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Propiedades psicométricas de la version en espafiol del Achievement Goals Questionnaire

Francisco Ruiz-Juan*

Facultad de Ciencias del Deporte, Universidad de Murcia

Resumen: El objetivo de este trabajo es la adaptacién y comprobacién de
las propiedades psicométricas Achic Goals Questionnaire (AGQ) en es-
pafiol. Para ello se realizan dos estudios independientes. El objetivo del
primero es presentar datos psicométricos preliminares (muestra piloto: 247
estudiantes). Expuesto el proceso de traduccién, adaptacion y validez de
contenido de los items, se efectia un andlisis estadistico de éstos, la explo-
racién de la estructura dimensional y analisis de la fiabilidad del instrumen-
to. En el segundo (muestra: 2168 estudiantes), el objetivo es analizar con
procedimientos confirmatorios la estructura interna del instrumento en tres
paises de habla hispana: Espafia, México y Costa Rica. La version en espa-
ol del AGQ mostré niveles adecuados de consistencia interna, estabilidad
temporal, correlacion entre la puntuacion de los items y la puntuacién total
en cada uno de los componentes. Igualmente, se aportan evidencias de su
validez de constructo. Se obtuvieron diferencias de sexo. Estos hallazgos
apoyan el uso de la versién en espafiol del AGQ para evaluar las orientacio-
nes de meta de logro que tienen los alumnos en las clases de Educacion Fi-
sica.

Palabras clave: Orientaciones de meta; propiedades psicométricas; metas
de logro; estudio instrumental.

Title: Psychometric properties of the Spanish version of the Achievement
Goals Questionnaire.

Abstract: In this instrumental paper, the aim was the adaptation and test-
ing of the psychometric properties of the Achi t Goals Questionnaire
(AGQ) in Spanish. To this end, we conducted two independent studies.
The aim of the first was to present the first preliminary psychometric data
(pilot sample of 247 students). Explained the process of translation, adap-
tation and content validity of items, we carried out a statistical analysis of
these, an exploration of dimensional structure and analysis of the reliability
of the instrument. In the second study (sample of 2168 students), the aim
was to analyze the internal structure of the instrument with confirmatory
procedures in three Spanish-speaking countries: Spain, Mexico, and Costa
Rica. The Spanish version of the AGQ showed acceptable levels of internal
consistency, temporal stability, correlation score between the items and the
total score in each of the components. We also provides evidences of con-
struct validity. Sex differences were obtained. These findings support the
use of the Spanish version of the AGQ to assess achievement goal orienta-
tions with students in physical education classes.

Key words: Goal orientations; psychometric properties; achievement
goals; instrumental study.

Introduccion

En Educacion Fisica, como en otros contextos, es necesario
conocer las razones por las cuales el alumnado se implica y
estd motivado en las clases de Educacion Fisica, es decir,
qué espera conseguir al realizar una determinada actividad,
cudl es el valor de esa actividad y cémo define el éxito y el
fracaso en una situacién de clase (Peird y Sanchis, 2004).
Desde hace algo mas de dos décadas, los tedricos de las
metas de logro han adoptado un enfoque cognitivo social
para estudiar la motivacion y el comportamiento de los indi-
viduos (Ames, 1992, Dweck, 1986; Elliot, 1997; Nicholls,
1989), que considera que las metas de un individuo se basan
en demostrar competencia y habilidad en diferentes contex-
tos de logro (Dweck, 1986; Machr y Braskamp, 1986; Ries,
2011), como el educativo y/o deportivo. Segun este enfo-
que, los sujetos definen el éxito o fracaso en funcién de sus
metas. Ha quedado demostrado que la teorfa de metas de lo-
gro puede explicar y predecir creencias, respuestas y com-
portamiento en situaciones de logro (Wang, Biddle y Elliot,
2007). Igualmente, esta ampliamente reconocido que hay
factores personales y situacionales que influyen en la adop-
ci6n de metas, si bien la gran mayorfa de estos trabajos se
centran en disposiciones personales y no tanto en aspectos
contextuales de metas (Wang, Chia, Chatzisarantis y Lim,
2010). Asi, los sujetos adquieren, por influencia social, dos
orientaciones o formas de concebir el éxito: la orientacién a
la tarea o a la maestria, en la que el éxito viene definido co-
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mo el dominio de la tarea y el progreso personal, y la orien-
tacién al ego o al rendimiento, en la que el éxito se define
como superacion a los rivales y demostraciéon de mayor ca-
pacidad (Nicholls, 1984).

Cuando los deportistas presentan altos valores en la
orientacién a la tarea, cominmente se centran en adquirir
maestria, por lo tanto, la percepcién de la habilidad es auto-
referenciada y el énfasis se pone en el esfuerzo, en el desa-
rrollo y la mejora de las habilidades. En el contexto de la
educacion fisica, el alumnado esta muy motivado, sin nece-
sidad de recompensas externas o amenazas, porque la mejor
recompensa es el logro en si mismo (Ruiz-Juan, Piéron y
Zamarripa, 2011).

En la orientacién hacia el ego, el concepto de habilidad
es normativo. Es decir, se toma a los demds como punto de
referencia, el éxito significa hacer las cosas mejor que el res-
to de los compafieros y lo demuestran o bien ganando, pun-
tuando mas que el resto de compafieros en cualquier activi-
dad, o realizando una ejecucién que se considera buena con
base a unos patrones normativos. Los deportistas con altos
valores en la orientacion al ego, centran su interés en demos-
trar que son mejores que los demas, les preocupa la habili-
dad normativa y destacar sobre otros, o hacer notar que ellos
son iguales a los otros pero superan las tareas con menor es-
fuerzo. En este dltimo caso se utilizan estindares de compa-
racion social para hacer juicios de habilidad y resultado (Ba-
laguer, Castillo, Duda y Garcia-Merita, 2011).

