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Validez de constructo interna y externa del AGQ y PTEGQ en espafiol

Francisco Ruiz-Juan

Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Murcia

Resumen: El objetivo es analizar las propiedades psicométricas del Achie-
vement Goals Questionnaire (AGQ) 'y el Perceptions of Teacher’s Emphasis on Goals
Questionnaire (PTEGQ) en espafiol, para determinar la fiabilidad, la validez
de constructo interna, asi como la validez externa partiendo de la hipétesis
de que metas de logro y clima motivacional percibido en Educacién Fisica
pueden predecir la motivacion y la satisfaccion intrinseca en los sujetos que
realizan actividad fisico-deportiva de tiempo libre. Los analisis psicométri-
cos confirman las cuatro dimensiones que se hipotetizan desde el modelo
tedrico original. Se ha demostrado la validez estructural apoyando la hipote-
sis de que estan basados en el principio de compatibilidad. También ha
quedado demostrada su validez de constructo interna, asi como la validez
de externa ya que las metas de logro y el clima motivacional percibido en
Educacién Fisica pueden predecir la motivacion y la satisfaccion intrinseca
en los sujetos activos. Su fiabilidad ha sido aceptable.

Palabras clave: Metas de logro; clima motivacional; propiedades psicomé-
tricas; motivacion; satisfaccion; educacion fisica.

Title: Construct validity internal and external AGQ and PTEGQ in Span-
ish.

Abstract: The objective is to analyze the psychometric properties of
Achievement Goals Questionnaire (AGQ) and Perceptions of Teachers'
Emphasis on Goals Questionnaire (PTEGQ) in Spanish, determining the
reliability and construct validity and external validity by understanding that
achievement goals and perceived motivational climate in physical education
may predict intrinsic motivation and satisfaction in those subjects who ex-
ercise at leisure time regularly. Psychometric tests confirm PTEGQ and
AGQ have four dimensions that are hypothesized from the original one. It
has proved the structural supporting hypothesis that it is based on the
principle of compatibility. It has also been demonstrated construct validity
and external validity as achievement goals and perceived motivational cli-
mate in physical education may predict intrinsic motivation and satisfaction
in active subjects. Its reliability has been acceptable.

Key words: Achievement goals; motivational climate; psychometric prop-
erties; motivation; satisfaction; Physical Education.

Introducciéon

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 Educacién 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 (Baena-Extremera, Granero-Gallegos, Sanchez-
Fuentes & Martinez-Molina, 2013, Peir6 & Sanchis, 2004).
La perspectiva de metas de logro es considerada como mat-
co tedrico apropiado para analizar la motivacion, ya que con-
templa como determinantes de la motivacién la percepcion
subjetiva que los sujetos tienen de la situacién fisico-
deportiva (Duda & Balaguer, 2007). Ademas, suele ser una
actividad libre, por lo que el inicio, mantenimiento y aban-
dono de la practica fisico-deportiva son aspectos interesan-
tes para ser abordados desde la perspectiva de las metas de
logro (Ruiz-Juan, Piéron & Zamarripa, 2011).

Desde hace algo mas de dos décadas, los tedricos de las
metas de logro han adoptado un enfoque cognitivo social
para estudiar la motivacién y el comportamiento de los indi-
viduos (Ames, 1992a; 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 (Diaz & Aguado, 2012; Dweck, 1986; Ries,
2011), como el educativo y/o depotrtivo. Segin 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 & Elliot,
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2007). Igualmente, estd ampliamente reconocido que hay
factores personales y situacionales que influyen en la adop-
cién de metas, si bien la gran mayoria de estos trabajos se
centran en disposiciones personales y no tanto en aspectos
contextuales de metas (Wang, Chia, Chatzisarantis & Lim,
2010). Asi, los sujetos adquieren, por influencia social, dos
orientaciones o formas de concebir el éxito: la orientacion a
la tarea o a la maestrfa, en la que el éxito viene definido co-
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).

El clima motivacional percibido juega un papel impor-
tante en esta teotfa. Ames (1992b) lo define como un con-
junto de sefiales implicitas y/o explicitas, petcibidas en el en-
torno, a través de las cuales se definen las claves de éxito y
fracaso. Segun Ntoumanis y Biddle (1999), en el clima moti-
vacional contextual de las clases de Educacion Fisica, los
profesores crean un ambiente en sus clases que es responsa-
ble del éxito y fracaso de sus estudiantes. Cuando éxito y
fracaso son definidos en comparacion con el rendimiento de
los demis, se adopta una orientaciéon rendimiento, pero
cuando se auto-referencia el criterio de éxito usado, prevale-
ce una orientacién maestria. Si para quien rodea a un estu-
diante lo mas importante es la victoria, demostrar mayor ca-
pacidad y rendimiento que los demas, estaran transmitiendo
un clima orientado al ego, mientras que si consideran lo fun-
damental el esfuerzo, mejora personal y desarrollo de habili-
dades, transmitiran un clima orientado a la tarea (Papaioan-
nou, Tsigilis, Kosmidou & Milosis, 2007).

