Senko, 2016; Vansteenkiste et al., 2014a). Estas metas se experimentan con mayor
satisfaccion y placer, promoviendo diversos resultados evidenciados en estudios previos tales
como un mayor compromiso con la tarea, regulacion del esfuerzo, metacognicion, percepcion
de logro en beneficio del aprendizaje, progreso y rankings en contextos de logro altamente
competitivos (Gaudreau y Braaten, 2016; Gillet et al., 2015; Michou et al., 2014, 2016).

Asimismo, se ha evidenciado que los hallazgos a partir de la muestra compuesta por
estudiantes escolares de secundaria en contexto peruano estaria respaldada por
investigaciones previas cuyos resultados son similares en paises como Estados Unidos,
Canadd, Alemania, Francia, Bélgica, Grecia, Turquia e Israel (Daniels et al., 2009; Benita et
al., 2014; Gaudreau, 2012; Gillet et al., 2015; Michou et al., 2014; Mouratidis et al., 2009;
Pekrun et al., 2006, 2011; Sommet y Elliot, 2017; Vansteenkiste et al., 2010a, 2014b), lo cual
da cuenta de la contribucion de este estudio a la literatura cientifica en otro contexto cultural.
Adicionalmente, es de relevancia reconocer que la evidencia presentada fortalece los
esfuerzos por ampliar la aplicacion de los instrumentos empleados en escolares y asi evaluar
la calidad psicométrica de estos.

Por otro lado, el presente estudio presenta ciertas limitaciones detalladas a

continuacion. Primero, el momento en que se recogio la informacion fue al final del afio y en
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un solo momento. De acuerdo a un estudio previo los reportes respecto a los niveles de
emociones podrian variar a lo largo de los diferentes trimestres escolares (Ahmed et al.,
2013). En ese sentido, a pesar de brindar resultados predictivos el presente estudio no muestra
evidencia de causalidad sobre los mismos. Respecto al instrumento AEQ empleado a fin de
recabar la informacion sobre las emociones de logro (Pekrun et al., 2005), se trata de una
traduccion validada y aplicada por primera vez en el contexto peruano; sin embargo, como se
reportd previamente, tres items cuyo contenido se relacionaba a ansiedad presentaron sus
cargas factoriales adecuadas inicamente en el componente de disfrute y se opt6 por retirarlos.
Ademas, si bien los hallazgos reportados enfatizan un aporte tedrico y empirico, la muestra
resulta pequefia a fin de realizar generalizaciones de los resultados.

A futuro, se sugiere ampliar el foco de interés de la relacion de las variables
estudiadas a otras materias escolares. Asimismo, seria pertinente que el cuestionario AEQ en
su version traducida al castellano sea empleado en mads investigaciones a fin de probar
traducciones alternativas, de ser necesario. Del mismo modo, se recomienda explorar otras
escalas de emociones de logro (Pekrun et al., 2005) y las razones para seguir las metas de
logro desde una orientacion de evitacion (Elliot y Murayama, 2008; Vansteenkiste et al.,
2014a). También, seria conveniente realizar estudios longitudinales que consideren las
variables de interés, sea a lo largo de un afio escolar o en un periodo que abarque los ultimos
afos de secundaria, con el proposito de aproximarse a cambios que conlleven a efectos mas
precisos entre las variables (Singer y Willet, 2003).