El alumnado orientado al ego corre el riesgo de mostrar
conductas de inadaptacién como, por ejemplo, la resistencia
a esforzarse ante actividades que requieren una alta exigencia
y la tendencia a evitar actividades que le suponen un reto.
Como su criterio de éxito depende de la accién de los de-
mas, la mejora o el progreso en una tarea no es suficiente
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para producirle sentimientos de competencia (Ruiz-Juan y
Piéron, 2013). En este sentido, aquellos jovenes orientados
al ego cuya percepcion de capacidad ante una actividad pro-
puesta sea baja son los mds vulnerables, ya que presagian el
fracaso, la vergiienza y la ansiedad, asi como otras emocio-
nes negativas. Con el fin de evitar sufrir estas emociones, in-
tentan por todos los medios no realizar la actividad propues-
ta, o se esfuerzan lo minimo o bien dejan de asistir a las cla-
ses (Papaioannou, Marsh y Theodorakis, 2004). De ahi que
los patrones de inadaptaciéon en contextos de logro, como
son el abandono de una practica fisica y el deterioro de la
ejecucion, seran consecuencias conductuales de una orienta-
ci6én al ego cuando los jovenes no conffan en su capacidad o
competencia (Peir6 y Sanchis, 2004).

Gran parte de las investigaciones que han abordado el
estudio de las metas de logro (Ames y Archer, 1988; Duda y
Whitehead, 1998; Goudas y Biddle, 1994; Mitchell, 1996;
Newton, Duda y Yin, 2000; Ntoumanis y Biddle, 1999; Pa-
paioannou, 1994) no han considerado los avances recientes
de esta teorfa que incorporan las metas de evitacion (Elliot y
Church, 1997). La distincién de aproximacion-evitacion tie-
ne una rica historia en la literatura de la motivacién de logro,
pero las investigaciones anteriores de meta de logro se cen-
traron sélo en las formas de aproximaciéon (Elliot, 2005).
Dweck (1986) muestra la existencia de dos metas de logro
que eran bipolares, mientras que Nicholls (1989) establece
que estas dos dimensiones eran independientes y que se en-
contraban relacionadas ortogonalmente. Con ambos plan-
teamientos, en los que se han basado la mayoria de las inves-
tigaciones realizadas en este ambito, es dificil poder explicar
toda la variacién en situaciones de logro, como indican las
investigaciones mas recientes.

Por ello, el nuevo enfoque de metas de logro 2x2 (Elliot
y McGregor, 2001; McGregor y Elliot, 2002) indica que los
resultados motivaciones se pueden comprender mejor si se
separan las dimensiones en aproximacion-evitacioén, propot-
cionando evidencia de que cada meta de logro predice un
patrén diferente de logro relevante para la maestria y el ren-
dimiento. Pero Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou y Milosis
(2007) indican que la identificaciéon de practicas de enseflan-
za que promueven la evitacidn-maestria sigue siendo vaga y
plantean serias dudas sobre si los estudiantes pueden distin-
guir entre las practicas docentes que activan metas de evita-
ci6n-maestria y las que activan metas de evitacion-
rendimiento. De ahi que los dos instrumentos propuestos
por Papaioannou et al,, (2007) estén basados en el modelo
triconémico  focalizando las metas en  maestria-
aproximacién, rendimiento-aproximaciéon y rendimiento-
evitacion, utilizado en otras investigaciones (Cury, Elliot, Sa-
rrazin, Da Fonseca y Rufo, 2002; Elliot y Church, 1997). Los
alumnos con metas de maestria-aproximacién buscan el
aprendizaje y el desarrollo personal de habilidades, mientras
que en la meta de rendimiento-aproximacién tratan de de-
mostrar una mejor ejecuciéon que sus compafieros. La meta
de rendimiento-evitacion refleja la intencién de evitar ser
peor que otros.
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Cuando Machr y Nicholls (1980) establecieron el modelo
original de metas de logro, la aprobacion social fue conside-
rada como una tercera meta de logro, presentando diferentes
consecuencias motivacionales sobre las otras dos metas. La
describen como la conducta dirigida a maximizar las posibi-
lidades de atribuir gran esfuerzo hacia uno mismo y reducir
al minimo las posibilidades de atribuciéon de bajo esfuerzo
hacia uno mismo. Se basan en el supuesto de que el esfuerzo
(a diferencia de capacidad) se ve como voluntario, algo que
cualquier persona puede mostrar. Por lo tanto, las metas de
aprobacion social indican compromiso personal en lugar de
capacidad o aptitud. Aunque este aspecto ha estado desapa-
recido de la investigacion durante afios, algunos investigado-
res (Papaioannou et al., 2007) han sugerido recientemente
que las metas de aprobacion social tienen efectos positivos
en el logro, siendo necesatio examinar las consecuencias del
éxito en las relaciones sociales ya que éstas varfan de unas
culturas a otras.

Segtin lo expuesto anteriormente, Papaioannou et al.
(2007) elaboraron el Achievement Goals Questionnaire (AGQ)
que evalua la metas de logro en las clases de Educacion Fisi-
ca en cuatro dimensiones: maestrfa, aproximacion-
rendimiento, evitacion-rendimiento y aprobacién social, di-
mensiones que hasta la fecha no recogfa ningin instrumento
de metas de logro. Los resultados evidencian la validez de
criterio y de constructo, en consonancia con el modelo trico-
témico de las metas de logro (Elliot, 1997), una aceptable
consistencia interna y patrones de correlacion entre las di-
mensiones que apoyan una validez interna de las medidas.
Cabe destacar que estos autores también crearon una escala
para medir el clima motivacional creado por los profesores
de Educacion Fisica siguiendo el principio de compatibilidad
(Ajzen y Fishbein, 1977) entre clima del profesor y metas de
los alumnos, con la misma estructura que este de metas de
logro.

Tras la revision bibliografica y hasta donde sabemos, el
AGQ en espafiol no ha sido utilizado. La justificacién del es-
tudio es paliar este vacio de conocimiento en nuestra lengua,
planteaindonos como objetivo analizar las propiedades psi-
cométricas de la version en espafiol del AGQ, para determi-
nar fiabilidad y validez de sus puntuaciones, siguiendo la su-
cesion de analisis de Carretero-Dios y Pérez (2005) referen-
tes a la elaboracion de estudios instrumentales. De esta fot-
ma, podra ser utilizado con absoluta garantia en el estudio
longitudinal que se esta realizando en Costa Rica, México y
Espafia sobre aspectos motivacionales en Educacion Fisica y
en el tiempo libre. Igualmente, como recogen los propios au-
tores, se pretende adaptar este instrumento a otra cultura
con el fin de investigar la generalizacion transcultural de las
consecuencias que se derivan de la investigacién del clima
motivacional (Papaioannou et al., 2007). Asi, se estudia el
AGQ en muestras del contexto y cultura costarricense, me-
xicana y espafiola, sentando las bases para futuras investiga-
ciones de este constructo y sus relaciones con otras vatiables
de interés.