Cuando los alumnos presentan altos valores en la orien-
tacién a la tarea, cominmente se centran en adquirir maes-
trfa, por lo tanto, la percepciéon de la habilidad es auto-
referenciada y el énfasis se pone en el esfuerzo, en el desa-
rrollo y la mejora de las habilidades (Ruiz-Juan et al., 2011).
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El alumnado con altos valores en orientacion al ego, centran
su interés en demostrar que son mejores que los demas, les
preocupa la habilidad normativa y destacar sobre otros, o
hacer notar que ellos son iguales a los otros pero superan las
tareas con menor esfuerzo. En este ultimo caso se utilizan
estandares de comparacién social para hacer juicios de habi-
lidad y resultado (Balaguer, Castillo, Duda & Garcia-Merita,
2011), corriendo el riesgo de mostrar conductas de inadapta-
cién como abandono de una practica fisica y deterioro de la
ejecucion (Peiré & Sanchis, 2004).

Existen fuertes relaciones positivas que asocian otienta-
cién tarea y motivacioén intrinseca, mientras que las relacio-
nes entre orientacién ego y motivacion intrinseca son lige-
ramente negativas. Ademds, la orientacion tarea ejerce un li-
gero efecto indirecto sobre regulaciones motivacionales au-
todeterminadas por medio de la percepcion de competencia
(Amado, Leo, Sanchez, Gonzalez & Loépez, 2012). Diferen-
tes estudios en Educacion Fisica ponen de manifiesto la re-
lacién entre orientaciones de meta y actitudes, intencion,
participacion y nivel de actividad fisica dentro y fuera del co-
legio. Tzetzis, Goudas, Kourteissis y Zisi (2002) encontraron
que los estudiantes con altos valores de orientacion tarea tu-
vieron mayor participacion en las actividades fisicas vigoro-
sas, independientemente de su orientacién al ego.

Gran parte de las investigaciones que han abordado el
estudio de las metas de logro (Ames & Archer, 1988; Duda
& Whitehead, 1998; Goudas & Biddle, 1994; Newton, Duda
& Yin, 2000; Ntoumanis & Biddle, 1999; Papaioannou,
1994) no han considerado los avances recientes de esta teo-
rfa que incorporan las metas de evitacion (Elliot & Church,
1997). La distincioén de aproximacion-evitacion tiene una rica
historia en la literatura de la motivacién de logro, pero las
investigaciones anteriores de meta de logro se centraron sélo
en las formas de aproximacién (Elliot, 2005). Dweck (1986)
muestra la existencia de dos metas de logro que eran bipola-
res, mientras que Nicholls (1989) establece que estas dos
dimensiones eran independientes y que se encontraban rela-
cionadas ortogonalmente. Con ambos planteamientos, en los
que se han basado la mayoria de las investigaciones realiza-
das 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
& McGregor, 2001; McGregor y Elliot, 2002) indica que los
resultados motivaciones se pueden comprender mejor si se
separan las dimensiones en aproximacién-evitacion, 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 identificacion de practicas de ensefian-
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-
cibn-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

tricotémico focalizando las metas en maestria-aproximacion,
rendimiento-aproximacion y rendimiento-evitacion, utilizado
en otras investigaciones (Cury, Elliot, Sarrazin, Da Fonseca
& Rufo, 2002; Elliot & Church, 1997). Los alumnos con me-
tas de maestria-aproximacién buscan el aprendizaje y el
desarrollo personal de habilidades, mientras que en la meta
de rendimiento-aproximacion tratan de demostrar una mejor
ejecucion que sus compafieros. La meta de rendimiento-
evitacion refleja la intencién de evitar ser peor que otros.

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 atribucién 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 necesario examinar las consecuencias del
éxito en las relaciones sociales ya que éstas varfan de unas
culturas a otras.

Segin lo expuesto, Papaioannou et al. (2007) elaboran
Achievement Goals Questionnaire (AGQ) que evalia metas de
logro en Educacion Fisica y Perceptions of Teacher’s Emphasis on
Goals Questionnaire (PTEGQ) para medir las percepciones que
tienen los alumnos de sus profesores, con cuatro dimensio-
nes:  maestrfa, aproximacion-rendimiento,  evitacién-
rendimiento y aprobacién social, dimensiones que hasta la
fecha no recogia ningun instrumento de metas de logro. Los
resultados evidencian validez de criterio y de constructo, en
consonancia con el modelo tricotémico de metas de logro
(Elliot, 1997), aceptable consistencia interna y patrones de
cotrelacion entre las dimensiones que apoyan una validez in-
terna. Al mismo tiempo sugiere que metas de maestria y
aprobacion social facilitan la motivacion intrinseca de los es-
tudiantes y la influencia del clima motivacional en el desarro-
llo de metas sociales.

Tras la revision bibliografica y hasta donde sabemos,
AGQ y PTEGQ en espafiol no han sido utilizados. La justi-
ficaciéon del estudio serfa paliar este vacio de conocimiento
en nuestra lengua, planteindonos como objetivo analizar las
propiedades psicométricas del AGQ y PTEGQ en espafiol,
para determinar la fiabilidad, la validez de constructo interna,
asi como la validez externa partiendo de la hipétesis de que
las metas de logro y el clima motivacional percibido en Edu-
cacién Fisica pueden predecir la motivacion y la satisfaccion
intrinseca en los sujetos que realizan actividad fisico-
deportiva de tiempo libre. Igualmente, demostrar su validez
estructural partiendo de la hipétesis de que estan basados en
el principio de compatibilidad, realizando una comparacién
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entre sexos. Asi, podra ser utilizado con absoluta garantia en
el estudio longitudinal que se esta realizando en Costa Rica,
México y Espafia sobre aspectos motivacionales en Educa-
ci6n Fisica y tiempo libre. Igualmente, analizarlos en otras
culturas con el fin de investigar la generalizaciéon transcultu-
ral. Se estudian en muestras costarricenses, mexicanas y es-
pafiolas, sentando bases para futuras investigaciones del
constructo y sus relaciones con otras variables de interés.

