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Aburrimiento y disfrute en clase de Lengua espanola en secundaria:
predictores motivacionales y efectos sobre el rendimiento

Antonio Gonzalez!, Verénica Paoloni? y Cristina Rinaudo?

! Universidad de V'igo. Espara.
2 Universidad Nacional de Rio Cuarto. Cdrdoba, Argentina

Resumen: Este trabajo intenta analizar, mediante un modelo de ecuaciones
estructurales, las relaciones entre motivacién autodeterminada, aburrimien-
to, disfrute y rendimiento en clase de Lengua. La muestra estuvo compues-
ta por 642 estudiantes de secundaria espafioles, con edades comprendidas
entre 12 y 18 afios, que fueron evaluados en tres momentos sucesivos. Los
resultados mostraron que la motivacion intrinseca y la regulacién identifica-
da predijeron positivamente el disfrute y el rendimiento, y negativamente el
aburrimiento; amotivacion y regulacién externa predijeron positivamente el
aburrimiento y negativamente el disfrute y el rendimiento; la regulacién in-
troyectada mostré unos resultados menos concluyentes; aburrimiento y dis-
frute predijeron el rendimiento y mediaron las relaciones entre motivacion
autodeterminada y rendimiento. Se discuten los resultados y la importancia
de la autodeterminacién y las emociones académicas en el aula.

Palabras clave: Autodeterminacion; motivacion; emociones académicas;
resultados académicos; modelos estructurales.

Title: Boredom and enjoyment in the Spanish language classroom in sec-
ondary education: Motivational predictors and effects on performance
Abstract: The aim of this study was to undertake a structural equation
modelling analysis of the relationship between self-determined motivation,
boredom, enjoyment, and performance in the Spanish language classroom.
The sample consisted of 642 Spanish secondary education students aged 12
to 18 years, who were assessed at 3 successive intervals. The results reveal
that intrinsic motivation and identified regulation positively predicted en-
joyment and performance, and negatively boredom; amotivation and exter-
nal regulation positively predicted boredom, and negatively enjoyment and
performance; introjected regulation, however, did not yield conclusive re-
sults; boredom and enjoyment predicted performance and mediated the re-
lationships between self-determined motivation and performance. The re-
sults are discussed in terms of the significance of self-determination and
emotions in academic settings.

Key words: Self-determination; motivation; academic emotions; academic
achievement; structural models.

Introduccion

En nuestras aulas, especialmente a partir de secundaria, no
resulta extrafio ver estudiantes que dormitan, bostezan, mi-
ran el reloj o simplemente se distraen mientras esperan que
concluya una sesién de clase que les parece interminable.
Por fortuna, en otros muchos casos un timbre sorprende a
los alumnos anunciandoles el final de una clase que concluyé
mucho antes de lo deseado. Estos son sélo dos ejemplos
que apoyan a diferentes autores (Ainley y Ainley, 2011; Me-
yer y Turner, 2007; Pekrun, Frenzel, Goetz y Perry, 2007)
cuando afirman que las emociones influyen de manera im-
portante sobre el aprovechamiento académico. También lo
expresan dos informes recientes sobre la educacion en Es-
pafia: asi, Fernandez, Mena y Riviere (2010) aseguran que el
aburrimiento en las clases representa uno de los principales
procesos que conduce al fracaso y al abandono escolar en
secundaria; por su parte, el dltimo informe PISA (Ministerio
de Educacién, 2010) afirma que el disfrute con la lectura es
un fuerte predictor del rendimiento en comprension lectora.
Un condicionante decisivo de estas emociones es la motiva-
cion académica, siendo el de la autodeterminacion uno de
los modelos mas investigados (Deci y Ryan, 2000; Ryan y
Deci, 2002). A su vez, emociones académicas y motivacién
ejercen una influencia decisiva sobre el rendimiento (Pekrun,
2009; Ryan y Deci, 2009).

* Direccion para correspondencia [Correspondence address]:
Antonio Gonzilez. Area de Psicologia Bésica. Universidad de Vigo. Fa-
cultad de Ciencias de la Educacién. As Lagoas. 32004. Ourense (Espa-
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Motivacion autodeterminada

Los autores de la teorfa de la autodeterminacion diferen-
cian multiples modalidades de motivacién, ordenadas en un
continuo de menor a mayor grado de autodeterminacién,
desde la amotivacion hasta la motivacién intrinseca (Deci y
Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2002, 2009). El alumno con amo-
tivacion o desmotivacion carece de intencién de actuar, por
lo que su conducta es no-autodeterminada. La motivacion
extrinseca se define como cualquier situacién en la que la
razon para la actuacion es alguna consecuencia separable de
ella, y puede ser de distintos tipos: regulacién externa, si las
conductas se realizan para satisfacer una demanda exterior;
regulacién introyectada, cuando las acciones se llevan a cabo
bajo un sentimiento de presion, con el fin de evitar la sensa-
ci6n de culpa o ansiedad, o para aumentar la autoestima; re-
gulacién identificada, si la persona reconoce y acepta el valor
implicito de una conducta y la ejecuta aunque no le resulte
agradable; y regulacién integrada, cuando la identificacion se
ha asimilado dentro del propio yo. Son conductas intrinse-
camente motivadas aquellas que los sujetos consideran inte-
resantes por si mismas y que desean realizar en ausencia de
consecuencias porque satisfacen sus necesidades personales
de autonomia y competencia. La regulacién externa y la in-
troyectada se consideran formas de motivacién controlada,
mientras que la regulacién identificada, la integrada y la mo-
tivacién intrinseca son modalidades de motivacién auténo-
ma.

