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Resumen 
El objetivo principal de la presente investigación fue someter a prueba un modelo 

de metas de logro. Dado que no se contaba con instrumentos de medición adecuados, 

primero se validaron las versiones en es pañol del  Cuestionario de Clima Motivacional 

Percibido en el  D eporte 2 ( Newton &  D uda, 199 3) y  del  de D iversión-Aburrimiento 

(Duda &  N icholls, 1 992) y s e el aboraron los c orrespondientes a m etas de  l ogro, 

competencia p ercibida y  s atisfacción c on l a pr áctica de portiva. Los  c uestionarios 

mostraron validez y confiabilidad adecuadas. Después se sometió a prueba un modelo 

que supuso que los climas y la competencia percibida eran predictores de las metas, y 

diferentes c ombinaciones d e metas, c limas y  c ompetencia er an pr edictores de l a 

diversión, la ejecución deportiva y cuatro dimensiones de la satisfacción. El modelo fue 

evaluado en t res grupos de 200 participantes: jugadores de fútbol americano, hombres 

practicantes d e ot ros deportes d e c onjunto y m ujeres pr acticantes de és tos úl timos. 

Hubo diferencias por sexo y tipo de deporte. Los hombres superaron a l as mujeres en 

meta de aproximación al  r endimiento, c lima d e eg o y  c ompetencia p ercibida. Los 

jugadores d e futbol a mericano superaron a  l os de otros d eportes en c lima d e eg o y  

metas d e a proximación y  ev itación d el r endimiento. El m odelo mostró un aj uste 

aceptable a los datos en los tres grupos. Clima de tarea fue predictor positivo de meta 

de maestría y clima de ego lo fue de metas de aproximación y evitación del rendimiento. 

Competencia p ercibida fue pr edictor de m etas de m aestría y de apr oximación al 

rendimiento. De acuerdo al modelo, clima de tarea fue predictor positivo de diversión y 

de tres dimensiones de satisfacción. Clima de ego fue predictor negativo de satisfacción 

con el  t rato del entrenador. Competencia percibida fue predictor positivo de ej ecución 

deportiva y de s atisfacción c on el  r endimiento p ersonal. M eta de  m aestría l o fue d e 

diversión y  de l as c uatro dimensiones d e satisfacción. Las r elaciones s upuestas d e 

meta de evitación del rendimiento con diversión y las dimensiones de satisfacción no se 

presentaron e n t odos l os g rupos. S e di scuten es tos r esultados en t érminos de l as 

teorías de metas de logro y la práctica de la psicología del deporte. 
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Abstract 
The main purpose of the present investigation was to test an achievement goals model. 

Given that there were not appropriate measurement instruments; the Spanish versions 

of the Perceived Motivational Climate in Sport Questionnaire 2 (Newton & Duda, 1993) 

and the Enjoyment-Boredom Questionnaire (Duda & Nicholls, 1992) were validated; the 

correspondent questionnaires f or ac hievement g oals, per ceived c ompetence a nd 

satisfaction with sport practice were elaborated. The questionnaires showed appropriate 

internal consistency and validity. Then, a model was evaluated i n which c limates and  

perceived competence were supposed as predictors of goals, and different combinations 

of g oals, c limates and c ompetence w ere supposed as  predictors of e njoyment, s port 

performance and four satisfaction dimensions. The model was tested in three groups of 

200 par ticipants: American football players, men who practiced other team sports and 

women w ho pr acticed t hese l atter. T here w ere di fferences by g ender and s port t ype. 

Men were higher than women in performance-approach goal, ego climate and perceived 

competence. American football players were higher than other sportsmen in ego climate, 

performance-approach and  p erformance-avoidance goals. T he m odel showed a n 

acceptable fit t o data i n t he t hree g roups. T ask c limate w as a positive predictor o f 

mastery g oal and  eg o c limate w as a positive predictor o f per formance-approach an d 

performance-avoidance g oals. P erceived competence w as a positive predictor o f 

mastery and per formance-approach goals. In accordance with the model, task c limate 

was a positive pr edictor o f enj oyment a nd three s atisfaction di mensions. E go c limate 

was a negative predictor of coach treatment satisfaction. Perceived competence was a 

positive predictor of sport performance and personal performance satisfaction. Mastery 

goal w as a positive pr edictor o f e njoyment an d al l s atisfaction di mensions. The 

supposed relationships of performance-avoidance goal with enjoyment and satisfaction 

dimensions di dn’t ap pear in ev ery group. The implications of t hese results f or 

achievement goals theories and for applied sport psychology are discussed. 
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INTRODUCCIÓN 
Las teorías de metas de logro son una aproximación al estudio de la motivación 

de l ogro. El c onstructo metas de logro se r efiere a l os pr opósitos g enerales q ue el  

individuo tiene o s e pl antea al  enfrentar u na s ituación en l a q ue evalúa s u ej ecución 

contra un estándar. Se distinguen al menos dos tipos de metas de logro: a) aquellas en 

las que el propósito principal es compararse con los otros y superarlos y; b) aquellas en 

las que el propósito es mejorar la ejecución propia, dominando las tareas. 

Como s eñalan Pintrich, C onley y  K empler ( 2003) hay ot ras t eorías 

motivacionales q ue t ambién us an el  t érmino m eta, pero c on u n significado diferente. 

Algunas emplean el término en un sentido más amplio, como metas de vida, e incluyen 

metas como felicidad, intimidad, ganancia monetaria, etcétera (Wentzel, 2000, citado en 

Pintrich et  al ., 200 3) y  otras lo em plean e n un sentido m ás es pecífico, c omo m etas 

objetivo, e incluyen metas como tener 8 de 10 respuestas correctas en un examen de 

historia (Harackiewicz & Sansone, 1991, citado en Pintrich et al., 2003).  

Si bien puede ser importante investigar las relaciones entre las metas de logro, 

las de v ida y l as m etas obj etivo, t ambién l o es  t ener pr esente q ue l os c ontructos en  

cada caso son distintos. Este escrito se circunscribe a las metas de logro. 

En el  C apítulo 1 , “ Marco t eórico” se tratan tres t emas en i gual nú mero de  

secciones. En la primera se abordan los principales antecedentes conceptuales de las 

teorías de metas de logro: la teoría de McClelland, Atkinson, Clark y Lowell (1953), el 

modelo de Atkinson (1957) y las teorías de atribución causal. 

De McClelland et al. (1953) se mencionan los conceptos centrales de su Modelo 

de Activación Afectiva de la Motivación y la forma en que conceptúan la motivación de 

logro. D el m odelo de  A tkinson ( 1957) s e pr esenta s u f órmula, el  s ignificado de l os 

términos y la m anera como las r elaciones ent re és tos h acen q ue el  m odelo s ea 

básicamente trifactorial. De las teorías de atribución causal se presentan los supuestos 

más generales y la teoría de Weiner (1985). 

Elliot ( 2005) a firma q ue l as t eorías de  m etas de l ogro de Dweck y  de Nicholls 

fueron las primeras y han sido particularmente influyentes, en consecuencia la segunda 

sección, “Desarrollo de las teorías de metas de l ogro”, se in icia con la obra de es tos 

autores. Se describe la transición de sus trabajos, de las teorías de atribución causal a 

sus teorías de metas de logro, y se presentan las semejanzas y diferencias entre ellos. 
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En el segundo apartado de esta sección, se sigue la reseña de Elliot (2005) del periodo 

que va de la segunda mitad de la década de los ochenta del s iglo XX a l os primeros 

años del presente siglo; se agrega una descripción de la conceptuación de Ames y otra 

de la teoría del propio Elliot y se añaden algunos comentarios acerca del desarrollo en 

la primera década del siglo XXI. La sección concluye con la descripción de los aspectos 

principales d e l as t eorías de m etas d e l ogro y  de l as diferencias en el los entre l os 

autores más influyentes.  

La tercera sección, “Las teorías de m etas de logro en c ontextos deportivos”, se 

divide en tres apartados. En el primero, se describe la forma en la que la psicología del 

deporte y  el  ej ercicio pasó de s er el  pr oducto de  l os es fuerzos i ndividuales d e un os 

cuantos, a finales d el s iglo X IX, a s er un a área estructurada y  reconocida de l a 

psicología, a finales de los ochenta del siglo XX. También se presentan las distinciones 

entre ejercicio y deporte y entre diversos tipos de deporte, y se comentan las diferencias 

de i nterés q ue puede hab er ent re q uienes pr actican deporte f ederado, escolar o  

estudiantil y recreativo vinculado a las clases de educación física.  

El s egundo apartado es una r evisión de l a i nvestigación en el  ár ea. S e han 

analizado las relaciones de l as metas de logro con un buen número de v ariables y los 

estudios han tenido un enfoque bidimensional (considera dos metas, de maestría y de 

rendimiento) tridimensional ( considera t res, dividiendo l a de r endimiento e n metas d e 

aproximación y de ev itación del rendimiento) o de 2x2 (divide también la de maestría, 

en m eta d e apr oximación y  de ev itación de l a m aestría). E n es te apartado la 

investigación c on en foque bi dimensional s e pr esenta ag rupando l as variables d e 

acuerdo a la clasificación de Duda (2005): creencias acerca de las causas del éxito en 

el dep orte y  de l os pr opósitos q ue és te debiera t ener, es trategias us adas e n l as 

condiciones de práctica y  de c ompetencia, c ompetencia per cibida, a fecto p ositivo y  

negativo reportado y conductas de logro. La investigación con enfoque tridimensional y 

2x2, se agrupa en: antecedentes de las metas, a fecto pos itivo y  negativo reportado y 

ejecución. 

El pr opósito pr incipal de la pr esente i nvestigación fue someter a  prueba u n 

modelo que incluyera las metas de logro y sus pr incipales antecedentes y resultados. 

En el t ercer apartado de es ta sección se presentan los ar gumentos y  l a ev idencia 

empírica que nos llevó a elegir el enfoque tridimensional, la competencia percibida y los 

climas m otivacionales c omo antecedentes, y l a di versión en l a p ráctica de portiva, l a 
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satisfacción con ésta y la ejecución deportiva como resultados. Asímismo, se presentan 

los argumentos en que se basó la elección de la población blanco. 
No c ontábamos c on l os i nstrumentos q ue permitieran m edir l as m etas ni  sus 

antecedentes y resultados elegidos, en consecuencia hubo que validarlos o construirlos, 

el Capítulo 2 está dedicado a los procedimientos que se siguieron. 

El capítulo está dividido en seis secciones. En la primera de ellas, “Introducción”, 

se presenta el procedimiento general que se siguió para construir los tres cuestionarios 

elaborados. Éste se basó en los señalamientos de Nunnally y Bernstein (1994) respecto 

a l a construcción de pruebas diseñadas para validación de c onstructo. E stos autores 

enfatizan la especificación del dominio de contenido de los instrumentos basada en una 

teoría, y la realización de análisis factoriales para determinar la magnitud en la que las 

variables observadas tienden a medir un solo construto o varios. En consecuencia, en 

esta s ección s e i ndican l os el ementos t eóricos q ue del imitaron el dom inio de c ada 

cuestionario, y  se especifica l a m anera en que se s iguieron l os pasos señalados po r 

Thomson (2004) para realizar los anál isis f actoriales exploratorios y  los indicados por 

Kline (1998) para los análisis factoriales confirmatorios. 

En las s iguientes c inco secciones se describen los procedimientos y resultados 

específicos de l a validación o l a construcción de c ada uno de l os c inco i nstrumentos 

que se us aron en el  estudio final. En t odos l os casos h ay un apartado de 

“Antecedentes”, en el que se describe la historia y/o la relevancia del instrumento que 

se ada ptó o l as c ondiciones y  ar gumentos q ue l levaron a c onstruir uno  propio; h ay 

también un apartado dedicado a un estudio pi loto final. E n l os c asos d e l os 

cuestionarios d e metas de  l ogro, c lima motivacional y  s atisfacción c on l a práctica 

deportiva, hay  un apartado de “ Trabajos i niciales”, en  l a q ue s e describen e ncuestas 

previas al  es tudio pi loto o al gún otro t ipo de ac tividad q ue se j uzgó importante 

mencionar. 

El Capítulo 3 es tá dedicado al estudio final y tiene el  formato de un reporte de 

investigación. La sección de “Introducción” inicia con un recordatorio de las ventajas del 

enfoque tridimensional y de las relaciones documentadas entre las metas, los climas, la 

competencia per cibida, la di versión, l a s atisfacción y la ej ecución dep ortiva que s e 

describieron en el Capítulo 1, y se presenta el modelo que fue evaluado. Dado que para 

evaluar un modelo es conveniente compararlo con otro, se describe un modelo alterno, 

basado en los planteamientos de Nicholls, que se usó en el presente estudio. El modelo 



 6 

que se propuso y evaluó en el  estudio final está basado en el  de Elliot (1999) y en el 

inciso siguiente, “Características del modelo propuesto”, se describen las semejanzas y 

diferencias en tre és tos. La s ección t ermina c on un i nciso de  “ Objetivos del  es tudio e 

hipótesis”, en el  que se agrupan las hipótesis en 16 puntos, relacionados con los tres 

objetivos del presente estudio. 

La sección de “Método” incluye tres incisos. En el de “Participantes” se describen 

las c aracterísticas de los t res grupos de 200 de portistas con l os q ue se trabajó: 

jugadores de f utbol a mericano, hombres practicantes de otros d eportes (básquetbol, 

futbol soccer o voleibol) y mujeres practicantes de esos mismos tres deportes. En el de 

“Instrumentos” se describen los cuestionarios usados, que fueron los resultantes de los 

estudios piloto descritos en el Capítulo 2, y se añade una descripción de la forma como 

se evaluó la ejecución deportiva. En el de “Procedimiento” se describe la forma en se 

reclutó a los participantes, las condiciones en las que se aplicaron los instrumentos y los 

procedimientos estadísticos de análisis de datos. 

La sección de “Resultados” está dividida en t res apartados que corresponden a 

los tres objetivos del presente estudio. El primero fue evaluar la confiabilidad y la validez 

de los cinco cuestionarios empleados; por tanto, en el primer apartado son descritos los 

resultados al respecto, en cada cuestionario y para cada grupo. El segundo objetivo fue 

analizar l as di ferencias, en l as variables de i nterés, ent re hombres y  m ujeres y ent re 

tipos de deporte; en el segundo apartado, “Diferencias entre grupos”, se describen las 

que efectivamente se presentaron. El objetivo principal fue el tercero, someter a prueba 

un modelo d e metas de l ogro, q ue v incula las m etas, l os c limas motivacionales y  l a 

competencia p ercibida ent re s í, y  c on r especto a la di versión, la s atisfacción y  l a 

ejecución deportiva. Dado que en este modelo los puntos de interés son las relaciones 

entre las variables, el  t ercer apar tado, “Relaciones entre las variables” se divide a s u 

vez en tres partes: “correlaciones bivariadas”, “regresiones lineales múltiples” y “análisis 

de s endas”, l as q ue c orresponden a l as t res f ormas e n l as q ue s e anal izaron es tas 

relaciones. 

En la sección de “Discusión y conclusiones” se comparan las hipótesis con los 

resultados y  se comentan tanto las coincidencias como las discrepancias. La sección 

termina c on un a s íntesis de l o ant erior, en di ez punt os que c orrespoden a l as 

conclusiones del estudio. 
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CAPÍTULO 1. 

 

MARCO TEÓRICO: TEORÍAS DE METAS DE 

LOGRO. 
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1.1. ANTECEDENTES. 
Las t eorías de metas de l ogro s urgen a p artir de l as teorías de necesidad d e 

logro y  de las d e atribución causal. A continuación se abordan los dos  t rabajos más 

representativos de las primeras y al autor más influyente, en la motivación de logro, de 

las segundas. 

1.1.1. TEORÍA DE MCCLELLAND Y COLABORADORES 

Aunque los términos motivo de l ogro o necesidad de logro se habían empleado 

con a nterioridad, McClelland, Atkinson, C lark y  Low ell ( 1953) son los pr imeros e n 

presentar una teoría de la motivación de logro, inserta en un modelo de la motivación en 

general, el Modelo de Activación Afectiva de la Motivación. 

Entre los conceptos centrales de este modelo están los siguientes: 

1. Todos los motivos se aprenden mediante aprendizaje asociativo. Un motivo es: “el 

resultado aprendido de la asociación de señales con el afecto o las condiciones que 

producen afecto”. 

2. El afecto es una reacción innata del organismo a ciertos eventos estímulo y puede 

dividirse en af ecto positivo relacionado con el  placer y afecto negativo relacionado 

con el dolor. 

3. Todos l os motivos dan or igen a c onductas de a proximación y  ev itación, que s e 

definen e n t érminos de s u obj etivo, no de su topografía o su r esultado es pacial. 

Aproximación es cualquier actividad cuyo objetivo sea continuar, mantener o seguir 

un t ipo d e es timulación. Evitación es c ualquier ac tividad c uyo obj etivo s ea 

descontinuar, remover o escapar de un tipo de estimulación. 

4. Para distinguir un motivo de otro, hay que considerar en primera instancia el tipo de 

expectativas incluidas. 

Respecto al motivo de logro en particular, McClelland et al. (1953) afirman que el 

tipo de ex pectativas incluido es  el  que v incula l as ex pectativas de  ej ecución de l a 

persona en comparación con estándares de excelencia y el objetivo de alcanzar el éxito 

en dicha comparación. 

La fuerza del motivo de logro de un individuo, según estos autores, se establece 

durante la infancia y depende de las características de su entrenamiento en autonomía; 

en particular, de las diferencias en el  grado en que la familia (o la cultura) establezca 
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estándares d e ex celencia y  permita al  ni ño compararse c on éstos o es forzarse e n 

alcanzarlos por sí mismo. 

Aunque c ada i ndividuo posea cierta fuerza del motivo de l ogro m ás o menos 

constante, éste se activaba en mayor o menor grado dependiendo de l as señales que 

proporcione la situación o contexto en que se encuentre. 

Así, el  m otivo de l ogro pued e d efinirse como un a t endencia apr endida 

relativamente es table, asociada c on c ambios afectivos, a al canzar el  éx ito e n 

situaciones que implican la evaluación del desempeño propio en comparación con un 

estándar de excelencia. 

McClelland et al. (1953) midieron la motivación de logro mediante un método en 

el q ue pedían a l os participantes que i nventaran historias a p artir de láminas c on 

imágenes de personas en s ituaciones ambiguas, obtenían puntajes para cada historia 

basándose un s istema con varias c ategorías y  r eglas de as ignación d e v alores y 

obtenían un puntaje total del sujeto, o nLogro, sumando sus puntajes en cada historia. 

Empleando es te método an alizaron las r elaciones e ntre motivación de l ogro y  

diversos aspectos de la percepción, el aprendizaje y la memoria. En la mayoría de l os 

casos los resultados f ueron los es perados, per o hubo ex cepciones. P or ej emplo, los 

individuos con nLogro alta tenían niveles de aspiración intermedios, no altos. 

Uno de l os ar gumentos que l os aut ores e mplearon para ex plicar es te t ipo d e 

resultados, fue q ue su m étodo d e m edición probablemente n o per mitía distinguir 

claramente entre esperanza de éxito y miedo al fracaso. 

1.1.2. MODELO DE ATKINSON 

Atkinson (1957) retomó muchos de los planteamientos contenidos en la teoría de  

McClelland et al . (1953) e i ncluyó varios de ot ros autores (Tolman, 1955; Escalona & 

Festinger, 1944. Citados en A tkinson, 1957). Con base en el los desarrolló un modelo 

matemático de la motivación de logro. 

De acuerdo a es te modelo, cuando la ejecución es evaluada contra un estándar 

de excelencia se activan simultáneamente dos tendencias: la de aproximación al éxito 

(Te), que había sido considerada motivación de logro, y la de evitación del fracaso (Tef) 

que está vinculada a la ansiedad. La motivación de logro es la tendencia resultante (Tr) 

de la suma algebraica de estas dos tendencias.  
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La fuerza de cada una de ellas, es una función multiplicativa de tres factores. En 

la tendencia de aproximación al  éxito (Te) estos factores son: la fuerza del  motivo de 

aproximación al éxito (Me), l a ex pectativa o  probabilidad subjetiva de éxito (Pe) y  e l 

valor de incentivo del éxito (Ie). E n l a t endencia d e ev itación del  f racaso ( Tef) l os 

factores s on: la f uerza del motivo de evitación del fracaso (Mef), la ex pectativa o  

probabilidad subjetiva de fracaso (Pf) y el valor de incentivo del fracaso (If). La fórmula 

completa es la siguiente:  

Tr = (Me x Pe x Ie) + (Mef x Pf x If).    (1.1)  

En e l m odelo hay  una distinción en tre la motivación de logro que es  una  

tendencia a l a acción y los motivos, que se consideran disposiciones conductuales y/o 

capacidades a fectivas. El motivo de  aproximación al éxito (Me), es la disposición a 

esforzarse par a al canzar el  éx ito y /o l a c apacidad d e s entir or gullo o s atisfacción al 

demostrar habilidad o talento. El motivo de evitación del fracaso (Mef) es la disposición 

a evitar el fracaso y/o la capacidad de experimentar vergüenza y humillación al fracasar. 

Atkinson (1957) considera que la fuerza de Me y de Mef se desarrollan durante la 

niñez y  la r elación ent re el las puede verse c omo una característica del  i ndividuo. 

Distingue entre personas orientadas al éxito, (Me > Mef), y orientadas a la evitación del 

fracaso (Me < Mef). 

En s u m odelo, l os otros c uatro factores de  l a fórmula están v inculados a l as 

características de la situación y tienen relaciones entre sí. 

La probabilidad subjetiva de éxito (Pe), es la probabilidad que el individuo percibe 

de q ue det erminado c omportamiento, e n l a s ituación p articular a l a q ue s e en frenta, 

tendrá como consecuencia el éxito. La probabilidad subjetiva de fracaso (Pf), es la que 

percibe d e q ue es e comportamiento e n e sa s ituación t endrá por consecuencia el  

fracaso. Estas probabilidades subjetivas son complementarias (Pf = 1 - Pe). 

El incentivo del éxito (Ie) es el atractivo que ofrece el  éxito como consecuencia 

esperada por cierto comportamiento y el incentivo del fracaso (If) es el desagrado que 

brinda el fracaso c omo c onsecuencia es perada por ese comportamiento. A tkinson 

considera que el incentivo del éxito es una función l ineal positiva de l a dificultad de la 

tarea y el incentivo del fracaso es una función lineal negativa de esta misma dificultad; 

mientras m ás di fícil es l a t area m ayor s atisfacción s e t iene por l ograrla y m enor 

humillación por  fracasar en el la. A  s u v ez, l a di ficultad de l a t area s e i nfiere de l a 
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probabilidad s ubjetiva de poder la r ealizar; una t area es  di fícil c uando l a pr obabilidad 

subjetiva de realizarla con éxito es baja. En consecuencia el valor de incentivo del éxito 

puede representarse como el complemento de la probabilidad de éxito (Ie = 1 - Pe) y el 

valor incentivo del fracaso se puede representar como el equivalente negativo de esta 

probabilidad (If = – Pe). 

Sustituyendo l os factores or iginales por sus eq uivalentes en  t érminos de 

probabilidad de éxito, la fórmula 1.1 se transforma en la siguiente: 

Tr = (Me x Pe x (1-Pe)) + (Mef x (1-Pe) x (-Pe)).   (1.2)  

Dado que uno de los factores de la tendencia a evitar el fracaso (Tef) es negativo 

(If= -Pe) el valor de l a tendencia será negativo y la suma se transforma en resta. Así, 

para una situación o tarea particular: cuando la tendencia de aproximación al  éxito es 

mayor que la evitación del fracaso (Te >Tef), la tendencia resultante (Tr) es positiva y el 

individuo realizará l a tarea o s e a proximará a l a s ituación; c uando l a t endencia d e 

evitación del fracaso es mayor (Tef > Te), la tendencia resultante (Tr) es negativa y el 

sujeto evitará la tarea o la situación.  

Tanto la tendencia de aproximación al éxito (Te) como la de evitación del fracaso 

(Tef) tienen su valor absoluto más alto cuando la dificultad de l a tarea es intermedia y 

sus valores diminuyen conforme la tarea es más fácil o más difícil; en Te los valores son 

positivos y  en Tef negativos. P or ej emplo, si l a di ficultad de l a tarea es i ntermedia la 

probabilidad subjetiva de éx ito es  intermedia (p. ej. Pe = .5), el incentivo del  éx ito es 

intermedio (Ie = .5) y el  pr oducto d e P e x  I e es  .25; si  la tarea es  m uy f ácil la  

probabilidad subjetiva de éxito es alta (p. ej. Pe = .8), pero el incentivo del éxito es bajo 

(Ie = .2) y el producto de Pe x Ie es menor (.16); si la tarea es muy difícil la probabilidad 

subjetiva de éxito es baja (p. ej. Pe = .2) y aunque el incentivo del éxito es alto (Ie = .8) 

el valor de Pe x Ie también es menor (.16). 

El modelo hace tres predicciones generales: 

1. Las per sonas orientadas al éxito (Me >  Me f), b uscarán situaciones o t areas q ue 

impliquen l a c omparación d e s u ej ecución c ontra u n es tándar de ex celencia, 

mientras que aquellas orientadas a la evitación del fracaso (Me < Mef) evitarán estas 

tareas o situaciones.  
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2. En situaciones de ejecución restringida (solo hay una t area posible a r ealizar), las 

personas orientadas al éxito tendrán una mejor ejecución y serán más persistentes 

en la tarea que aquellas orientadas a la evitación del fracaso. 