Método

Participantes

Participaron 2168 estudiantes del primer curso de Ense-
fianza 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 anos (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.

Procedimiento

Se pidi6é permiso a los centros educativos mediante carta
en la que se explicaban objetivos de investigacién, cémo se
realizatfa, acompafiando un modelo del instrumento. Fue au-
toadministrado con aplicacién masiva, completado anéni-
mamente en una jornada escolar, con consenso y adiestra-
miento previo de evaluadores. Los sujetos fueron informa-
dos del objetivo 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 solici-
taindoles maxima sinceridad y honestidad. Solamente los
alumnos que contaban con el consentimiento informado de
los progenitores o tutores participaron en la investigacion.
Posee informe favorable de la Comision de Bioética de la
Universidad de Murcia.

Instrumentos

- Metas de logro de Ruiz-Juan (2014a), version en espafiol del
Achievement Goals Questionnaire (AGQ) de Papaioannou et al.
(2007), elaborado para medir orientaciones de metas de lo-
gro del alumnado en Educacién Fisica. El instrumento
original contiene 24 items, compuesto de 4 subescalas:
maestria, rendimiento-aproximacion, rendimiento-
evitacién y aprobacién social. Tiene como encabezado:
“En la clase de Educacién Fisica...”. Las respuestas se re-
cogen en escala Likert desde 1 (fotalmente en desacuerds) hasta
5 (totalmente de acuerdo). 1os valores de consistencia interna
de las subescalas originales fueron: maestria (a=.82), rendi-

miento-aproximacion (0=.87), rendimiento-evitacion (a=.86) y
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aprobacion social (0=.88).

- Clima motivacional percibido del profesor de Educacion Fisica de
Ruiz-Juan (2014b), versiéon en espafiol del Perceptions of
Teacher’s Emphasis on Goals Questionnaire (PTEGQ) de Pa-
paioannou et al. (2007), elaborado para medir las percep-
ciones que tienen los alumnos de sus profesores de Edu-
cacion Fisica. El instrumento original contiene 24 items,
compuesto de 4 subescalas: maestria, rendimiento-
aproximacion, rendimiento-evitacién y aprobacién social.
Tiene como encabezado: “Mi profesor de Educacion Fisi-
ca...”. Las respuestas se recogen en escala Likert desde 1
(totalmente en desacnerdo) hasta 5 (fotalmente de acnerdo). Los va-
lores de consistencia interna de las subescalas originales
fueron: maestria (0=.80), rendimiento-aproximacion (0=.73),
rendimiento-evitacion (a=.80) y aprobacion social (0=.80).

- Escala de Motivacion Deportiva de Carratala (2003), version en
espafiol de la Sport Motivation Scale (SMS) de Pelletier et al.
(1995), elaborada para medir los tipos de motivacién in-
trinseca (conocimiento, logro y experiencias estimulantes),
los tipos de motivacion extrinseca (regulacién-externa, re-
gulacion-introyectada y regulacioén-identificada) y la amoti-
vacion, cuando se realiza actividad fisico-deportiva en
tiempo libre. Consta de 28 items distribuidos en las siete
subescalas, de los tipos de motivacién mencionados, con
cuatro ftems cada una que responden a la pregunta “cPor
qué practica su deporte?”. Se puntian en escala Likert de 7
puntos, desde 1 (n0 se corresponde en absoluto) hasta 7 (se co-
rresponde totalmente). Numerosos estudios muestran su vali-
dez exploratoria, confirmatoria y su fiabilidad en la activi-
dad fisico-deportiva (Nufiez, Martin-Albo & Navarro,
2007; Zahariadis, Tsorbatzoudis & Grouios, 2005), con va-
lores que oscilaron entre a=.69 y a=.85 en las siete subes-
calas.

- Cuestionario de Satisfaccion Intrinseca en el Deporte de Balaguer,
Atienza, Castillo, Moreno y Duda (1997), versién en espa-
fiol del Sport Satisfaction Instrument (SSI) de Duda y Nicholls,
(1992), elaborado para determinar el grado de divertimento
cuando se realiza actividad fisico-deportiva en tiempo li-
bre. Consta de 8 items divididos en dos escalas que miden
diversion (5 items) y aburrimiento (3 items) en la prictica
deportiva. Los sujetos deben indicar su grado de acuerdo
con los items, recogiéndose las respuestas en escala Likert
que oscila desde 1 (muy en desacuerdo) a 5 (mny de acuerdo).
Diversos estudios muestran su validez exploratoria, con-
firmatoria y fiabilidad en la actividad fisico-deportiva (Cas-
tillo, Balaguer & Duda, 2002; Cervelld, Escarti & Balagué,
1999) con valores a=.75 a a=.87 (satisfaccién) y a=.71 a
=78 (aburrimiento).