La investigacién previa indica que variables como esfuer-
zo, persistencia, utilizacién de estrategias y rendimiento
académico correlacionan positivamente con la motivacion
intrinseca y la regulacion identificada, y negativamente con la
amotivacién y la regulacién externa; respecto a la regulacion
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introyectada, los datos no son tan claros (Assor, Vansteen-
kiste y Kaplan, 2009; Boiché, Sarrazin, Grouzet, Pelletier y
Chanal, 2008; Deci y Ryan, 2000; Liu, Wang, Tan, Koh y Ee,
2009; Ntoumanis, 2002; Roth, Assor, Niemiec, Ryan y Deci,
2009; Ryan y Connell, 1989; Ryan y Deci, 2002, 2009). La
regulacién integrada apenas se ha investigado (Gonzalez-
Cutre, Sicilia y Fernandez, 2010).

Emociones académicas: disfrute y aburrimiento

Las emociones suelen concebirse como procesos psi-
colégicos complejos, con componentes afectivos, cognitivos,
motivacionales y expresivos, que se activan como reaccion
ante objetos, situaciones o eventos significativos (Meyer y
Turner, 2007; Pekrun, 2009). Para referirse a las emociones
académicas, Pekrun et al. (2007; Pekrun, 2006, 2009) hablan
de emociones de logro y las consideran directamente asocia-
das a actividades y resultados académicos evaluados median-
te criterios de calidad. Para clasificarlas, utilizan varias di-
mensiones, como la valencia (positiva o negativa) y la activa-
ci6én o no de la conducta.

Disfrute y aburrimiento son dos emociones frecuente-
mente estudiadas en el contexto académico. Asi, Ainley y
Ainley (2011), Frenzel, Goetz, Lidke, Pekrun y Sutton
(2009) y Goetz, Frenzel, Hall y Pekrun (2008) se centraron
en la emocién de disfrute. Por su parte, Acee et al. (2010),
Daschmann, Goetz y Stupnisky (2011), Nett, Goetz y Da-
niels (2010), Nett, Goetz y Hall (2011) y Pekrun, Goetz, Da-
niels, Stupnisky y Perry (2010) tuvieron en el aburrimiento
su foco de analisis. Otros trabajos estudiaron el disfrute y el
aburrimiento junto a otras emociones académicas (Daniels et
al., 2009; Dettmers et al., 2011; Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall
y Ludtke, 2007; Goetz, Hall, Frenzel y Pekrun, 2006; Pe-
krun, Goetz, Frenzel, Barchfeld y Perry, 2011).

El disfrute es una emocién agradable, activadora de la
conducta, que surge cuando una actividad concreta se consi-
dera controlable y es valorada positivamente; representa un
componente fundamental del interés personal y del valor
subjetivo de la tarea (Ainley y Ainley, 2011; Frenzel et al.,
2009; Frenzel, Pekrun y Goetz, 2007; Goetz et al., 2000.
2007, 2008). Estas investigaciones, muchas de ellas con
alumnos de secundaria, constataron que el rendimiento
académico en distintas matetias (matematicas, fisica, ciencias
naturales, inglés, musica, aleman o latin) correlacioné intensa
y positivamente con el disfrute.

Por su parte, el aburrimiento es una emocion desagradable
y desactivadora de la conducta (Acee et al., 2010; Net et al.,
2010, 2011; Pekrun, 2006, 2009; Pekrun et al., 2010). El es-
tudiante la experimenta cuando considera escasamente con-
trolable una actividad poco valorada. El aburrimiento pro-
voca la sensacién de que el tiempo no pasa, por lo que se
desea escapar de esa situacion, y se caracteriza por posturas
o gestos que denotan falta de ilusién, de interés y de valora-
ci6n de la actividad. Su relacién con el rendimiento académi-
co en diversas asignaturas fue no significativa (Frenzel et al.,
2007; Goetz et al., 2007) o negativa (Acee et al., 2010; Nett

et al., 2010, 2011; Pekrun, 2006, 2009; Pekrun et al., 2010,
2011).

Relaciones entre autodeterminaciéon y emociones

Algunos trabajos han abordado los nexos entre motiva-
cién autodeterminada y emociones. Asi, el disfrute correla-
cioné negativamente con la amotivacion y la regulacion ex-
terna, y positivamente con la regulacién introyectada, la
identificada y la motivacién intrinseca en clase de educacion
fisica (Ntoumanis, 2002) y en la realizacién de un trabajo
grupal extenso (Liu et al., 2009); asimismo en clase de edu-
cacion fisica, Wang y Liu (2007) encontraron idénticas rela-
ciones, salvo que la regulacién introyectada correlacioné ne-
gativamente con el disfrute; en un contexto proximo, el de-
portivo, Nufiez, Ledn, Gonzalez y Martin-Albo (2011) cons-
tataron que diferentes modalidades de motivacién intrinseca
predijeron positivamente el bienestar personal. Por su parte,
el aburrimiento en educacién fisica correlaciond positiva-
mente con la amotivacién y la regulacion externa (Ntouma-
nis, 2002; Sas-Nowosielski, 2008); su correlacién con la regu-
lacién identificada y la motivacion intrinseca fue intensa y
negativa; la correlacién entre aburrimiento y regulacion in-
troyectada fue moderada negativa (Ntoumanis, 2002) o no
significativa (Sas-Nowosielski, 2008). En universitarios, el
aburrimiento en clase correlacioné negativamente con la
motivacion intrinseca (Pekrun et al., 2010, 2011).