3. En s ituaciones e n l as q ue ex ista l a pos ibilidad d e el egir ent re t areas de distinto 

grado de di ficultad, l os orientados al éxito elegirán l as de di ficultad i ntermedia 

mientras que los orientados a la evitación del fracaso preferirán las que sean muy 

fáciles o muy difíciles. 

Hay evidencia que apoya estas predicciones. 

Gjesme (1974) empleó niños como participantes y les pidió como tareas resolver 

anagramas y problemas numéricos. Encontró que los niños orientados al éxito resolvían 

más problemas correctamente que los orientados a evitar el fracaso. 

Litwin (1966) trabajó con estudiantes universitarios, la tarea era engarzar un aro 

y los participantes podían elegir la distancia desde la cual lo lanzaban. Encontró que los 

participantes orientados al  éx ito el egían di stancias i ntermedias con m ayor f recuencia 

que los orientados a evitar el fracaso.  

Según A tkinson (1957) que el i ndividuo t enga éxito o f racase en al canzar el  

estándar de excelencia al  realizar l a tarea, modifica la probabilidad subjetiva de éx ito 

(Pe) para es a t area y  l as de dificultades c ercanas. Si t iene éxito la s probabilidades 

subjetivas aumentan, si fracasaba las probabilidades disminuyen. 

Considerando l o an terior, el  m odelo p ermite v arias pr edicciones m ás, para l os 

casos en que el individuo puede elegir entre varias tareas. Una de ellas es la siguiente: 

Si el  i ndividuo está orientado al  éx ito ( Me > M ef) y lo tiene en una t area de 

dificultad intermedia, preferirá tareas más d ifíciles; su preferencia por  la tarea or iginal 

disminuirá pues el  v alor de P e al  s ubir por  el  éx ito s e al ejará de . 5 y Te di minuirá, 

mientras que su preferencia por tareas de mayor dificultad aumentará pues los valores 

Pe, antes b ajos, al au mentar se acercarán a .5 y Te aumentará. Si el  i ndividuo es tá 

orientado a evitar el  f racaso (Me < Mef) y  t iene éx ito en una t area de di ficultad 

intermedia, su preferencia por esta tarea aumentará; pues el valor de Pe al subir por el 

éxito se alejará de . 5, y el  valor absoluto de Tef diminuirá, por lo que evitará la tarea 

menos que antes. 

Kuhl (1978) encontró evidencia que apoyaba esta predicción. Reportó que en las 

personas orientadas al éxito, el tener éxito en tareas de dificultad moderada generó que 
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eligieran tareas más difíciles, mientras que en las or ientadas a ev itar el  f racaso no se 

presentó este cambio. 

Aunque en el modelo de A tkinson (1957) hay s eis f actores l os p rincipales s on 

tres, los motivos Me y Mef y la probabilidad subjetiva de éxito (Pe), un factor situacional 

vinculado a l a di ficultad d e l a t area. Puede dec irse q ue el m odelo de Atkinson es 

básicamente tridimensional e integra, a la motivación de logro, la dificultad de la tarea. 

El m odelo de A tkinson ha r ecibido diferentes c ríticas. H eckhausen, S chmalt y  

Schneider (1985) después de presentar un buen número de estudios referidos a tareas 

de distinta di ficultad, afirman q ue: “ solo unos p ocos c onfirman l as pr edicciones d el 

modelo de Atkinson, la mayoría apoya la ley de la dificultad” (Heckhausen et al., 1985, 

p. 85) . Esta ley dice que: “en tanto no s e t rate de t areas muy di fíciles, m ientras más 

difícil parezca la tarea más se esforzarán los individuos en hacerla” (Heckhausen et al., 

1985, p. 83).  

Pero es tos m ismos aut ores s eñalan q ue el i ncremento r epentino d e l a 

investigación en motivación de logro que se presentó a mediados de la década de los 

sesenta, se de bió al interés por ev aluar las pr edicciones d el modelo d e A tkinson 

(Heckhausen et al., 1985, p. 2). 

1.1.3. TEORÍAS DE ATRIBUCIÓN CAUSAL. 

Desde la década de los sesenta del siglo XX y más enfáticamente a partir de la de 

los setenta, aparecen nuevas t eorías de  m otivación de l ogro, entre ellas l as de 

atribución causal. 

McClelland et al . (1953) y  Atkinson ( 1957) anal izaron los d eterminantes de la 

tendencia a la acción que puede concretar en conductas de logro. Los  teóricos de la 

atribución causal se enfocan en la interpretación que hacen las personas del resultado 

de esas conductas y en los efectos de esta interpretación. 

La suposición básica de las teorías de la atribución causal en general, es que las 

personas tienden a buscar las causas d e l os s ucesos q ue ocurren e n l a i nteracción 

social, pues  atribuir c ausas al  comportamiento, propio y de l os dem ás, br inda al  

individuo un conocimiento ú til para manejar con efectividad su medio ambiente y  a s í 

mismo (Kelley, 1971, citado en Weiner, 1985). 

En l a m otivación de logro en par ticular, las t eorías de at ribución c ausal se 

centran en las causas a las que atribuyen sus éxitos y fracasos los individuos (Dweck, 
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1975; Dweck & Repucci, 1973; Peterson & Seligman, 1984; Weiner, 1985; Weiner et al., 

1971). 

Según Heckhausen et al . ( 1985) la pr imera c ontribución d e l as t eorías de  

atribución c ausal a l a m otivación de l ogro l a h acen Weiner y  K ukla ( 1970, c itado en 

Heckhausen et al., 1985) al afirmar que los individuos orientados al éxito atribuyen a sí 

mismos más los éxitos y menos los fracasos que los orientados al fracaso. 

Weiner et al . (1971) ar gumentan que l as c ausas de mayor f recuencia e n 

contextos de l ogro pueden clasificarse basándose en l as dicotomías interna-externa y 

estable-inestable. C aracterizan l a habilidad como c ausa i nterna estable, el  esfuerzo 

como interna inestable, la dificultad de la tarea como externa estable y la suerte como 

externa inestable. 

En l os añ os s iguientes, e mpleando es ta categorización o al guna s emejante, 

Weiner y  ot ros aut ores anal izan las r elaciones ent re l os t ipos de  atribución c ausal y 

diversos f actores, c omo: las diferencias en atribución c ausal ent re l os i ndividuos 

orientados al  éxito o al  f racaso, los c ambios e n pr obabilidad s ubjetiva de éxito, los 

cambios en variables a fectivas después del éx ito y  del  f racaso, la velocidad d e 

ejecución de las tareas, l a persistencia ante el  f racaso y  la preferencia por  tareas de  

diferente dificultad (para una revisión véase Heckhausen et al., 1985, pp. 146-177). 

Weiner ( 1985), pr esenta una t eoría at ribucional de l a m otivación de l ogro q ue 

aborda también otros aspectos de la interacción social. 

Según esta teoría, una secuencia motivacional se inicia con la interpretación que 

hace la persona del resultado de su actividad en un escenario de logro. Puede percibirlo 

como éxito o como fracaso, lo que genera una primera reacción emocional; si fue éxito 

sentirá alegría y si fue fracaso sentirá tristeza. Pero después inicia una búsqueda de las 

causas q ue p ueden explicar es te r esultado, misma q ue c oncluye en un número 

pequeño de causas específicas (esfuerzo, habilidad, suerte, dificultad de la tarea, etc.). 

Entonces ubi ca és tas c ausas en u na es tructura t ridimensional de at ribución c ausal 

cuyas dimensiones s on: locus (causas i nternas o externas), estabilidad (causas 

estables o i nestables) y  c ontrolabilidad (causas c ontrolables o i ncontrolables, por  el 

individuo si son causas internas y por terceros si son externas).  

La u bicación d e l as causas en es ta es tructura influye en l a c ognición y  l as 

emociones. La dimensión estabilidad influye cognitivamente en la ex pectativa d e 

resultados futuros: si la causa es estable el individuo esperará que el  resultado de su 
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acción se repita, s i es inestable esperará que cambie; esta dimensión también influye 

en l as e mociones de  es peranza y  r esignación. L a dimensión locus influye e n l a 

autoestima y  el  s entimiento de orgullo y c ombinándose con controlabilidad genera 

diferentes emociones: gratitud, ira, lástima, culpa o vergüenza. 

Las reacciones e mocionales v inculadas a la at ribución causal j uegan un p apel 

crucial en la conducta motivada. Por ejemplo, si el individuo tiene éxito y lo atribuye a su 

esfuerzo (causa interna, inestable, controlable) sentirá orgullo, si lo atribuye a la ayuda 

de un a migo ( causa externa, inestable, controlable) s entirá gratitud; el o rgullo 

aumentará la dedicación a la tarea pero no propiciará acciones de ayuda reciproca, la 

gratitud sí, pero no aumentará necesariamente la dedicación a la tarea. 

La teoría de Weiner (1985) es una teoría de expectativa por valor del incentivo y 

en es te s entido es similar al modelo d e A tkinson ( 1957) per o hay di ferencias m uy 

marcadas. Para am bos l a ex pectativa es  una an ticipación c ognitiva de que l a 

realización de  un  ac to s erá s eguida d e u na determinada c onsecuencia, pero p ara 

Atkinson es la probabilidad subjetiva de éxito y fracaso, mientras que para Weiner es el 

resultado de la at ribución causal en la dimensión estabilidad. Para ambos el  valor de 

incentivo es  un determinante de l a fuerza de l a motivación, pero par a A tkinson los 

determinantes del valor de incentivo son la atracción o el desagrado de la consecuencia 

esperada, mientras q ue par a Weiner el  v alor de i ncentivo está determinado por  el  

conjunto de e mociones que or igina la atribución causal. La di ferencia pr incipal es que 

en la teoría de Weiner los motivos de Atkinson no juegan ningún papel. 

Según Weiner ( 1985) l as di mensiones d e l a at ribución c ausal s on i nvariantes, 

consistentes en el tiempo y entre situaciones, pero la ubicación de una causa específica 

en una dimensión es variable entre los individuos. Algunas de las críticas a las teorías 

de at ribución c ausal están relacionadas c on l a posibilidad d e q ue una misma causa 

específica pu eda ser c atalogada de manera di ferente por distintas p ersonas. En 

muchas i nvestigaciones s e pr egunta a l os par ticipantes ac erca de s i at ribuyen s us 

éxitos o f racasos a c iertas causas (habilidad, esfuerzo, etc.) y es el investigador quien 

las cataloga de acuerdo a la teoría (estables o i nstables, controlables o incontrolables, 

etc.) pero hay estudios que señalan que muchas veces las formas de c atalogar de los 

investigadores y los participantes no coinciden (Chandler & Spies, 1984; Santos, 1989. 

Citados en García Calvo, 2006). 
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La crítica más tajante es la de Nisbett y Wilson (1977) quienes señalan que las 

personas por lo general piensan en las consecuencias o implicaciones de los resultados 

de s us acciones, no en l as c ausas de éstos, y  q ue son l os i nvestigadores quienes 

inducen a sus participantes a que hagan atribuciones causales, mediante las preguntas 

que les plantean. 

Los conceptos de Weiner acerca de la estructura tridimensional y los efectos de 

ubicar en ésta las causas específicas fueron asumidos por varios autores (Peterson & 

Barret, 198 7; Peterson & Seligman, 198 4; Seligman & Schulman, 1 986), p ero otros 

siguieron sus propios desarrollos. Entre estos últimos estuvieron Dweck y Nicholls, dos 

de los pioneros de las teorías de metas de logro. 
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1.2. DESARROLLO DE LAS TEORÍAS DE METAS DE LOGRO 

Según E lliot ( 2005) el  constructo metas de logro fue desarrollado en  el  t rabajo 

independiente per o c olaborativo de C arol A mes, C arol D weck, M arthy M aher y  J ohn 

Nicholls, quienes empezaron a reunirse en una serie de seminarios sobre motivación de 

logro en 1977 . En los años s iguientes Dweck y Nicholls presentaron conceptuaciones 

de l as metas de l ogro, u n t anto distintas, que han  s ido particularmente i nfluyentes 

(Elliot, 2005, p. 53). 

Estos autores no son los primeros en poner el acento en la distinción entre tipos 

de metas de logro; Spence y Helmreich (1978, citado en Spence, 1984) desarrollaron 

un cuestionario basado en el los y con éste documentaron di ferencias por género. Sin 

embargo, mientras que Spence y Helmreich parecen estar directamente vinculados a la 

teoría de McClelland et al. (1953), tanto Dweck como Nicholls iniciaron sus trabajos en 

motivación de logro teniendo las teorías de atribución causal como marco de referencia 

y, en am bos casos, hubo una t ransición hacia las metas de l ogro como determinante 

principal. Sus constructos de m etas de logro t ienen un m arcado enfoque cognitivo, lo 

que ha resultado muy atractivo para un buen número de investigadores. 

Dado el impacto de estos autores, conviene describir brevemente sus trabajos. 

1.2.1. CONCEPTUALIZACIONES INICIALES: DWECK Y NICHOLLS 

A pr incipios de los setenta Dweck publica un ar tículo (Dweck & Repucci, 1973) 

en el que afirma que el grado en que el individuo se percibe como agente causal de los 

resultados de s u c onducta ( expectativa de c ontrol de r eforzamiento) es un o de l os 

determinantes principales de las conductas de logro. Señala que el mejor ejemplo de lo 

devastador q ue pu eden s er l os e fectos d e l as ex pectativas de c ontrol baj as es e l 

desamparo aprendido, es tudiado e n ani males por  S eligman ( Seligman et  al ., 1968, 

citado en Dweck & Repucci, 1973).  

Para estudiar la posibilidad de que un fenómeno semejante se presentara en los 

niños, al enfrentar el fracaso en situaciones de logro, Dweck y Repucci (1973) aplicaron 

a sus participantes (niños de 4º grado) un cuestionario de atribución causal y después 

les pidieron que reprodujeran diseños bidimensionales con bloques tridimensionales. En 

la mitad de las series de ensayos los diseños eran presentados por un experimentador 

y se podían reproducir fácilmente (ensayos de éxito), en la otra mitad eran presentados 

por ot ro experimentador y  no podí an r eproducirse ( ensayos de f racaso). Encontraron 
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que l os ni ños q ue persistían en l a t area a  pesar d e s us fracasos, at ribuían más sus 

éxitos y  f racasos a si m ismos y  en p articular a su e sfuerzo, que aq uellos q ue 

abandonaban la tarea ante el fracaso, quienes atribuían más sus éxitos y fracasos a su 

habilidad o culpaban a terceros (el investigador). Llamaron persistentes a los primeros y 

desamparados (en referencia al desamparo aprendido) a los segundos. 

Para estudiar l a pos ibilidad de m odificar el t ipo de at ribución c ausal, Dweck 

(1975) trabajó con 12 niños clasificados como muy desamparados (los que mostraban 

mayores expectativas de fracaso y mayores decrementos de ejecución ante el fracaso 

de un grupo de 17 0). A seis les aplicó un t ratamiento de solo éxito, en e l qu e se l es 

presentaban problemas matemáticos que podían resolver; a los otros seis les aplicó un 

tratamiento de reentrenamiento de atribución, en el  que se intercalaban problemas que 

no p odían r esolver y  el  ex perimentador l es dec ía q ue es to s e debía a s u falta d e 

esfuerzo. Antes y después del tratamiento se les presentaron problemas de prueba para 

medir l a ej ecución después del fracaso y se l es apl icaron cuestionarios de at ribución 

causal. Los ni ños de l tratamiento de reentrenamiento d e a tribución mejoraron s u 

ejecución después del f racaso y at ribuyeron más sus fracasos al  esfuerzo, en los del 

otro tratamiento no hubo cambios consistentes. 

Estos dos es critos es tán enmarcados en  l as t eorías de  at ribución c ausal: el  

primero ( Dweck & Repucci, 1 973) es  u n e studio c orrelacional e n el  q ue s e u bican 

relaciones di ferenciadas ent re dos  p atrones c onductuales y  dos  t ipos de at ribución 

causal; el segundo (Dweck, 1975) es un estudio experimental en el que se demuestra 

que al cambiar el tipo de atribución causal también cambia el patrón conductual. El tipo 

de atribución causal parecía ser el determinante del patrón. Pero en un estudio posterior 

se documentó otra diferencia entre persistentes y desamparados. 

Diener y Dweck (1978) dividieron a sus participantes en orientados a la maestría 

(antes persistentes) y desamparados, con base en un cuestionario de atribución causal. 

A to dos l es pidieron que r esolvieran pr oblemas d e identificación de c onceptos; los 

primeros eran f ácilmente resolubles (de éx ito) pero los úl timos eran i rresolubles (de 

fracaso). Después de l os ensayos les preguntaban en qué pensaban. En los ensayos 

cada grupo presentó su patrón conductual característico, pero en sus verbalizaciones 

hubo una diferencia importante: después d e l os f racasos, los ni ños desamparados 

expresaron at ribuciones a causas incontrolables, los orientados a l a m aestría no 
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mencionaron causas de sus fracasos, sino que dijeron haber pensado en estrategias de 

apoyo para mejorar su ejecución. 

El dat o d e q ue los orientados a l a m aestría no  hagan atribuciones c ausales 

espontáneas, pone en  t ela de duda que el  tipo de a tribución sea el determinante del 

patrón conductual que presentan y abre la posibilidad de que sean otras las variables 

determinantes de este patrón, y también del tipo de atribuciones que se realizan. 

Años des pués, Dweck ( 1983, citado e n Dweck, 1986 ) presenta un modelo d e 

motivación de logro, en el cual los determinantes de los patrones conductuales son las 

teorías acerca de la inteligencia, las metas de logro y la confianza en la habilidad.  

Dweck (1986) sostiene que la investigación ha documentado la existencia de dos 

tipos de patrones de conducta de logro: los adaptativos u orientados a la maestría, que 

se caracterizan por la búsqueda de desafíos y la persistencia alta ante los obstáculos y; 

los no adaptativos o de desamparo, que se caracterizan por la evitación de los desafíos 

y la baja persistencia en la tarea al enfrentar una di ficultad. Presenta un modelo en el 

que especifica qué factores determinan este patrón y como interactúan para ello. 

Según este modelo, los niños pueden tener una de dos teorías implícitas acerca 

de s u i nteligencia: q ue ésta es  una c ualidad au mentable o q ue es un r asgo fijo. 

Dependiendo de la teoría implícita que tenga el  niño, se or ientará a un c ierto t ipo de 

meta de l ogro: s i c ree que es  una c ualidad a umentable s e orientará a meta d e 

aprendizaje, si cree que es un rasgo fijo se orientará a meta de rendimiento. Las metas 

son entendidas como propósitos con un pu nto de  interés central: quienes t ienen una 

meta d e aprendizaje buscan d esarrollar s u inteligencia, entender o do minar c osas 

nuevas, se e nfocan en s u es fuerzo; q uienes t ienen una meta de rendimiento buscan 

obtener juicios favorables o evitar juicios negativos de su inteligencia, se enfocan en su 

habilidad actual. 

El tipo de m eta que tenga el  niño es un o de  l os determinantes del  pat rón 

conductual que presente, la confianza que tenga en su habilidad actual es un segundo 

determinante: si tiene meta de aprendizaje, i ndependientemente de l a c onfianza q ue 

tenga en s u habilidad, presentará un patrón or ientado a l a maestría; si tiene meta de 

rendimiento y mucha confianza en su habilidad presentará también un patrón orientado 

a l a m aestría, per o s i t iene poc a c onfianza en s u habi lidad pr esentará uno de 

desamparo. 
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Con la meta de aprendizaje aún s i el niño evalúa su habilidad actual como baja 

tenderá a elegir tareas desafiantes que promuevan el aprendizaje y verá los obstáculos 

como señales para aumentar su esfuerzo o analizar y variar sus estrategias, lo que a 

menudo genera una mejora en la ejecución. 

La meta de r endimiento t rabaja contra la búsqueda de t areas desafiantes. Si el 

propósito es obtener juicios favorables acerca de su habilidad, los niños necesitan estar 

seguros de que és ta es al ta antes de mostrarla para que sea en juiciada. Si l o e stán, 

buscarán desafíos y persistirán ante los obstáculos. Pero si creen que su habilidad es 

baja, elegirán tareas que oculten su habilidad o la protejan de juicios negativos; pueden 

elegir tareas que les parezcan fáciles en las que el éxito está asegurado o muy difíciles 

en las que el fracaso no signifique falta de habilidad. Estos niños atribuyen los fracasos 

a su falta de habilidad y los ven como predictores de fracaso continuado, lo que tiende a 

producir una disminución defensiva del esfuerzo al encontrar obstáculos. 

En este escrito (Dweck, 1986) la autora considera el tipo de meta de logro como 

una característica i ndividual, una pr edisposición de l a p ersona i nvariante en tre 

situaciones, derivada de sus experiencias acumuladas, q ue s in em bargo s e p uede 

modificar con el entrenamiento adecuado. En un artículo posterior es más específica al 

respecto: 
Las i nteracciones per sona-situación, puede n ent enderse m ejor en t érminos 

probabilísticos, en l os q ue l a s ituación puede al terar l a pr obabilidad de q ue l a 

predisposición pr evalezca. A sumamos q ue una s ituación pr oporciona l a pos ibilidad de  

elección entre una meta de r endimiento y una de aprendizaje y que un i ndividuo trae a 

esa s ituación una p redisposición de c ierta fuerza a f avor de  una meta o l a ot ra. S i l a 

situación no ofrece señales que f avorezcan a ni nguna, la predisposición deber á 

prevalecer. Si por el contrario, la situación ofrece fuertes señales a favor de alguna de 

ellas, l as pr edisposiciones s erán i gnoradas y  h abrá una mayor ho mogeneidad ent re 

individuos. Mientras la predisposición sea más fuerte, será menos probable que no se le 

tome en c uenta o s e requerirá que las señales sean más fuertes para que se le ignore. 

De m anera análoga, m ientras l a pr edisposición sea m ás débi l, será m ás f ácil al terarla 

por m edio de l as s eñales de l a s ituación... no  es peramos consistencia c onductual a  

través de situaciones diferentes, cuando la fuerza de las señales  relevantes varía a 

través de esas situaciones. (Dweck & Leggett, 1988, pp. 269-270). 
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Cabe aclarar que la consistencia trans-situacional de un constructo, se refiere a 

que las di ferencias i nterindividuales, en l os i ndicadores c onductuales d e és te, se 

mantengan relativamente constantes al variar las situaciones (Grote & James, 1991). 

En varios artículos Dweck habla de teorías de la inteligencia o teorías implícitas 

de la inteligencia o la habilidad y cuando se refiere a habilidades éstas son intelectuales 

(e.g. D weck, 1986 ; Dweck & Leggett, 1988 ). P odría s uponerse q ue ve l a i nteligencia 

como un todo uni ficado y supone que solo ésta se puede entender como rasgo fijo o 

cualidad modificable. Pero en un artículo posterior (Dweck et al., 1995, citado en Dweck 

& Molden, 2005) afirma que l os i ndividuos pueden tener di ferentes t eorías acerca de 

distintas cualidades personales. 

Según E lliot ( 2005) Dweck r esaltó l as l imitaciones d e l as t eorías de m otivo de 

logro y de atribución causal al articular su constructo de metas de logro. Consideró que 

la primera sobre-enfatizaba l as di sposiciones y  s ub-enfatizaba el  pap el de l as 

cogniciones en l a predicción d e l as c onductas d e l ogro y , c on r especto a l as de 

atribución causal, afirmó que no explicaban porqué la gente se esfuerza inicialmente por 

demostrar competencia. 

Cabe ag regar que pa ra D weck l a at ribución c ausal no es un determinante de l 

patrón c onductual de logro, sino uno d e l os as pectos de és te q ue, al  i gual q ue los 

demás, está determinado por las metas de logro y la habilidad percibida. Elliott y Dweck 

(1988) demostraron que los niños con meta de aprendizaje, independientemente de su 

habilidad p ercibida, y  l os ni ños c on m eta de r endimiento y  hab ilidad per cibida alta 

hicieron poc as at ribuciones es pontáneas, m ientras q ue l os niños c on m eta de 

rendimiento y  ha bilidad per cibida baj a l as hi cieron c on frecuencia. Dweck y Leg gett 

afirman q ue: “ aunque c olocamos l a atribución e n el  c entro de l os p atrones de 

desamparo y orientado a la maestría, v emos l a a tribución c omo al go q ue s urge d e 

procesos más básicos y previos” (Dweck & Leggett, 1988, p. 269). 

 

En el caso de Nicholls, a mediados de los setenta trabajaba en los efectos de la 

atribución causal en variables afectivas (Nicholls, 1975, 1976. Citados en Heckhausen 

et al., 1985).  