Nuestro trabajo presenta los resultados de dos estudios
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independientes, pero complementarios. En el preliminar,
con una muestra piloto de 247 estudiantes, expuesto el pro-
ceso de traduccién y adaptacion de los items y mostrados los
datos relacionados con las evidencias de validez de conteni-
do de los mismos, se realiza un anilisis estadistico de éstos,
la exploracién de la estructura dimensional de la prueba y un
analisis de la fiabilidad del instrumento. En el segundo estu-
dio, con una muestra de 2168 estudiantes de similares carac-
teristicas al piloto se analiza, mediante procedimientos con-
firmatorios, la estructura del instrumento, la validez de cons-
tructo, la consistencia interna y la estabilidad temporal en
tres paises de habla hispana (Costa Rica, México y Espafia).

Estudio 1: estudio psicométrico preliminar del
AGQ

Método
Participantes

Participaron 247 estudiantes espafioles (126 chicos =
51%; 121 chicas = 49%) que estudian el primer curso de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO) en centros publi-
cos (83%) y concertados (17%). El rango de edad estuvo en-
tre los 11 y los 15 afios (M = 12,48; DT = .09), siendo la
edad media en chicos 12.54 (DT = .73) y 12.42 (DT = .65)
en chicas. Se realiz6 en enero de 2011.

Instrumento

Achievement Goals Questionnaire (AGQ) (Papaioannou et al.,
2007). El instrumento original contiene 24 items para medir
las orientaciones de metas de logro de los alumnos en las
clases de Educacion Fisica. Se compone de 4 dimensiones:
Maestria (items 5, 9, 12, 14, 20, 24), Rendiniento-aproximacion
(items 1, 2, 0, 15, 18, 23), Rendimiento-evitacion (items 4, 7, 10,
13, 16, 21) y Aprobacion social (items 3, 8, 11, 17, 19, 22). Tie-
ne como encabezado: «E#n la clase de Edncacidn Fisica. . .». Las
respuestas se recogen en escala tipo Likert desde 1 (fotalmente
en desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerds). Los valores de con-
sistencia interna de las escalas fueron: Maestria (.82), Rendi-
miento-aproximacion (.87), Rendimiento-evitacion (.86) y Aprobaciin
social (.88).

Proceso de adaptacion del AGQ en espariol

Se asegurd la equivalencia en el proceso de traduccién de
los items. La adaptacion espafiola del AGQ (Papaioannou et
al., 2007) se realiz6 atendiendo a los estandares metodologi-
cos internacionales recomendados por la International Test
Comision (ITC) para adaptar correctamente test y escalas de
unas culturas a otras (Hambleton, 2005; Mufiiz y Hamble-
ton, 2000; Mufiz y Bartram, 2007). Con el objetivo de evitar
imprecisiones, se combinaron los disefios de traduccion di-
recta e inversa de los items. Segin el procedimiento paralle/
back-translation (Brislin, 1980), se tradujo la escala del idioma

747

original a la lengua de estudio (inglés a espafiol) por dos tra-
ductores bilingiies de manera independiente. Las dos traduc-
ciones se compararon, se sometieron a discusién ante posi-
bles discrepancias y se obtuvo una versiéon consensuada de
cada ftem. Partiendo de esta version, la traduccién inversa
(espafiol a inglés) se llevd a cabo por otros dos traductores
bilinglies nativos diferentes con amplio conocimiento del
idioma objetivo y del idioma fuente y que no conocian la es-
cala original. La bondad de la traduccién se juzgd en funcién
del grado de coincidencia con la versién original (Hamble-
ton, 2005), se realizaron modificaciones en aquellos items
para los que los resultados asi lo recomendaban.

La evaluacién cualitativa de items se efectué mediante
juicio de cuatro expertos, dos en construccién de escalas y
dos familiarizados con el constructo a evaluar (Osterlind,
1989). Se les entregd una tabla de especificaciones de items
(Spaan, 2006), que recogia la definicién semantica del cons-
tructo y sus componentes. Se mostrd el listado de items,
adaptados de los originales. Debian juzgar su pertinencia y
su comprension en escala de 1 (Muy en desacuerdo) hasta 4
(Muy de acuerdo). Disponfan de un apartado para hacer ob-
servaciones sobre cada item, pudiendo realizar una redac-
cién alternativa si era conveniente. Sélo items con puntua-
ciones medias < 3, tanto en pertinencia como en compren-
sién, se revisaron (Otero, Gonzalez y Calvo, 2012). Si el item
no se clasificé por al menos 3 de los 4 jueces dentro de las
cuatro dimensiones tedricas, se revisO nuevamente, anali-
zando posibles problemas antes de proponer una redaccién
alternativa que recogiese la dimension tedrica de manera mas
clara. El encabezamiento fue: «En una escala del 1 (Totalmente
en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo), dinos tu grado de
desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones referentes a las
clases de Educacion Fisica.

Se administré la version en espafiol de la escala a 62 es-
colares espafioles cuyos comentarios sobte instrucciones y
modo de redaccion de items condujeron a cambios menores.
Tras analizar los resultados psicométricos y una ultima revi-
si6n del equipo de investigacion, se llegd a la version final en
espafiol del AGQ.