Analisis de los datos

Los analisis de items, de homogeneidad, de correlacion
entre las subescalas (coeficiente de Pearson), de consistencia
interna (alfa de Cronbach), de diferencias de medias por se-
x0 (t Student), de correlaciones entre todas las dimensiones
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de las subescalas y la regresion lineal jerarquica, se realizaron
con SPSS 17.0. La estructura factotial se examiné con anali-
sis factorial confirmatorio (AFC) con AMOS 7.0.

Resultados
Propiedades psicométricas del AGQ y PTEGQ

Para calcular las propiedades psicométricas se sigui6 el
procedimiento de analisis establecido por Carretero-Dios y
Pérez (2005). En el andlisis de los items del AGQ y PTEGQ,
ningin fitem fue eliminado al cumplir los requisitos
establecidos  (valor=.30 en coeficiente de correlacion
corregido {tem-total, desviacién tipica>1; todas las opciones
de respuesta fueron usadas). El anilisis de homogeneidad
indicé inexistencia de solapamientos de items entre
dimensiones tedricas en los dos cuestionarios. Los indices de
asimetrfa y curtosis estin préximos a cero y <2.0, como
recomiendan Bollen y Long (1994), lo que indica semejanza
con curva normal de forma univariada (Ruiz-Juan, 2014a;
2014b).

La validez factorial del AGQ y PTEGQ ha sido exami-
nada usando AFC. Se utilizé estimacién de maxima verosi-
militud, teniendo que recurrir al “bootstrapping” y al procedi-
miento de maxima verosimilitud, procedimiento de estima-
ci6n de modelos de ecuaciones estructurales que asume dis-
tribucién normal univariada y escala continua de ellos, ya
que existe falta de normalidad multivariada en la mayorfa de
los datos, violando una de las reglas basicas del AFC. El
ajuste del modelo fue evaluado con combinacién de indices
de ajuste absolutos y relativos. Los modelos del AGQ y
PTEGQ presentan valores correctos que permiten determi-
nar una aceptable bondad de ajuste del modelo original
(Hoyle, 1995; Hu & Bentler, 1999; Kline, 1998) como mani-
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fiestan los resultados obtenidos (Ruiz-Juan, 2014a; 2014b).
Los coeficientes estandarizados de relacion de la variable la-
tente con cada uno de los items, oscilaron entre .76 y .94. En
la Tabla I se presentan los coeficientes alfa de Cronbach.
Todas las subescalas demostraron una consistencia interna

satisfactoria (entre a=.71 y a=.94).
Estadistica descriptiva

Los resultados muestran que un 5.5% (3.7% chicos,
7.3% chicas; p < .000) del alumnado manifiesta que nunca
ha realizado actividad fisico-deportiva en tiempo libre y un
26.5% (20.2% chicos, 32.7% chicas) la han abandonado. Por
tanto, el 68.0% (1261 alumnos) son los que realizan activi-
dad fisico-deportiva en tiempo libre, siendo mas activos los
chicos (76.1%) que las chicas (60.1%). Los activos seran la
parte de la muestra sobre la que se van a realizar el resto de
analisis de los resultados.

Las mayores medias se obtuvieron en maestria, tanto en
meta de logro (M=4.14) como en clima motivacional
(M=3.706), seguido de aprobaciin social (M=3.33 y M=3.16) y
de las subescalas de rendimiento (por debajo de la media).
También obtienen puntuaciones por encima de la media o-
tivacion intrinseca (M=5.02), motivacion extrinseca (M=4.65) y di-
version  (M=4.17T).  Amotivacion ~(M=3.14) 'y  aburrimiento
(M=2.02) presentan valores bastante inferiores a la media.

Para estimar diferencias de sexo, se realizé #7esz, teniendo
en cuenta Zest de Levene para estimar igualdad de varianzas
con nivel de significacién p < .01. Los resultados indican di-
ferencias estadisticamente significativas en todas las subesca-
las excepto en rendimiento-evitacion (AGQ) y aburrimiento (S51),
siendo siempre mayor la puntuacién en alumnos que en
alumnas (Tabla 1).

Tabla 1. Cocficiente Alfa, media (M), desviacion tipica (SD), t y significacién con las subescalas de AGQ, PTEGQ, SMS y SSI. Diferencias por sexos (chicos:

n=0698; chicas: n=563).

Total Chicos Chicas ,

a MESD a ME SD a ME SD ?
AGQ
1. Maestria 87 414+71 77 425469 76 403+72 6.52 000
2. Rendimiento-gproximacion 86 3.25+1.01 80  3.48+.98 82 3.02+.99 1004 000
3. Rendimiento-evitacion 8 282498 79 281+1.04 76 2.83+.92 _47 636
4. Aprobacién social 85 333+91 78 3.55+.89 78 3.10+.88 1099 000
PTEGQ
5. Maestria 94 3.76+.86 81 3.80+.90 77 372481 213 033
6. Rendimiento-aproximacion 91 294+1.00 79 3.09+1.02 77 2.80+.95 6.39 000
7. Rendimiento-evitacion 89 280+.95 75 2.88+.99 73 2.73+.90 3.40 001
8. Aprobacién social 93 3.16+1.04 85 3.33+1.06 84 2.99+1.00 711 000
SMS
9. Motivaciin Intrinseca 94 5024135 91 5274131 89 4724131 7.04 000
10. Motivacién Etrinseca 93 4654129 89 4934131 84 430+1.17 8.76 000
11. Amotivacion 81 3.14+1.68 76 341+1.76 74 2814151 6.21 000
sSI
12. Diversion 86 417488 85 424489 82 4.08+.84 3.2 001
13. Aburrimients 81 202+.98 82 201+1.03 71 205491 _73 463