En este trabajo, todas las variables estan referidas a las
clases de la asignatura de Lengua espafiola, atendiendo a la
recomendacion de Vallerand (1997) de evaluar la motivation
y sus resultados en el mismo nivel de generalidad. Ademas,
siguiendo las indicaciones de Wu y Zumbo (2008), se han
evaluado las variables en momentos sucesivos a lo largo del
curso, con el fin de establecer mas adecuadamente el modelo
de mediacién en el que la observacién o la medida de la va-
riable independiente precede en el tiempo a la observacion
de la variable dependiente.

Como hemos visto, son escasas las investigaciones que
han abordado las relaciones entre motivacién autodetermi-
nada y disfrute o aburrimiento en clases de secundaria, mas
alla de evaluar el bienestar/malestar académicos o la satis-
faccidn/insatisfaccion generales. Por tanto, el principal obje-
tivo del presente trabajo es descubrir los nexos entre dife-
rentes modalidades de motivacién autodeterminada (amoti-
vacion, regulacién externa, introyectada e identificada, y mo-
tivacion intrinseca), aburrimiento y disfrute en clase, y ren-
dimiento en la asignatura de Lengua. La teotfa de la autode-
terminacioén propone que la motivacién intrinseca y la regu-
lacién identificada se asociaran positivamente al rendimiento
y a emociones agradables, y negativamente a las desagrada-
bles; un patrén inverso de relaciones es el que se pronostica
para la desmotivacion y la regulacién externa; en cuanto a la
regulacion introyectada, las previsiones no son tan precisas
(Boiché et al., 2008; Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2002,
2009). En esta misma direcciéon apuntan los resultados de las
escasas investigaciones empiricas que estudiaron motivacion
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autodeterminada y emociones académicas especificas, sobre
todo en educacion fisica. Partiendo de estos antecedentes,
planteamos el modelo de relaciones que se sintetiza en la Fi-

gura 1.

Figura 1. Modelo hipotetizado de relaciones entre variables. Las lineas dis-
continuas indican nexos negativos.

Concretamente, queremos comprobar si (2) las modali-
dades de motivacién autodeterminada predicen de forma di-
ferencial (segun su grado de autodeterminacion) el aburri-
miento, el disfrute y el rendimiento académico; si (b) abu-
rrimiento y disfrute son predictores significativos del rendi-
miento; y si (c) disfrute y aburrimiento median las relaciones
entre motivacién autodeterminada y rendimiento.

Método

Participantes y procedimiento

Formaron la muestra 642 estudiantes (51% chicas) con
edades comprendidas entre 12 y 18 afios (M = 15.2; DT =
1.8), que cursaban desde 1° de Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO) hasta 2° de Bachillerato en diferentes centros
publicos (6) y privados concertados (3) de la Comunidad
Auténoma de Galicia. Los porcentajes de alumnos de cada
curso fueron similares (en torno al 16%). Los centros fueron
seleccionados de forma aleatoria entre el total de colegios de
esta Comunidad.

Las pruebas se administraron en tres momentos diferen-
tes: en octubre, los alumnos contestaron a la escala motiva-
cional; en febrero cumplimentaron las escalas emocionales; a
finales de junio, los profesores comunicaron la nota final en
la asignatura de Lengua. El tiempo necesatio para contestar
a las dos escalas no super6 los 15 minutos. Antes de la apli-
cacién de los cuestionarios se solicitaron los correspondien-
tes permisos a la direccién de los centros educativos y a los
padres, en caso necesario. Los alumnos cumplimentaron los
cuestionarios en el aula, dentro del horatio de docencia, y
ninguno se negd a contestarlos. Su aplicacién en cada clase
fue realizada por alguno de sus profesores. Previamente,
éstos les explicaron el objetivo de la investigacion y la con-
veniencia de sinceridad en las respuestas, ofreciéndoles ga-
rantfas de anonimato y confidencialidad de las mismas. Para
ello, se proporcioné a cada alumno un coédigo, que mantuvo
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e incorporé a cada cuestionario en los diferentes momentos
de la evaluacién.

Instrumentos
Motivacion autodeterminada

Para evaluarla, se aplicé la escala Perceived Locus of Causali-
ty (PLOC) de Goudas, Biddle y Fox (1994). Se adaptd su
version castellana (Moreno Murcia,  Gonzalez-Cutre y
Chillén, 2009) refiriéndola a la asignatura de Lengua. Los
alumnos estimaron en qué medida cada una de las razones
para participar en la clase de Lengua espafiola se corres-
pondia con lo que les ocurrfa a ellos. Contestaron a 20 afir-
maciones, cuatro para cada una de las siguientes modalida-
des de motivacion: amotivacion (o0 = .80) (“Realmente siento
que estoy perdiendo mi tiempo en clase de Lengua”); regula-
cion externa (0. = .85) (“Porque eso es lo que se supone que
debo hacer”); regulacion introyectada (0. = .84) (“Porque me
sentirfa mal conmigo mismo si no lo hiciera”); regulacion iden-
tificada (00 = .80) (“Porque es importante para mi hacerlo
bien en la asignatura de Lengua”); y motivacion intrinseca (0. =
.73) (“Por la satisfacciéon que siento mientras aprendo cosas
nuevas en esta materia”). Para cada item, los alumnos eligie-
ron un valor entre 1 (en total desacnerdo) y T (totalmente de acuer-
do). Se llev a cabo un analisis factorial confirmatorio de esta
escala, y los resultados indicaron que el modelo de cinco fac-
tores se ajustd bien a los datos de la muestra: 2 (160, N =
642) = 281.8, p < .001; x%/g/ = 1.76; AGFI = .94; CFI =
97, RMSEA = .034; SRMR = .041.