Procedimiento

Se pidié permiso a los centros educativos mediante carta
en la que se explicaban objetivos de investigaciéon y como se
realizarfa, acompafiando un modelo del instrumento. Se au-
toadministré con aplicacion masiva, completado anénima-
mente en una jornada escolar, con consenso y adiestramien-
to previo de evaluadores. Se informé a los sujetos del objeti-
vo del estudio, la voluntariedad, la absoluta confidencialidad
de las respuestas y el manejo de los datos, de que no habia
respuestas correctas o incorrectas y solicitindoles maxima
sinceridad y honestidad. Solamente los alumnos que conta-
ban con el consentimiento informado de los progenitores o
y tutores participaron en la investigacién. Este trabajo posee
informe favorable de la Comisién de Bioética de la Univer-
sidad de Murcia.

anales de psicologia, 2014, vol. 30, n® 2 (mayo)
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Andlisis estadisticos

Se realizé un andlisis de los items manteniendo la distri-
bucién {tem-factor observada en el instrumento original
(Papaioannou et al., 2007). Los criterios para conservar un
item fueron: coeficiente de correlacién corregido ftem-total
(CCIT-) =2 .30, desviacion tipica (DT) > 1 y que todas las
opciones de respuesta fueron usadas en algin momento
(Nunnally y Bernstein, 1995). Se calcul6 la fiabilidad de cada
componente propuesto originalmente por los autores a tra-
vés del indice de consistencia interna alfa de Cronbach.
Igualmente, se hizo un analisis factorial exploratorio para
obtener la estructura factorial interna. Se utilizé el SPSS 17.0.

Resultados
Abndlisis de ftems y homogencidad

Los items de la primera dimension (Maestria) presentaron

Francisco Ruiz-Juan

valores medios entre 3.93 y 4.23. Las DTy fueron > 1, estan-
do entre 1.02 y 1.19. La consistencia interna fue aceptable
(o = .78), siendo todos los CCIT-c > 41.

La segunda dimension (Rendimiento-aproximacion) muestra
items con valores medios entre 2.83 y 3.38, DTs > 1 (osci-
lando entre 1.32 y 1.46) y todos los CCIT-c > .48. La consis-
tencia interna fue adecuada (o2 = .82).

Los items de la tercera dimension (Rendimiento-evitacion)
obtuvieron puntuaciones medias entre 2.46 y 3.03 y DTs > 1
(entre 1.33 y 1.45). Los CCIT-c > .46 (a3 = .79).

La cuarta dimension (Aprobacidn social) present6 valores
medios de respuesta, oscilando entre 2.60 y 4.09. Las DTy
fueron > 1, estando entre 1.04 y 1.40. La consistencia inter-
na fue alta (o4 = .79), siendo todos CCIT-c> .41.

Por tanto, ningun item de las cuatro dimensiones se eli-
miné al cumplir los requisitos de DT > 1, correlacién item-
total > .30 y fiabilidad aceptable en cada dimensién (entre
.78 y .82) (Tabla 1).

Tabla 1. Nimero de sujetos (n), media (M), desviacion tipica (DT), asimetria, curtosis, correlacién item-total (CCIT-c), alfa de la escala teérica y la dimensién

si algin item es eliminado (o sin item) del AGQ.

7 M DT Asime- Cur-
tria  tosis

CCIT= g sin

item

Maestria (oq = .782)

5.Mi meta constantemente es desarrollar mis habilidades 240 4.03 1.03 -823 .01 45 .70
9.Trato de participar y/o esforzarme mas con el fin de aprender nuevas habilidades y juegos 243 4.19 1.05 -1.11 .74 50 .68
12.Es importante para mi aprender nuevas cosas siempre 242 423 1.02 -1.30 .73 4470
14.Cuando aprendo una habilidad quiero repetirla mas veces 240 395 1.18 -1.01 .21 45 .70
20.Me gusta aprender nuevas habilidades sin importar la dificultad de las mismas 242393 119 -1.08 .37 54 .67
24.Me gusta hacer un esfuerzo en ¢jercicios dificiles porque este es el camino para desarrollar241  4.08 1.05 -1.08 .66 4170
mis habilidades

Rendimiento-aproximacion (o, = .823)

1.Me siento muy bien cuando soy el unico que puede hacer un ejercicio 243 325 140 -19 -116 54 .80
2.Estoy completamente satisfecho cuando supero a los demds 243 332 132 -35 -98 69 .77
6.Siento éxito cuando soy el inico que puede hacer una habilidad o juego 243 338 134 -38 -96 g7
15.Trato siempre de intentar llevar la delantera a los demas en habilidades o juegos 242 288 137 .05 -1.17 52 .81
18.Siempre intentaré superar a mis compaferos de clase 242 283 146 .10 -1.36 .61 .79
23.Estoy satisfecho cuando los demds no pueden hacer algo tan bien como yo lo hago 242 288 145 .06 -1.32 48 .82
Rendimiento-evitacion (o3 = .786)

4.Procuro evitar habilidades o juegos por los que se puedan burlar de mi 243 2.65 144 29 -123 46 .77
7 Frecuentemente me preocupa que me digan que no tengo ninguna habilidad 242 3.03 145 -08 -130 .52 .76
10.Evito habilidades y juegos en los que no soy capaz de hacerlo bien 242 256 134 35 -1.04 56 .75
13.Me preocupa aparentar que no soy capaz de hacerlo bien 240 295 138 -04 -125 55 .75
16.Frecuentemente me preocupa que si intento hacer una actividad pueda parecer que no soy242 2.83 1.33 -02 -1.12 .58 .74
capaz de hacerlo bien

21.Suelo evitar ejercicios y juegos en los que puedo parecer incapaz 241 246 143 51 -1.07 .55 .75
Aprobacion social (04 = .785)

3.Es importante para mi aprender un juego o habilidad para que los demas me quieran 243 2,60 133 29 -1.03 53 .75
8.Estoy contento cuando desarrollo mis habilidades y los demas me valoran 243 409 1.04 -122 112 41 .80
11.Me gusta aprender nuevas habilidades y juegos para ganarme la aprobacién de los demas 242 3.34 127 -40 -75 .60 .74
17.Quiero alcanzar un rendimiento alto para que los demads otros me quieran 239 281 137 .06 -1.16 .65 .72
19.Me gusta hacer un ejercicio perfectamente para sentirme querido por los demas 242 284 140 11 -125 .61 .73
22.Me siento absolutamente exitoso cuando hago algo bien y los demas me den el visto242 3.62 1.24 -61 -54 50 .76

bueno

Se realizé un analisis de correlacion entre las puntuacio-
nes de los items y las puntuaciones totales en cada uno de
los componentes. Ningun ftem mostré solapamiento entre
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las cuatro dimensiones teéricas, por lo que cada item sola-
mente obtuvo una alta correlacién con su dimensién de per-
tenencia. Se siguieron las indicaciones realizadas por Carrete-
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ro-Dios y Pérez (2005) para tratar de configurar componen-
tes lo mas homogéneos posibles. Asf, no se descarté ningin
item, ya que las diferencias entre la correlaciéon observada
para ese item y el total en su dimension y la apreciada para
ese mismo {tem y las puntuaciones totales en las otras cuatro
dimensiones fueron positivas, a favor de la dimension teéri-
ca de pertenencia en al menos .20 (Jackson, 1970).