Ruiz-Juan, 2012, elaboracién propia
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Principio de compatibilidad entre AGQ y PTEGQ

Se aprecian asociaciones positivas entre aquellas subesca-
las que comparten un significado similar. Por un lado, entre
meta de logro maestria y clima motivacional maestria con valor
moderado (chicos: 7=.433, chicas: 7=.438), lo que indica que
estas dos subescalas convergen pero también que ambas son
diferentes la una de la otra. Por otro, como era de esperar,
las dos metas de logro rendimiento y los dos climas motiva-
cionales rendimiento estin positivamente relacionadas entre
si. Curiosamente, la magnitud de la relacién entre los dos
metas de logro rendimiento (r=.351) fue menor (p < .01) que
la magnitud de la asociacién entre los dos climas motivacio-
nales rendimiento (7=.626). Esto indica que los estudiantes
ven los dos climas motivacionales de rendimiento mas inter-
conectados que sus propias metas de rendimiento.

Se verifica la validez divergente esperada ya que la subes-
cala maestria (tanto en metas de logro como en clima motiva-
cional) tiene baja correlaciéon positiva con  rendimiento-
aproximacion. Por otro lado, no correlaciona con rendimiento-
evitacion, salvo en meta de logro maestria. Como se esperaba,
las subescalas de aprobaciin social estan vinculadas positiva-
mente con las subescalas de maestria, asi como con las subes-
calas de rendimiento, confirmandose que convergen con ellas y
que son diferentes. Por ultimo, conviene destacar que lo
descrito en este apartado es similar en chicos y en chicas

(Tabla 2).

Francisco Ruiz-Juan

Correlaciones del AGQ y PTEGQ con motivacion y
satisfaccion intrinseca

Metas de logro maestria y clima motivacional maestria se
asocian positivamente con motivacion intrinseca, motivacion ex-
trinseca y diversidn, no se relacionan con amotivacion y lo hace
negativamente con aburrimients. La ausencia de correlacion, o
bien muy baja, entre metas de rendimiento y clima motiva-
cional de rendimiento con motivacidn intrinseca'y diversidn apoya
la validez divergente de los instrumentos.

En linea con los argumentos que indican que metas de
rendimiento y climas motivacionales de rendimiento se rela-
cionan con bajos niveles de autodeterminacion, se aprecia en
la Tabla II que se relacionan positivamente con motivacion ex-
trinseca, amotivacion y aburrimiento.

Las metas y climas motivacionales de aprobacion social se
relacionan positivamente con motivacion intrinseca, motivacion
extrinseca y diversion, como era de esperar. Sin embargo, corre-
lacionan positivamente con amotivacion y aburrimiento aunque
hay que reseflar que esta correlacién es baja. Por dltimo,
conviene destacar que lo descrito en este apartado es similar
en chicos y en chicas (Tabla 2). Estos resultados apoyan la
validez de constructo del AGQ y PTEGQ.

Tabla 2. Correlaciones entre las subescalas de AGQ, PTEGQ, SMS y SSI, segtin sexo (chicos: #=698; chicas: #=563).

1 2 3 4 5
AGQ
1. Maestria A56%F 035 .340%F  433%*
2. Rendimiento-aproximacion — 142%* 341666300 117+*
3. Rendimiento-evitacion .014 351 42206077
4. Aprobaciin social 310%F.609F*  463+* 318
PTEGQ
5. Maestria A38%F 136%* 087  .276%F
6. Rendimiento-aproximacion — 150%%  492%F  358%*%  48GF* 273+
7. Rendimiento-evitacion .029 339%F 4900 415%F  191**
8. Aprobaciin social 203%F 438F* 366%F .601%F  396%F
SMS
9. Motivacion Intrinseca A489%F 088  -.006 .308*F .368**
10. Motivacion Extrinseca 2318 2078 1507 406%F  167FF
11. Amotivacion .019 2445 307+ 154% 040
SSI
12. Diversidn 3907025 -.072  .277FF 312%
13. Aburrimiento - 180%F 097+ 156%F .089*  -.016

6 7 8 9 10 11 12 13
0786039 242%% 399%k - 217F 081 B07FE - 149%F
396%F 335%* - 432%% 087 199k 215%* 078 .103%*
345%% 515%¢  310%* 018 092% - 304%+ .021 212k
A2TRE S 365%* 588%*  282%k 257K 123%  235%%  .090*
20206 230%*  544%x - 350%k 148+ 086 375%% 013

.657FF 663+ 053 4106 33262004 213
626 577062 4266 298%* - .062 2064%*
.680%* 576%* 20386 254%% 127x  2100F  124%*
074 027 .248%* 782%¢.060 3500 -.080*
2065 224%% - 366%* .673%* 27206 259%% 048
236%F 285%*  138*%  -.034  .262%F 117 4160
-082 083 241k 442%x  297Rk - 143%* =207
4566 161k 094 -371F 071 297K - 350%*

*(p < 05), *(p < 0D)

Nota: en la diagonal superior se indican correlaciones de las chicas y en la inferior correlaciones para de los chicos.