En los años siguientes investigó el desarrollo del concepto de habilidad (Nicholls, 

1978, 1980; Nicholls & Miller, 1983. Citados en N icholls, 1984). Encontró que en este 

desarrollo se presentan dos formas de entender la habilidad. 
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Los ni ños pequeños t ienen un c oncepto poco di ferenciado d e la habi lidad. La 

habilidad, el  es fuerzo, el  apr endizaje y  l a di ficultad de l a t area es tán íntimamente 

relacionados y son auto-referidos. Juzgan su nivel de habilidad con base en su propia 

destreza o c onocimiento percibido. La habilidad s ignifica aprendizaje m ediante 

esfuerzo: mayor esfuerzo lleva a mayor aprendizaje, lo que indica mayor habilidad. Las 

tareas son juzgadas difíciles si esperan fallar en ellas y mientras más difíciles parecen 

mayor habilidad indica el tener éxito al realizarlas. Dadas las relaciones entre esfuerzo, 

aprendizaje y habilidad, mientras mayor sea el esfuerzo necesario para dominar la tarea 

es mayor la habilidad percibida. 

Después de algunos niveles intermedios, los adolescentes muestran un concepto 

más diferenciado de la habilidad; la entienden como capacidad en relación a los otros y 

la perciben como característica fija. El aprendizaje ya no es una base suficiente para la 

percepción de la habilidad propia, está se juzga en relación con las de los miembros de 

un grupo normativo de referencia: habilidad alta significa arriba del promedio y habilidad 

baja abajo del  pr omedio. A demás, el e fecto del  esfuerzo en l a ejecución r evela l os 

límites de la capacidad de cada quien: mientras mayor sea el esfuerzo o el  tiempo que 

necesita el  individuo para aprender algo, en comparación con los demás, es menor la 

capacidad percibida. El concepto de dificultad es de dificultad normativa, las tareas son 

más difíciles conforme menos personas las pueden hacer.  

Hasta aquí, puede decirse que el t rabajo de Nicholls está muy influenciado por 

las teorías de atribución causal; según éstas, habilidad, esfuerzo y dificultad de la tarea 

son tres de las cuatro causas a las que se atribuyen los éxitos y los fracasos con más 

frecuencia en c ontextos de l ogro (Weiner et a l., 1971). P ero Nicholls r esalta la 

importancia d e l as metas des de 1 980 ( Maehr & Nicholls, 198 0, c itado en Carratala, 

2004) y poco después (Nicholls, 1984) presenta una teoría de la motivación de logro, en 

la q ue vincula l os distintos conceptos de  habi lidad a di ferentes m etas de l ogro y 

conceptualiza éstas como el determinante principal de la conducta de logro. 

Nicholls (1984) afirma qu e l a acción es  construida como un intento racional de 

alcanzar metas. Las acciones de los individuos les sirven para lograr sus propósitos de 

manera eficiente y  e conómica; esto e s, maximizar las g anancias y  m inimizar las 

pérdidas. 

La conducta de l ogro es aquella en la cual la m eta es  desarrollar o de mostrar 

habilidad alta o evitar demostrar habilidad baja, a uno mismo o a los demás. Pero, dado 
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que los adol escentes y l os adul tos pu eden conceptuar la ha bilidad o competencia al  

menos de dos maneras diferentes, se pueden distinguir dos metas de logro: aquella en 

la que demostrar mayor habilidad implica mayor conocimiento, comprensión o d ominio 

de l as t areas d e manera a uto-referida ( el concepto poco di ferenciado de habilidad) y  

aquella en la que demostrar mayor capacidad implica mejor ejecución que los demás o 

la misma ejecución con menos esfuerzo (el concepto más diferenciado de la habilidad). 

Las ex periencias s ubjetivas y  las c onductas abi ertas del i ndividuo de penden d e l as 

metas que tenga. 

Afirma q ue c iertas c ondiciones pr omueven el  us o d e c ada c onceptuación. Los 

individuos tienden a em plear la menos diferenciada si: (a) se les presentan tareas que 

ofrecen un nivel moderado de desafío y no están bajo estrés fisiológico o psicológico y; 

(b) si los incentivos extrínsecos a l a tarea no son salientes. Tienden a e mplear la más 

diferenciada si: (a) las tareas son presentadas como pruebas que evalúan destreza en 

sentido normativo y; (b) se fomenta que los individuos compitan entre si y se induce la 

autoconciencia, por ejemplo con la presencia de terceros. 

Nicholls (1984) usa el término implicación en la tarea para referirse a los estados 

en que los individuos buscan demostrar habilidad en el sentido menos diferenciado y el 

término implicación en el ego para referirse a los estados en que los individuos buscan 

demostrar su habilidad en el sentido más diferenciado. 

Argumenta que el tipo de metas que el individuo adopte, determinará el grado de 

dificultad de las tareas que prefiera. Cuando los individuos están implicados en la tarea 

ven un mayor esfuerzo como la vía a mayor maestría y mayor habilidad; las tareas que 

no de mandan es fuerzo no o frecen opor tunidad de d emostrar ha bilidad al ta, pero l as 

tareas muy difíciles ofrecen altas probabilidades de mostrar habilidad baja a pesar del 

esfuerzo; la s tareas que resultan más at ractivas s on l as d e nivel i ntermedio d e 

expectativa de éx ito, que c orresponderán probablemente a una  di ficultad n ormativa 

promedio. Cuando l os i ndividuos están implicados en el ego sus oportunidades d e 

demostrar ha bilidad d ependen de l a habilidad de l os ot ros. Los que t ienen h abilidad 

percibida al ta, preferirán tareas de di ficultad normativa promedio o mayor al promedio 

dependiendo de qué tan capaces de hacerlas se consideren, tomando como referencia 

expectativas moderadas de éx ito. Cuando l a ha bilidad p ercibida es baj a, s e p ueden 

distinguir tres tipos de individuos: aquellos que están comprometidos con demostrar alta 

habilidad, quienes preferirán tareas normativamente difíciles; aquellos más seguros de 
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que su habilidad no es alta, menos comprometidos con demostrar habilidad alta y más 

interesados en evitar dem ostrar habi lidad b aja, quienes preferirán t areas 

normativamente fáciles; aquellos que están convencidos de que su habilidad es baja y 

solo buscan evitar demostrar baja habilidad, quienes preferirán tareas normativamente 

muy fáciles. 

Con ar gumentos s imilares, N icholls s ostiene q ue los implicados en l a t area 

tenderán a m ejorar s u ej ecución, m ientras q ue los implicados en el  eg o tenderán a  

disminuirla, aunque l os q ue t engan una habilidad percibida al ta t ardaran más e n 

hacerlo. 

Nicholls señala que la teoría de Atkinson y las teorías de atribución causal tienen 

su pr incipal l imitación en considerar solo u na forma d e c onceptuar l a habi lidad, pero 

más que rechazar estas teorías trata de integrarlas y complementarlas. 

Por ejemplo, dice que la teoría de Atkinson (1957) predice mayor preferencia por 

probabilidades moderadas de éxito en aquellos con motivación de logro resultante alta y 

preferencia par a probabilidades al tas o bajas en l os q ue t ienen b aja m otivación 

resultante, mientras que otros autores, como Kukla, (1978, c itado en Nicholls, 1984) y 

Meyer, F olkes y  Weiner ( 1976, c itado en N icholls, 1 984), predicen m ayor preferencia 

por l as pr obabilidades i ntermedias e n t odos l os s ujetos. Afirma q ue la pos tura d e 

Atkinson es correcta pero incompleta para los implicados en el ego, pues no especifica 

quienes pr eferirán mayor o m enor pr obabilidad y l as de Kukla y de Meyer et al . son 

correctas para los implicados en la tarea. 

Además propone otra forma de definir la motivación de logro:  
Aquí la conducta de logro se define como esa conducta en la cual la meta es desarrollar 

o demostrar habilidad alta… o evitar demostrar habilidad baja… Esto es más preciso que 

la definición de la motivación de logro de McClelland et al. (1953) en términos de afecto 

asociado con la ejecución, que es evaluada en  términos de es tándares de ex celencia. 

Los estándares de excelencia se aplican a la moral tanto como a la conducta de logro… 

el r asgo di stintivo de l a c onducta de l ogro e s que s u meta es  l a c ompetencia o l a 

percepción de competencia. (Nicholls, 1984, p. 328). 

Nicholls (1984) plantea l as m etas de l ogro c omo un factor en b uena m edida 

dependiente de las características situacionales; la implicación en la tarea o en el  en el 

ego, son es tados ps icológicos promovidos d iferencialmente por c iertas características 

de la situación. En un escrito posterior (Nicholls, 1989) afirma que entre los individuos 



 25 

existen di ferencias e n l a pr opensión h acia uno u o tro t ipo d e i mplicación y  l lama 

orientación al ego y orientación a la tarea a es tas propensiones individuales. En un  

tercer escrito (Duda, & Nicholls, 1992) conceptúa las orientaciones, al ego y a la tarea, 

como variables disposicionales con consistencia trans–situacional. 

Elliot ( 2005) s eñala siete s imilitudes entre las c onceptualizaciones de Dweck y  

Nicholls: 

1. Tanto Dweck como N icholls ar ticularon sus constructos de metas de logro en una 

época en que se enfatizaban los motivos de logro y las atribuciones causales como 

constructos explicativos, sus ideas acerca de las metas de logro fueron en parte una 

respuesta a las limitaciones que percibieron en esos constructos; pero ambos vieron 

el de metas de logro más como una integración de conceptos nuevos y ya existentes 

que como un constructo totalmente nuevo.  

2. Ambos delinearon su constructo de metas de logro en términos del propósito de la 

conducta de logro y ambos entendieron el concepto propósito en sus dos sentidos: 

como la razón por la que se presenta la conducta, y como el resultado buscado. 

3. Tanto Dweck como Nicholls vieron la competencia como un componente importante 

de la meta y ambos incorporaron a ella también otros componentes. 

4. Ambos pr esentaron una di cotomía parecida de m etas de l ogro e hi potetizaron 

efectos similares para c ada t ipo de metas. A demás a mbos c onsideraron q ue l a 

competencia percibida no afectaría el impacto positivo de las metas de aprendizaje o 

tarea, pero s i m oderaría l os ef ectos de l as m etas d e r endimiento o ego. E stas 

últimas, acompañadas por percepciones de competencia bajas tendrían los peores 

efectos. 

5. Al ar ticular s us pu ntos de v ista am bos des cribieron l as m etas e n t érminos de l as 

diferencias e ntre el las. Esto ha l levado a varios autores a s eñalar que D weck en 

particular, pero también Nicholls, vieron sus dos t ipos de metas como polos de un 

continuo. Sin em bargo, ninguno d e e llos ar ticuló un a c onceptualización 

unidimensional de las metas de logro y ambos, en trabajos posteriores, describieron 

explícitamente las dos metas como formas separadas de regulación (Dweck, 1989; 

Nicholls, 1989. Citados en Elliot, 2005). 

6. Ambos describieron las metas de logro de manera que podían aplicarse a los niveles 

de análisis situacional y disposicional. 



 26 

7. Ninguno de los dos usó la distinción entre motivación de aproximación y de evitación 

al ar ticular s us c onstructos de m etas de  logro. Ambos de scriben l os do s t ipos de 

metas c omo formas de m otivación d e ap roximación (Dweck & Leggett, 19 88; 

Nicholls et al., 1989. Citados en Elliot, 2005). 

Se puede agregar una semejanza más. 

8. Tanto en Dweck como en Nicholls las variables afectivas no juegan papel alguno en 

la determinación de las metas, los determinantes de éstas son procesos cognitivos. 

Es el tipo de metas adoptado el que afecta las variables afectivas. 

Sin embargo, entre Dweck y de N icholls también hay  di ferencias, tres de el las 

son las siguientes: 

1. Para D weck l os dos  s ignificados de habilidad, c ualidad desarrollable o c apacidad 

fija, s on el  a ntecedente d eterminante del t ipo d e meta d e l ogro ado ptado; para 

Nicholls el que se entienda la habilidad como cualidad desarrollable o capacidad fija 

son aspectos inherentes de las metas mismas (Elliot, 2005). 

2. La m eta de implicación e n el eg o de Nic holls está v inculada n ecesariamente a l a 

comparación con los demás; en la meta de rendimiento de Dweck esta comparación 

puede pr esentarse, pero la característica f undamental es  l a b úsqueda d e j uicios 

positivos ac erca de  l a h abilidad pr opia. Por ej emplo, en estudios que bus caban 

promover diferencialmente t eorías de c ualidad aumentable o de capacidad f ija, se 

emplearon frases como “debes ser muy l isto en esto” (Dweck & Molden, 2005, p . 

134.). L a f rase m isma no i mplica c omparación c on ot ros, c omo l o har ía la frase 

“debes ser más listo que los demás en esto”. 

3. El efecto de la habilidad percibida en quienes tienen metas de implicación en el ego 

o de rendimiento es d iferente. P ara Nicholls ( 1984) los q ue tengan u na h abilidad 

percibida alta solo tardarán más en disminuir su ejecución que los que tengan una 

habilidad percibida baja. Para Dweck (1986) los que tengan una habilidad percibida 

baja presentarán un patrón d e d esamparo, pero los q ue t engan u na habilidad 

percibida alta presentarán uno orientado a la maestría, aunque preferirán tareas de 

dificultad m oderada, en q ue p uedan demostrar s u habilidad, a tareas de m ayor 

dificultad en las que puedan aprender más. 

Durante el des arrollo de l as t eorías d e metas d e l ogro, otros autores han 

apoyado uno u otro punto de vista en cada una de estas diferencias. 
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1.2.2. DESARROLLO POSTERIOR. 

Elliot (2005) menciona que a p artir de l a segunda mitad de los ochenta, Dweck, 

Nicholls y  varios i nvestigadores más, c omenzaron a pr oducir t rabajos empíricos q ue 

apoyaran las conceptualizaciones iniciales de las metas de logro. 

A f inales de la década Ames y Archer (1988) presentaron un constructo que ha 

tenido un fuerte impacto, el de clima motivacional percibido. 

Las autoras argumentaron que las orientaciones a metas de l ogro podían variar 

entre l os i ndividuos y  también diferir e n función de l as de mandas de  l a s ituación. 

Ubicaron ocho dimensiones de las relaciones sociales en el salón de clase que podrían 

promover una or ientación a l a m aestría o  una al  r endimiento, a l as q ue l lamaron 

dimensiones del clima motivacional. Localizaron las características específicas en que 

concretaban l as di ferencias en c ada di mensión y  a par tir de éstas el aboraron un 

conjunto de reactivos. Por ejemplo, en la dimensión forma de definir el éxito, en el caso 

de las meta de maestría la característica fue mejora, progreso; mientras que en  la de 

rendimiento f ue rendimiento normativo alto. Los r eactivos der ivados fueron 

respectivamente: “en esta clase el maestro pone atención a q ue yo esté mejorando” y 

“en esta clase solo pocos alumnos pueden obtener calificaciones altas”.  

Aplicaron este c onjunto d e r eactivos a  176 niños de ent re 8 y  11 a ños y l es 

aplicaron t ambién otros cuestionarios r elacionados c on el  tipo de estrategias d e 

aprendizaje empleadas, la preferencia por tareas fáciles o d esafiantes, la actitud hacia 

la c lase (que tanto les gustaba), el  t ipo de at ribución causal y  la habi lidad percibida,. 

Después de l os a nálisis c orrespondientes, el c onjunto d e r eactivos c oncretó en un 

instrumento con dos escalas, una de orientación a la maestría y otra de orientación al 

de rendimiento.  

Al an alizar l as r elaciones entre clima m otivacional orientado a  l a m aestría o  al  

rendimiento y  los variables m edidas p or l os ot ros c uestionarios, los r esultados 

mostraron que estas relaciones eran las mismas que se habían encontrado entre esas 

variables y la orientación a los dos  t ipos de m etas, m edidas c omo c aracterísticas 

disposicionales de los individuos. 

Ames vio el clima motivacional del salón de clase como un determinante de las 

metas d e l ogro a doptadas por  l os al umnos, pocos años d espués ( Ames, 19 92a) 

presentó u n c onjunto de es trategias abocada a pr omover l a ad opción de metas de 

maestría, al que llamó TARGET. 
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Elliot ( 2005) describe l os d esarrollos en las teorías de m etas d e logro, en l a 

década iniciada en 1990, concentrándose en su expansión y la diversificación de s us 

temas de interés. 

A principios de la década, la investigación en metas de logro, que inicialmente se 

circunscribió a es cenarios experimentales o escolares, se extendió a un amplio rango 

de áreas, incluyendo la psicología del desarrollo, la educativa, la del deporte, la social 

de la personalidad y la industrial-organizacional.  

En el ámbito educativo, se documentó el impacto de las t ransiciones escolares 

en las metas y  los procesos y  resultados v inculados a éstas. Muchos de es tos da tos 

surgieron de  un  es tudio l ongitudinal a g ran escala q ue a barcó d esde l a escuela 

elemental has ta l a pr eparatoria (Midgley. 2 002, citado en E lliot, 200 5). De m anera 

paralela creció el interés por reformar las prácticas educativas. 

En la psicología del deporte se analizaron los procesos y resultados relacionados 

tanto con las metas de logro como con el clima motivacional. 

En los inicios de la década aparecieron varias revisiones de l a investigación en 

metas de logro, en artículos, libros especializados y de texto. La gran mayoría de éstas 

afirmaban qu e ha bía mucha ev idencia de  que las m etas de m aestría llevaban a  

procesos y resultados positivos y las de rendimiento a procesos y resultados negativos. 

Sin em bargo, al gunos i nvestigadores es tudiaron l os e fectos de  los perfiles de m etas, 

combinaciones de m etas d e m aestría y  de rendimiento. Los  m ejores pat rones de 

procesos y  r esultados es tuvieron r elacionados c on l a c ombinación al ta maestría-alto 

rendimiento en algunos estudios y con la combinación alta maestría-bajo rendimiento en 

otros. 

En general, proliferó la investigación acerca de las relaciones entre las metas de 

logro y algunos antecedentes, pero sobre todo consecuencias. 

A pr incipios d e l a década r ecibieron mayor at ención y  es crutinio algunas ot ras 

metas, además de las de maestría y de rendimiento, que se habían propuesto desde el 

surgimiento de las teorías de m etas de logro, en particular las de evitación del trabajo, 

las extrínsecas y las sociales. Según Elliot: “Estuvo claro que estas otras metas podían 

operar e n l as s ituaciones d e l ogro, p ero t ambién l o es tuvo que ni nguna de el las se 

enfocaba en un compromiso por el logro en si mismo” (Elliot, 2005, p. 58).  

En l a primera m itad d e l a déc ada hub o m uy poc a i nvestigación ac erca de l os 

efectos de l a h abilidad per cibida q ue habían hi potetizado Dweck y Nic holls y en l as 
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revisiones de la investigación de esa época se ignoraron con frecuencia. En la segunda 

mitad, varios estudios examinaron el papel de la competencia percibida, los resultados 

fueron mixtos, en algunos estudios se encontraron los efectos moderadores supuestos 

pero en otros no. 

A finales de la década Elliot propone su propio modelo teórico (Elliot, 1999; Elliot 

& Church, 1 997). Un m odelo lla mado jerárquico por que i ncluía c onstructos en do s 

niveles, y tricotómíco porque distinguía tres tipos de metas de logro. 

Elliot y Church (1997) argumentan que la mayoría de los teóricos de las metas de 

logro conceptúan, tanto la meta de r endimiento como la de maestría, como formas de 

motivación apetitivas o “de aproximación” y este enfoque deja fuera la distinción clásica 

entre motivación de a proximación y de evitación. A fin de integrar ambas distinciones 

proponen un modelo que las incluye. 

En este modelo se distingue entre tres metas de l ogro: meta de maestría, en la 

que el individuo se aboca al desarrollo de la competencia o al dominio de la tarea; meta 

de aproximación al rendimiento, en l a q ue el  i ndividuo s e e nfoca en demostrar s u 

competencia en comparación con otros y; meta de evitación del rendimiento, en la que 

el individuo se centra en evitar demostrar su incompetencia en comparación con otros. 

Estas metas se ubican como constructos de nivel intermedio, situados entre los motivos 

de logro y l as c onductas es pecíficas. Se entienden c omo: “ reguladores directos y  

determinantes proximales de las conductas de logro” (Elliot, & Church, 1997, p. 219).  

Las metas d e l ogro t ienen d os a ntecedentes, l os motivos de logro y l a 

expectativa de competencia específica en la tarea.  

Los motivos de logro que contempla el modelo son dos, la necesidad de logro y 

el miedo al fracaso. Ambos s on v istos c omo di sposiciones g enerales, b asadas en el 

afecto, que energizan la actividad de logro y orientan a los individuos. La necesidad de 

logro es un motivo de aproximación que orienta al individuo a la búsqueda del éxito, el 

miedo al fracaso es un motivo de evitación que lo orienta con referencia el fracaso.  

Los vínculos ent re motivos de l ogro y metas de l ogro en dos  casos s on l igas 

simples: la necesidad de logro orienta al individuo hacia el éxito, lo incita a la adopción 

de metas de logro que se abocan a conseguir resultados positivos, uno de éstos es el 

dominio d e l a t area, el pr opósito d e l a meta de  maestría; por ot ro l ado, el m iedo a l 

fracaso es un motivo de evitación y por ello incita a la adopción de la meta de evitación 

del rendimiento, que se enfoca en la evitación de una posibilidad negativa. Pero la meta 
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de aproximación al rendimiento se ve como una forma más compleja de regulación, que 

puede es tar i ncitada por cualquiera de los motivos y  su centro de interés no s iempre 

empata c on l a valencia del  m otivo s ubyacente: l a ado pción de una meta de 

aproximación al rendimiento puede estar incitada por el motivo de necesidad de logro, 

pues demostrar competencia en l a comparación con la norma es un resultado positivo 

posible; p ero el  m iedo al  f racaso t ambién puede s er el  m otivo s ubyacente, pues el  

esfuerzo p or demostrar c ompetencia puede s er una forma estratégica d e ev itar e l 

fracaso. 

El otro an tecedente de l as metas d e l ogro, la expectativa de competencia 

específica en la tarea, se entiende como la anticipación que hace el individuo acerca de 

qué tan bien podrá hacer la tarea demandada por la s ituación de logro. Los v ínculos 

que s e s uponen e ntre esta ex pectativa y las metas de l ogro son l igas s imples: se 

espera q ue l os i ndividuos c on expectativas de c ompetencia alta ado pten m etas de 

maestría o de aproximación al rendimiento; mientras que aquellos con expectativas de 

competencia baja adopten metas de evitación del rendimiento. 

Elliot y  Ch urch (1997) s ometieron a prueba su modelo, c on 20 4 e studiantes 

universitarios no graduados. Los resultados apoyaron el modelo. 

Elliot (1999), presenta básicamente el mismo modelo, antecedido por un conjunto 

de c onsideraciones t eóricas y  em píricas a favor de l a di stinción entre motivación de 

aproximación y de evitación y describe varios estudios que apoyan su modelo. Sustituye 

el término expectativa de competencia específica en la tarea por competencia percibida 

Afirma que hasta ese momento se habían estudiado dos factores determinantes de las 

metas de l ogro, los m otivos de l ogro y  l a c ompetencia per cibida, pero h abía ot ras 

variables q ue po dían i nfluir e n l a ad opción d e metas; e ntre és tas es taba el m edio 

ambiente de logro, que podía determinar directamente el tipo de metas adoptado.  

Elliot (1999), considera varios desarrollos posibles de su modelo, ent re ellos la 

inclusión de un cuarto tipo de m eta, la de evitación de la maestría, enfocada en evitar 

mostrar i ncompetencia c on r especto a  l as ej ecuciones pr evias propias. E n l os años 

siguientes éste fue el desarrollo que siguió su trabajo y generó un modelo 2x2 (Elliot & 

McGregor, 2001, citado en Elliot, 2005). 

Con respecto al presente siglo, Elliot (2005) hace tres comentarios. 



 31 

Ha continuado la investigación acerca de los antecedentes y las consecuencias 

de las m etas de logro en  s u v ersión bi dimensional ( de maestría y  de r endimiento) 

particularmente en la psicología del deporte y la industrial organizacional.  

La evidencia acumulada en los estudios bidimensionales sumada a la aportada 

empleando el modelo tridimensional y e l modelo 2x2, han mostrado que las metas de 

maestría a m enudo no predicen dominio de las tareas y  l as de aproximación a l 

rendimiento si, lo que ha generado discusiones sobre la utilidad de estas últimas. 

Han adquirido relevancia las aproximaciones de m etas múltiples, basadas en el 

estudio de diversas combinaciones de metas o perfiles. 

Se pueden agregar otros tres comentarios: 

Se han presentado más estudios longitudinales, que analizan los cambios en las 

metas de l ogro y  en sus ef ectos en el  t iempo (e.g. Adie, D uda, & Ntoumanis, 2 010; 

Daniels et al., 2009; Shim, Ryan, & Anderson, 2008). 

La expansión de las t eorías de m etas de l ogro generó un buen nú mero de  

instrumentos para medirlas y en l os úl timos años  varios aut ores han analizado si los 

más usados miden los mismos constructos (e.g. Day, Radosevich, & Chasteen, 2003; 

Hulleman, Schrager, Bodmann, & Harackiewicz, 2010; Nien & Duda, 2009). 

Algunos autores han revisado la situación de las teorías de metas de logro, Elliot 

(2005) es un ejemplo, Pintrich et al. (2003) es otro. La conclusión en a mbos casos es 

que las teorías de metas de logro conforman una aproximación muy diversificada, en la 

que no hay una postura unificada respecto a varios de sus conceptos básicos y sería 

conveniente promoverla, pero a pesar de su diversidad es una aproximación adecuada 

que ha resultado fructífera y promete seguir siéndolo. 