Como reconocen Goudas et al. (1994), el PLOC es una
adaptacion del Academic Self Regulation Questionnaire (SRQO-A)
de Ryan y Connell (1989), un cuestionario extensamente uti-
lizado con alumnos de secundaria. Por su parte, el PLOC se
ha aplicado, sobre todo en secundaria, para evaluar la auto-
determinacién en la asignatura de educacién fisica (Goudas
et al. 1994; Moreno Murcia et al. 2009; Ntoumanis, 2002;
Wang, Hagger y Liu, 2009; Wang y Liu, 2007) y en la realiza-
ci6on de trabajos extensos (Liu et al. 2009). En general, reveld
adecuados indices de fiabilidad y de ajuste a los datos en
muestras de diferentes paises.

Emociones académicas

Para su evaluacion se aplicaron dos Escalas de Emocio-
nes Relacionadas con las Clases (Class-Related Emotion Scales)
tomadas del Cuestionario de Emociones de Logro (Achieve-
ment Emotions Questionnaire-AEQ) de Pekrun, Goetz y Perry
(2005). Se evaluaron dos emociones relacionadas con las cla-
ses de Lengua espafiola, utilizando ocho items para cada
una: disfrute (00 = .90) (“Es emocionante que pueda estar en
clase durante horas escuchando al profesot/a”) y aburrimien-
to (@ = .84) (“Miro el reloj a menudo porque el tiempo se me
hace interminable”). Se solicité a los estudiantes que descri-
biesen como se sentfan habitualmente antes de asistir a cla-
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ses de Lengua, durante las clases o después de las clases. Los
alumnos estimaron su experiencia emocional en una escala
con valores entre 1 (en total desacnerdo) y 5 (fotalmente de acuer-
do). Un andlisis factorial confirmatorio indicé que el modelo
de dos factores se ajusté adecuadamente a los datos de la
muestra: x? (103, N = 642) = 289.1, p < .001; y?/g./. = 2.81;
AGFI = .94; CFI = .98; RMSEA = .053; SRMR = .023.
Estas o similares escalas del AEQ han sido extensamente
utilizadas, especialmente para evaluar las emociones en clase
de diferentes materias como matematicas, latin, inglés,
aleman, fisica o psicologia (Daniels et al., 2009; Dettmers et
al., 2011; Frenzel et al., 2007, 2009; Goetz et al., 2006, 2007,
2008; Pekrun et al., 2010). Los coeficientes de fiabilidad con-

firman la adecuacion de esta escala (con valores de o entre
.84 y .94); también se ha constatado su validez estructural e
interna (Pekrun et al., 2011).

La version espafiola de las Escalas de Emociones Rela-
cionadas con las Clases se elabor6 de acuerdo con el proce-
dimiento habitual de traduccion transcultural de escalas en
tres fases. Primero, las escalas fueron traducidas del inglés al
espafiol, siguiendo los pasos sugeridos por el procedimiento
de traduccion en paralelo o traduccién inversa (Brislin,
1986). A continuacién un equipo seleccioné los items que
habfan mantenido el significado original y preparé las ins-
trucciones y el formato de cada escala. Finalmente, se aplico
la versioén espafiola de las escalas a 12 estudiantes de secun-
daria para valorar la claridad y adecuacion en la formulacion
de los ftems.

Rendimiento  académico. 1Los profesores tutores de cada
alumno comunicaron la nota final en Lengua obtenida por
cada estudiante. Las puntuaciones oscilaron entre 1y 10.

Analisis de datos

En primer lugar, se calcularon los coeficientes de fiabili-
dad (alfa de Cronbach), los estadisticos descriptivos y las co-
rrelaciones entre variables utilizando el paquete estadistico
SPSS.15.

Luego, se realiz6 un analisis factorial confirmatorio para
corroborat la idoneidad del modelo de medida, utilizando el
programa AMOS.7 (Arbuckle, 2006). Finalmente, se realizé
un andlisis de ecuaciones estructurales, para contrastar el
modelo de la Figura 1. En ambos analisis, como indices de
ajuste presentamos los siguientes (Byrne, 2001): el indicador
x% la medida mids tradicional aunque muy sensible al tamafio
de la muestra; el cociente y?/g.Z, que se considera aceptable
cuando sus valores son inferiores a 5; el indice de bondad de
ajuste corregido (AGFI) y el indice de ajuste comparado
(CFI), debiendo alcanzar ambos la puntuacién de .90 o su-
petior; el error cuadritico medio de aproximacion (RMSEA)
y la raiz del residuo estandarizado cuadritico medio (SRMR),
considerandose valores razonables los incluidos entre .08 y
.05 o menores.

Para estudiar las relaciones entre motivacién y emocion
se han utilizado con frecuencia los modelos de ecuaciones
estructurales, pues su aplicacién comporta un buen nimero

de ventajas respecto a otros métodos (Tomarken y Waller
2005): permiten analizar datos que no cumplen la normali-
dad estadistica; posibilitan la introduccién de conocimiento
tedrico en la especificacion del modelo antes de su estima-
ci6én; ponen a prueba el fendmeno a estudiar incorporando
multiples variables end6genas y exdgenas; utilizan variables
latentes, cada una de ellas evaluada mediante multiples indi-
cadores; y tienen en cuenta el papel de las variables media-
doras y no sélo los efectos directos de unas variables sobre
otras.