Estructura y consistencia interna

Los indices de asimetria y curtosis fueron préximos a ce-
ro y < 2.0 (Bollen y Long, 1994). La medida de adecuacién
muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .84) fue aceptable
y el test de Bartlett resulté estadisticamente significativo
(XPr2rs) = 1960.05, p < .000). Se calculé mediante el método
de extraccién de maxima verosimilitud y rotacién de norma-
lizacién oblicua. Los resultados confirman la extraccion de
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cuatro factores: Maestria, Rendimiento-aproxcimacion, Rendimiento-
evitacion y Aprobacion social (Tabla 2).

El andlisis de correlacién indicd que la dimension Maes-
tria tenfa una baja correlacion con Rendimiento-aproximacion (r
= .20) y no correlacionaba con Rendimiento-evitacion (r = .0006),
mientras que estas dos dimensiones presentaban una mode-
rada correlacion (r = .40). La dimension Aprobacion social
convergia positivamente con todas las demas dimensiones,
con valores entre .31 y .67.

Por lo tanto, la versién final espafiola del AGQ quedd
compuesta, como la original, por cuatro dimensiones con un
total de 24 items (Anexo 1) que hacen referencia a: Maestria
(items 5, 9, 12, 14, 20, 24), Rendimiento-aproximacion (items 1,
2, 6, 15, 18, 23), Rendimiento-evitacion (items 4, 7, 10, 13, 16,
21) y Aprobacion social (items 3, 8, 11, 17, 19, 22). Las respues-
tas se recogen con escala tipo Likert desde 1 (zotalmente en
desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerd).

Tabla 2. Estructura factorial rotada, comunalidades, autovalores, alfa de Cronbach y porcentaje de varianza explicada por cada dimensién (IN = 247) del

AGQ.

Factor F1 F2 F3 TF4 h?
5.Mi meta constantemente es desatrollar mis habilidades 67 48
9.Trato de patticipar y/o esforzarme mas con el fin de aprender nuevas habilidades y juegos .83 .68
12.Es importante para mi aprender nuevas cosas siempre 76 .54
14.Cuando aprendo una habilidad quiero repetirla mas veces 73 .54
20.Me gusta aprender nuevas habilidades sin importar la dificultad de las mismas 78 .65
24.Me gusta hacer un esfuerzo en ejercicios dificiles porque este es el camino para desatrollar mis habilidades .62 .58
1.Me siento muy bien cuando soy el inico que puede hacer un ejercicio .89 75
2.Estoy completamente satisfecho cuando supero a los demas .86 .80
6.Siento éxito cuando soy el Gnico que puede hacer una habilidad o juego .79 .79
15.Trato siempre de intentar llevar la delantera a los demas en habilidades o juegos .66 .52
18.Siempre intentaré superar a mis compafieros de clase 75 .66
23.Estoy satisfecho cuando los demas no pueden hacer algo tan bien como yo lo hago .56 .54
4.Procuro evitar habilidades o juegos por los que se puedan butlar de mi .69 .50
7.Frecuentemente me preocupa que me digan que no tengo ninguna habilidad 78 .60
10.Evito habilidades y juegos en los que no soy capaz de hacetlo bien .83 .65
13.Me preocupa aparentar que no soy capaz de hacerlo bien 75 .57
16.Frecuentemente me preocupa que si intento hacer una actividad pueda parecer que no soy capaz de hacetlo 79 62
bien ’ ’
21.Suelo evitar ejercicios y juegos en los que puedo parecer incapaz 75 .69
3.Es importante para mi aprender un juego o habilidad para que los demas me quieran .63 41
8.Estoy contento cuando desatrollo mis habilidades y los demas me valoran .51 41
11.Me gusta aprender nuevas habilidades y juegos para ganarme la aprobacién de los demas .60 .60
17.Quiero alcanzar un rendimiento alto para que los demas otros me quieran .83 72
19.Me gusta hacer un ejercicio perfectamente para sentirme querido por los demas .786 71
22.Me siento absolutamente exitoso cuando hago algo bien y los demds me den el visto bueno .55 .51
%Vatianza explicada 5.259.2113.7026.64 54.80
Autovalor 1.462.153.32 6.46
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) .84
Test esfericidad Bartlett e = 1960.05, p < .000
Alfa Cronbach .78 .82 .79 .79

Nota: los items son listados en orden decreciente segun su saturacion en el factor 1. Se incluyen valores de saturaciones superiores a .50.

F1= Maestria. F2= Rendimiento-aproximacion. F3= Rendimic

ion. FA= Aprobacion social.
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Estudio 2: analisis factorial confirmatorio, va-
lidez de constructo, consistencia interna y es-
tabilidad temporal

Método
Participantes

Participaron 2168 estudiantes del primer curso de Ense-
flanza Secundaria (cursos equivalentes en los tres paises), se-
leccionados aleatoriamente para participar en un estudio
longitudinal, de Costa Rica (423), México (408) y Espafia
(1337), siendo 1052 chicos (50.40%), 1037 chicas (49.60%) y
79 no reflejaron el sexo, de centros publicos (86.60%) y con-
certados (13.40%). El rango de edad estuvo entre los 11 y
los 16 afios (M = 12.49; DT = .81), siendo la edad media en
chicos 12.53 (DT = .87) y 12,44 (DT = .74) en chicas. Se
realiz6 entre febrero-junio de 2011. Las muestras fueron
equivalentes en los tres paises ya que no existen diferencias
estadisticamente significativas por sexo (p = .47), edad (p =
.56) y tipo de centro (p = .46).

Para evaluar la estabilidad temporal del AGQ se utilizé
una segunda muestra de 140 alumnos, previamente elegida
aleatoriamente (72 chicos y 68 chicas) perteneciente a los
tres paises (Mua = 12.53 afios; DT = .85), que completd
nuevamente el instrumento cuatro semanas después. Para
prevenir posibles tendencias de deseabilidad social, los suje-
tos se identificaron a través de su fecha de nacimiento.