1.2.3. CARACTERÍSTICAS GENERALES ACTUALES 

Las teorías de metas de logro son una aproximación a la motivación de logro que 

incluye el trabajo de d iversos autores, Dado que aun no h ay una pos tura unificada en 

varios de s us conceptos básicos, la mejor forma de caracterizar esta aproximación es 

presentar sus aspectos principales e i ndicar l as di ferencias en el los entre los autores 

más influyentes y algunas presiones necesarias. Estos aspectos son diez: 

1. Todos los autores consideran que las metas de l ogro son el determinante principal 

en la motivación de logro.  
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• En general aceptan, de los teóricos c lásicos (McClelland et  al ., 1953; Atkinson, 

1957) que la motivación de logro incluye disposiciones o tendencias a alcanzar el 

éxito en s ituaciones que i mplican l a ev aluación del des empeño c ontra un  

estándar y  varios consideran q ue el  tipo de a tribución c ausal del éxito y el 

fracaso es un aspecto importante. S in embargo, señalan que son las metas de 

logro las q ue g uían l a t endencia a l a ac ción, da n s ignificados diferenciados al 

éxito y promueven los distintos estilos atribucionales. 

2. Todos a firman q ue l as metas d e l ogro son pr opósitos g enerales q ue el in dividuo 

tiene o adopta cuando se enfrenta a situaciones de logro.  

• Hay ciertas diferencias r especto al  s ignificado del c oncepto propósito. Según 

Elliot (2005) la gran mayoría entiende como propósito tanto la razón por la que se 

presenta l a c onducta c omo el r esultado buscado, pero él c onsidera q ue el 

significado adecuado debiera c ircunscribirse al  de r esultado es perado y  af irma 

que Ames y Archer (1987, citado en Elliot, 2005) conceptúan los propósitos como 

una red de creencias y sentimientos. 

3. Todos distinguen al  m enos entre dos  tipos de metas d e l ogro y el  s ignificado d e 

cada uno  es el m ismo en l a mayoría d e l os autores, aunque us en n ombres 

diferentes para identificarlos. 

a) En l as d e maestría (Ames & Archer, 198 8; E lliot, 1 999; S pence, 19 84), de 

aprendizaje (Dweck, 1986) o de implicación en la tarea (Nicholls, 1984)  e l 

propósito es mejorar con respecto a las propias ejecuciones previas, dominando 

las tareas. 

b) En l as d e rendimiento (Ames & Archer, 1 988) de aproximación al rendimiento 

(Elliot, 1999), de implicación en el ego (Nicholls, 1984) o de competitividad 

(Spence, 1984) el propósito es compararse con los otros y superarlos. 

• Sin embargo, Dweck (1986) entiende la meta de rendimiento como aquella en la 

que el  pr opósito del  i ndividuo es  obtener j uicios f avorables o ev itar j uicios 

negativos de su inteligencia, la comparación social no es su rasgo fundamental. 

4. Varios au tores han i ncluido otros t ipos d e m etas en s us m odelos y  t rabajos 

empíricos, además de las de maestría y de rendimiento. Una meta adicional que ha 

tenido un f uerte impacto en los úl timos años, es la de evitación del rendimiento 

(Elliot, 1 999; E lliot & Church, 1 997). E n l a m eta d e evitación d el r endimiento el 
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propósito del individuo es evitar demostrar su incompetencia en comparación con los 

demás.  

• No todos los autores reconocen la diferenciación de E lliot y en consecuencia se 

pueden identificar al menos dos tipos de enfoque: el bidimensional o di cotómico 

que distingue entre metas de maestría y de rendimiento (o sus equivalentes) y el 

tricotómico o t ridimensional q ue distinguen entre metas d e m aestría, de  

aproximación y de evitación del rendimiento. 

• Elliot elaboró un modelo 2x2, que incluye una meta de evitación de l a maestría 

(Elliot & McGregor, 2 001). A úl timas f echas se han  presentado c ada vez más 

artículos basados en este modelo. 

5. Todos los autores consideran que las magnitudes en que el  individuo se or iente a 

cada tipo de meta son independientes entre sí. 

• Al es tudiar l as r elaciones de l as m etas d e l ogro c on ot ras v ariables, al gunos 

autores pr efieren an alizar l as r elaciones c on cada t ipo de m eta por  separado 

(e.g. Duda & Nicholls 1992; Grant & Dweck, 2003; Pekrun, Elliot, & Maier, 2006) 

y ot ros prefieren analizar las relaciones con perfiles o combinaciones de metas 

de logro (e.g. Barron & Harackiewicz, 2001;  Valle et  al ., 2010; Xiang, McBride, 

Bruene, & Liu, 2007), 

6. Las t eorías de metas de l ogro t ienen un  en foque i nteractivo, as umen q ue l as 

conductas de logro dependen tanto de variables disposicionales como de variables 

situacionales. Sin embargo la importancia que se le da a las variables situacionales 

varía dependiendo de los autores.  

• Spence y  H elmreich ( 1978, c itado e n Spence, 1984) plantean q ue l as 

dimensiones de l a or ientación a m etas de  l ogro, maestría, competitividad y 

trabajo, son características del  individuo con consistencia t rans-situacional. Las 

investigaciones q ue r eportan s e r efieren a r elaciones s imilares, entre estas 

dimensiones y di versos i ndicadores c onductuales, en di ferentes escenarios d e 

logro. La importancia de las variables situacionales es baja. 

• Dweck y Leggett (1988) asumen la preferencia por cierto tipo de metas como una 

predisposición característica del individuo, que puede ser modificada por señales 

de la situación dep endiendo de  su f uerza. La i mportancia de l as v ariables 
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situacionales es mayor, pero las variables disposicionales siguen siendo las más 

importantes. 

• Ames y Archer (1988) afirman que las demandas situacionales pueden afectar la 

saliencia d e l as metas es pecíficas y  q ue l os i ndividuos, an te un a misma 

situación, pueden diferir en el  grado en el  que at ienden c iertas señales y en l a 

forma en que las interpretan. La importancia de l as variables situacionales es al 

menos igual que la de las variables disposicionales. 

• Elliot y Church (1997) consideran que tanto los factores disposicionales (motivos 

de logro) como los situacionales influyen en el proceso de adopción de metas. La 

importancia de ambos tipos de variables es alta. 

7. Para m uchos autores el  c lima motivacional pr opuesto p or A mes y  A rcher (1988); 

entendido c omo conjunto d e características de l a s ituación social que el  i ndividuo 

percibe y promueven diferencialmente sus metas de logro; captura las dimensiones 

en q ue pue den v ariar l as s eñales per tinentes e n un a s ituación de l ogro. En 

consecuencia lo incluyen en sus modelos teóricos y sus trabajos empíricos. 

• Sin embargo, dadas las diferencias entre autores respecto a la importancia de las 

variables situacionales, se presentan dos formas de entender las relaciones entre 

metas d e l ogro y  c lima m otivacional: para al gunos (e.g. Duda, 1 992) e l c lima 

motivacional opera s obre l as metas d e logro pr eexistentes, para ot ros ( e.g. 

Ames, 19 92b) el  c lima es  u n an tecedente det erminante del  t ipo de metas 

adoptado. 

8. La mayoría de l os autores as ume q ue l a habilidad o competencia percibida, 

entendida como el grado en el que el individuo se considera hábil o competente para 

realizar las tareas que le demanda la situación, interactúa con las metas de logro en 

la determinación de l os pat rones conductuales. Un buen número la incluye en s us 

trabajos empíricos. 

• Hay di ferencias en el papel e importancia que s e l e asignan a l a c ompetencia 

percibida. Las posturas van, de c onsiderarla un factor regulador que sólo opera 

en l a or ientación a metas de rendimiento o  de implicación en el  ego y aun en 

estos casos su efecto solo es temporal (Nicholls, 1984), a s uponerla uno de l os 

determinantes principales del tipo de metas adoptado (Elliot & Church, 1997). 
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9. Para medir la magnitud de la orientación a metas de logro se emplean cuestionarios 

de auto-reporte con reactivos tipo Likert, que incluyen tantas subescalas como tipos 

de metas considere el investigador. 

• Se ha enc ontrado que en general es tos cuestionarios miden los m ismos 

constructos pero, en muchos casos, diferentes aspectos de éstos. 

10. La i nvestigación r ealizada en el  marco de l as t eorías d e metas de l ogro, ha 

documentado q ue las m agnitudes de l as or ientaciones d e los i ndividuos a las 

diferentes metas, se asocian con formas distintas de pensar, sentir y comportarse. 
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1.3. LAS TEORÍAS DE METAS DE LOGRO EN CONTEXTOS DEPORTIVOS 
Ya se mencionó que E lliot (2005) a firma q ue a pr incipios d e l a década de l os 

noventa la investigación en m etas de logro se ex tendió a diversas ár eas de l a 

Psicología, incluyendo la del deporte. Pero en esa época la psicología del deporte tenía 

muy poc o t iempo de  haberse c onsolidado, pues es hasta 19 87 q ue se l lega a una 

definición consensada de la psicología del deporte y el ejercicio físico. 

Es c onveniente d escribir algunos dat os h istóricos de es ta c onsolidación y  

algunas de las implicaciones de dicha definición. 

1.3.1. ALGUNOS D ATOS HISTÓRICOS Y ASPEC TOS R ELEVANTES DE L A 

PSICOLOGÍA DEL DEPORTE Y EL EJERCICIO 

Existen trabajos sobre aspectos psicológicos del deporte desde finales del siglo 

XIX (Triplett, 1897; Scripture, 1898. Citados en Weinberg & Gould, 1995/1996), pero se 

trataba de esfuerzos individuales aislados con poca difusión e impacto. 

Después de  l a p rimera guerra m undial y hasta l os i nicios d e l a s egunda, el 

trabajo s iguió s iendo básicamente individual y  académico, pero c ontó con un apoyo 

institucional creciente en las escuelas o departamentos de educación física de algunos 

países y, además, comenzaron a  pr esentarse t rabajos apl icados (Cruz, 1997b; 

Weinberg & Gould, 1995/1996) 

Después de la II Guerra Mundial los desarrollos principales tuvieron por objetivo 

el incremento en el rendimiento deportivo. Según Cruz (1997b) en los departamentos o 

escuelas de Educación Física de Estados Unidos se incrementó la investigación acerca 

del aprendizaje de tareas motrices representativas de destrezas deportivas. A mediados 

de la década de sesenta, la psicología del deporte era un componente de la educación 

física, r ecién di ferenciado del  aprendizaje motor, q ue i ncluía el  us o de pr uebas 

psicológicas para evaluar los rasgos de personalidad de los deportistas.  

En l a U RSS y  s u ár ea de  influencia, s e d esarrolló una psicología del  dep orte 

aplicada a la preparación del  deportista de él ite para la competencia. Según Vanek y 

Cratty ( 1970) m ediante un  t rabajo i nterdisciplinario e ntre psicólogos y  f isiólogos, s e 

buscaba el  ni vel d e ac tivación óptimo en c ada de portista y  l os ps icólogos 

experimentales i ntentaban enc ontrar ha bilidades m otrices pr edictoras del  r endimiento 

deportivo. 
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El reconocimiento formal de la psicología del deporte, como ámbito específico de 

la Psicología, se inició en 1965, con la celebración del I Congreso Mundial de Psicología 

del Deporte en Roma (Cruz, 1997b; Weinberg & Gould, 1995/1996). Cruz afirma que 

este evento tuvo más importancia sociológica que científica, debido a q ue se presentó 

en él  una g ran di spersión c onceptual y  m etodológica, pero se f undó la Asociación 

Internacional de P sicología del  D eporte ( ISSP, International Society of  Sport 

Psychology).  

La fundación d e es ta as ociación pr omovió l a c reación de sociedades d e 

psicólogos d el d eporte t anto en  N orteamérica c omo e n E uropa, a partir de 19 67. E n 

1970 c omenzaron a aparecer r evistas es pecializadas en psicología del  depor te. Las 

publicaciones, c ongresos y ot ras ac tividades de  l as asociaciones de  ps icólogos del 

deporte, promovieron el  reconocimiento d e l a psicología d el deporte c omo área 

especializada en el mundo occidental. En 1974, con la realización del Congreso Mundial 

del Deporte en la Sociedad Contemporánea, en Moscú, se inició la comunicación entre 

psicólogos del deporte de ambos lados de la entonces cortina de hierro. 

Sin em bargo, e n l a pr imera m itad de l a dé cada de l os setenta, e l c ampo de 

acción de la psicología del deporte aún estaba difuso y poco actualizado. Según Riera 

(1985) que la psicología del deporte haya surgido en las escuelas de educación física y 

que la mayor par te de las investigaciones en es te ámbito se l levaran a cabo en esas 

instituciones, con muy poc os ps icólogos f ormados c omo i nvestigadores d edicados a 

ella, pr odujo u na doble des conexión: entre l a psicología del  deporte y  l a pr opia 

Psicología, y  ent re lo que investigaban los ps icólogos del  deporte y  lo que el  depor te 

necesitaba. 

A partir de la segunda mitad de la década de los setenta comenzó una etapa de 

desarrollo importante. 

Empezaron a  g anar presencia las dos corrientes con m ayor impacto e n la  

Psicología desde los cincuenta y sesenta, el conductismo y el cognoscitivismo. Según 

Cruz ( 1997b) a  par tir de  19 75 c omenzaron a  ap arecer varios l ibros y m anuales d e 

psicología del  deporte con orientación c onductual y a partir de  1983 los de  enf oque 

cognitivo. Según M ora, G arcía, Toro y  Z arco ( 1995) en  el  q uinquenio 19 87-1992, el 

25.98% d e l os ar tículos publ icados en l as revistas es pecializadas abor dó temas de 

procesos y  es trategias c ognitivas, mientras q ue a otros temas r ecurrentes e n l os 

sesenta, como personalidad de los atletas, le correspondió el 2.87%. 
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A principios de l os ochenta se es pecificaron l as funciones genéricas del  

psicólogo del deporte. El número creciente de personas dedicadas a l a psicología del  

deporte, generó f uertes polémicas acerca d e q uién p odía c onsiderarse ps icólogo de l 

deporte y  ej ercer c omo tal, principalmente e n N orteamérica. Danish y  H ale ( 1981) 

afirmaron q ue hasta ese m omento el psicólogo del  d eporte se ha bía l imitado a 

desempeñar el papel de un terapeuta clínico con una actividad remedial y propusieron 

un en foque e ducativo y  pr eventivo bas ado en un modelo de desarrollo hum ano. En 

medio d e es a di sputa, e n 1 982, el  C omité O límpico de Estados U nidos i nició u n 

proyecto d e i nvestigación a plicada m ultidisciplinario, dedicado a  los a tletas de  él ite. 

Dicho comité f ormó una comisión de ex pertos para definir las características que 

deberían tener los psicólogos que participarían en el proyecto y sus funciones. En 1983 

esta comisión definió tres funciones para el psicólogo del deporte, que son las que se 

mantienen hoy día; las de terapeuta, educador e investigador.  

Como terapeuta, el  psicólogo del deporte se aboca al  diagnóstico y t ratamiento 

de patologías o desórdenes conductuales; esto es, la actividad de un psicólogo clínico, 

con la particularidad de que sus pacientes son deportistas y algunos problemas, como 

trastornos de la alimentación y adición a sustancias nocivas, son más frecuentes. Como 

educador, se aboca a la enseñanza de c iertas habilidades que repercuten en un mejor 

rendimiento y/o en una mayor satisfacción en la práctica deportiva; en algunos países, 

como es el caso de Estados Unidos, los requisitos de formación certificada para poder 

actuar pr ofesionalmente en un o u ot ro s entido, s on di ferentes. Como i nvestigador, la 

orientación r ecomendada es la b úsqueda de c onocimientos s obre pr ocesos 

psicológicos básicos aplicados a la actividad física y el deporte (Cruz, 1997b; Weinberg 

& Gould, 1995/1996). 

En 198 7 s e c rea l a D ivisión 47,  P sicología del  D eporte y e l E jercicio, de l a 

Asociación de Psicología Americana (APA). Según ésta: 
La psicología del deporte y el ejercicio es el estudio científico de los factores psicológicos 

asociados con la participación y el rendimiento en el deporte, el ejercicio y otros tipos de 

actividad física. Los psicólogos del deporte están interesados en dos áreas principales: 

a) ayudar a los atletas a alcanzar una salud mental óptima y mejorar su rendimiento 

mediante el uso de los principios psicológicos y; b) entender como afecta la participación 

en el deporte, el ejercicio y la actividad f ísica, al desarrollo psicológico del individuo, su 

salud y su bienestar a lo largo de su vida. (APA, División 47, 2010). 
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Esta d efinición hac e r eferencia a tres t érminos q ue c onviene definir a s u v ez: 

actividad física, ejercicio y deporte.  

La actividad física es cualquier movimiento corporal producido por los músculos 

esqueléticos, del que resulta un gasto de energía que se añade al metabolismo basal, 

mientras q ue el  ej ercicio es  un a ac tividad física pl anificada, estructurada y  r epetitiva 

(Grupo O céano, 20 03, p . 166). El ej ercicio físico i ncluye ac tividades g enéricas ( e.g. 

nadar, c aminar o c orrer) y pr ogramas es pecíficos ( e.g. acondicionamiento f ísico 

general, ejercicio aer óbico o rutinas de p esas). El ej ercicio f ísico normalmente s e 

practica para conservar o mejorar la salud o la figura. 

El dep orte es  una forma de ej ercicio físico, s ujeta a r eglas, q ue i mplica 

competencia. Se puede distinguir entre deporte competitivo en el que el interés principal 

es obtener un reconocimiento superando a los demás, y deporte recreativo en el que el 

interés pr incipal es  di vertirse. T ambién puede di stinguirse e ntre deporte formal, en e l 

que l as r eglas, l os méritos p ara o btener l os r econocimientos y  l os r econocimientos 

mismos están det erminados por una or ganización de portiva r econocida y ; de porte 

informal, en  el  q ue l as r eglas y  l os r econocimientos, s i l os hay , s e ac uerdan 

directamente entre los participantes. El deporte informal casi siempre es recreativo. 

Las es tructuras q ue r egulan el  deporte formal p ueden s er bas tante c omplejas, 

pero u na forma de d escribirlas, t al v ez s obre-simplificada, es  c onsiderando s olo l os 

aspectos g enerales de l as es tructuras m ás c omunes, las d el d eporte federado y  el  

deporte escolar y estudiantil.  

El deporte f ederado está or ientado a l os de portistas de él ite o d e al to 

rendimiento, pues la función a l a que dan más importancia las federaciones deportivas 

nacionales nor malmente es  l a selección y  pr eparación de los depor tistas q ue 

representen al p aís, en l os c ampeonatos pr ogramados por  l as federaciones 

internacionales a l as que están afiliadas; un buen n úmero de q uienes participan en e l 

deporte f ederado as piran a ser miembros de es as representaciones nac ionales, 

deportistas de é lite, Cuando el  deporte en cuestión t iene división profesional, muchos 

de los que lo practican como amateurs esperan convertirse en profesionales. 

El deporte escolar y estudiantil por su parte, normalmente está más orientado a 

la formación i ntegral y pr omueve q ue el d eporte s ea un a forma de v inculación d el 

alumno c on s u i nstitución e ducativa; un  b uen nú mero d e q uienes participan e n él 

consideran s atisfactorio el  hecho d e r epresentar a s u es cuela y ven el  g anar u n 
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campeonato c omo u n m otivo de or gullo adi cional. S in e mbargo, en M éxico y 

probablemente en muchos países m ás, en el deporte es tudiantil de educación media 

superior y  s uperior, des tacar en el  de porte puede s er un a f uente de pr ivilegios o de 

oportunidades especiales (como becas y  v iajes) y  al gunos de s us practicantes t ienen 

eso en mente. 

Otra vía por la que los niños y jóvenes tienen acceso a la práctica deportiva es la 

clase d e ed ucación física. E n México y en muchos ot ros países, l a e ducación física 

forma parte de los programas de es tudio hasta el  nivel medio superior. En general, la 

educación física se considera un elemento para la educación integral que promueve el 

desarrollo ps icomotor del individuo y fomenta su calidad de vida a t ravés del  ejercicio 

físico y la práctica deportiva (Grupo Océano, 2003, p. 12). Los niños y jóvenes practican 

ejercicio y  dep orte, c asi s iempre r ecreativo e  i nformal, en  s us clases d e educación 

física. Muchos de el los probablemente encontrarán esta práctica divertida, procurarán 

aprender par a m ejorar su ej ecución y/o buscarán derrotar a l os de más e n l as 

competencias q ue s e or ganicen en  l a c lase, p ero probablemente ot ros s olo q uieran 

pasar la materia. 

Dado lo anterior, queda claro que cuando se define la psicología del deporte y el 

ejercicio c omo “ el es tudio c ientífico de l os f actores ps icológicos as ociados c on l a 

participación y el rendimiento en el deporte, el ejercicio y otros tipos de actividad física”, 

en realidad se está uno refiriendo a una gama muy amplia de actividades, a un a gran 

diversidad de condiciones en que se realizan estas actividades y a un conjunto bastante 

variado de intereses, por parte de los individuos, para efectuarlas. Se trata de un ámbito 

temático bastante amplio. 

La definición de la División 47 de la APA, se centra en el practicante del deporte, 

el ej ercicio o l a ac tividad f ísica, pero l a ps icología del  d eporte y  el  ej ercicio ha 

diversificado s us po blaciones bl anco par a i ncluir ot ros g rupos q ue i nteractúan en l as 

situaciones de portivas, como es  el c aso d e l os ent renadores, los familiares d e l os 

practicantes, los jueces y  ár bitros, los directivos y los espectadores ( Cruz, 2002) . Al 

incluir estas poblaciones el ámbito temático se expande considerablemente. 

En l a actualidad puede a firmarse q ue, a nivel i nternacional, l a ps icología del  

deporte y  el  ejercicio físico es tá consolidada. Hay acuerdos generales respecto a sus 

temas d e estudio, s us funciones pr ofesionales y sus pobl aciones blanco. Hay u na 

organización internacional y un buen número de organizaciones nacionales o regionales 
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que promueven y pueden regular la actividad, varias revistas especializadas para dar a 

conocer l os av ances en el  área e i nstancias es pecializadas en l a formación de 

psicólogos del  de porte a l m ás al to ni vel educ ativo. Sin e mbargo, hay  gr andes 

diferencias entre países: en al gunos esta área de l a Psicología es una di sciplina bien 

estructurada que tiene t odas l as c aracterísticas m encionadas (e.g. Estados U nidos, 

Rusia, A lemania, España y Canadá) pero en ot ros es  una disciplina que es tá en sus 

etapas iniciales o no existe como tal. 

1.3.2. PAN ORAMA G ENERAL DE LA INVESTIGACIÓN DE ME TAS D E L OGRO E N 

CONTEXTOS DEPORTIVOS 

A pr incipios de l a dé cada d e l os noventa del s iglo XX, c uando las t eorías de 

metas de l ogro se extendieron a el la, la psicología del deporte y el ejercicio ya estaba 

estructurada i nternacionalmente y existía un a de finición a cerca de ella l o 

suficientemente am plia par a l ograr el  c onsenso y  l o s uficientemente es pecífica par a 

distinguirla de otras áreas de la Psicología y de otras disciplinas abocadas al deporte o 

el ejercicio. Una definición que delimitaba el  ámbito temático pero en l a que éste e ra 

bastante amplio y se expandió al  poco t iempo, al  incluir otras poblaciones además de 

los practicantes. 

Por supuesto las teorías de metas de logro no impactaron todo el  ámbito de la 

psicología del  deporte y  el  ejercicio. No tenían porque hacerlo, eran y  son teorías de 

motivación de logro no de la Psicología en su conjunto.  

De ac uerdo a  l os autores c lásicos ( Atkinson, 1957; McClelland et al ., 1 953) la 

motivación de logro es una tendencia aprendida a la acción, cuyo objetivo es alcanzar el 

éxito y evitar el fracaso en situaciones que implican la evaluación del desempeño propio 

contra u n es tándar de ex celencia. En e l depor te s e presentan c on frecuencia 

situaciones q ue i mplican l a ev aluación d el desempeño c ontra un es tándar y  es  c laro 

que l os deportistas bus can tener éx ito e n es ta c omparación. D adas es tas 

características, las diversas teorías de motivación de logro han sido bien recibidas en él. 

Duda ( 2005) a firma que l as t eorías de metas de l ogro han  dom inado l a 

investigación en motivación de logro en el  deporte desde inicios de la década de los 

noventa del s iglo X X. Pero no t odas l as t eorías han impactado la i nvestigación en la 

misma m edida. L a q ue h a ej ercido m ayor i nfluencia es  l a teoría de N icholls y, en 

segundo lugar, los planteamientos de Ames.  
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Nicholls ( 1992) ex puso l os el ementos c entrales de s u t eoría y  un c onjunto de  

planteamientos ac erca del  estudio de l a motivación de l ogro, en l os q ue s eñalaba 

aspectos comunes a l as actividades académica y deportiva y aspectos específicos en 

cada una. Sin embargo su teoría era conocida en la psicología del deporte desde varios 

años atrás, gracias a los trabajos de Joan L. Duda. Desde su primera publicación Duda 

(1985, citada en Duda, 1992) fue una entusiasta promotora de la teoría de Nicholls y en 

1992 había publicado más de 20 artículos. 