Investigaciones recientes han utilizado modelos de ecua-
ciones estructurales (o analisis similares) para estudiar los
nexos entre emociones, motivacion y rendimiento. Asi, Da-
niels et al. (2009) comprobaron que disfrute, aburrimiento y
ansiedad mediaron las relaciones entre metas de logro y no-
tas. Analogamente, Pekrun et al. (2010) constataron que el
aburrimiento fue un mediador entre la motivacién (control
percibido y valor de la tarea) y las notas.  Asimismo,
Dettmers et al. (2011) encontraron que las emociones des-
agradables y el esfuerzo mediaron parcialmente la relacién
entre motivacién (expectativa y valor) y rendimiento. De
acuerdo con Nufiez et al. (2011), la inteligencia emocional
percibida medié las relaciones entre orientacién motivacio-
nal a la tarea y el bienestar psicoldgico en deportistas de di-
ferentes edades; de modo similar, el indice de autodetermi-
nacién medio la influencia que ejercen el clima motivacional
y las metas de logro sobre el flow disposicional en deportistas
adolescentes (Moreno, Cervell6 y Gonzalez, 2010).

En el analisis de la mediacion, el procedimiento mas uti-
lizado consta de cuatro etapas (Holmbeck, 1997; Wu y
Zumbo, 2008). En la etapa 1 se muestra si la variable inde-
pendiente predice la variable dependiente; esta fase establece
si entre ambas existe un efecto directo significativo que, lue-
go, puede ser mediado por otras variables. La etapa 2 analiza
si la variable independiente se relaciona con el mediador; en
esta fase el mediador es tratado como una variable depen-
diente. En la etapa 3 se muestra si el mediador afecta a la
variable dependiente, si ésta es predicha conjuntamente por
la variable independiente y por el mediador. Finalmente, en
la etapa 4 se analizan los efectos directos e indirectos obte-
nidos en la etapa 3; existird mediacion si los efectos indirec-
tos son significativos, lo que hard disminuir en la misma
proporcion los efectos directos.

Resultados
Analisis preliminares

En la Tabla 1 podemos ver los estadisticos descriptivos y
los coeficientes de correlacion entre las variables. En ella
constatamos que la media de la amotivacién y de la regula-
cién externa son menores que las del resto de modalidades
de motivacion. Ademas, la puntuacion en disfrute superd a
la del aburrimiento.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos y correlaciones entre variables.
Variables RanggM DT 1 2 3 4 5 6 7
1. Amotivacién  1-7  3.10 1.06 -

2. R. Externa 1-7 3.01 118 35 -

3. R. Introyectada 1-7  3.97 1.10 -12-16 -
4. R. Identificada 1-7 4.00 .98 -16-27 .14 -
5. M. Intrinseca  1-7 411 .83 -24-13 .09 23 -

6. Aburrimiento 1-5 216 .85 38 34 -16-28 -31 -
7. Disfrute 1-5 3.03 1.02 -33-41.19 29 29 -50 -
8. Rendimiento  1-10 6.44 1.92 -42-43 29 39 .36 -50 .48

Nota. |r] 2.09=p < .05 |r| =.11=p < 01.

En cuanto a las correlaciones, éstas agrupan a las dife-
rentes formas de motivaciéon en dos bloques: uno con las
menos autodeterminadas, amotivacién y regulacion externa,
otro con las mas autodeterminadas, motivacion intrinseca,
regulacién identificada e introyectada. Dentro de cada grupo,
las correlaciones son positivas, y negativas las que las unen al
otro grupo. Las mas autodeterminadas correlacionan positi-
vamente con el disfrute y el rendimiento, y negativamente
con el aburrimiento; en las menos autodeterminadas encon-
tramos un patrén inverso de correlaciones. El nexo entre
disfrute y aburrimiento es negativo.

Modelo de medida

Como se ha dicho, cada emocién se evalué mediante
ocho items y cada modalidad de motivaciéon mediante cuatro
indicadores, lo que suma un total de 36 variables observadas.
Con el fin de simplificar el modelo, como recomiendan Ben-
tler y Chou (1987) y Byrne (2001), para los analisis factoria-
les y el de ecuaciones estructurales se agruparon los {tems de
las escalas emocionales. Entre los mdltiples métodos de
agrupamiento se eligié uno, sugerido por Little, Cinningham,
Shahar y Widaman (2002) y utilizado con estas mismas esca-
las por Daniels et al. (2009) y Pekrun et al. (2010): calcular la
media de dos items correlacionados entre si y con significa-
dos similares. Para cada emocion, este agrupamiento dio ori-
gen a cuatro parcels cuyas medias se utilizaron como indica-
dores en los diferentes analisis. Los indicadores de cada tipo
de motivacién fueron sus cuatro items.

Para corroborar la idoneidad de las escalas aplicadas, se
realiz6 un analisis factorial confirmatorio para todas las va-
riables, utilizando el programa AMOS.7. En todos los indi-
cadores se obtuvieron indices de asimetria y curtosis meno-
res que |1.96], por lo que puede asumirse la normalidad
univatriada (Arbuckle, 2006; Byrne, 2001). En ningin caso se
encontraron observaciones atipicas multivariadas (outliers).
Sin embargo, el coeficiente de cuttosis multivariada de Mat-
dia (23.6) super6 el valor ctitico (¢ritical ratio, c.r. = 7.3). Para
verificar si esta no-normalidad influfa en los distintos esti-
madores, se realizaron dos tipos de analisis (Arbuckle, 2006;
Byrne, 2001): uno con la muestra original, mediante el
método de maxima verosimilitud; otro con 500 muestras
aleatorias obtenidas a partir de la original por el procedi-
miento de remuestreo (bootstrap), también mediante el méto-
do de maxima verosimilitud; ademads, se marcé un intervalo
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del 95% para evaluar las diferencias entre ambos andlisis. Las
divergencias entre los estimadores calculados por ambos
métodos (sesgos) fueron minimas, diferencidndose sélo en el
tercer decimal; ademas, ninguno de los intervalos de con-
fianza corregidos respecto al sesgo incluy6 el cero; de todo
ello inferimos que la no-normalidad multivariada no afecté a
la precision de los estimadores (Byrne, 2001). Por este moti-
vo, a continuacién se presentan los resultados de los analisis
realizados sobre la muestra original. No se efectuaron re-
especificaciones del modelo inicial.