Instrumentos

Se administrd la version en espafiol del Achievement Goals
Questionnaire (AGQ) (Papaioannou et al., 2007), derivada del
estudio 1 (Anexo 1).

Procedimiento

Se utilizé el mismo procedimiento del estudio 1: permiso
a centros, voluntariedad, autoadministrado con aplicacién
masiva, presencia de encuestador, completado anénimamen-
te en jornada escolar, con consenso y adiestramiento previo
de los evaluadores, con consentimiento informado de pro-
genitores y tutores.

Andlisis estadisticos

Se aplicaron modelos de ecuaciones estructurales para
confirmar la dimensionalidad propuesta teéricamente (Pa-
paioannou et al., 2007). La estructura factorial del AGQ se
evalué con AFC, con AMOS 7.0, utilizando el método de
estimacién de maxima verosimilitud, procedimiento de esti-
macién de modelos de ecuaciones estructurales que asume
una distribucién normal de los datos y una escala continua
de ellos.

Lo mas adecuado para aceptar o rechazar un modelo es
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emplear combinacién de varios indices (Bentler, 1995). El
ajuste del modelo se evalu6 con una combinacion de indices
de ajustes absolutos y relativos. Entre los absolutos, se utili-
zaron valor p, ratio entre chi-cuadrado y grados de libertad
(#/2l). En un modelo considerado petfecto su valor serfa 1,0
y las ratios < 2 se consideraran indicadores de muy buen
ajuste del modelo, mientras que valores < 5 son considera-
dos aceptables. Sin embargo, estos indices estan afectados
por el tamafio muestral, por lo que se utilizo6 el indice SRMR
en el que valores < .06 indican un excelente ajuste y valores
< .08 un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999).

De los indices relativos, se seleccioné el IFI y el CFI
porque su rango de bondad se sitia entre 0 y 1y es mas facil
de interpretar que otros indices de ajuste e indica reduccio-
nes en ajustes pobres (Hoyle, 1995). También se utiliz6 el
TLI En los indices incrementales (CFI y TLI) sus valores
aceptables son > .85 (Schumacker y Lomax, 1996), aunque
lo ideal son valores = .90 y > .95 que sefialarfan un ajuste
excelente (Kline, 1998). Browne y Cudeck (1993) recomien-
dan utilizar el RMSEA vy, segin Jéreskog y S6rbom (1993),
el modelo basado en la muestra utilizada representa excelen-
temente a la poblacién si su valor es < .05, considerandose
un ajuste aceptable cuando es < .08.

Se realizaron con SPSS 17.0 todos los analisis: anélisis de
items, homogeneidad y estructura interna, correlacién (coe-
ficiente de Pearson), consistencia interna (alfa de Cronbach),
estabilidad temporal a partir de la correlacion test-retest. Se
realiz6 un analisis para estimar las diferencias de sexo en ca-
da pais, segin las puntuaciones medias, en las cuatro dimen-
siones mediante el #fes?, teniendo en cuenta el fest de Levene
para estimar la igualdad de las varianzas con un nivel de sig-
nificacién de p < .01. Se calculd el tamario del efecto para ver la
relevancia de las diferencias encontradas, utilizando los valo-
res de la media y la desviacién dpica (4 = (Xi-X2)/0). Se
puede considerar grande o pegueio un determinado valor se-
gun estas orientaciones (Cohen, 1988): d = .20 (pequero), d =
.50 (moderads) y d = .80 (grande).

Resultados
Descripcion inicial de los datos

En los tres paises, los indices de asimetria y curtosis fueron
proximos a cero y < 2.0 (Bollen y Long, 1994), lo que indica
semejanza con la curva normal univariada y permite utilizar
técnicas factoriales de maxima verosimilitud en el AFC. Los
datos descriptivos (M, DT) fueron similares al estudio 1.

Los indices de correlacion item-total corregidos son adecua-
dos, ya que todos fueron = .40 en las cuatro dimensiones
(Maestria, Rendimiento-aproximacion, Rendimiento-evitacion y Apro-
bacidn social) y en la muestra de los tres paises, al igual que la
correlacion entre la puntuacion de los {tems y la puntuacién
total en las cuatro dimensiones, que fueron siempre positivas
a favor de la dimensién tedrica de pertenencia en al menos

.20 (Jackson, 1970).
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Andlisis factorial confirmatorio

El modelo puesto a prueba hipotetiza la existencia de
cuatro variables latentes independientes Maestria, Rendimiento-
aproximacion, Rendimiento-evitacion y Aprobacion social, que sub-
yacen a las 24 variables observables y dan cuenta de las cova-
rianzas observadas entre ellas. Los resultados mostraron
adecuados indices de bondad de ajuste (Tabla 3) y coeficien-
tes estandarizados tanto en Costa Rica, México como en Es-

pafia (Figura 1).

Tabla 3. Indices de ajuste del modelo del AGQ por paises.

»/g IFI TI.I CFI RMSEA  SRMR
Costa Rica 337 91 .90 9 .035 .044
México 296 91 .90 9 .044 .048
Espaiia 299 95 .95 94 .031 034
Deseable <3 >90 >.90 >.90 <.05

<.06
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Figura 1. Path Diagram del analisis factorial confirmatorio, con pesos es-
tandatizados y errores de medicién de cada uno de los items del AGQ ver-
sion en espafiol, en la muestra de estudiantes espafioles.

Andlisis de fiabilidad

La consistencia interna de las cuatro dimensiones se eva-
lué con el alfa de Cronbach (Tabla 4). Los valores se situa-

ron entre .73 (Maestria) y .83 (Rendimiento-evitacion).

La estabilidad temporal se evalué con muestra de 140 es-
tudiantes que completaron el AGQ en dos ocasiones, con
intervalo de cuatro semanas. Los resultados de consistencia
interna del pretest oscilaron entre .73 y .83 y los resultados
del postest entre .74 y .83, situandose los valores de la corre-
lacion test-retest entre .81 y .83 (Tabla 4).

Tabla 4. Consistencia interna y correlaciones test-retest de las cuatro di-
mensiones del AGQ.