Por s u par te Ames ( 1992a) presentó a l os i nteresados en l a motivación en el  

deporte, los principales resultados de sus estudios en el ámbito escolar y el conjunto de 

estrategias TARGET para pr omover l as m etas de m aestría. Con bas e en l o an terior 

propuso formas de mejorar el trabajo de los entrenadores deportivos. Basados en es e 

artículo y en el  de A mes y Archer (1988) varios autores desarrollaron cuestionarios de 

auto-reporte para m edir el  c lima m otivacional, acordes a  l as características de  l a 

práctica deportiva. 

Las t eorías d e metas de  l ogro e n c ontextos d eportivos, c onsideran tanto l a 

orientación a metas de logro como el clima motivacional como factores primordiales en 

la motivación. Roberts (1992) propone un modelo en el  que los patrones de conducta 

de l ogro en el  dep orte y el ej ercicio, adaptativos o no ada ptativos, dep enden de l as 

metas d e l ogro, los climas motivacionales y l a c ompetencia percibida. Duda ( 2005) 

afirma que los tres constructos centrales que se han analizado en contextos deportivos 

son: l as or ientaciones a m etas de l ogro, los c limas motivacionales per cibidos y l a 

implicación en l as m etas; e sta ú ltima, es el  es tado ps icológico r esultante de l a 

interacción entre las orientaciones a metas y las percepciones del clima. 

Los términos empleados por Nicholls, metas de orientación a la tarea o al ego y 

climas m otivacionales de tarea o de ego, son l os más us ados en l a ps icología del  

deporte. Por ello, a partir de aquí se utilizan los términos clima motivacional de tarea y 

de ego respetando esta s ituación. Pero se usan los términos metas de maestría y de 

rendimiento cuando se t rata de en foques bidimensionales (salvo en c itas textuales) y 

metas de maestría, d e aproximación al rendimiento y de evitación del rendimiento 

cuando s e t rata de e nfoques t ridimensionales, r espetando l a terminología d e E lliot 

(Elliot, 1999; Elliot & Church, 19 97) p orque es el modelo de es te aut or el  q ue 

básicamente se sigue en el estudio final del presente escrito. 
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En contextos de portivos s e han  es tudiado l as r elaciones entre c limas 

motivacionales y metas de logro. Se han encontrado correlaciones positivas entre clima 

de tarea y meta de maestría y entre clima de ego y meta de rendimiento, correlaciones 

negativas baj as per o significativas o aus encia de c orrelación entre c lima de t area y  

meta de rendimiento y entre clima de ego y meta de maestría y una correlación negativa 

entre a mbos c limas (Balaguer, Guivernau, D uda, &  Crespo, 1997; Gano-Overway & 

Ewing, 2004; García Calvo, 2006; Seifriz, Duda, & Chi, 1992; Smith, Balaguer, & Duda, 

2006; Stornes & Ommundsen, 2004; Vazou, 2010). Cabe señalar que Carratala (2004) 

encontró u na r elación pos itiva de meta d e maestría c on c lima d e eg o y  ni nguna c on 

clima de tarea. 

Aunque conceptualmente tanto las metas como los climas debieran incluirse en 

los estudios, hay un buen número de ellos que incluye solo las metas y un número más 

reducido que analiza solo los climas. Según Duda: ”en comparación con la investigación 

acerca de las metas de l ogro, en tendidas c omo v ariables disposicionales, se ha 

trabajado poco en l as i mplicaciones del clima motivacional c reado p or l os o tros 

significativos, como los entrenadores” (Duda, 2005, p. 325). 

Duda ( 2005) hac e una r evisión d e l os p rincipales h allazgos acerca de las 

relaciones en tre metas de  l ogro, de maestría y  de r endimiento, y las v ariables q ue 

considera más relevantes para la teoría. Organiza su revisión en c inco puntos y, en un 

apartado pos terior, agrupa l os principales r esultados d e l os es tudios q ue r elacionan 

climas motivacionales, generados por los entrenadores, con diferentes variables. En los 

párrafos siguientes se agrupan estos hallazgos de acuerdo a la estructura del escrito de 

Duda, per o s e i ncluyen algunas pr ecisiones y  los resultados v inculados a  los climas 

motivacionales en los puntos correspondientes. 

Creencias acerca de las causas del éxito en el deporte y de los propósitos que 
éste debiera tener. 

Duda s eñala q ue en l a r evisión del  tema ( Biddle et a l., 2003, c itado en  D uda, 

2005) se han encontrado relaciones positivas ent re meta de maestría y c reencias de 

que el  t rabajo duro y el ent renamiento l levan al  éx ito y ent re m eta de rendimiento y 

creencia de que tener mucha habilidad es lo que lleva al éxito. 



 44 

Duda también afirma que se han encontrado relaciones positivas ent re el clima 

de ego y  l a c reencia de que t ener mucha habilidad es  l o que l leva al  éx ito deportivo 

(Seifritz et al., 1992, citado en Duda, 2005). 

Carratala (2004) refiere dos artículos más (Treasure, 1993; Walling, Duda, & Chi, 

1993. Citados en Carratala, 2004). En ambos se encontraron relaciones positivas entre 

el clima de tarea y la c reencia de q ue el es fuerzo l leva al  éxito. W alling et a l. 

encontraron que el clima de ego estaba positivamente relacionado con la creencia de 

que l a habilidad alta era la que l levaba al  éxito y Treasure encontró que es te c lima 

estaba positivamente relacionado con la creencia de que los factores externos eran los 

que l levaban al éxito y  negativamente con l a c reencia de que el  esfuerzo ayudaba a 

tener éxito en el futbol. 

Duda i ndica q ue se h an enc ontrado r elaciones pos itivas ent re la orientación a  

meta de m aestría y las creencias de q ue l a par ticipación en el dep orte d ebería 

promover la ética en el trabajo y la responsabilidad social y entre la orientación a meta 

de ego y la creencia de que lo que debería promover es el estatus social de los atletas 

(Carpenter & Yates, 1997; Duda, 1989; T reasure & Roberts, 1994. C itados en Duda, 

2005). 

Ni D uda ni  C arratala r eportan es tudios que a nalicen el pa pel de l os climas 

motivacionales en este aspecto. 

Estrategias usadas en las condiciones de práctica y de competencia. 
Duda ( 2005) afirma que l os e studios en el deporte que han anal izado las 

relaciones entre las orientaciones a metas y el uso de estrategias de aprendizaje en las 

prácticas o d e ej ecución en los enc uentros reportadas, sugieren que l a meta de 

maestría s e r elaciona c on estrategias m ás adapt ativas, mientras q ue l as estrategias 

relacionadas con meta de r endimiento son básicamente soluciones a c orto pl azo o  

formas de proteger la sensación de ha bilidad del individuo. Describe tres ejemplos de 

ello. Lochbaum y  R oberts ( 1993. c itado en Duda, 200 5) e ncontraron un a r elación 

positiva entre meta de maestría y estrategias de práctica y de competencia adaptativas 

(e.g. atender y  tratar de ent ender l as instrucciones d el e ntrenador, pr acticar por  s í 

mismo, i nsistir en l os ej ercicios q ue no s e dom inan). Thill y  B runel ( 1995, c itado en 

Duda 20 05) t rabajando c on j ugadores d e futbol s occer en un a t area de t iros libres, 

encontraron que el  uso de es trategias es pontáneas y  de pr ocesamiento pr ofundo se 
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vincularon con meta de maestría, mientras que el uso de es trategias más superficiales 

se v inculó con meta de r endimiento. U na s erie de i nvestigaciones d e C ury y 

colaboradores ( Cury, F amose, & Sarrazin, 199 7; C ury & Sarrazin, 19 98. C itados en 

Duda, 200 5) in dicó que las puntuaciones altas e n m eta de r endimiento, aunadas a  

puntuaciones bajas en meta de maestría y/o en habilidad percibida, se relacionaron con 

la tendencia a rechazar o ignorar el feedback relacionado con la tarea. 

Gano-Overway y E wing ( 2004) es tudiaron l as r elaciones d e l os c limas 

motivacionales con las estrategias durante las prácticas. Aplicaron varios cuestionarios 

a 162 estudiantes universitarios inscritos en cursos de educación física que enseñaban 

los f undamentos d e a lguno de s eis deportes. P ara medir l as es trategias em pleadas 

durante las prácticas usaron un cuestionario de cinco reactivos basados principalmente 

en los que Lochbaum y Roberts (1993) emplearon para medir estrategias adaptativas. 

Este c uestionario s e aplicó al  i nicio y  al  final d e l os c ursos y, al  término de éstos, 

también s e apl icó uno de c lima motivacional. M ediante an álisis de r egresión m últiple 

encontraron que las estrategias al inicio del curso y el clima de tarea fueron predictores 

positivos de las estrategias al final del curso, el clima de ego no fue predictor. 

Aún es tando d e ac uerdo c on D uda (2005) en q ue l os es tudios r ealizados 

sugieren que la meta de maestría y el clima de tarea se relacionan con estrategias más 

eficaces a l argo pl azo, l o m ás s ensato e s s eñalar q ue l a i nvestigación de es tos 

aspectos apenas se ha iniciado. 

Competencia percibida 
Duda señala que la revisión de l a literatura (Biddle et al., 2003, citado en Duda, 

2005) i ndica q ue s e presentan r elaciones pos itivas significativas pero débi les ent re 

metas de maestría y de rendimiento con competencia percibida. 

Cabe señalar que Biddle, Wang, Kavussanu y Spray (2003) también mencionan 

estudios en los que no se encontraron relaciones o solo se encontraron con un tipo de 

metas, pero en 14 casos las relaciones fueron las que señala Duda.  

Un as pecto q ue c onviene e nfatizar, es  q ue l a r elación pos itiva ent re m eta d e 

rendimiento y  c ompetencia p ercibida t iene implicaciones di stintas dep endiendo de  l a 

teoría específica que se asuma. Como se señaló en un apartado previo, en las teorías 

de metas de logro hay di ferencias entre autores respecto al  papel de l a competencia 

percibida.  
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Nicholls (1984) argumenta que la competencia percibida es un factor regulador 

que diminuye o matiza temporalmente los efectos negativos de la meta de rendimiento. 

Según es te au tor, l os i ndividuos or ientados a m eta de r endimiento ( ego en s u 

nomenclatura) que p erciben s u competencia baja, s e r endirán fácilmente ante l os 

obstáculos; l os or ientados a m etas de r endimiento c on al ta c ompetencia p ercibida 

persistirán en l a t area ant e l os obs táculos, per o s i es tos obstáculos se m antienen 

terminarán por  r endirse. La c ompetencia p ercibida al ta t iene u n ef ecto s olo t emporal 

debido a q ue l os fracasos ( en este c aso s er s uperados por  otros) di sminuyen l a 

competencia per cibida y esta di sminución es m ayor en aquellos q ue es tán m ás 

orientados al rendimiento. Duda se refiere a este último punto de siguiente manera: “Los 

marcos de referencia de las metas de logro (Dweck, 1986, 1999; Nicholls, 1984, 1989) 

sostienen q ue la ha bilidad per cibida s erá m ás frágil c uando los individuos estén 

fuertemente orientados al ego” (Duda, 2005, p. 324).  

Esta fragilidad no  e s c onsistente c on l a r elación positiva en tre m etas d e 

rendimiento y competencia percibida. Duda (2005) no lo dice explícitamente pero si lo 

considera y argumenta que esta relación no es sorprendente en contextos deportivos, 

pues en  estudios en  los q ue l os par ticipantes s on deportistas en ac tivo s e es pera 

encontrar pocos que estén muy orientados a metas de rendimiento y tengan una baja 

competencia percibida, ya que es muy probable que abandonen la práctica deportiva 

quienes tengan estas dos características Añade que se desconoce lo que pasa con la 

competencia p ercibida a l o l argo del  t iempo en aquellos at letas q ue v arían en s u 

orientación a m etas d e l ogro, y s ugiere r ealizar es tudios l ongitudinales par a a nalizar 

este punto. 

Elliot y Church (1997) y Elliot (1999) sostienen que la competencia percibida es 

una de  l os determinantes de  las m etas de  logro adoptadas: l os i ndividuos c on alta 

competencia percibida adoptarán metas de maestría o de aproximación al rendimiento; 

mientras que aquellos con baja competencia percibida adoptarán metas de evitación del 

rendimiento. Según es tos aut ores, en la apr oximación bi dimensional, l a m eta d e 

rendimiento c orresponde a l a d e a proximación al r endimiento. Así, l o q ue de biera 

esperarse en  es tudios con aproximación bidimensional, es  una relación positiva entre 

meta de rendimiento y habilidad percibida, que es la que se ha encontrado. 
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Dado q ue e n el modelo de E lliot ( Elliot, 19 99; Elliot & Church, 19 97) la 

competencia percibida es  u n d eterminante de l as metas de l ogro, l a di rección d e l as 

relaciones es importante. Se volverá a este punto en el apartado siguiente. 

Con r especto al  c lima m otivacional, hay v arios es tudios e n l os q ue s e han 

encontraron r elaciones pos itivas ent re c lima de tarea y  c ompetencia percibida y 

relaciones nulas con clima de ego (Cervelló et al., 2007; Cury et al., 1996; García Calvo, 

2006; Reinboth & Duda 2004; Sarrazin et al., 2002; Weigand & Burton 2002). También 

hay estudios en l os que no s e han encontrado relaciones entre c limas y competencia 

percibida (Ferrer-Caja & Weiss, 2002; Smith et al., 2006). 

Afecto positivo y negativo reportado 

Duda (2005) señala que en esta línea de investigación ha sido muy popular, que 

el a fecto p ositivo es  c onsiderado usualmente en términos d e di versión, i nterés 

intrínseco, satisfacción o puntajes en escalas de afecto positivo y el afecto negativo en 

términos de abur rimiento, ansiedad o pu ntajes en es calas d e a fecto neg ativo. Afirma 

que l as r evisiones s istemáticas a l a f echa (Biddle et  al ., 20 03; Ntoumanis & Biddle, 

1999. Citados en Duda, 2005) señalan una relación positiva moderada entre meta de 

maestría y afecto positivo, una relación negativa débil de esta meta con afecto negativo, 

ninguna relación entre meta de rendimiento y afecto positivo y relaciones inconsistentes 

entre esta m eta y afecto neg ativo. También s eñala q ue el clima d e t area s e ha 

relacionado con mayor diversión, satisfacción e interés intrínseco y el clima de ego con 

mayor ansiedad. 

Sin e mbargo, en l a r evisión de Biddle et a l. (2003) el  porcentaje de ar tículos 

referidos a las diferentes formas de operacionalizar el afecto positivo y negativo es muy 

distinto. Los autores señalan que, de los ar tículos revisados que estudiaron el af ecto 

positivo, el 7 6.6% evaluaron diversión y  s olo el 10.6% evaluaron s atisfacción. De l os 

que r evisaron en  el  c aso del a fecto n egativo, el 28 .9% evaluaron abur rimiento y el 

52.6% evaluaron a nsiedad. A un c uando l as r elaciones en g eneral s ean l as que 

describen Duda (2005) y Biddle et al. (2003), puede esperarse que existan diferencias 

entre los casos de diversión-aburrimiento y satisfacción.  

En el caso de las relaciones entre metas de logro y diversión o aburrimiento en la 

práctica deportiva, varios estudios reportan los mismos t ipos de relaciones que señala 

Duda (2005) para el afecto positivo y negativo en general. 
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Duda y Nicholls (1992), Duda, Fox, Biddle y Armstrong (1992), Castillo, Balaguer 

y Duda (2002) y Cervelló y Santos–Rosa (2000) encontraron relaciones positivas entre 

meta d e m aestría y  di versión, r elaciones neg ativas ent re meta de maestría y 

aburrimiento y ausencia de relación entre meta de rendimiento y diversión. En cuanto a 

meta de rendimiento y aburrimiento, dos de estos estudios (Castillo et al., 2002; Duda et 

al., 1992) encontraron relaciones positivas y otros dos (Cervelló & Santos–Rosa, 2000; 

Duda & Nicholls, 1992) no enc ontraron relación alguna. González, Cecchini, Llavona y 

Vázquez ( 2010) s olo enc ontraron u na r elación positiva ent re meta d e maestría y  

diversión. 

Hay estudios en los que solo se analizan las relaciones entre metas y diversión. 

Carratala (2004) y Malete (2006) encontraron relaciones positivas de diversión con meta 

de maestría y  ni nguna c on meta d e r endimiento. Smith et al . (2006) r eportaron un a 

relación pos itiva de diversión c on m eta d e m aestría y  una ne gativa c on m eta de  

rendimiento. 

En el  caso de l as relaciones entre c limas motivacionales y  di versión, Carratala 

describe dos  es tudios en l os q ue s e enc ontraron r elaciones p ositivas ent re c lima de  

tarea y diversión y ninguna relación con clima de ego (Treasure, 1993; Walling, Duda, & 

Chi, 1993 . C itados en C arratala, 2 004). Hay ot ros es tudios e n los q ue t ambién s e 

encontraron relaciones pos itivas entre c lima de tarea y diversión (Cecchini, González, 

Carmona, & Contreras, 2004; Cervelló & Santos-Rosa, 2000; Smith et al., 2006; Vazou, 

Ntoumanis, & Duda 2006), en la mayoria no se encontraron relaciones entre c lima de 

ego y diversión (Cervelló & Santos-Rosa, 2000; Smith et al., 2006; Vazou et al., 2006) 

pero en uno hubo relación neg ativa (Cecchini et al ., 2004). Torregrosa et  al. ( 2011) 

encontaron que clima de t area era predictor positivo de di versión en s us participantes 

hombres pero no era predictor en las mujeres, clima de ego no fue predictor en ninguno 

de los dos grupos. Carratala (2004) reporta una relación positiva de diversión con clima 

de eg o y ni nguna con clima de tarea, argumenta que es to puede ex plicarse 

considerando q ue sus participantes er an atletas en u n pr ograma de es pecialización 

deportiva y, por tanto, muy orientados a la competencia con otros. 

En el caso de las relaciones de metas de logro con satisfacción, los resultados 

han s ido muy v ariados. E ntre meta de m aestría y  s atisfacción s e han enc ontrado 

relaciones p ositivas y nulas y ent re m eta de r endimiento y  satisfacción se h an 

encontrado relaciones positivas, negativas y nulas. Probablemente la principal razón de 
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esta v ariabilidad sea que l os aut ores di fieren en l os c riterios de r eferencia de l a 

satisfacción que miden. 

Lochbaum y Roberts (1993) aplicaron diferentes cuestionarios a 296 estudiantes 

de high school que practicaban alguno de 11 deportes, entre éstos uno de satisfacción 

con l a úl tima c ompetencia de portiva en l a q ue ha bían par ticipado. El c uestionario d e 

satisfacción estuvo conformado por  seis r eactivos agrupados en dos  f actores: el  

primero, al  que l lamaron satisfacción personal, incluyó tres reactivos relacionados con 

haber alcanzado sus estándares personales, haber hecho su mejor esfuerzo y haberse 

sentido muy bien y un cuarto reactivo referido a haber ganado el encuentro; el segundo, 

al que llamaron satisfacción con la habilidad normativa, incluyó dos reactivos referidos a 

superar a l os demás. M eta de maestría correlacionó positivamente c on s atisfacción 

personal y no t uvo correlación significativa con satisfacción con la habilidad normativa. 

Meta de r endimiento c orrelacionó pos itivamente c on satisfacción c on l a h abilidad 

normativa y no tuvo correlación con satisfacción personal. 

Treasure y Roberts (1994) estudiaron las relaciones entre las metas de logro y la 

satisfacción en la práctica deportiva en tres grupos de alumnos de educación media, de 

diferentes e dades, q ue pr acticaban o h abían pr acticado dep orte c ompetitivo. La 

satisfacción fue medida c on un c uestionario c ompuesto por t res s ubescalas: 

experiencias de maestría, q ue i ncluía r eactivos r eferidos a dom inar l as t areas 

deportivas y esforzarse; aprobación social, con reactivos referidos a agradar a los otros 

significativos y; éxito normativo, en l a que los reactivos se referían a de mostrar mayor 

capacidad que los demás. En el grupo de menor edad (M=11.3 años) hubo relaciones 

positivas de metas de maestría y de rendimiento con satisfacción por aprobación social; 

en el de edad intermedia (M=13.4 años) hubo relaciones positivas de meta de maestría 

con satisfacción por experiencias de maestría y de am bas metas con satisfacción por 

éxito normativo, aunque la relación con meta de maestría fue más débil; en el grupo de 

mayor eda d ( M=15.3 años ) hubo r elaciones pos itivas de  m eta de r endimiento c on 

satisfacción por  éxito nor mativo y  de m eta d e m aestría c on s atisfacción por 

experiencias de maestría y por aprobación social. 

Roberts, H all, J ackson, K imiecik y  Tonymon ( 1995, c itado en C arratala, 20 04) 

encontraron r elaciones pos itivas de m etas de m aestría y  d e r endimiento c on 

satisfacción en l a pr áctica dep ortiva. E n e ste c aso l a s atisfacción s e m idió c on un 

cuestionario de cinco reactivos, en un factor, que expresaban gusto por el deporte. 
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García, Cervelló, Jiménez, Iglesias y S antos-Rosa (2005) trabajaron c on 117 

jugadores d e fútbol c on edades entre 14  y 15 años . Aplicaron un c uestionario de 

implicación d e lo gro; esto es , un c uestionario de orientación a metas d e l ogro cuyos 

reactivos s e r eferían al  enc uentro en el  q ue ac ababan de p articipar. Evaluaron l a 

satisfacción con el encuentro mediante un solo reactivo. Implicación en la maestría fue 

predictor positivo de satisfacción e implicación en el rendimiento fue predictor negativo.  

Smith et al . (2006) aplicaron v arios c uestionarios a s us p articipantes, 223 

jugadores de futbol de entre 9 y  12 años  de edad. Uno de estos cuestionarios era de 

metas de l ogro y  ot ro er a de s atisfacción en el  depor te, és te úl timo incluía un a 

subescala de satisfacción con el rendimiento en el deporte y otra de satisfacción por ser 

parte del equipo. Meta de m aestría mostró correlaciones positivas con ambos tipos de 

satisfacción, meta de rendimiento mostró una correlación negativa con satisfacción por 

ser parte del equipo y ninguna con satisfacción con el rendimiento. 

En cuanto a las relaciones entre climas motivacionales y satisfacción, Smith et al. 

(2006) r eportaron correlaciones p ositivas de  c lima de  tarea c on satisfacción p or s er 

parte del equipo y satisfacción con el rendimiento y ninguna correlación entre clima de 

ego y estos tipos de satisfacción. Walling, Duda y Chi (1993, citado en Carratala, 2004) 

encontraron una relación positiva de satisfacción por ser parte del equipo con clima de 

tarea y una negativa con clima de ego. 

Conductas de logro 
Duda ( 2005) afirma que hay  un número m uy l imitado d e i nvestigaciones q ue 

hayan anal izado l os v ínculos ent re l as m etas de l ogro y c aracterísticas conductuales 

como la búsqueda de retos, la ejecución y la persistencia, lo que resulta sorprendente 

dada l a i mportancia de los e fectos c onductuales en c ualquier t eoría m otivacional. 

Señala que las revisiones sobre el tema revelan efectos positivos pequeños de meta de 

maestría y relaciones no significativas con meta de rendimiento. 

Biddle et al. (2003) son quienes especifican las relaciones que señala Duda, pero 

las investigaciones que estos autores incluyen, en el apartado de conductas de logro de 

su r evisión, abarcan una am plia gam a de  variables. H ay i nvestigaciones referidas a  

variables como persistencia y  búsqueda de retos (preferencia por  tareas de di ficultad 

media y  m edia-alta) que, en l as t eorías de metas de l ogro, se h an v isto c omo 

características de p atrones c onductuales a daptativos (Dweck, 1986;  N icholls, 198 4). 
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Pero también hay estudios que analizan variables que no son centrales a las teorías de 

metas de logro en general ni  es tán relacionadas di rectamente c on la práctica del  

deporte, como: intensiones de practicar deporte o ejercicio en el futuro; actividad física 

moderada o vigorosa, que contempla todo tipo de actividad en la vida diaria de los niños 

o los adolescentes o; reconocimiento visual de destrezas deportivas bien ejecutadas. 

La per sistencia en l os c ontextos de portivos s e ha en tendido pr incipalmente d e 

dos m aneras: t iempo q ue dedi can l os p articipantes a ejercitar destrezas m otoras 

durante per iodos de  t iempo l ibre en l as pr ácticas, y per manencia en l a pr áctica 

deportiva, en c uyo c aso el  aba ndono de  l a pr áctica s e ent iende como f alta de 

persistencia. Aunque ambas formas de per sistencia son importantes en un m arco de 

referencia de  metas de l ogro, c reemos q ue en el d eporte y  el ej ercicio es más 

importante la segunda. Si se acepta que la práctica del deporte o el ejercicio físico son 

hábitos de s alud o c onductas d e a uto-cuidado m ientras q ue el  s edentarismo es  un 

hábito nocivo para la salud o conducta de r iesgo, el abandono de esta práctica es un 

cambio que perjudica al individuo al poner en riesgo su salud. 