Los indicadores revelan un adecuado ajuste del modelo
de medida a los datos: ? (328, N = 642) = 574.1, p < .001;
x%/gl = 1.75; AGFI = .92; CFI = .97; RMSEA = .034;
SRMR = .042. Ademas, todas las cargas factoriales estanda-
rizadas fueron significativas (B > .60; p < .01). Esto nos in-
dic6 que el modelo de medida fue adecuado.

Modelo estructural

A continuacién se llevaron a cabo tres anilisis de ecua-
ciones estructurales, segun las etapas a seguir para evaluar la
mediacién entre variables (Holmbeck, 1997; Wu y Zumbo,
2008). El coeficiente de curtosis multivariada de Mardia
también aqui superé el valor critico, con un indice de 21.07
(e.r. = 6.29) para el modelo mediacional final. Por este moti-
vo, se realizaron los dos tipos de anlisis aplicados en el mo-
delo de medida: de la muestra original, mediante el método
de maxima verosimilitud; y de 500 muestras obtenidas por
remuestreo, también mediante el método de méixima vero-
similitud; se fij6 un intervalo del 95% para evaluar el sesgo
entre ambos analisis. Puesto que no existieron diferencias
significativas entre los dos anilisis, se presentaran los esti-
madores obtenidos con la muestra original. Como indices de
ajuste se eligieron los mismos que en el analisis factorial. No
se realizaron re-especificaciones del modelo inicial.

Analizando la relacion entre las modalidades de motiva-
cién y el rendimiento (etapa 1), encontramos un adecuado
ajuste del modelo a los datos, y? (174, N = 642) = 323.2, p
< .001; x?/g. = 1.86; AGFI = .94; CFI = .97; RMSEA =
.037; SRMR = .041. La amotivacién se asocié negativamente
al rendimiento (B = -.23, p < .01) al igual que la regulacion
externa (B = -.21, p <.01); en cambio, se relacionaron positi-
vamente con el rendimiento la regulacién introyectada (f =
18, p < .01), la regulacion identificada (B = .23, p < .01) y la
motivacion intrinseca (B = .24, p < .01). Conjuntamente, las
cinco modalidades de autorregulacién explicaron el 45% de
la varianza en rendimiento académico en Lengua.

Examinando los nexos entre las diferentes modalidades
de motivaciéon y las emociones (etapa 2), los indices revelan
un adecuado ajuste del modelo a los datos, x? (329, N = 642)
= 628.8, p < .001; x?/gl = 1.91; AGFI = .92; CFI = .9¢;
RMSEA = .038; SRMR = .049. Los diferentes tipos de mo-
tivacion predijeron significativamente los dos mediadores: la
amotivacion y la regulacion externa fueron predictores posi-
tivos del aburrimiento (B = .27, p <01y B = .20, p <.01,
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respectivamente) y predictores negativos del disfrute (8 = -
15, p <01y B = -.31, p <.01); relaciones inversas las encon-
tramos para la regulacién identificada y la motivacion intrin-
seca, que predijeron negativamente ¢l aburrimiento (B = -
A3, p< .01y B =-26, p <.01) y positivamente el disfrute
B =.13,p<.01yp = .24, p <.01). La regulacion introyec-
tada fue un predictor negativo no significativo del aburri-

miento (B = -.07, p >.08) y un predictor positivo poco in-
tenso del disfrute (B = .09, p < .05).

El modelo mediacional final (etapa 3), representado en la
Figura 2, mostré buenos niveles de ajuste a los datos, %’
(350, N = 642) = 695.7, p < .001; x?/g/ = 1. 98; AGFI =
91; CFI = .96; RMSEA = .039; SRMR = .049. Las satura-
ciones de los indicadores sobre su respectiva variable latente
superaron el valor de .60 (p <.01).

Rendimiento

Figura 2. Modelo estructural de relaciones entre variables (parametros estandarizados). 5. = no significativo;
los demds parametros son significativos (p <.05). Las lineas discontinuas indican relaciones negativas.

Seguidamente, evaluamos si existia la invarianza de géne-
ro en este modelo mediacional aplicando el test de diferencia
de ¢hi cuadrado (Byrne 2001). Para ello, se impuso la restric-
cién de que todos los coeficientes de regresion fueran equi-
valentes en las dos muestras. Los resultados evidenciaron
que no existfan diferencias significativas segun el género, lo
que nos llevé a asumir la equivalencia en las relaciones es-
tructurales para los dos géneros.