Alfa Alfa Alfa  Correlaciones
muestra prtCSt POStCSt test-retest
" 423 30 30 30
Maestria .80 81 82 .83
Rendimiento- o) ¢ g1 g5
Costa aproximacion
Rica  Rendimiento- o5 g3 g3 g3
evitacion
Aprobacion  Jo gy o9 g
social
" 408 35 35 35
Maestria 73 73 74 81
Rendimiento- o 29 g5 g5
M, . aproxlmaclon
exICo Rendimiento-
ad 76 77 76 81
evitacion
Aprobacion oo g g0 g
social
n 1337 85 85 85
Maestria 76 78 77 .82
Rendimiento- g3 07 g1 g5
Espaﬁa aprox.lm'aclon
Rendimiento- . ¢ 59 g3
evitacion
Aprobacion gy g1 o g
social

Correlaciones entre dimensiones

Las correlaciones entre las cuatro dimensiones del AGQ
(cocficiente de Pearson) utilizadas para evaluar la validez de
constructo y la presencia de formas especificas de asocia-
cién, indican que la dimensién Maestria tiene una baja corre-
lacion con Rendimiento-aproximacion y no correlaciona con
Rendimiento-evitacidn, mientras que estas dos dimensiones pre-
sentan una correlacion moderada. La dimensioén Aprobacion
social converge positivamente con todas las demas dimensio-
nes, con valores entre moderados y altos, entre .35 y .66
(Tabla 5).
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Tabla 5. Correlaciones entre las cuatro dimensiones del AGQ.

Francisco Ruiz-Juan

Costa Rica México Espafia

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
1 Maestria 200 .01 39%F d4e 206 35%* 28 -03 37
2 Rendimiento-aproximacion ALRE 63 A0k 60k IS i
3 Rendimiento-evitacién 5%k 420k ALrx

4 Aprobacién social

**La correlacion es significativa al nivel .01.
Diferencias de sexo por paises

Los resultados sobre las orientaciones de meta de logro
que tienen los alumnos de sus clases de Educacién Fisica
son bastante similares en Costa Rica, México y Espafia. Las
medias mayores se obtienen en la dimensién Maestria, encon-
trandose diferencias estadisticamente significativas, en los

tres paises, siendo la puntuacién en chicos mas alta que en
chicas (tamafio del efecto entre pequefio y moderado), al
igual que sucede con las dimensiones Rendimiento-aproximacion
y Aprobacion social. En la dimensién Rendimiento-evitacion, en
los tres pafses, no existen diferencias estadisticamente signi-
ficativas (Tabla 6).

Tabla 6. Medias (M), desviaciones tipicas (D), significacion (p valor) y tamafio del efecto (d) del AGQ), diferencias por sexo y paises.

Costa Rica México Espafia
(ﬂ[/]ifﬂj = 187, Nehicas = 192) (”[bim: = 204; Nehicas = 185) (”[/Jimf = 539, Nehicas = 548)
M DI F S d M DI F Sk d M DI F  Si d
. Chicos 430 .75 4.55 .53 416 .71
Maestria Chicas 412 71 558 .019 .25 435 62 2.90 .030 .35 390 71 3546 .000 .37
Rendimiento- Chicos 356 1.02 358 91 341 98
aproximacién Chicas 3.14  1.00 16.32.000 .41 322 1.03 12.76 00037 291 95 737700051
Rendimiento- Chicos 2.84 1.17 297 1.08 273 .97
evitacion Chicas 278 .98 03555006 292 93 0.28 =95 .05 2.82 .89 22313510
Aprobacién so-Chicos 3.61 .94 3.61 .85 350 .88
cial Chicas 307 87 32.68 .000 .60 330 91 12.64 .000 .35 304 86 77.37 .000 .53

Discusién y conclusiones

Las orientaciones de meta presentan una considerable im-
portancia por sus relaciones positivas con la participacion en
actividades fisico-deportivas y con distintos aspectos de la
motivacién, en particular, la motivacién intrinseca y sus im-
plicaciones pedagdgicas (Amado, Leo, Sanchez, Gonzilez y
Lépez, 2012; Diaz y Aguado, 2012; Duda y Nicholls, 1992;
Flores, Salguero y Marquez, 2008; Papaioannou y McDo-
nald, 1993; Peir6 y Sanchis, 2004; Sanchez et al., 2009,
Walling y Duda, 1995, Wang et al., 2008). Hasta la fecha no
existe, en espafiol, un instrumento de metas de logro en
Educacion Fisica con estas cuatro dimensiones dentro del
modelo tricotémico: maestria, aproximacion-rendimiento, evitacion-
rendimiento y aprobacion social.

Uno de los objetivos conseguidos en este trabajo instru-
mental es validar el AGQ, en espafiol, en tres contextos dife-
rentes (Costa Rica, México y Espafia). Los analisis psicomé-
tricos realizados asi lo corroboran. Al igual que en la versién
original, se encontré la reproduccion de la estructura facto-
rial de cuatro dimensiones (Maestria, Aproximacion-rendimiento,
Evitacion-rendimiento y Aprobacion social) del modelo original
que se hipotetizaba (Papaioannou et al., 2007), que evalia las
metas de logro de los alumnos en las clases de Educacién
Fisica. Ademads, se aprecié que las saturaciones de cada uno
de los items son aceptables (en los tres paises), lo que con-
firma la estructura de cuatro factores con seis {tems en cada
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uno de ellos. Estos resultados encuentran apoyo transcultu-
ral con alumnado costatricense, mexicano y espafiol, utili-
zando la traduccién al espafiol del AGQ, ademas con una
amplia muestra.

Por otra parte, la asociacién de las dimensiones Rendi-
miento-aproximacion y Rendimiento-evitacion, al igual que sucedié
en la versién original, es moderadamente positiva lo que esta
en consonancia con el modelo tricotémico de metas de lo-
gro (Elliot, 1997). Sin embargo, la asociacién de Maestria con
Rendimiento-aproximacion es baja y positiva, a diferencia de la
version original en la que no correlacionaba. Igualmente,
Maestria no estuvo correlacionada con Rendimiento-evitacion,
que fue baja y negativa originalmente. Estos resultados no
apoyan la validez interna del instrumento original por lo que
serfa necesario realizar mds investigaciones con este instru-
mento para verificar este aspecto.