La implicancia préctica radica en tener en cuenta un contexto educativo que permita a
los estudiantes establecerse metas en el curso de matematicas en las que busquen aprender,
dominar la materia y superarse a si mismos (Elliot y Murama, 2008) de modo que su
rendimiento académico se vea incrementado. Asi también, es necesario que dicho contexto
escolar favorezca el disfrute del aprendizaje de las matematicas permitiendo que los
estudiantes se establezcan metas de logro cuyas razones para adherirse sean autonomas, esto
es, les genere placer, satisfaccion, les genere interés y les sea importante (Vansteenkiste et al.,
2014a). Por otro lado, si bien es posible que se den situaciones en las que competir para
compararse con los compafieros de clase sea propiciado por la metodologia del profesor, esto
no es lo mas recomendable. La atencion en la tarea, el funcionamiento de la memoria de
trabajo y tiempo invertido en la actividad matematica son afectados cuando un estudiante
prioriza el obtener una calificacion aprobatoria para superar a otros. Asimismo, la ansiedad y
preocupaciones por ser el mejor reducen los recursos que el estudiante ya trae consigo para

aprender (Brophy, 2005).
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Ello indica la necesidad de incluir a la plana docente (Reeve, 2016, Benita et al.,
2014) y padres de familia (Vansteenkiste et al., 2014a) como agentes educativos
fundamentales que brinden el espacio necesario a los estudiantes para que desarrollen una
motivacion auténoma subyacente a sus metas y disfruten de su aprendizaje. Mdas aln,
busquen el dominio de la tarea bajo criterios auto normativos y logren mejores resultados en
matematicas (Matos et al., 2017).

Especialmente, al tratarse de una muestra de estudiantes de nivel socioeconémico
bajo de un colegio publico es crucial senalar que se ha evidenciado en otros estudios que
variables como pobreza, condicion social, tipo de escuela, soporte familiar, autoconcepto,
contexto educativo y social tienen influencia en el rendimiento de los estudiantes. Asi, un
nivel elevado de motivacion en los estudiantes, en este caso la motivacion autbnoma, propicia
la satisfaccion de sus necesidades psicoldgicas en un ambiente escolar y familiar que

fortalece el aprendizaje mas alla de la situacion de pobreza (Ramirez, Devia, Ledn, 2011).
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Apéndice A

Carta informativa a padres de familia
Estimados padres de familia:

El motivo de la presente es informar acerca del estudio que sera conducido por Nereida
Yasmin Cerna Agiiero, alumna de la especialidad de Psicologia Educacional de la Pontificia
Universidad Catoélica del Pert, quien actualmente realiza su Tesis de Licenciatura. La meta
del estudio es conocer la relacion entre las razones, las metas de logro, las emociones y el
rendimiento académico respecto al curso de matematicas en estudiantes de secundaria de una

institucion educativa publica de Lima Metropolitana.

A fin de contribuir con el mencionado proposito, se busca recoger informacion que permita
conocer como se sienten sus hijos cuando estudian y las razones por las cuales siguen una

meta de estudio en el curso de matematicas.

Si su hijo(a) accede a participar en este estudio, se le pedird responder una ficha
sociodemografica y tres cuestionarios, lo que le tomara aproximadamente 20 minutos de su
tiempo. Ademads, puede retirarse en cualquier momento de este estudio sin que esto lo

perjudique de forma alguna.

La participacion en este estudio es estrictamente voluntaria. La informacién que se recoja
sera confidencial y serd utilizada solo con fines de la presente investigacion. En ese sentido,
se solicitard el nombre de su hijo(a) a fin de tener acceso a la calificacion promedio final
respecto al curso de matemadticas, sin que ello perjudique en el rendimiento académico de su
hijo(a). Sus respuestas seran analizadas de forma grupal y se realizard una devolucion de

resultados generales mediante sugerencias a la institucion educativa.

Si tiene alguna consulta sobre este proyecto, puede comunicarse al correo de la tesista
ycerna@pucp.edu.pe y hacer las preguntas que considere pertinentes. Asimismo, podra

indicar si es que prefiere que su hijo(a) no participe del proyecto.
Nombre de la investigadora responsable:

Nereida Yasmin Cerna Agiiero
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Apéndice B

Asentimiento Informado
(Para el participante)

Este estudio es conducido por Nereida Yasmin Cerna Agiiero, estudiante de pregrado
de la Pontificia Universidad Catodlica del Perti. La meta de este estudio es conocer la relacion
entre las razones, las metas de logro, las emociones y el rendimiento académico en
matematicas de estudiantes de secundaria de una institucion educativa publica de Lima
Metropolitana.