Por otro lado, la búsqueda de retos es una característica de un patrón conductual 

adaptativo, p ero e n la pr áctica de portiva l o r elevante es  mostrar una  ej ecución 

adecuada en t areas o an te o ponentes d e di stinto g rado d e di ficultad, pues en l os 

encuentros y los torneos reales el deportista no el ige tareas ni oponentes, sino que se 

enfrenta a l as o l os que l e s on as ignados. La bús queda de r etos es  un aspecto 

importante, pero la ejecución adecuada ante tareas u  oponentes de distinto g rado de 

dificultad lo es más.  

Si as umimos q ue l a c onducta de  l ogro en el  deporte tiene como as pectos 

centrales la permanencia o abandono de la práctica deportiva y la ejecución adecuada 

de destrezas deportivas, puede afirmarse que son muy pocas las investigaciones que 

han analizado las relaciones entre las metas de logro y estos aspectos, como lo señala 

Duda ( 2005), per o no  es  nec esariamente c ierto q ue s e hay an en contrado r elaciones 

positivas débi les c on m eta de m aestría y  r elaciones no s ignificativas c on m eta d e 

rendimiento. 

En el  c aso de l a permanencia en l a pr áctica de portiva o s u abandono, D uda 

(1989b, c itado en D uda 19 92) realizó uno  de l os pr imeros estudios ac erca de s us 

relaciones c on l as metas d e l ogro. Después de a plicar un c uestionario al  r especto, 

dividió a s us 871 par ticipantes, estudiantes de preparatoria, en cinco grupos: los que 
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practicaban solo deporte competitivo, aquellos que practicaban solo deporte recreativo, 

los que practicaban ambos, quienes habían abandonado la practica deportiva y los que 

nunca habían participado en deportes de manera regular. Los resultados mostraron que 

aquellos q ue practicaban algún de porte es taban m ás or ientados a meta de maestría 

que quienes lo habían abandonado o nunca lo habían practicado. 

García Calvo (2006) aplicó un cuestionario de metas de logro y varios más a 462 

jugadores federados de futbol de entre 13 y 19 años (M=14.9). La temporada siguiente 

cotejó con la l ista de la federación quiénes continuaban jugando y formó un grupo de 

permanencia y otro de abandono. Mediante análisis discriminante encontró que meta de 

rendimiento era uno de los factores que permitían predecir el abandono. 

Whitehead, Andree y Lee ( 2004) aplicaron varios cuestionarios a 138 at letas de 

pista y  c ampo, de 1 1 a  16  a ños, e ntre éstos uno d e metas de  l ogro y  ot ro de 

competencia percibida. Un año después cotejaron en las l istas de los c lubs a l os que 

pertenecían los atletas si estos continuaban o no practicando su deporte y, con base en 

ello, l os c lasificaron como persistentes o  no -persistentes ( abandono). E mplearon 

análisis de r egresión logística y enc ontraron q ue el  ab andono fue m ás pr obable en 

quienes tenían meta de rendimiento alta y competencia percibida baja. 

Cervelló, Escartí y Guzmán (2007) trabajaron con 134 jóvenes, con edades de 14 

a 18 añ os, que pr acticaban atletismo o t enis. A l i nicio de l a t emporada d eportiva l es 

aplicaron un c uestionario de m etas de l ogro y varios más y al  f inal d e l a m isma 

cotejaron q uiénes habían dej ado d e e ntrenar y  c ompetir. A quellos q ue h abían 

continuado f ormaron el g rupo de per manencia y  l os q ue no l o habían hec ho el de 

abandono, salvo que hubieran dejado de entrenar y competir por lesiones o cambio de 

residencia de la f amilia. Mediante m odelamiento c on ec uaciones es tructurales 

encontraron q ue meta de r endimiento er a un pr edictor pos itivo de aban dono y  

competencia percibida era un predictor negativo. 

En c uanto a l a r elaciones c on l os c limas motivacionales, Sarrazin, V allerand, 

Guillet, Pelletier y Cury (2002) aplicaron varios cuestionarios a 335 mujeres practicantes 

de ha ndball federadas de en tre 13 y 15 a ños. Dos temporadas des pués (21 m eses) 

cotejaron c on l as l istas de  l a federación quienes s eguían practicando el  deporte y  

formaron sus dos grupos. Los ANOVAs mostraron que las que abandonaron percibieron 

clima d e t area s ignificativamente menos q ue l as per sistentes y  clima de eg o 
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significativamente más. Las que desertaron también tuvieron significativamente menos 

competencia percibida. 

Dos de l os t rabajos que analizaron las relaciones entre las metas de l ogro y  la 

permanencia o abandono descritos en párrafos previos (García Calvo, 2006; Whitehead 

et al., 200 4) también estudiaron l as r elaciones con los climas m otivacionales. García 

Calvo encontró que el c lima de ego era otro de l os factores que permitían predecir el  

abandono. Whitehead et al. encontraron que el abandono fue más probable en quienes 

percibieron baja su competencia y alto clima de ego. 

Aunque los estudios son pocos, parece ser que meta de rendimiento y/o clima de 

ego altos, combinados con competencia percibida baja, promueven el abandono de l a 

práctica d eportiva. Cabe s eñalar q ue l o a nterior apoy a l a a firmación de D uda ( 2005) 

respecto a  q ue es muy pr obable q ue l os de portistas m uy or ientados a meta de 

rendimiento q ue t engan una c ompetencia per cibida baja abandonen l a pr áctica 

deportiva. Como se recordará en esta afirmación basa la autora su explicación de las 

relaciones positivas encontradas entre competencia percibida y meta de rendimiento. 

De lo s estudios q ue han analizado los v ínculos ent re las metas de l ogro y la 

ejecución, algunos han analizado las relaciones con cada tipo de metas por separado y 

otros han usado perfiles o c ombinaciones de metas; es to es , cuatro grupos formados 

con base en las puntuaciones de los dos tipos de metas: alta maestría-alto rendimiento, 

alta m aestría-bajo r endimiento, baj a maestría-alto r endimiento y baj a m aestría-bajo 

rendimiento. 

Solmon y Boone (1993) trabajaron con 90 estudiantes de educación media que 

participaban en cursos de tenis para principiantes. Al inicio del semestre se les aplicó un 

cuestionario de metas de logro y tanto al inicio como al final del semestre se evaluaron 

algunas destrezas del tenis; se les pidió que efectuaran 10 golpes de der echa, 10 de 

revés y 10 servicios en una cancha reglamentaria y se otorgaron puntos de acuerdo a la 

ubicación de cada golpe, 0 si c aía fuera d e l a c ancha y mayor número de pu ntos 

conforme cayera más cerca de las esquinas. La diferencia entre el puntaje final menos 

el in icial s e c onsideró mejora en  la ejecución. Un análisis de regresión l ineal múltiple 

mostró que ni meta de tarea ni meta de rendimiento eran predictores significativos de 

mejora en la ejecución. 

Van-Yperen y  D uda ( 1999) apl icaron u n c uestionario de  metas d e l ogro a 75 

jóvenes jugadores de futbol (M=16.4 años) y pidieron a sus entrenadores que evaluaran 
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la ej ecución de l os j ugadores al in icio y  a l f inal de l a t emporada. E ncontraron un a 

correlación positiva entre meta de maestría e incremento en la ejecución.  

Carratala (2004) como ya dijimos, trabajó con 230 jóvenes de 11 a  18 años que 

practicaban alguno de 10 de portes. Les aplicó varios cuestionarios, entre ellos uno de 

metas d e l ogro. P idió a l os e ntrenadores que ev aluaran s u ej ecución. N i meta d e 

maestría ni meta de rendimiento fueron predictores significativos de la ejecución. 

Xiang, Bruene y McBride (2004) trabajaron con 116 niños de 4º grado que habían 

participado e n un programa de ejercicio p ara l a s alud desde el  j ardín de ni ños, e l 

ejercicio era correr. Les aplicaron un cuestionario de metas de logro y varios más, una 

semana después m idieron el  t iempo que t ardaban en c orrer una milla. Considerando 

que a m enor t iempo mejor ejecución, encontraron una relación positiva entre meta de 

maestría y ejecución. 

Xiang, McBride, Bruene y Liu (2007) en un estudio semejante al anterior (Xiang 

et al., 2004) trabajaron con 285 niños y 248 niñas de 5 º grado que participaban en un 

programa en el  que corrían como práctica de promoción de l a salud. I gual que en el 

estudio pr evio l a ej ecución s e m idió en  t iempo q ue t ardaban l os ni ños en c orrer u na 

milla (menor t iempo, mejor ej ecución). H ubo c orrelaciones p ositivas de ambas metas 

con ejecución. Se estructuraron perfiles de metas y, en éstos, el grupo de alta maestría-

alto rendimiento tuvo mejor ejecución que el grupo de baja maestría-bajo rendimiento. 

Kingston y Hardy (1997, citado en C arratala, 2004) midieron las metas de logro 

de un g rupo de g olfistas el  dí a pr evio a una c ompetencia y  s u ej ecución en ella. 

Trabajaron c on per files y  e ncontraron q ue aq uellos c on al ta or ientación a m eta d e 

maestría y  baj a a m eta de r endimiento t uvieron pun tuaciones m ás al tas en l a 

competencia que aquellos con baja maestría y alto rendimiento. 

Sarrazin, C ury, Roberts, B iddle y  F amose ( 1999, c itado en C arratala, 20 04) 

encontraron que alpinistas adolescentes con metas de maestría y de rendimiento altas 

tenían mejor ejecución que aquellos con meta de maestría baja y de rendimiento alta. 

En síntesis, los pocos estudios que han analizado las relaciones ent re metas y 

ejecución no muestran r elaciones c onsistentes. Los  t rabajos q ue han a nalizado c ada 

tipo de metas d e m anera i ndependiente, no han enc ontrado relaciones de m eta de 

rendimiento con ejecución, salvo un caso, y entre meta de maestría y ejecución se han 

encontrado r elaciones pos itivas y nulas. Los t rabajos q ue h an analizado p erfiles de 

metas han e ncontrado que el grupo que muestra mejor ejecución incluye meta alta de 
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maestría y  el  q ue m uestra peor ejecución i ncluye m eta b aja de m aestría, p ero l as 

combinaciones específicas con meta de rendimiento han variado. 

Respecto a l as relaciones entre climas motivacionales y ejecución, Duda afirma 

que se han encontrado relaciones positivas entre clima de tarea y ejecución subjetiva y 

objetiva y cita como ejemplo un artículo de Balager, Duda, Atieza y Mayo, (2002). 

Cabe señalar que Balaguer et al . (2002) t rabajaron con jugadoras de han dball, 

de 17 a 3 4 años, que participaban en un c ampeonato nacional. La ejecución subjetiva 

se refirió a mejoras percibidas en diferentes facetas del juego por parte de las jugadoras 

y la objetiva a la evaluación de la ejecución por parte del entrenador; en ambos casos 

clima de tarea fue predictor positivo de ejecución.  

Tanto en el estudio de Carratala (2004) como en el  de X iang et al. (2004) a l os 

que nos referimos en párrafos anteriores, los autores midieron climas motivacionales y 

analizaron sus relaciones con la ejecución. Ninguno encontró relaciones s ignificativas 

de clima de tarea o de ego con ejecución,  

Yoo (2003) t rabajó con 60 es tudiantes universitarios que tomaban un c urso de 

tenis de seis semanas, la mitad recibió clase en un clima de tarea y la otra mitad en uno 

de ego. Después de la tercera semana se evaluó su competencia percibida en el tenis y 

en cada una de las úl timas tres semanas se evaluó su ejecución. Quienes recibieron 

clase en un ambiente de tarea incrementaron su ejecución, quienes la recibieron en un 

ambiente de ego y tuvieron alta competencia percibida no mostraron cambios y los que 

la recibieron en un ambiente de ego y tuvieron baja competencia percibida diminuyeron 

su ejecución. 

Alfermann, Lee y Würth (2005), aplicaron un cuestionario de clima motivacional a 

115 j óvenes, 4 8 m ujeres y  67 hom bres c on una ed ad pr omedio de 14. 5 a ños, que 

practicaban deportes de conjunto (51) o i ndividuales (64). Pidieron a l os entrenadores 

que evaluaran las destrezas de sus atletas en dos ocasiones, con un intervalo de cuatro 

meses entre ellas. Analizaron por separado a los practicantes de cada tipo de deportes 

y c onsideraron l a di ferencia e n pun tajes de l os ent renadores como mejora en l a 

ejecución. C lima de tarea fue predictor positivo de m ejora en la ejecución solo en los 

practicantes de deportes individuales y clima de ego en ninguno de los dos grupos.  

García-Mas et  al . (2011) t rabajaron con 54 niños de 8 a 11 años (M=9.45) que 

jugaban futbol e n e quipos f ederados. Les apl icaron u n c uestionario de c lima 
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motivacional y midieron su rendimiento mediante una pregunta a sus entrenadores. No 

encontraron correlaciones significativas entre rendimiento y ninguno de los dos climas. 

En es tos seis es tudios el  resultado más consistente es  la ausencia de r elación 

entre el c lima de ego y la ejecución, sólo en el caso en el  que este clima se combinó 

con b aja c ompetencia per cibida l a r elación fue negativa. En dos es tudios hub o 

relaciones positivas del clima de tarea con la ejecución, en uno la hubo con practicantes 

de dep ortes individuales per o no c on pr aticantes d e dep ortes de  c onjunto y  en t res 

estudios no hubo relación alguna. 

Además de las anteriores, se han estudiado las relaciones de las metas de logro 

de enfoque bidimensional y los climas motivacionales con un buen número de variables. 

Entre otras están: cohesión de equipo (Balaguer, Castillo, & Duda, 2003; García Calvo 

2006), deportividad o juego limpio (Cecchini, González, & Montero, 2007; Miller, Roberts 

y Ommundsen, 2005; Stores y Ommundsen, 2004) y agotamiento (burnout) (Balaguer, 

Duda, Castillo, Moreno, & Crespo, 2009; Reinboth & Duda 2004) 

También con estas variables, el resultado más frecuente es que el clima de tarea 

y/o la meta de maestría se relacionen con resultados más positivos que el clima de ego 

y/o la meta de rendimiento. Por ej emplo, García Calvo (2006) encontró correlaciones 

positivas de meta de maestría y clima de tarea con cohesión de equipo y correlaciones 

negativas de m eta de rendimiento y clima de eg o con ella. Los resultados de S tores y 

Ommundsen (2004) mostraron q ue meta de maestría era pr edictor pos itivo de l as 

cuatro dimensiones positivas de deportividad y c lima de tarea lo era de t res de ellas, 

mientras que meta de rendimiento y clima de ego eran predictores positivos de las dos 

dimensiones negativas. Balaguer et a l. (2009) encontraron correlaciones negativas de 

meta de maestría y clima de tarea con agotamiento y una correlación positiva de éste 

con clima de ego. 

Estudios con enfoque tridimensional y de 2x2 
En las t eorías de  m etas d e l ogro, además del  enfoque bidimensional que s olo 

distingue e ntre meta de maestría y  de r endimiento y  es  el us ado en l os es tudios 

referidos has ta aquí, hay ot ros q ue i ncluyen un  nú mero m ayor de metas. Como s e 

señaló en u n ap artado pr evio, uno q ue ha t enido mucho impacto es el enfoque 

tridimensional, basado principalmente en el  modelo jerárquico tricotómico (Elliot, 1999; 

Elliot & Church, 1997) que mantiene la meta de maestría, ubica la de rendimiento como 
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meta de aproximación al rendimiento y agrega la de evitación del rendimiento. Como ya 

se di jo, Elliot desarrolló posteriormente un modelo 2x2 (Elliot y McGregor, 2001) en el 

que se incluye la meta de evitación de la maestría. 

El número de es tudios realizados en c ontextos deportivos que usan un enfoque 

tridimensional o se basan en el modelo 2x2, es mucho menor que el de los que asumen 

una postura bidimensional. 

En el m odelo j erárquico tricotómico las metas de l ogro s e ubi can c omo 

reguladores directos de las conductas de logro, pero se asume que el grado en el  que 

el individuo adopta estas metas está determinado principalmente por dos factores: los 

motivos de logro y la competencia percibida (Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997). Varios 

de l os es tudios q ue s e han hecho en el  d eporte y  l a educ ación física em pleando el 

enfoque t ridimensional o el  modelo 2X2, han analizado las relaciones entre estos dos 

factores y las metas de logro. 

Duda refiere dos de estos estudios, con enfoque tridimensional. Halvari y Kjormo 

(1999, citado en Duda, 2005) encontraron una relación positiva entre miedo al fracaso y 

meta de evitación del rendimiento en atletas olímpicos. Cury, Laurent, DeTonac y Sot, 

(1999, citado e n D uda, 20 05) encontraron relaciones pos itivas de c ompetencia 

percibida c on metas de m aestría y  de ap roximación al  r endimiento y  una relación 

negativa con meta de evitación del rendimiento, en deportistas jóvenes, hombres. 

Conroy y  E lliot ( 2004) afirmaron q ue hasta el  momento no h abía estudios que 

demostraran el vínculo causal entre miedo al fracaso y las metas de logro. Basados en 

el m odelo 2x 2, evaluaron dichas r elaciones anal izando el  c ambio r esidual e n l os 

puntajes d e l as metas a l o l argo d el t iempo en función d e l os d e m iedo al  fracaso y  

viceversa. Trabajaron con estudiantes, hombres y mujeres con una media de edad de 

21.6 años, que p articipaban en di versos c ursos de ac tividades f ísicas, los que 

respondieron cuestionarios de m iedo al fracaso y metas de logro en c uatro ocasiones. 

Los puntajes de miedo al fracaso predijeron los cambios residuales en los puntajes de 

metas de evitación d e l a m aestría y  de e vitación del  r endimiento a través de l as 

ocasiones, pero no los cambios en los puntajes de l os ot ros dos  tipos de m etas. Los 

puntajes en las metas no predijeron el cambio residual en los de miedo al fracaso. 

Nien y Duda (2008) tuvieron como participantes 450 jóvenes con una media de 

edad d e 2 2.17 a ños, hombres y  m ujeres que pr acticaban alguno de más d e 12 

deportes, de conjunto o individuales. Midieron los cuatro t ipos de metas, competencia 
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percibida y miedo al fracaso. Miedo al fracaso fue predictor positivo de todas las metas, 

salvo aproximación a la m aestría, competencia percibida fue predictor pos itivo de l as 

dos metas de aproximación pero no fue predictor de las de evitación. 

Elliot (1999) afirmó que hasta ese momento solo se habían estudiado los motivos 

de l ogro y  l a competencia per cibida pero ex istían otros factores q ue posiblemente 

influyeran en el proceso de adopción de m etas. Uno de el los era las teorías implícitas 

de la habilidad. (Dweck, 1990, citado en Elliot, 1999). En un apartado previo se señaló 

que Dweck (1986) considera que los niños pueden tener una de dos teorías acerca de 

su inteligencia, que ésta es una cualidad aumentable o q ue es un rasgo f ijo y que, la 

teoría que éste tenga, determina el tipo de meta de logro al que se orienta: si cree que 

es una cualidad aumentable se orientará a meta de maestría (aprendizaje), si cree que 

es un rasgo fijo se orientará a meta de rendimiento. Estos planteamientos, extendidos a 

diferentes habilidades y mayores edades, son los que recoge Elliot en su cita de Dweck. 

Da Fonseca, Rufo y Cury (2001, citado en Duda, 2005) analizaron las relaciones 

entre teorías implícitas de la habilidad y metas de logro con un enfoque tridimensional. 

Trabajaron con atletas jóvenes mujeres, mediante las instrucciones indujeron creencias 

de habilidad aumentable o fija acerca de las habilidades que estaban siendo evaluadas 

y pr oporcionaron feedback p ositivo (que aum entaría l a c ompetencia p ercibida) o 

negativo (que la diminuiría). Independientemente del tipo de feedback, la manipulación 

de c reencia aumentable promovió l a m eta de m aestría. En l os ot ros c asos hubo 

interacciones: la condición en la que se decía a las atletas que la habilidad evaluada era 

fija y recibían feedback positivo promovió en mayor medida la meta de aproximación al 

rendimiento; la  condición de habilidad fija y  r etroalimentación n egativa promovió e n 

mayor medida la meta de evitación del rendimiento. 

Cury, Da Fonseca, Rufo y Sarrazin (2002) trabajaron con estudiantes hombres, 

de 13 a 16 años, en su clase de educación física. Como posibles determinantes de tres 

tipos de metas de logro emplearon la competencia percibida, las teorías implícitas de la 

habilidad y ot ro de l os f actores q ue E lliot ( 1999) consideró q ue podrían i nfluir en l a 

adopción de metas pero aún no se estudiaban, los climas motivacionales (Ames, 1992, 

citado en E lliot, 1999). C ompetencia p ercibida, c reencia de ha bilidad aumentable y 

clima de tarea fueron predictores pos itivos de meta de maestría, clima de ego fue un 

predictor negativo. Competencia p ercibida, creencia de ha bilidad fija y  c lima de  eg o 

fueron pr edictores po sitivos de meta de a proximación al  rendimiento, creencia d e 
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habilidad aumentable fue u n pr edictor neg ativo. C reencia de ha bilidad fija y  c lima d e 

ego f ueron pr edictores pos itivos de m eta de ev itación d el r endimiento; creencia de 

habilidad aumentable y competencia percibida fueron predictores negativos. 

Skjesol y Halvari, (2005) trabajaron con estudiantes, hombres y mujeres de 16 a 

18 añ os. Igual q ue C ury et al . (2002) em plearon un en foque t ridimensional y  

consideraron los c limas motivacionales como pos ibles determinantes de l as metas de 

logro pero, siguiendo el planteamiento de Nicholls (1984) acerca de que la competencia 

percibida es u n factor r egulador q ue oper a s olo en l a or ientación al  r endimiento, 

analizaron los tres tipos de metas como predictores de la competencia percibida. Clima 

de t area fue un predictor pos itivo de m eta de maestría y  c lima de eg o uno n egativo, 

clima de ego fue predictor positivo de meta de aproximación al rendimiento, pero no fue 

predictor de meta de evitación del rendimiento y c lima de tarea sí, positivo, débil pero 

significativo. Meta d e a proximación al r endimiento fue un p redictor p ositivo de  

competencia p ercibida y  m eta d e ev itación del  r endimiento u no neg ativo, m eta d e 

maestría no fue predictor significativo. 

Basadas en el modelo 2x2, Morris y Kavussanu (2008) trabajaron con deportistas 

universitarios que practicaban al guno de  nueve dep ortes de c onjunto, hombres y  

mujeres de 18 a 25 años (M=20.3). Competencia percibida fue predictor positivo de las 

dos metas de aproximación pero no fue predictor de las de evitación, clima de tarea fue 

predictor positivo de la meta de a proximación a l a maestría pero no de l a de evitación 

de la m aestría, clima de ego fue pr edictor pos itivo de meta de a proximación al 

rendimiento pero no de la de evitación del rendimiento. 

Castillo, D uda, Á lvarez, Mercé y B alaguer (2011) m idieron l os c uatro t ipos d e 

metas, los climas motivacionales y la competencia percibida, en 370 hombres jugadores 

de f utbol, c on edades de 12 a 16 años ( M=14.8). M ediante ecuaciones es tructurales 

encontraron q ue c ompetencia p ercibida fue pr edictor pos itivo de l as dos  metas de 

aproximación pero no f ue p redictor de l as de ev itación, c lima de  t area fue pr edictor 

positivo de las metas de aproximación y de evitación de la maestría y clima de ego fue 

predictor positivo de las metas de aproximación y de evitación del rendimiento. 

Tomados en su conjunto, estos nueve artículos indican que: el miedo al fracaso 

es un ant ecedente d e las metas d e ev itación del r endimiento y de evitación de l a 

maestría y puede s erlo (en un estudio) o n o (en dos) de la meta de apr oximación al  

rendimiento; c ompetencia per cibida tiene una relación p ositiva c on l as m etas de 
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aproximación al rendimiento y de maestría o apr oximación a l a maestría, una relación 

negativa con la de evitación del rendimiento (en tres estudios) o no t iene relación con 

ésta (en otros tres) y no tiene relación alguna con la meta de evitación de la maestría; 

creencia de habilidad aumentable se asocia pos itivamente con la meta de m aestría y  

creencia de habilidad fija con las de aproximación y de evitación del rendimiento; clima 

de ego es un predictor positivo de la meta de aproximación al rendimiento y puede serlo 

(en dos estudio) o no (en otros dos) de la de evitación del rendimiento; clima de tarea es 

un predictor positivo de la meta de maestría o aproximación a la maestría, puede serlo 

(en un estudio) o no (en otro estudio) de la de evitación de la maestría e incluso puede 

ser predictor positivo de la meta de evitación del rendimiento (en un estudio). 

Cabe señalar que fue en el estudio de Skjesol y Halvari (2005) en el que clima de 

tarea fue pr edictor d e la meta de evitación del  r endimiento y  en es te es tudio hay 

algunos otros datos que llaman la atención. Volveremos a éste en el apartado siguiente. 

Se ha n estudiado las r elaciones e ntre l os tres o c uatro t ipos de  m etas y  las 

variables que Duda (2005) incluye en el rubro afecto positivo y negativo reportado. 