La dimensién Aprobacion social esta vinculada positiva-
mente, como era de esperar, con las demas dimensiones de
rendimiento, presentando unos valores de correlacion lige-
ramente superiores a la version original. Estos resultados
apoyan la validez interna ya que una caracteristica comun de
la _Aprobacion social y de las metas de rendimiento son unos
logros basados en criterios determinados por otros. Cuando
se persiguen metas de rendimiento, los logros de uno se juz-
gan en relaciéon con el logro de los demas. Cuando se adop-
tan metas sociales de aprobacion el propio logro se juzga en
funcién de si los demas aprueban la conducta del sujeto (Pa-
paioannou et al., 2007). En resumen, estos patrones de co-
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rrelacion entre maestria, rendimiento y aprobacioén social
evidencian la estructura interna de las medidas.

Igualmente, la consistencia interna es bastante aceptable,
se encontré dentro de los valores alcanzados en la investiga-
ci6én de Papaioannou et al. (2007). Ademas, todos los items
tienen una correlacion elevada con su factor correspondiente
y baja con los del otro, por tanto, no ha sido necesario eli-
minar ninguno.

Las orientaciones de meta que tienen los alumnos en las
clases de Educacion Fisica son bastante similares en Costa
Rica, México y Espafia. La predominancia de la Maestria pre-
dice consecuencias favorables sobre la participacion en acti-
vidades fisicas y deportivas (White y Duda, 1994) y, sobre
todo, para la persistencia y mantenimiento de la actividad a
lo largo de los afios (Papaioannou, Bebetsos, Theodorakis,
Christodoulidis y Kouli, 2006). Los individuos orientados a
la Maestria tienden a atender para aprender nuevas habilida-
des, esforzarse y demostrar control del comportamiento. Es-
ta orientacion crea un desarrollo personal y refuerza el com-
promiso para participar en deportes organizados, empleando
el tiempo libre de forma activa y saludable (Amado et al,,
2012; Ruiz-Juan et al., 2011).

Los analisis de varianza realizados para ver si existian di-
ferencias significativas segun el sexo, indican que los chicos
presentaban mayor Rendimiento-aproximacion y Aprobacion social
en comparacion con las chicas, resultado consistente con es-
tudios previos sobre las diferencias por sexo en Educacion
Fisica (Goudas y Biddle, 1994; Pozo y Tejada, 2012; Van
Der Horst, Paw, Twisk y Van Mechelen, 2007). Esto nos
viene a indicar que ellos consideran la Educaciéon Fisica co-
mo un medio para adquirir un cierto status de reconocimien-
to social, al igual que hacer una demostraciéon hacia el exte-
rior de que son mejores y superiores que sus iguales. Efecti-
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vamente, el rechazo de las chicas al ego es coherente con los
datos de la literatura internacional, también en jévenes de-
portistas. En un estudio en jovenes europeos deportistas
(Ledent et al., 1996), en todos los paises, chicos y chicas
desarrollaron una orientacién a la tarea mas fuerte que la
orientacién al ego, al igual que sucede en nuestro estudio, al-
2o que se observa también en otro trabajo en jévenes mexi-
canos (Ruiz-Juan y Piéron, 2013).

Podemos concluir que los andlisis psicométricos del
AGQ demuestran que las puntuaciones obtenidas al aplicar
el cuestionario resultaran validas y fiables y que viene a ocu-
par el vacio de conocimiento existente al respecto en dife-
rentes contextos de habla hispana. Ademas, se confirma la
existencia de las cuatro dimensiones que se hipotetizan des-
de el modelo tedrico de partida. Destacar la gran utilidad de
esta version en futuras investigaciones para valorar las metas
de logro de los alumnos en las clases de Educacion Fisica.
Aun asi, estimamos importante efectuar mas estudios con
diferentes muestras, para seguir obteniendo mads evidencias
de diferentes fuentes de su validez. Asi se hara en el estudio
longitudinal que se estd llevando a cabo en los tres paises re-
sefiados.

Para investigaciones futuras queda abierto un vasto cam-
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Anexo 1. Escala Achievement Goals Questionnaire (AGQ) en espafiol

En una escala del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo), dinos tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones refe-
rentes a las clases de Educacién Fisica.

En las clases de Educacién Fisica:

1.Me siento muy bien cuando soy el unico que puede hacer un ejercicio

2.Estoy completamente satisfecho cuando supero a los demas

3.Es importante para mi aprender un juego o habilidad para que los demas me quieran
4.Procuro evitar habilidades o juegos por los que se puedan butlar de mi

5.Mi meta constantemente es desarrollar mis habilidades

6.Siento éxito cuando soy el unico que puede hacer una habilidad o juego

7.Frecuentemente me preocupa que me digan que no tengo ninguna habilidad

8.Estoy contento cuando desarrollo mis habilidades y los demas me valoran

9.Trato de patticipar y/o esforzarme mids con el fin de aprender nuevas habilidades y juegos
10.Evito habilidades y juegos en los que no soy capaz de hacerlo bien

11.Me gusta aprender nuevas habilidades y juegos para ganarme la aprobacién de los demas
12.Es importante para mi aprender nuevas cosas siempre

13.Me preocupa aparentar que no soy capaz de hacerlo bien

14.Cuando aprendo una habilidad quiero repetitla mas veces

15.Trato siempre de intentar llevar la delantera a los demas en habilidades o juegos
16.Frecuentemente me preocupa que si intento hacer una actividad pueda parecer que no soy capaz de hacerlo bien
17.Quiero alcanzar un rendimiento alto para que los demads otros me quieran

18.Siempre intentaré superar a mis compafieros de clase

19.Me gusta hacer un ejercicio perfectamente para sentirme querido por los demas

20.Me gusta aprender nuevas habilidades sin importar la dificultad de las mismas

21.Suelo evitar ejercicios y juegos en los que puedo parecer incapaz

22.Me siento absolutamente exitoso cuando hago algo bien y los demas me den el visto bueno
23.Estoy satisfecho cuando los demas no pueden hacer algo tan bien como yo lo hago

24.Me gusta hacer un esfuerzo en ejercicios dificiles porque este es el camino para desarrollar mis habilidades
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