Si accedes a participar en este estudio, se te pedird responder una ficha
sociodemografica y tres cuestionarios, lo que te tomara aproximadamente 20 minutos.

La participacion en este estudio es estrictamente voluntaria. La informacion que se
recoja sera confidencial y serd utilizada solo con fines de este estudio. En ese sentido, se
solicitara tu nombre a fin de acceder a tu calificacion promedio final respecto al curso de
matematicas, sin que ello repercuta en tu rendimiento académico. Tus respuestas seran
analizadas de forma grupal y se realizard una devolucion de resultados generales a la
institucion.

Si tienes alguna duda sobre este proyecto, puedes hacer las preguntas que consideres
pertinentes. Ademas, puedes retirarte en cualquier momento de este estudio sin que esto te
perjudique de forma alguna.

Muchas gracias por tu participacion.

Asentimiento Informado
(Para la investigadora)

He recibido informacion en forma verbal y he leido la informacion adjunta acerca del
estudio cuya meta es conocer la relacion entre las razones, las metas de logro, las emociones
y el rendimiento académico respecto al curso de matematicas en estudiantes de secundaria de
una institucion educativa publica de Lima Metropolitana.

Entiendo que mi participacion en el estudio es enteramente voluntaria. Estoy de
acuerdo con que la informacion recogida, la cual incluye el acceso a mi nombre y calificacion
promedio final respecto al curso de matematicas, sera confidencial y se utilizard solo con
fines de la presente investigacion. Asimismo, entiendo que se realizard una devolucion de
resultados generales a la institucion.

He tenido la oportunidad de discutir sobre el estudio y hacer preguntas. Entiendo que
puedo finalizar mi participacion en el estudio en cualquier momento, sin que esto me
perjudique.

Acepto participar. No acepto participar.
Nombre completo: Fecha:
(letra de imprenta)
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Apéndice C

Ficha de datos sociodemogréficos

A continuacion, marca con un aspa (X) o completa seglin corresponda:

Sexo: 1.Hombre ( ) 2.Mujer ( )
Edad:
Grado: Tercero () Cuarto () Quinto ( )

Seccién:

7
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Apéndice D
Adaptacion de items segun criterio de jueces

Tabla 10
Porcentaje de acuerdo y Coeficiente V de Aiken segun criterio de jueces para la Escala de

disfrute relacionado al aprendizaje

Escala de disfrute relacionado al aprendizaje

Intervalos de porcentaje Intervalos de Cantidad de items
de acuerdo coeficiente V de Aiken

81-100% .81-1.00 1
61-80% .61- .80 3
41-60% 41- .60 6
21-40% 21-.40 0

0-20% .00- .20 0

Tabla 11

Porcentaje de acuerdo y Coeficiente V de Aiken segun criterio de jueces para la Escala de

ansiedad relacionada al aprendizaje

Escala de ansiedad relacionada al aprendizaje

Intervalos de porcentaje Intervalos de Cantidad de items
de acuerdo coeficiente V de Aiken
81-100% .81-1.00 5
61-80% .61- .80 2
41-60% 41-.60 4
21-40% 21- .40 0
0-20% .00- .20 0
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Apéndice E
Asimetria y curtosis de variables estudiadas

Tabla 12
Coeficientes de asimetria y curtosis de variables estudiadas

Variables Asimetria  Curtosis
Metas de aproximacion al dominio (MAP) -,95 2,28
Razones autonomas (MAPAUT) -,60 1,09
Razones controladas (MAPCONT) 17 -,03
Metas de aproximacion al desempefio (PAP) -,34 ,42
Razones autonomas (PAPAUT) -,69 ,75
Razones controladas (PAPCONT) -,07 ,08
Disfrute -,59 1,32

Ansiedad -,08 12