En la Figura 2 vemos que la regulacién externa y, espe-
cialmente, la desmotivacién fueron predictores positivos del
aburrimiento, mientras que la regulacién identificada y la
motivacion intrinseca lo predijeron negativamente; la rela-
cién entre regulaciéon introyectada y aburrimiento, aunque
negativa, no fue significativa; las modalidades de autodeter-
minacién explicaron el 38% de la varianza en aburrimiento.
La regulacion introyectada, la identificada y la motivacion
intrinseca fueron predictores positivos del disfrute en clases,
mientras que la amotivacién y la regulacién externa lo predi-
jeron negativamente; las diversas formas de motivacion ex-
plicaron un 36% de la varianza en disfrute. Los efectos di-
rectos sobre el rendimiento fueron significativos para todas
las modalidades de motivacion autodeterminada; también lo
fueron para el disfrute y el aburrimiento. Conjuntamente, las
variables evaluadas explicaron un 49% de la varianza en ren-
dimiento académico en Lengua.

Finalmente (etapa 4), comparamos los efectos directos
(de las modalidades de autodeterminacién sobre el rendi-
miento) obtenidos en la etapa 1 con los efectos directos de la

etapa 3. Segun se recoge en la Tabla 2, al incluir los media-
dores en el modelo se redujeron los efectos directos de las
diferentes modalidades de motivacion sobre el rendimiento,
a pesar de lo cual esos efectos directos se mantuvieron signi-
ficativos. Ademads, la suma de los efectos indirectos, media-
dos a través del aburrimiento y el disfrute, fue significativa
para todos los tipos de motivacién autodeterminada. Todo
ello confirma la existencia de mediacién entre las formas de
autodeterminacién y el rendimiento académico a través de
las dos emociones evaluadas, aburrimiento y disfrute en cla-
se.

Tabla 2. Efectos las modalidades de motivacion sobre el rendimiento.

Modalidad de Efecto Suma de efectos Efecto

motivacién Directo indirectos (*) Total (*)

Amotivacion -160 (p < .01) -.068 (p <.003) -.228 (p < .004)
R. Externa =140 (p < .01) -.073 (p <.004) -213(p <.003)
R. Introyectada  .151 (p <.01) .024 (p <.028) .175 (p <.005)
R. Identificada 188 (p <.01) .040 (p <.008) .228 (p < .000)
M. Intrinseca 164 (p <.01) 078 (p <.002) .242 (p <.004)

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

Discusion
El objetivo del presente trabajo fue analizar, en una muestra

de estudiantes de secundaria, los nexos entre distintas moda-
lidades de motivaciéon autodeterminada, aburtrimiento, dis-
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frute y rendimiento académico. Son pocos los trabajos que
han relacionado estas variables, y menos todavia los que las
han referido a la asignatura de Lengua espafiola, la unica ma-
teria obligatoria para todos los estudiantes de secundaria y
bachillerato.

Después de calcular los coeficientes de fiabilidad, los es-
tadisticos descriptivos y las correlaciones entre variables, se
determiné la idoneidad del modelo de medida y se llevé a
cabo un analisis de ecuaciones estructurales. Los dos instru-
mentos de evaluacién utilizados evidenciaron niveles de
ajuste aceptables y adecuada fiabilidad. Asimismo, los distin-
tos indices revelaron un buen ajuste entre el modelo estruc-
tural hipotetizado y los datos de la muestra.

Relaciones entre variables

Segin lo esperado, la ausencia de razones para estudiar
Lengua y la escasa valoracién de esta asignatura (caractersti-
cas de la amotivacién) hicieron mas probable que el alumno
se aburriera en clase; también favorecid el aburrimiento la
percepcion de estudiar por obligacién o porque no existe
otra alternativa (regulacién externa); en cambio, representa-
ron una proteccién frente al aburrimiento aquellas razones
que resaltan el interés de la asignatura por si misma o la im-
portancia para el futuro del alumno. Estas razones identifi-
cadas e intrinsecas fueron las que mas intensamente se aso-
ciaron con el disfrute en las clases; en cambio, la desmotiva-
cién y la regulacion externa dificultaron ese disfrute. En es-
tos casos quedaron claros los nexos entre motivacioén y
emociones, lo que no ocurrié de forma tan evidente con la
regulacién introyectada: aunque el signo de sus efectos fue el
esperado, la intensidad de los mismos no fue muy elevada,
situdndose esta forma de regulacién a medio camino entre la
desmotivacion y la motivacion intrinseca. En general, los da-
tos son coherentes con los de investigaciones previas con es-
tudiantes de secundaria en clase de educacion fisica (Ntou-
manis, 2002; Sas-Nowosielski, 2008; Wang y Liu, 2007) o
durante la elaboracién de trabajos académicos extensos (Liu
et al,, 2009). En el presente estudio, la motivacion intrinseca
se revel6 como la modalidad de motivaciéon mds adaptativa,
siendo la amotivacién la menos apropiada; entre ambas se si-
tuaron las demds formas de autodeterminacién. En cuanto a
los datos referidos a la regulacién introyectada, coinciden
con la mayorfa de investigaciones previas que no encontra-
ron nexos univocos entre esta forma de motivacion y las
emociones. Esta ambigliedad podtia explicarse si conside-
ramos la existencia de dos tipos de regulacién introyectada,
de aproximacién y de evitacion, tal como proponen Assor et
al. (2009): la primera (por la que el alumno intenta lograr o
mantener elevados sentimientos de autoestima, auto-valor,
orgullo y aprobacién social) podria explicar la capacidad de
la regulacién introyectada para predecir positivamente el dis-
frute; la regulacion introyectada de evitacion (por la que el
alumno intenta evitar sentimientos de bajo auto-valor, de
vergiienza o de culpabilidad) podtia explicar la escasa capa-
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cidad de esta forma de motivacion para proteger al estudian-
te frente al aburrimiento.