Ruiz-Juan, 2012, elaboracién propia
Analisis regresivo jerarquico

A continuacion, se realizé un analisis de regresion jerar-
quica, tratando de obtener modelos que expliquen la mayor
parte posible de vatianza. Los criterios externos son las va-
riables dependientes (puntuacién media de las subescalas del
SMS -motivacion intrinseca, motivacion extrinseca, amotiva-
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cién- y del SSI -diversion y aburrimiento-). Las cuatro
subescalas del clima motivacional fueron las variables inde-
pendientes en el paso 1 y las cuatro metas de logro en el pa-
so 2 (Tabla 3).

El primer analisis de regresion revela que, en el paso 1,
tanto en chicos como en chicas, los climas motivacionales de
maestria y aprobacion social tienen contribuciones positivas para
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explicar la varianza total de motivacidn intrinseca. El ingreso de
metas de logro en el siguiente paso incrementa significati-
vamente la varianza total. El clima maestria, 1a meta maestria y
la meta aprobaciin social son las contribuciones positivas para
explicar la varianza de motivacidn intrinseca, en ambos sexos, y
negativas en chicos rendimiento-aproximacion.

El segundo andlisis sugiere que clima motivacional maes-
tria del paso 1, en ambos sexos, y aprobacidn social en chicas,
contribuyen de manera significativa a predecir motivacion ex-
trinseca. Bl ingreso de metas de logro en el paso 2 aument6
significativamente la varianza explicada. También clima mo-
tivacional maestria, en ambos sexos, presenta contribuciones
positivas en la varianza de motivacion extrinseca, al igual que
clima motivacional y meta de logro aprobacién social en chicas.

Los resultados del tercer analisis indican que clima moti-
vacional rendimiento-evitacion del paso 1, es el unico que con-
tribuye de manera significativa a predecir amotivacion en am-
bos sexos. Afiadir metas de logro en el paso 2 aumenta signi-
ficativamente la varianza explicada. También clima motiva-
cional rendimiento-evitacion presenta contribuciones positivas,
en ambos sexos, en amotivacidn, al igual que meta de logro

631

rendimiento-aproximacion en chicos y tendimiento-evitacion en chi-
cas.

En el primer paso de la cuarta regresion, clima motiva-
cional maestria tuvo la unica contribucién positiva para expli-
car la varianza de diversion. Cuando se anadieron metas de lo-
gro, la explicacién de la varianza diversidn se incrementé sig-
nificativamente. Clima motivacional waestria y meta maestria
explicaron positivamente diversidn, en ambos sexos, y negati-
vamente tendimiento-aproximacion en chicos 'y  trendimiento-
evitacion en chicas.

La dltima regresion reveld que, en el paso 1, clima moti-
vacional maestria, en ambos sexos, contribuye negativamente
a explicar la varianza de aburrimiento, mientras que clima mo-
tivacional rendimiento-aproximacién lo hace positivamente. El
ingreso de metas de logro en el siguiente paso incrementa
significativamente la varianza. En ambos sexos, clima moti-
vacional maestria presenta contribuciones negativas para ex-
plicar la varianza de aburrimiento. También lo hace, pero posi-
tivamente, en chicos clima motivacional rendinziento-evitacion y
meta rendimiento-evitacion en chicas.

Tabla 3. Analisis Regtesivo Jerirquico: modelos que predicen significativamente Motivacién deportiva (SMS) y Satisfaccién intrinseca en el deporte (SSI), por
sexos, segun Clima motivacional (PTEGQ) y Metas de logro (AGQ) (chicos: #=698; chicas: #=5063).

1. Motivacion Intrinseca 2. Motivacion Extrinseca 3. Amotivacion Satisfaccion Aburrimiento
Chicos Chicas Chicos Chicas  Chicos  Chicas  Chicos Chicas Chicos Chicas
Betair Betai  BetaS  BetaS BetaSi  BetaSir BetaSir BetaSiv Betair BetaSie
Paso 1: Percepcion
0. Macstria- 250%E 346w 2600 2500 049 -018 95wk D72 {73k ]9gek
Percepcion
6. Rendimiento-
aproximaciin- 035 052 024 070097 -034 040 035 088 -048
Percepcion
7- Rendiiento- 516 -.085 033 2006 263k 2326k 007 -081 66+ 133+
evitacidn-Percepcion
8. Aprbacidn social ypp 1330 134 3874 030 113 049 064 029 094
Percepcion
Paso 2: Se afiade Metas
0. Maestria- A9gr 300 208 2356 083 014 B4 D24TRER {500k (5w
Percepcion
6. Rendimiento-
aproximacion- 045 059 017 089 046 -047 058 -016 050 -.085
Percepcion
7. Rendimiento-
o =019 -073 008 033 198 1540 031 -016 080 104+
evitacidn-Percepcion
8. Aprobacign social- 5, 120 086 2726003 035 054 053 003 072
Percepcion
1. Maestria-Metas  124% 118+ 065 064 -055  -054 123 142+ -.028 034
2 Rendimiento- ~120% ~.080 -.038 002 2400 046 ~168% 065 100 135
aproximacion-Metas
7. Rendimiento- 000 -022 034 034 058  185% 093 -146* 169 051
evitacion-Metas
agfs’”b“”””‘”””l' 110 099% 099 47266 037 031 014 038 -.033 ~.068
Paco 1 R=311  R=414 R?=352 R’=474 R?=335 R?=280 R2=217 R?=294  R?=268  R?=.250
8o F=15.127 F=23.632 F=20.139 F=33212F=17.898F=9.768 F=7.074 F=11257 F=11.121 F=7.932
Paso 2 R=347  R?=432 R’=372 R’=505 R?=397 R?=334 R2=261 R?=337 R’=323  R?=.278
%0 F=9.645  F=13.040 F=11.294 F=19378 F=13.134F=7.125 F=5221 F=7.548  F=8.328  F=4.934