En el  es tudio de  C ury et al . (1999, c itado en D uda, 2005) al  q ue y a s e hi zo 

referencia, los autores encontraron relaciones pos itivas ent re metas de maestría y  de 

aproximación al  rendimiento con motivación i ntrínseca y u na r elación n egativa ent re 

meta de evitación del rendimiento y ésta. 

Cury (2000) encontró que en l as c lases de educación física: meta de m aestría 

alta estuvo asociada c on m otivación i ntrínseca al ta y  con ansiedad baja; meta de 

aproximación al rendimiento alta estuvo asociada con motivación intrínseca alta y; meta 

de evitación d el r endimiento alta lo estuvo con motivación i ntrínseca baj a y  con 

ansiedad alta. 

Adie, Duda y Ntoumanis (2008) analizaron las relaciones entre los cuatro tipos de 

metas y diversos estados de ánimo experimentados al practicar el deporte, identificados 

como afecto positivo o neg ativo. Sus participantes fueron hombres y mujeres con una 

media de e dad d e 24.25 añ os, q ue pr acticaban dep ortes d e c onjunto. M eta d e 

aproximación a l a m aestría tuvo una c orrelación pos itiva con a fecto positivo y una  

negativa con afecto negativo, metas de e vitación de l a maestría y de a proximación al  

rendimiento tuvieron correlaciones positivas con afecto negativo y meta de evitación del 

rendimiento tuvo una correlación positiva con afecto negativo y una negativa con afecto 

positivo. 
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Morris y Kavussanu (2009) trabajaron con 254 jóvenes, hombres y mujeres de 11 

a 18 años (M=13.6), que practicaban deportes de conjunto o individuales. Encontraron 

que meta de aproximación a l a maestría fue predictor positivo de diversión y negativo 

de ans iedad en el  d eporte, metas d e ev itación de l a m aestría y  de ev itación de l 

rendimiento f ueron predictores positivos de ans iedad e n e l depor te, meta de 

aproximación al rendimiento no fue predictor de ansiedad ni de diversión. 

De ac uerdo con estos cuatro es tudios: meta d e m aestría o aproximación a l a 

maestría es tá r elacionada pos itivamente c on motivación i ntrínseca, a fecto pos itivo y  

diversión y  neg ativamente c on a nsiedad y  a fecto negativo; meta de apr oximación a l 

rendimiento está relacionada positivamente con motivación intrínseca y afecto negativo, 

pero n o c on a nsiedad ni  di versión; meta d e ev itación d el r endimiento es tá asociada 

positivamente c on a nsiedad y  a fecto negativo y  neg ativamente c on m otivación 

intrínseca y  af ecto positivo; meta d e e vitación de l a maestría es tá as ociada 

positivamente con ansiedad y afecto negativo. 

También se han estudiado las relaciones entre los tres o cuatro tipos de metas y 

diferentes variables de ejecución. 

Con un enfoque t ridimensional, Shen, Chen y Guan (2007) anal izaron el  grado 

en q ue l as m etas predecían el aprendizaje en  l a c lase d e e ducación física. Este 
aprendizaje estuvo referido a la unidad de sóftbol y se operacionalizó en términos de las 

diferencias e n c onocimientos y  des trezas de sóftbol antes y  d espués d e c ursar la 

unidad, a mayor diferencia positiva mayor ganancia. Los conocimientos se midieron con 

un cuestionario escrito y las destrezas mediante la evaluación por los maestros de las 

habilidades par a l anzar, c achar y  bat ear d e s us alumnos. L os análisis d e r egresión 

múltiple mostraron q ue s olo m eta de m aestría fue predictor pos itivo de g anancia e n 

conocimientos y ninguna de las tres metas fue predictor de ganancia en destrezas. 

Elliot, Cury, Fryer y Huguet (2006) estudiaron las relaciones entre metas de logro 

y ejecución de una tarea deportiva básica. Trabajaron con 50 niños y 51 niñas de 11 a 

13 años. La tarea fue un ejercicio de drible en básquetbol, conducir el balón a través de  

un trayecto con obstáculos, evitándolos, en el menor tiempo posible. Las metas de logro 

fueron manipuladas, se asignó al azar a los participantes a una de tres condiciones: en 

la condición de meta de aproximación al rendimiento, se dijo a l os participantes que la 

tarea er a u na pr ueba par a i dentificar a q uienes eran l os mejores en el dr ible; en l a 

condición de meta de evitación del rendimiento, también se les dijo que era una prueba, 



 62 

pero para seleccionar a l os peores e identificar los er rores a evitar; en la de meta de 

maestría, s e l es di jo q ue er a un ej ercicio para ver s i podí an m ejorar r ápidamente s u 

drible. Después de esto los participantes realizaron la tarea y el  t iempo en recorrer el  

trayecto se usó como medida de ejecución, a m enor tiempo mejor ejecución. A f in de 

controlar la ejecución previa los investigadores incluyeron en sus análisis los tiempos en 

el m ismo ejercicio, realizado un m es antes como parte de las pruebas de habi lidades 

deportivas de las escuelas. Los resultados mostraron que quienes habían estado en la 

condición d e m eta de ev itación del  r endimiento t uvieron un a ej ecución 

significativamente i nferior a l os q ue habían estado e n l a de meta de aproximación al  

rendimiento y  en l a d e m eta de maestría. E ntre l os d e és tas dos úl timas no h ubo 

diferencia.  

Chalabaev, S arrazin, S tone y  C ury (2008) también analizaron las r elaciones 

entre m etas de l ogro y  ej ecución de u na tarea d eportiva bás ica. Sus par ticipantes 

fueron mujeres practicantes de futbol competitivo con una media de edad de 20.3 años. 

La tarea fue un ejercicio de drible casi igual al usado por Elliot et al. (2006) excepto que 

el recorrido debía hacerse conduciendo el balón con el pie dominante, el t iempo en el 

recorrido se usó como medida de ejecución. Sin embargo este estudio se enfocó en el 

efecto de l os estereotipos negativos de género sobre el rendimiento de l as mujeres en 

el deporte y, en s egundo l ugar, en l a mediación de es te e fecto por la preferencia de  

metas de evitación del rendimiento. El tiempo en el recorrido se midió antes y después 

de una m anipulación de l os es tereotipos en l a q ue s e emplearon t res g rupos 

conformados al azar: en uno se enfatizó un estereotipo de habilidad atlética, en otro uno 

de habilidad técnica y  e l tercero se usó como control. Después de l a manipulación y  

antes del segundo recorrido, se aplicó un cuestionario que medía metas de evitación y 

de aproximación a l rendimiento. La preferencia por  meta de ev itación del  rendimiento 

fue medida por la di ferencia ent re és ta y  la de apr oximación al  rendimiento (meta de  

evitación – meta de aproximación). Los resultados mostraron que las participantes de la 

condición c ontrol t uvieron m ejor ej ecución q ue l as d e l as ot ras dos c ondiciones, q ue 

estás segundas tuvieron mayor preferencia por meta de evitación del rendimiento que 

las de la c ondición control, pero no hubo ni nguna r elación s ignificativa ent re l a 

preferencia por meta de evitación del rendimiento y la ejecución. 

Stoeber, U phill y Hotham (2009) bas ándose en el m odelo 2x 2, estudiaron l as 

relaciones entre metas de logro y ejecución en un encuentro deportivo real, una carrera 
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de t riatlón de l a t emporada r egular. H icieron d os es tudios; en el pr imero participaron 

112 triatletas con una media de edad de 36.5 años, y en segundo participaron 321 con 

una media de 37.2 años. Cada muestra correspondió a una carrera distinta y en ambas 

hubo hombres y mujeres. La medida de ejecución fue el tiempo oficial en la carrera y el 

día previo se aplicaron cuestionarios de metas de logro y se preguntó a los participantes 

sus mejores t iempos en l a t emporada, a f in de us arlos c omo v ariable de  c ontrol. En 

ambos, la meta de aproximación al rendimiento fue un predictor positivo de la ejecución 

y la de evitación del rendimiento fue un predictor negativo; las metas de aproximación a 

la maestría y evitación de la maestría no fueron predictores significativos la ejecución. 

Los resultados de estos estudios presentan relaciones poco consistentes. Meta 

de maestría o aproximación a  l a maestría y  m eta d e a proximación al  r endimiento 

muestran relaciones positivas o ni nguna relación con ejecución, meta de ev itación del 

rendimiento no muestra r elación c on ej ecución e n un estudio, m uestra r elaciones 

negativas en dos y  la pr eferencia p or el las en c omparación con l as metas de 

aproximación al rendimiento no muestra relación con ejecución en otro.  

Empleando el  enfoque t ridimensional o el  m odelo 2x 2 s e han es tudiado las 

relaciones ent re metas de  l ogro y  ot ras variables, per o l as r evisadas has ta este 

momento parecen ser las más importantes y son las que coinciden con las abordadas 

en la revisión de la investigación con enfoque bidimensional que se hizo previamente. 

Diferencias por sexo. 
Hay varias i nvestigaciones c on enfoque bi dimensional q ue h an estudiado las 

diferencias en m etas de l ogro ent re ho mbres y  m ujeres. En al gunos casos se h a 

encontrado q ue l as m ujeres es tán más orientadas a l a m eta de m aestría ( Carr & 

Weigand, 20 01; C astillo, B alaguer, & Duda, 200 0; F errer-Caja & Weiss, 20 02; G ano-

Overway & Duda, 2001; W hite, Kavussanu, & Guest, 1 998) y  en ot ros q ue no hay 

diferencia en esta meta (Castillo et al., 2002; Cecchini et al., 2007; Duda et al., 1992). 

En la meta de rendimiento el resultado más frecuente, reportado en los ocho estudios 

anteriores, ha sido que los hombres están más orientados a esta meta que las mujeres. 

En muestras de deportistas mexicanos, los hombres han superado a las mujeres 

en la meta de r endimiento (o de competitividad) y  no ha habi do diferencia en la de 

maestría (Cáceres, 2005; Doménech, 2003; Rosales, 2000). 
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Hay dos  es tudios c on en foque 2x 2 q ue estudiaron l as di ferencias por  sexo 

(Cecchini, G onzález, M éndez et  al ., 2008; Morris & Kavussanu, 2008) en a mbos l os 

hombres mostraron valores más altos en la meta de aproximación al rendimiento y no 

hubo deferencia en la de evitación del rendimiento; sin embargo, en el primero tampoco 

hubo diferencia en la de aproximación a la maestría (o de maestría) y en el segundo los 

hombres fueron superiores en ella. En ambos los hombres tuvieron puntajes más bajos 

en la meta de evitación de la maestría. 

Hay relativamente pocas investigaciones acerca de las di ferencias por  sexo en 

clima motivacional percibido. Se han encontrado puntajes mayores en c lima de ego en 

los hombres (Ferrer-Caja & Weiss, 2002; Torregrosa et al., 2011; Vazou et al., 2006) o 

ninguna diferencia (Balaguer et  al ., 2009; Vazou, 2010) y se han enc ontrado puntajes 

mayores en clima de tarea en las mujeres (Torregrosa et al, 2011; Vazou, 2010; Vazou 

et al., 2006) o ninguna diferencia (Balaguer et al., 2009; Ferrer-Caja y Weiss, 2002). 

En síntesis, el resultado más consistente ha sido la superioridad masculina en la 

meta de aproximación al rendimiento o de rendimiento. 

Comentarios generales acerca de la investigación en teorías de metas de logro y 
el ámbito de contenido de la psicología del deporte y el ejercicio. 

A l o l argo de es te a partado se ha n descrito los pr incipales t emas q ue ha 

abordado la investigación en las teorías de metas de logro en contextos deportivos. La 

revisión, sin ser exhaustiva, da muestra de la gran cantidad de información que se ha 

generado. 

Al inicio de este apartado se comentó que cuando las teorías de metas de logro 

llegaron a la psicología del deporte y el ejercicio, ésta tenía una definición de su ámbito 

de c ontenido r ecientemente establecida, q ue es te á mbito había s ido bas tante a mplio 

desde el  i nicio y  habí a c recido al  poco t iempo, al  i ncluir ot ros g rupos además de l os 

practicantes de deporte o ejercicio. Se dijo que las teorías de metas de logro no podrían 

haber impactado todo el ámbito de l a psicología del deporte y el ejercicio, pues eran y 

son teorías acerca de una forma de motivación y no de la Psicología en su conjunto. 

Asumiendo las limitaciones de una aproximación solo a la motivación de logro, si 

se c ompara el  á mbito de c ontenido de l a psicología del  depor te con el  uni verso de 

temas q ue s e a bordó en l a r evisión de l a i nvestigación de este apar tado, hay  dos  

lagunas y un sesgo notorios.  
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Las l agunas s on el r esultado de que s olo se abor daron es tudios en de porte y  

solo con deportistas. No se refirieron estudios en el ejercicio físico porque el interés del 

presente escrito solo es el deporte; pero también hay investigación referida al ejercicio 

físico, Duda (2005) refiere varios estudios al respecto. Que no se hayan incluido otros 

grupos q ue s ería út il analizar, en par ticular l os ent renadores, es u na l imitación de l a 

investigación ex istente. Hay i nstrumentos de l a or ientación a metas de l ogro de l os 

entrenadores ( e.g. Conroy, K aye, & Coatsworth, 200 6; Escartí, R oberts, Cervelló, &  

Guzmán, 199 9) pero éstos miden l a per cepción d e l os de portistas acerca de dicha 

orientación no la que los propios entrenadores pudieran reportar. Los entrenadores se 

han estudiado solo como promotores de climas motivacionales. 

El sesgo corresponde a las edades de los participantes en los estudios referidos, 

la gran mayoría son menores a 20 años. Este es un sesgo en la investigación existente. 

Por ej emplo, en el t rabajo de Biddle et al . (2003) de 11 0 m uestras i ndependientes 

revisadas el 74.2% correspondió a edades entre 11 y 19 años. 

Por otro lado, cabe señalar que la investigación en las teorías de metas de logro 

ha i ncluido l as diferentes formas de  de porte: el d eporte r ecreativo v inculado a l a 

educación f ísica (e.g. Gano-Overway & Ewing, 2004; Shen et  al ., 2007; Solmon & 

Boone, 19 93) el  dep orte c ompetitivo es colar o es tudiantil ( e.g. García et al ., 200 5; 

Lochbaum & Roberts, 199 3; Reinboth & Duda, 2004) y  el  c ompetitivo federado ( e.g. 

García Calvo, 2006; Sarrazin et al., 2002; Stoeber et al., 2009). 

Según l a definición de l a A PA, l a ps icología del  de porte y  el  e jercicio es  el  

estudio c ientífico de los f actores ps icológicos as ociados c on l a par ticipación y  el  

rendimiento en el deporte. Si bien hay poca investigación vinculada al  rendimiento, es 

muy ex tensa l a r eferida a l a p articipación y  abor da l o q ue es a de finición s eñala: 

“entender c ómo a fecta l a par ticipación en  el  depor te al  des arrollo ps icológico de l 

individuo, su salud y su bienestar” (APA, División 47, 2010). 

1.3.3. ASPECTOS DE INTERÉS PARA EL PRESENTE TRABAJO: MODELO INICIAL, 

POBLACIÓN, INSTRUMENTOS. 

El pr opósito pr incipal de la pr esente investigación fue someter a pr ueba u n 

modelo de metas de logro para deportes de conjunto, que incluyera las metas de logro y 

sus pr incipales antecedentes y  resultados. Para estructurar di cho m odelo se r equirió 
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seleccionar c uáles metas, q ué an tecedentes y  c uáles r esultados o c aracterísticas 

quedarían incluidos. 

Metas 
Consideramos que el  enfoque t ridimensional es el más adecuado actualmente. 

Como ya se señaló, este enfoque ha tenido fuerte impacto en las teorías de metas de 

logro en los últimos 15 años. Su principal promotor ha s ido Elliot, mediante su modelo 

jerárquico t ricotómico (Elliot, 1 999; E lliot & Church, 1 997) pero otros autores ha n 

planteado l a m isma di ferenciación entre m etas de apr oximación y  ev itación d el 

rendimiento (Middleton & Midgley, 1997; Skaalvik, 1997. Citados en Smith et al., 2002),  

La contribución conceptual pr incipal de es te modelo, según sus autores, fue la 

vinculación de l a dicotomía maestría-rendimiento de las teorías de metas de l ogro con 

la dicotomía aproximación-evitación de l os teóricos c lásicos de la motivación de logro 

(Atkinson, 195 7; McClelland et a l., 1953; M urray, 1938.  Citados en Elliot & Church, 

1997). P osteriormente E lliot di o el  pas o q ue c omplementaba lógicamente esta 

vinculación, al  añadir la meta de evitación de l a m aestría en su modelo 2x2 (Elliot & 

McGregor, 2001)  pero es te modelo ha e nfrentado varios problemas, al  m enos en l os 

contextos deportivos. 

Por ejemplo, Adie et al. (2008) identifican uno vinculado a la meta de evitación de 

la maestría. Señalan que se ha argumentado que esta meta debería estar asociada con 

resultados menos a daptativos q ue l a d e apr oximación a l a maestría, per o m ás 

adaptativos que aquellos con los que se asocia la de evitación del rendimiento (Elliot & 

Conroy, 2005, citado en Adie et al., 2008) sin embargo, afirman, la meta de evitación de 

la m aestría, en  c ontextos dep ortivos s olo s e h a r elacionado pos itivamente c on 

antecedentes y  c onsecuencias n o a daptativos, q ue i ncluyen m iedo al fracaso, 

amotivación y  r eacciones neg ativas a l a i mperfección ( Conroy, E lliot, & Hofer, 20 03; 

Conroy, Kaye, & Coatsworth, 2006; Nien & Duda, en prensa; Stoeber, Stoll, Pescheck, 

& Otto, en prensa. Citados en Adie et al., 2008). 

El estudio de Conroy, Kaye y Coatsworth (2006) es particularmente ilustrativo del 

problema ya q ue l a meta d e ev itación d e l a m aestría par ece más r elacionada a 

características negativas que la de ev itación del  rendimiento. Conroy et a l. trabajaron 

con niños y niñas con una m edia de ed ad de 11.2 años, que participaban en un a l iga 

local de natación. Midieron amotivación, regulación externa e identificada y motivación 
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intrínseca, al inicio, a la mitad y al final de la temporada y las cuatro metas de logro al 

inicio y  a l f inal de és ta. S us análisis m ostraron que am otivación y  regulación ex terna 

aumentaron a lo largo de la temporada y el cambio en meta de evitación de la maestría 

estuvo r elacionado positivamente c on a mbos i ncrementos, l os c ambios en  l as ot ras 

metas, incluyendo la de evitación del rendimiento, no lo estuvieron. 

Duda (2005) señala otro problema, menciona que en el trabajo de Conroy, Elliot 

y Hofer (2003, citado en Duda, 2005) en el que se presentó un cuestionario de metas 

2x2 adapt ado al  deporte, t odos l os pares de m etas, excepto el  de aproximación a  la 

maestría y  e vitación del r endimiento, estuvieron c orrelacionados p ositivamente y 

cuestiona que estas correlaciones tenga algún sentido conceptual. La autora no precisa 

más el sentido de su cuestionamiento, pero puede hablarse de inconsistencia entre las 

correlaciones encontradas y los postulados del modelo. 

En el modelo jerárquico tricotómico (Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997) se afirma 

que las metas de maestría (de aproximación a l a maestría en el modelo 2X2) y las de 

aproximación al  r endimiento c omparten v alencia, ambas s on f ormas de  motivación 

apetitivas, puede esperarse una correlación positiva entre ellas; por otro lado las metas 

de aproximación y de evitación del rendimiento comparten centro de interés, en ambas 

la ev aluación d e l a habilidad t iene c omo p unto d e r eferencia l a comparación c on l os 

otros, también puede esperarse una correlación positiva entre ellas; pero las metas de 

maestría y de evitación del rendimiento no comparten nada, no hay razón para esperar 

correlación entre ellas. Al incluir la meta de evitación de la maestría, siguiendo la misma 

lógica, c abría es perar c orrelaciones pos itivas de és ta c on l a de ev itación de l 

rendimiento ( comparten valencia) y  c on l a d e a proximación a la maestría (comparten 

centro de i nterés) pero no h ay razón para esperar una correlación pos itiva con l a de 

aproximación al rendimiento, dado que no comparten nada. 

Hay es tudios en l os que i ncluso las metas de aproximación a l a maestría y de 

evitación del  r endimiento están c orrelacionadas pos itivamente, y en el los s e ha n 

presentado resultados distintos a los esperados e inconsistentes con la teoría. 

Wang, B iddle y  E lliot ( 2007) trabajaron c on jóvenes de S ingapur, alumnos de 

educación física de 11 a 18 años y analizaron las relaciones entre las metas de logro y 

un conjunto de  variables. T odas l as metas es tuvieron c orrelacionadas p ositivamente 

entre sí (r = .41, p < .01, entre metas de aproximación a la maestría y de ev itación del 

rendimiento). Un an álisis de c úmulos a l os puntajes es tandarizados de l as diferentes 
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metas ubicó cuatro grupos, entre ellos uno en el que los cuatro puntajes eran altos. Los 

ANOVAs indicaron que este grupo de metas altas mostraba el patrón más positivo de 

características y resultados: tuvo los puntajes más altos en relación social, competencia 

percibida, diversión, esfuerzo y actividad física realizada y los más bajos en amotivación 

y aburrimiento, aunque en varios casos las diferencias con alguno de los otros grupos 

no fueron significativas. Los autores señalaron que el hecho de que el grupo de metas 

altas mostrara el patrón más positivo, no era acorde con el supuesto general de que las 

metas de a proximación se asocian con características y  resultados pos itivos y las de 

evitación l o hac en c on c aracterísticas y  resultados neg ativos. Afirmaron q ue es te 

resultado probablemente se debiera a que los participantes eran de un país colectivista, 

en el que las personas t ienen mayor propensión a adoptar metas de evitación sin que 

éstas estén ligadas a resultados negativos, pero se requería mayor investigación. 

Moreno, González-Cutre y Sicilia (2008) trabajaron con estudiantes españoles de 

11 a 16 años, en sus clases de educación física. Midieron las cuatro metas de logro y la 

creencia de habilidad aumentable. Todas las metas de logro estuvieron correlacionadas 

positivamente entre sí (r =.40, p < .01, entre metas de aproximación a la maestría y de 

evitación del  r endimiento). Las c uatro m etas m ostraron r elaciones pos itivas c on l a 

creencia d e ha bilidad au mentable, t anto en t érminos de c orrelaciones c omo en 

diferencias s ignificativas en tre g rupos de baja y  al ta c reencia. T eóricamente es ta 

creencia solo debería haberse relacionado positivamente con las metas de maestría. 

Así, hay  es tudios e n que l a m eta d e ev itación de l a m aestría s e as ocia c on 

características positivas, pero en el los todas las metas de l ogro están correlacionadas 

positivamente ent re s i y  l a m eta de ev itación del  r endimiento también se a socia co n 

esas características, lo que carece de explicación teórica. 

En s íntesis, hay  ar gumentos c onceptuales y e videncia em pírica q ue pone n en 

tela de du da la conveniencia del  m odelo 2 x2 y  lo m ás r azonable es  ac eptar, c omo 

afirman A die et al ., q ue e n l a i nvestigación en  c ontextos d eportivos “la ut ilidad d el 

modelo 2X2 y en particular el papel de la meta de aproximación a la maestría, está aun 

en su infancia” (Adie et al., 2008, p. 304) 

Por ot ro l ado, l a di stinción ent re metas d e apr oximación y  de ev itación del  

rendimiento q ue propone el  e nfoque t ridimensional s í resulta a decuada. En bu ena 

medida el i mpacto d el enf oque t ridimensional se debe a q ue s e han e ncontrado, en 

contextos es colares, diferencias marcadas e ntre q uienes están orientados a l a 
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aproximación o l a ev itación del r endimiento en una s ituación par ticular. Smith et al . 

(2002) las resumen de la siguiente manera: 
La meta de evitación de la ejecución ha estado asociada con un conjunto de procesos y 

características c onductuales neg ativas, i ncluyendo: aut odeterminación baj a, es tudio 

desorganizado, falta de  di sposición par a bus car ay uda, ans iedad en  l as pr uebas, 

habilidad percibida baja, ejecución pobre y motivación intrínseca reducida.  