Conjuntamente, las diferentes modalidades de motiva-
ci6én autodeterminada, el aburrimiento y el disfrute, explica-
ron un elevado porcentaje de la varianza en la nota final ob-
tenida por los alumnos en Lengua. La capacidad de las mo-
dalidades de autodeterminacion para predecir el rendimiento
también puede considerarse gradual: la amotivacioén fue el
predictor negativo mads intenso, seguido de la regulacion ex-
terna; la motivacion intrinseca, seguida de la regulacién iden-
tificada, result ser el predictor positivo mas intenso. Estos
resultados confirman y amplian la investigacion previa refe-
rida a las diferentes modalidades de motivaciéon (Boiché et
al., 2008; Liu et al., 2009; Ntoumanis, 2002; Ryan y Deci,
2009), al aburrimiento (Acee et al.,, 2010; Nett et al., 2010,
2011; Pekrun et al., 2010) y al disfrute (Ainley y Ainley, 2011;
Frenzel et al., 2007, 2009; Goetz et al., 2006, 2007, 2008).

De especial interés podemos considerar los resultados
referidos a las relaciones indirectas entre motivacion autode-
terminada y rendimiento. El modelo de mediacién propues-
to, en el que aburrimiento y disfrute en clase mediaban las
intensas relaciones entre formas de autodeterminacion y
rendimiento, se confirmo en este estudio. El efecto directo
positivo de la motivacion intrinseca (y, en menor medida, de
la regulacién identificada y la introyectada) sobre el rendi-
miento se explicé en parte porque cada una de ellas incre-
ment6 el disfrute, asociado a un mayor rendimiento, y pro-
tegi6 frente al aburrimiento, un potente predictor de resulta-
dos deficientes. De manera andloga, los fuertes efectos di-
rectos negativos de la amotivaciéon (y, mas moderados, de la
regulacion externa) sobre el rendimiento se explicaron pat-
cialmente porque ambas favorecieron el aburrimiento y difi-
cultaron el disfrute; niveles elevados de aburrimiento y bajos
de disfrute en clases anticipan un rendimiento deficiente. Pa-
ra todas las modalidades de motivacion, los efectos indirec-
tos fueron significativos, aunque también lo fueron los efec-
tos directos para todas ellas. Estos resultados son coherentes
con algunos estudios en los que emociones especificas (dis-
frute, aburrimiento o ansiedad) mediaron los nexos positivos
o negativos entre diferentes constructos motivacionales (me-
tas de logro, control percibido, valor de la tarea o expectati-
va) y rendimiento académico (Daniels et al., 2009; Dettmers
et al.,, 2011; Pekrun et al., 2010).

Implicaciones educativas

Los resultados de este estudio, junto a la investigacion
previa, prestan apoyo al continuo motivacional propuesto
por los autores de la teorfa de la autodeterminacion, sustitu-
yendo a la dicotomfa de motivacién extrinseca-intrinseca.
Esta nueva concepcién ofrece el marco adecuado para la
puesta en practica de programas de intervencién en los que
profesores y padres facilitan en sus estudiantes/hijos el pro-
ceso de internalizacién, mediante el cual las regulaciones ex-
ternas al sujeto se transforman en valores asumidos por €L
Estas conductas se agrupan en torno a tres ejes: apoyo a la
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autonomia en el proceso de aprendizaje del alumno/hijo,
implicacion activa en su educacién, y presentacion de un en-
torno estructurado para el aprendizaje en clase/casa. Estas
estrategias pueden ser puestas en practica tanto por los pro-
fesores (Jang, Reeve y Deci, 2010; Ryan y Deci, 2009) como
por los padres (Grolnick, Friendly y Bellas, 2009; Roth et al.,
2009) y tienen multiples efectos beneficiosos sobre la moti-
vacion, las emociones, el compromiso académico, la persis-
tencia y el rendimiento de los estudiantes, como sefiala Ree-
ve (2009) en una reciente revision.

Ademais, nuestros resultados referidos a las emociones
apoyan diversas sugerencias encaminadas a incrementar el
disfrute y el interés (Ainley y Ainley, 2011; Frenzel et al.,
2009; Goetz et al., 2006, 2008) y a evitar o reducir el aburri-
miento en clase (Acee et al., 2010; Nett et al., 2010, 2011,
Pekrun et al., 2010), asumiendo que ambas emociones pue-
den deberse a razones individuales y contextuales. Algunas
propuestas dirigen sus actividades al componente personal:
fomentar la internalizacién, como ya se ha indicado; aumen-
tar el valor subjetivo de las tareas, reconociendo su impor-
tancia para la consecucién de metas personales futuras; atri-
buir los fracasos a causas controlables, como la falta de ade-
cuadas estrategias o el esfuerzo insuficiente; puesto que las
actividades escolares aburridas pocas veces pueden evitarse,
adquirir adecuadas estrategias de afrontamiento, como re-
flexionar sobre la utilidad de una actividad aburrida. El obje-
tivo de otras actuaciones es el componente contextual de las
emociones: proponer en clase actividades de diferentes nive-
les de dificultad, pues provocan aburrimiento tanto las muy
faciles como las demasiado dificiles; despertar el interés de
los estudiantes (ej. eligiendo distintos temas o utilizando ma-
teriales diversos), mantenetlo (¢j. especificando la relevancia
del tema o proponiendo tareas variadas) y manifestatlo (ej.
introduciendo las tareas de forma positiva o proyectando en-
tusiasmo en lo que se comunica).

Limitaciones y futuras investigaciones

A pesar de que el modelo propuesto resulté util para ex-
plicar las relaciones entre las variables estudiadas, sefialamos
algunas limitaciones que pueden servir de guifa a trabajos fu-
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