*(p < .05), #(p < .01), #*(p < .001)

Ruiz-Juan, 2012, elaboracién propia
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Discusién y conclusiones

El alumnado costarricense, mexicano y espafiol presenta una
elevada meta y clima de maestria en Educacion Fisica. Igual-
mente sucede con la motivacion intrinseca y la diversion en activi-
dad fisico-deportiva realizada en tiempo libre, mas los alum-
nos que las alumnas. Estos resultados predicen consecuen-
cias favorables sobre la practica y, sobre todo, para la persis-
tencia y mantenimiento de la practica fisico-deportiva a lo
largo de los afios. Los individuos orientados a la maestria
tienden a atender, para aprender nuevas habilidades, esfor-
zarse y demostrar control del comportamiento. Esta orienta-
cién crea un desarrollo personal y refuerza el compromiso
para participar en deportes organizados, empleando el tiem-
po libre de forma activa y saludable (Ruiz-Juan et al., 2011;
Tzetzis et al., 2002). Varios autores ponen de relieve las rela-
ciones existentes entre las orientaciones de meta, la conti-
nuidad en la practica fisica, la intensidad o el dinamismo
(Duda & Balaguer, 2007; Cera, Almagro, Conde & Saenz-
Lopez, 2015; Cervell6, Moreno, Alonso & Iglesias, 2000;
Molero, Ortega, Valiente & Zagalaz, 2010). El énfasis sobre
la orientaciéon de maestria favorece sensaciones de compe-
tencia, esfuerzo y mayor continuacién en la actividad fisico-
deportiva de tiempo libre (Duda, 1992; Nicholls, 1992; Ries,
2011; Ruiz-Juan et al., 2011; Ruiz-Juan & Piéron, 2012).

Diferentes estudios convergen en la existencia de una re-
lacién significativa entre la motivacién intrinseca y la inten-
cién de participar en actividades fisico-deportivas. Una mo-
tivacion intrinseca adecuada se asocia a una mayor probabi-
lidad de practicar ejercicio fisico habitual y continuamente
(Trost, Owen, Bauman, Sallis & Brown, 2002). Asimismo,
otros estudios han revelado que la orientacién y la percep-
cién de clima de maestrfa promueven el esfuerzo y el disfru-
te (motivacion intrinseca), asi como una actitud e intencién
positiva y participacion hacia el ejercicio fisico en tiempo li-
bre (Diaz & Aguado, 2012; Escart{ & Gutierrez, 2001; Pa-
paioannou, Marsh & Theodorakis, 2004; Wang et al., 2007).
Sugiriendo que son fuertes predictores positivos del deporte
y de la futura participacién en actividad fisico-deportiva fue-
ra de la escuela (Papaioannou et al., 2004). Por ello, esta po-
blacién atisba buenos augurios de continuar siendo activos
en el futuro, mas los chicos que las chicas, lo que esta en
consonancia con otras investigaciones (Peir6 & Sanchis,
2004; Flores, Salguero & Marquez, 2008, Pozo & Tejada,
2012; Ruiz-Juan & Piéron, 2012).

No sucede lo mismo con quienes muestran metas de ren-
dimiento, perciben climas de rendimiento en Educacion Fisica y
presentan motivacion extrinseca en actividad fisico-deportiva de
tiempo libre. Potencialmente es un grupo que puede aban-
donar la practica y convertirse en inactivo en un futuro in-
mediato, tal y como demuestran diferentes estudios longitu-
dinales (Papaioannou, Bebetsos, Theodorakis, Christodouli-
dis & Kouli, 2006; Telama et al., 2005), acentuandose mucho
mas en quienes manifiestan amotivacion y aburrimiento. El con-
trol de la maestria favorece las sensaciones de competencia y
esfuerzo, mientras que un objetivo destinado al rendimiento,
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a superar a los otros, puede conducir a percepciones de in-
competencia y menor continuacién de la actividad fisica
(Duda, 1992; Nicholls, 1992). El abandono tiene como ori-
gen un ego demasiado desarrollado que no ha sido satisfe-
cho por los resultados obtenidos en la practica y, sobre todo,
en las competitivas. Estos fracasos pueden haber conducido
a la frustracion y, seguidamente, a interrumpir la practica
(Amado et al., 2012; Ruiz-Juan et al., 2011). La orientacién
hacia la maestria aparece como concepto decisivo para au-
mentar la motivacion (Standage & Treasure, 2002) y, por
tanto, ser activos en tiempo libre.

Uno de los objetivos de este articulo es presentar la vali-
dez de constructo del AGQ y PTEGQ, en espafiol, aplicados
en tres contextos latinos diferentes (Costa Rica, México y
Espafia). Ambos estin en consonancia con los enfoques
contemporaneos de la literatura internacional de metas de
logro (Elliot & Church, 1997) dénde la meta y el clima moti-
vacional de rendimiento se dividen en rendimiento-aproximacion
y rendimiento-evitacion. Estan basados en el principio de com-
patibilidad.

Los analisis factoriales confirmatorios apoyan la estruc-
tura de cuatro factores para medir las metas de logro y otros
cuatro para medir el clima motivacional en Educacion Fisica:
maestria, aproximacion-rendimiento, evitacion-rendimiento y aproba-
¢idn social, lo que estd en consonancia con el modelo inicial de
Papaioannou et al. (2007), como recoge Ruiz-Juan (2014a;
2014b). Esto los convierte en los unicos instrumentos en es-
pafiol con estas cuatro dimensiones, validados en tres con-
texto culturales diferentes, en poblaciones estudiantiles ma-
yores de 12 afios.

Como sucediera en la validacién del instrumento original
de Papaioannou et al. (2007), una aportacién importante de
este articulo es la validez estructural de los instrumentos en
espafiol, basada en el principio de compatibilidad. Se ha veri-
ficado que las dimensiones de las metas de logro y del clima
motivacional son compatibles en términos de su objetivo,
ambito de actuacion, contexto de vida y elementos tempora-
les. Por un lado, los resultados indican que las subescalas de
las metas de logro son diferentes de las subescalas corres-
pondientes del clima motivacional. Por otro, las correlacio-
nes obtenidas implican que, aunque las subescalas de las me-
tas convergen con las del clima y comparten un significado
similar (por ejemplo, las metas de logro maestria con las del
clima motivacional maestria), estas relaciones han sido mode-
radas. Estos resultados apoyan la hipétesis de que los ins-
trumentos se basan en el principio de compatibilidad vy, al
mismo tiempo, proporcionan un apoyo adicional para dife-
renciar entre subescalas de las metas de logro y las subesca-
las que comparten un significado similar del clima motiva-
cional. Estos resultados se produce en alumnos y alumnas,
siendo esta otra aportacion interesante ya que Papaioannou
et al. (2007) validaron AGQ y PTEGQ sin diferenciar sexo.

Aproximacion-rendimiento y evitacion-rendimiento estan positi-
vamente relacionadas entre si, lo que estd en consonancia
con el modelo tricotémico de las metas de logro (Elliot,
1997). Ademas, aprobacién social y maestria, que describen con-
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diciones que implican tarea, también se relacionan positiva-
mente entre si. Por el contrario, las dos subescalas maestria
tienen una baja correlacion positiva con  rendimiento-
aproximacidn y no correlaciona con rendimiento-evitacion, salvo
en las meta de logro de maestria. Estos resultados apoyan la
validez interna del AGQ y PTEGQ en espafiol.

A diferencia de las subescalas de maestria, las subescalas
de aprobacion social tuvieron una relaciéon positiva con las
subescalas de rendimiento. Esto apoya la validez interna, ya
que una caracteristica comun en aprobacion social y en metas
de rendimiento es conseguir unos logros sobre criterios deter-
minados por los demds. Cuando se persiguen las metas de
rendimiento, los logros de uno mismo se juzgan en relacién
con los logros de los demas. Cuando se adoptan metas de
aprobacion social el propio logro se juzga en funcién de si
los demas aprueban la conducta del individuo. Conviene re-
saltar que han surgido relaciones positivas entre aprobacidn so-
cial y las subescalas de rendimiento, a pesar de que ninguno de
los items de aprobacién describe comportamientos normati-
vos, pero todos los items de rendimiento fueron de caricter
normativo (Papaioannou et al., 2007). En resumen, estos pa-
trones de correlacion entre maestria, rendimiento y aproba-
cién social evidencian la estructura interna del AGQ vy
PTEGQ en espafiol, tanto en chicos como en chicas.

Otra aportacién interesante y neofita de esta investiga-
cion es analizar la relaciéon entre las clases de Educacion Fi-
sica y las actividades fisico-deportivas de tiempo libre, lo que
aportarfa evidencias de validez externa. Concretamente, el
objetivo pretendido es conocer si las metas de logro y el cli-
ma motivacional en Educaciéon Fisica pueden predecir la
motivacion y la satisfaccion intrinseca en quienes realizan ac-
tividad fisico-deportiva de tiempo libre. Y asi ha sucedido.

Meta de logro de maestria y clima motivacional de maestria
correlacionan positivamente con motivacion intrinseca, motiva-
cidn extrinseca y diversion en la actividad fisico-deportiva de
tiempo libre, no se relacionan con amotivacion y 1o hace nega-
tivamente con aburrimiento. Por otro lado, rendimiento-
aproximacion y rendimiento-evitacidn, tanto en metas como en
clima motivacional, se relacionan positivamente con motiva-
cion extrinseca, amotivacion y aburrimiento pero no se correlacio-
nan con motivacion intrinseca y diversion. Estos resultados estin
en linea con las investigaciones existentes (Ntoumanis &
Biddle, 1999; Papaioannou et al., 2007). Por ultimo, la apro-
bacion social correlaciona positivamente con mzotivacion intrinse-
ca, motivacion extrinseca y diversion, lo cual es un hallazgo similar
al obtenido por Papaioannou et al. (2007) con alumnado
griego. Estos resultados apoyan la validez externa del AGQ
y PTEGQ en espafiol, tanto en chicos como en chicas.
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