La m eta de apr oximación al  r endimiento se ha relacionado con índices m otivacionales 

positivos tales como incremento del esfuerzo, persistencia y alta motivación intrínseca; 

pero también con procesos y características conductuales negativas, como ansiedad en 

las pruebas, motivación extrínseca y falta de disposición para buscar ayuda en el trabajo 

escolar. (Smith et al., 2002. p. 157). 
En contextos deportivos también se han encontrado diferencias en las relaciones 

entre es tas dos metas y  ot ras v ariables. C omo s e s eñaló en el ap artado 

inmediatamente anterior, l a m eta de aproximación al r endimiento pr esenta r elaciones 

positivas c on c ompetencia per cibida y  c on m otivación i ntrínseca y  no pr esenta 

relaciones con miedo al fracaso ni con ansiedad, mientras que la meta de evitación del 

rendimiento presenta relaciones positivas con miedo al fracaso y con ansiedad, relación 

negativa c on motivación i ntrínseca y  r elación negativa o ni nguna r elación c on 

competencia percibida (Cury, 2000; Cury et al., 2002; Cury et al., 1999, citado en Duda, 

2005; Halvari & Kjormo, 1999, citado en Duda, 2005) 

Si se acepta que el problema del modelo 2x2 está específicamente en la meta de 

evitación de l a m aestría, no hay  impedimento par a t omar en c uenta l os r esultados 

referidos a las otras metas aportados por  es tudios basados en es te modelo, siempre 

que en éstos no haya correlación positiva significativa entre metas de aproximación a la 

maestría y  de ev itación del  r endimiento. E ste fue el  c aso e n l os es tudios c on 

aproximación 2x2 citados en el apartado anterior. En los varios de ellos (Castillo et al., 

2011; Conroy & Elliot, 2004; Morris & Kavussanu, 2008, 2009; Nien & Duda, 2008) se 

presentaron l as mismas di ferencias en tre metas d e aproximación y  de evitación del 

rendimiento c on miedo al  fracaso, c ompetencia p ercibida y ansiedad que en los d e 

enfoque tridimensional citados en el párrafo previo y en el estudio de Adie et al. (2008) 

se reportó otra diferencia: la meta de ev itación del rendimiento mostró una correlación 

negativa con el afecto positivo, la de aproximación al rendimiento no mostró ninguna. 
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Dado l o a nterior, el m odelo propuesto incluyó t res m etas: de maestría, de  

aproximación al rendimiento y de evitación del rendimiento. 

Antecedentes 
El modelo jerárquico t ricotómico (Elliot, 1 999; E lliot & Church, 199 7) supone 

varios ant ecedentes de l as m etas d e l ogro, dos de el los parecían particularmente 

adecuados, los climas motivacionales y la competencia percibida.  

Como y a s e di jo, los es tudios bi dimensionales en c ontextos de portivos han  

encontrado c orrelaciones p ositivas ent re c lima de tarea y  m eta de maestría y  ent re 

clima de ego y meta de rendimiento, correlaciones negativas o ausencia de correlación 

entre c lima de tarea y meta de rendimiento y ent re c lima de ego y meta de maestría. 

Pero, como se mencionó en un apartado previo, en las teorías de metas de l ogro hay 

dos formas de entender l as relaciones entre m etas de l ogro y  c limas motivacionales: 

para algunos (e.g. Duda, 1992) el  c lima motivacional opera sobre las metas de l ogro 

preexistentes, para otros (e.g. Ames, 1992b) el  c lima es un antecedente determinante 

del tipo de metas adoptado. En contextos deportivos hay estudios que han analizado la 

influencia de las metas sobre los climas o la de los climas sobre las metas. 

Vazou (2010) t uvo c omo par ticipantes h ombres y  m ujeres de 12 a  17  añ os 

(M=14) q ue pr acticaban al guno d e s eis de portes d e c onjunto o  nat ación. Mediante 

análisis de regresión múltiple encontró que meta de m aestría era predictor positivo de 

clima de tarea y predictor negativo de clima de ego, mientras que meta de rendimiento 

era predictor positivo de clima de ego y negativo de clima de tarea.  

Gano-Overway y  E wing ( 2004) t rabajaron con es tudiantes, hombres y  m ujeres 

con una media de edad de 19 .9 años, que participaban en c ursos de al guno de c inco 

deportes i ndividuales o v oleibol. Aplicaron un c uestionario de m etas de l ogro en  t res 

ocasiones distribuidas en l as 16 s emanas q ue dur aban l os c ursos ( t1, t 2 y  t 3) y un  

cuestionario de c limas m otivacionales al  f inal del  per iodo. Mediante an álisis de  

regresión j erárquicos enc ontraron q ue meta de m aestría en t 1 y  c lima de t area eran 

predictores positivos de m eta de m aestría en t 3 y clima de eg o no er a predictor; que 

meta d e r endimiento en t 1 y c lima de  eg o er an pr edictores p ositivos de meta de 

rendimiento e n t 3 y  clima d e tarea n o l o er a. E n a mbos c asos, al  i ncluir el  c lima 

correspondiente en el modelo aumentó la varianza explicada.  
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En c lases d e ed ucación física hay  estudios en los que s e h an manipulado l os 

climas. Weigand y Burton (2002) trabajaron con 40 estudiantes, hombres y mujeres con 

una media de e dad de 15.9 años. Los asignaron al azar a un o de dos grupos, ambos 

recibieron el  m ismo contenido de enseñanza de d estrezas de futbol, per o en uno s e 

estableció un c lima de tarea y en el  otro, usado como control, las clases se dieron con 

el sistema normal. Midieron las metas de logro antes y después del curso. En el grupo 

de clima de tarea los pu ntajes en  m eta d e maestría en el  p ostest fueron 

significativamente más altos, comparados con el pretest de este grupo y con el postest 

del g rupo control; l os pu ntajes en  m eta de r endimiento e n el  p ostest fueron 

significativamente más baj os c omparados con el  pr etest p ero la di ferencia no fue 

significativa en comparación con el postest del grupo control. 

Todorovich y  C urtner-Smith ( 2003) as ignaron al  azar a s us par ticipantes, 4 0 

niños y 40 niñas de tercer grado, a uno de dos grupos experimentales. A los dos grupos 

se les enseño el mismo contenido, pero en uno el clima fue de tarea y en el otro de ego. 

Se a plicó un c uestionario de metas d e l ogro antes y  des pués de l a enseñanza. Los 

análisis de v arianza r evelaron q ue am bos tratamientos modificaron l a fuerza de l as 

orientaciones a metas; los que fueron enseñados en el clima de tarea aumentaron sus 

puntajes de m eta d e m aestría y los que f ueron ens eñados en el  clima de ego 

aumentaron sus puntajes de meta de rendimiento. 

En el  a partado i nmediatamente an terior s e r efirieron cuatro estudios, con 

enfoque t ridimensional o de 2x 2, en l os q ue s e analizaron l os c limas c omo 

antecedentes de las metas. En los cuatro el clima de t area fue predictor positivo de l a 

meta de maestría y el clima de ego fue predictor positivo de la meta de aproximación al 

rendimiento; sin embargo en dos de los estudios (Castillo et al., 2011; Cury, et al., 2002) 

el c lima de ego fue predictor positivo de la meta de evitación del rendimiento, en otro 

(Morris & Kavussanu, 2008)  no fue pr edictor s ignificativo y en el cuarto (Skjesol & 

Halvari, 2005) el clima de tarea fue el predictor positivo de esta meta. 

En el estudio de Skjesol y Halvari (2005) hay dos datos que llaman la atención: la 

correlación entre los dos climas es positiva (r = .34, p < .001) lo que es contrario a las 

correlaciones neg ativas significativas reportadas en  ot ros estudios ( Gano-Overway & 

Ewing 2004; García Calvo 2006; Reinboth & Duda 2004; Smith et  al., 2006; Stores & 

Ommundsen, 2 004; Vazou, 2010; Xiang et  al ., 2004); l a c orrelación e ntre metas d e 

maestría y de evitación del rendimiento es positiva (r =.30, p <.001) lo que como ya se 
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vio no es consistente con la teoría. Probablemente estos datos tengan que ver con el 

hecho de q ue l os a utores e mplearon para m edir m etas de l ogro una v ersión del  

cuestionario d e E lliot y C hurch ( 1997, c itado en  S kjesol & Halvari, 200 5) que i ncluyó 

solo s iete de l os 1 6 r eactivos de c uestionario original, y par a m edir c limas 

motivacionales usaron una versión del MCSQ (Walling et al., 1993, citado en Skjesol & 

Halvari, 2005) que incluyó solo s iete de l os 28 r eactivos de es te instrumento. Lo más 

prudente es considerar sus resultados con reservas.  

Aunque en el de porte f ormal no hay  es tudios experimentales como l os d e 

Weigand y  B urton ( 2002) y  de Todorovich y  C urtner-Smith ( 2003) parece ha ber 

suficiente evidencia en la investigación con enfoque bidimensional, de q ue el clima de 

tarea pr omueve l a m eta de maestría y  el  d e eg o pr omueve l a d e r endimiento. Si se 

asume que l a m eta de rendimiento del  en foque bidimensional es equivalente a l a de  

aproximación al  rendimiento en el  en foque t ridimensional, se pu ede suponer que el  

clima de tarea es un antecedente de la meta de maestría y que el clima de ego es un 

antecedente de l a meta d e apr oximación al  r endimiento. Tomando en c uenta los 

estudios de Castillo et al (2011) y de Cury et al. (2002), también se puede suponer que 

el clima de ego es un antecedente de la meta de evitación del rendimiento. 

En cuanto a la competencia percibida, en un apartado previo se dijo que según 

Elliot (2005) una de las similitudes entre las conceptuaciones de Dweck y Nicholls, es 

que ambos consideraron que la competencia percibida no afectaría el impacto positivo 

de l a m eta de maestría, pero s i m oderaría l os e fectos de l a de r endimiento, l a que 

acompañada por baja competencia percibida tendría los peores efectos.  

En c ontextos deportivos h ay algunos estudios q ue r eportan di ferencias en l as 

relaciones entre la meta de r endimiento y  características o resultados neg ativos, 

dependiendo d e l a c ompetencia percibida o r elaciones c ontrarias ent re m eta de 

rendimiento y competencia percibida con este tipo de características o resultados. 

En el apartado inmediatamente anterior se describieron dos estudios de este tipo 

referidos a l as estrategias de ent renamiento (Cury et al., 1997; Cury & Sarrazin, 1998. 

Citados en Duda, 2005) y dos referidos al abandono de la práctica deportiva (Cervelló et 

al., 2007; Whitehead et al., 2004). 

Whitehead et al. (2004) estudiaron además la diversión. Los atletas con meta de 

rendimiento al ta y  competencia percibida baja reportaron menos diversión que los de 
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los ot ros g rupos, i ncluyendo el  de meta d e rendimiento alta y  c ompetencia per cibida 

alta. 

Cury, Biddle, Sarrazin y Famose (1997) estudiaron el tiempo dedicado a practicar 

una tarea deportiva durante p eriodos d e descanso e ntre pr uebas de su ej ecución. 

Argumentaron q ue d edicar t iempo a l a práctica er a una es trategia adapt ativa y  no 

hacerlo eras una no adaptativa. La tarea fue un ejercicio de dr ible en básquetbol y, en 

su s egundo es tudio, trabajaron con 99 estudiantes h ombres de  13  a  1 5 a ños, 

seleccionados e ntre 400 p or s us r esultados en pruebas d e m etas de l ogro y  

competencia percibida y divididos en cuatro grupos. Los del grupo de rendimiento alto, 

maestría baj a y  c ompetencia baj a de dicaron m enos tiempo a l a práctica q ue los del  

grupo de rendimiento alto, maestría baja y competencia alta y que los de los grupos de 

rendimiento bajo, maestría alta y competencia baja o alta. 

En educación f ísica, Cervelló y Santos-Rosa (2000) t rabajaron con es tudiantes 

hombres y mujeres de entre 14 y 18 años. La orientación a meta de rendimiento fue un 

predictor positivo de l a preferencia por tareas fáciles, la competencia percibida fue un 

predictor negativo.  

Estos resultados proporcionan evidencia a favor de los planteamientos de Dweck 

y Nicholls, pero también son compatibles con el modelo jerárquico tricotómico de Elliot. 

Además, como se señaló en el apartado previo, las relaciones positivas encontradas en 

varios estudios entre meta de rendimiento y competencia percibida, son más acordes a 

dicho modelo. 

Dado que en e ste modelo l a competencia percibida es un determinante de l as 

metas de l ogro, l a di rección de l as r elaciones es  i mportante. Hay varios es tudios 

bidimensionales que indican que las metas influyen en la competencia percibida pero es 

la meta de maestría y no la de rendimiento la que parece influir. Cury et al. (1996) con 

mujeres de 13 a 16 a ños en clase de educación física, Ferrer-Caja y Weiss (2000) con 

hombres y m ujeres de 1 4 a 1 9 años t ambién estudiantes y  G arcía C alvo (2006) con 

hombres de de 14 a 19 años jugadores de futbol, encontraron que la meta de maestría 

fue pr edictor d e la competencia percibida y la de r endimiento no  l o f ue, s alvo en e l 

grupo de hombres de Ferrer-Caja y Weiss en el que fue predictor positivo.  

Por el otro lado, hay estudios bidimensionales con deportistas, que muestran que 

la c ompetencia p ercibida es pr edictor de la m eta de  r endimiento. Carratala ( 2004) 

trabajó c on j óvenes que pr acticaban al guno d e di ez de portes, encontró q ue la 
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competencia per cibida fue predictor pos itivo de la meta de rendimiento; el m ismo 

resultado fue encontrado por Cervelló et al . (2007) cuyos participantes fueron jóvenes 

que practicaban atletismo o tenis. Guzmán, García y Cervelló (2005) con jugadoras de 

handball de 13 a 14 años, encontraron que la competencia percibida fue un pr edictor 

positivo de las metas de maestría y de rendimiento 

En el  a partado previo s e refirieron d os es tudios con en foque t ridimensional de 

Cury y colaboradores (Cury et al., 2002; Cury et al., 1999, citado en Duda, 2005) en los 

que la c ompetencia p ercibida fue pr edictor pos itivo de l as metas de maestría y  de 

aproximación al rendimiento y predictor negativo de la de evitación del rendimiento. En 

tres estudios con enfoque 2x2 (Castillo et al., 2011; Morris & Kavussanu, 2008; Nien & 

Duda, 2008) se encontró que l a c ompetencia per cibida fue pr edictor pos itivo de l as 

metas de aproximación a  l a maestría ( o maestría) y  de aproximación al  rendimiento, 

pero no fue predictor de la de evitación del rendimiento. 

Puede dec irse q ue hay ev idencia de q ue l a c ompetencia percibida es  u n 

antecedente de l as metas de l ogro, a unque está es m ás c onsistente par a l a d e 

aproximación al rendimiento,  

Es cierto que puede haber otros factores determinantes de las metas adoptadas, 

pero los climas motivacionales y la competencia percibida son suficientes para distinguir 

entre t res tipos de  metas. En nu estro m odelo se supuso que el  clima de  tarea y la  

competencia percibida promoverían la meta de maestría y el clima de ego promovería la 

meta de aproximación al rendimiento si la competencia percibida era alta y la meta de 

evitación del rendimiento si la competencia percibida era baja. 

Resultados 
Una vez incluida la competencia percibida, los cuatro puntos restantes en los que 

Duda (2005) estructura su revisión de l a investigación son, a nuestro modo de ver, los 

principales conjuntos de variables a los que se ha dirigido la investigación en contextos 

deportivos, y en c onsecuencia, u n m odelo de m etas de l ogro en  el  dep orte d ebiera 

considerarlos. Sin embargo, someter a p rueba empírica un modelo que incluyera estos 

cuatro conjuntos rebasa con mucho nuestras posibilidades actuales. Así, debimos elegir 

solo algunas variables y dejar el resto para momentos posteriores. 

Las creencias acerca de las causas del éx ito en el  deporte y  de los propósitos 

que éste debiera tener, no se incluyeron en el modelo. La importancia de sus relaciones 
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con las metas de logro está basada en el concepto de teorías personales, que Nicholls 

propuso inicialmente para el logro académico (Nicholls, 1989) y después se extendió al 

logro depor tivo ( Duda, 199 2; Duda et  al., 199 2; Duda & Nicholls, 1 992). Éstas, son 

teorías que generan los estudiantes, o los deportistas, respecto al contexto de logro en 

el que participan; incluyen ideas acerca de lo que es importante en ese contexto y de la 

forma en la que trabaja el contexto, sus componentes centrales son las metas de logro. 

Parece razonable considerar primero solo los componentes centrales y dejar para más 

tarde el resto. 

Las estrategias usadas en las condiciones de práctica y de competencia tampoco 

se incluyeron porque, como ya se dijo, la investigación de estos aspectos apenas se ha 

iniciado, Es prematuro i ncluir es tas estrategias y a q ue falta m ucho por analizar. Por 

ejemplo, en el c uestionario q ue us aron Lochbaum y Roberts ( 1993) par a ev aluar 

estrategias en l a práctica, t odos l os reactivos se referían a s i el  individuo p racticaba, 

consideraba que no necesitaba practicar o si disfrutaba o no la práctica. Es claro que en 

cualquier dep orte h abría ot ros as pectos a c onsiderar, per o aún no s e h a pr ecisado 

cuáles son los aspectos relevantes en cada tipo de deporte. 

El afecto pos itivo y  neg ativo r eportado si q uedó incluido. Como s eñala D uda 

(2005) tanto para el afecto positivo como para el negativo se han considerado diferentes 

variables. En el modelo propuesto solo se incluyeron la diversión y la satisfacción, pues 

presentan aspectos que las hacen particlarmente relevantes.  

Como s e verá m ás adelante, h ay ev idencia de q ue l a di versión es  una d e l as 

principales razones por las que los individuos practican deporte. De las relaciones entre 

metas de logro y las diferentes variables vinculadas al afecto positivo, las relaciones con 

la di versión han s ido l as m ás es tudiadas (Biddle e t al ., 20 03). Como s e dijo en el  

apartado inmediatamente ant erior, en l as i nvestigaciones bidimensionales los 

resultados más frecuentes han sido: una relación positiva de la diversión con la meta de 

maestría, y ni nguna c on la de r endimiento, n o u na r elación n egativa c omo po dría 

suponerse. El modelo jerárquico tricotómico de Elliot (1999) permite dar una explicación 

de estos resultados y hacer una predicción muy poco estudiada.  

En este modelo la meta de m aestría es incitada por el  motivo de necesidad de 

logro que s ería c ompatible c on l a di versión y  por t anto c abe e sperar una r elación 

positiva, q ue es  l a q ue s e h a e ncontrado. L a m eta de a proximación al  r endimiento 

(equivalente a la de rendimiento en el enfoque bidimensional) es una forma compleja de 
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regulación q ue p uede es tar i ncitada p or l a necesidad de logro, c ompatible c on l a 

diversión, o por el miedo al fracaso, incompatible con ella; si el motivo subyacente fuera 

necesidad de logro habría una relación positiva y si lo fuera el miedo al fracaso habría 

una negativa; como pueden ser ambos las relaciones se anulan y lo que cabe esperar 

es un a aus encia de r elación, q ue es  l a q ue s e h a e ncontrado e n es tudios 

bidimensionales. 

El modelo de E lliot permite hacer una predicción adicional. La meta de evitación 

del rendimiento es incitada por el miedo al fracaso, incompatible con la diversión, y lo 

que puede predecirse es una relación negativa entre ellas. Solo un estudio ha sometido 

a pr ueba es ta predicción y  l o q ue s e en contró fue una r elación n ula (Morris & 

Kavussanu, 2009). Pero los par ticipantes en el  es tudio de Morris y  Kavussanu fueron 

practicantes tanto de deportes individuales como de deportes de conjunto y  no se ha 

analizado qué sucede en cada tipo de deporte. 

Nuestro m odelo s upuso que e n pr acticantes d e deportes de c onjunto s e 

presentarían las relaciones derivadas del modelo Elliot: una relación positiva de la meta 

de m aestría, ni nguna de l a d e apr oximación al  r endimiento y  un a neg ativa de l a d e 

evitación del rendimiento con la diversión. 

En el  c aso de l a satisfacción, c omo s e v io en el  apar tado pr evio, hay  m enos 

estudios, las relaciones reportadas con las metas de l ogro han v ariado, y la pr incipal 

razón de es ta v ariabilidad parece s er l a diferencia en l os c riterios de r eferencia q ue 

utilizan l os aut ores p ara ev aluar la satisfacción. Sin em bargo, l a s atisfacción en la 

práctica d eportiva pa rece s er, i ntuitivamente, u na v ariable t an importante c omo l a 

diversión. Había que analizar qué aspectos de la satisfacción estudiar y en tanto no se 

precisaran éstos nuestro modelo supuso una relación positiva con la meta de maestría, 

una negativa con la de evitación del rendimiento y ninguna con la de a proximación al 

rendimiento. 

La conducta de logro también q uedó incluida. En el a partado a nterior se 

argumentó que l a c onducta de l ogro e n el  deporte t iene como a spectos centrales l a 

permanencia o a bandono d e l a pr áctica d eportiva y  la ej ecución adec uada d e las 

destrezas deportivas. En nuestro modelo quedó incluida solo la ejecución. 

La permanencia y el abandono de la práctica deportiva no se consideraron pues 

hacerlo alargaría la duración del estudio casi un año y constatar el abandono generaba 

problemas pr ácticos. Otros es tudios q ue a nalizaron es tas v ariables t rabajaron con 
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participantes en el deporte federado (Cervelló et al., 2007; García Calvo, 2006; Sarrazin 

et a l., 2 002; Whitehead et  al ., 20 04) pero n uestro i nterés era el dep orte es tudiantil y 

para constatar el  abandono t endríamos q ue r ecurrir no a una f uente, como e n esos 

estudios, sino a dos o tres. En nuestro país el deporte estudiantil de educación media 

superior, el d e l a e ducación s uperior y el deporte f ederado están r egulados po r 

organizaciones di stintas. Al c oncluir s u bac hillerato un dep ortista pue de c ontinuar 

participando e n s u nu eva escuela o i nstitución educ ativa y al terminar su ed ucación 

superior puede hacerlo en el deporte federado y no es raro que un joven que participa 

en el  deporte estudiantil cambie al  federado en cualquier momento. Pa ra constatar el 

abandono en fuentes distintas al  propio equipo, se tendría que contar con el  nombre 

completo d e l os pa rticipantes o con datos de l ocalización (correos el ectrónicos o 

teléfonos). Supusimos que exigir estos datos a nuestros posibles participantes en lugar 

de dar diversas opciones de identificación, diminuiría el número de participantes reales. 

En las teorías de metas de l ogro la ejecución se considera un resultado de las 

metas, sin embargo, como se vio en el  apartado previo, las relaciones entre las metas 

de logro y la ejecución han s ido poco consistentes: en cuatro de los estudios referidos 

se enc ontraron r elaciones pos itivas d e la meta de  maestría o a proximación a l a 

maestría con la ejecución y en otros c uatro no hub o relación; e n tres es tudios se 

encontraron r elaciones pos itivas de la meta de rendimiento o aproximación al  

rendimiento con la ejecución y en cinco las relaciones fueron nulas; la meta de evitación 

del rendimiento mostró relaciones negativas con la ejecución en dos estudios y ninguna 

relación en otro. Esta diversidad de resultados no permite ubicar el tipo de predictor que 

podría ser cada meta. 

Pero d esde ot ro áng ulo, en l os dos  estudios en l os q ue s e an alizó t ambién l a 

competencia percibida (Carratala, 2 004; Xiang et  al ., 20 07) h ubo relaciones positivas 

entre ésta y la ejecución. Además, el concepto de auto-eficacia, “la convicción que uno 

tiene de poder ejecutar con éxito la conducta requerida” (Bandura, 1977, p. 193) es muy 

parecido al de competencia percibida y Moritz, Feltz, F ahrbach y  M ack (2000) en un  

meta-análisis de 45  estudios, encontraron una c orrelación promedio de . 38 en tre 

autoeficacia y rendimiento deportivo. Tomando en c uenta lo anterior supusimos que la 

competencia percibida, y no l as metas de logro, podía ser el  mejor predictor, positivo, 

de la ejecución. 
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Finalmente, d ado q ue en tre c lima d e t area y  di versión s e ha enc ontrado 

reiteradamente u na r elación pos itiva (e.g. Cecchini et a l., 2004; Smith et a l., 2006; 

Vazou et a l., 2006), nuestro modelo inicial supuso que es ta relación se presentaría y  

quedó como se ilustra en la figura 1.1. 

Figura 1.1. Modelo inicial. Las líneas discontinuas indican relaciones negativas. 
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Población. 
Como y a s e dijo, el deporte i nformal c asi s iempre es r ecreativo y  el  i nterés 

principal es  di vertirse, el  depor te formal p or l o g eneral es  c ompetitivo y  el  interés 

principal está en superar a los otros, pero eso no significa que no haya también interés 

en divertirse y en m ejorar en el dominio de las destrezas deportivas. En las teorías de 

metas d e l ogro pr ácticamente no  hay  es tudios q ue c omparen el  de porte formal 

competitivo c on el  i nformal r ecreativo, pero Malete ( 2006) c on jóvenes, hombres y  

mujeres de una media de eda d de 16 a ños, q ue pr acticaban diversos deportes d e 

manera c ompetitiva o r ecreativa, enc ontró q ue el  g rupo c ompetitivo s uperaba al  

recreativo en m etas de r endimiento, metas de m aestría y  c ompetencia per cibida. 

Además, es en el deporte formal en el que se presentan las condiciones que permiten 

estructurar c limas motivacionales en l os depor tistas, como la pr esencia de u n 

entrenador o instructor que los promueva, durante un tiempo relativamente largo. Por lo 

anterior consideramos que el deporte formal era el adecuado para nuestro estudio. 
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Hay varias formas de deporte formal entre ellas el profesional. Dado que quienes 

practican profesionalmente u n d eporte t ienen l os i ntereses de  c ualquier t rabajador, 

además de los vinculados a sus metas de logro como deportista, decidimos excluirlos. 

Por otro lado, supusimos que quienes participaran en el deporte estudiantil en nuestro 

país, de ed ucación media s uperior o s uperior, j óvenes de 14 a 28 años , s erían una 

población más asequible. 

De igual modo dec idimos considerar solo los deportes de c onjunto. Hay pocos 

estudios en metas de logro que comparen los deportes individuales con los de conjunto, 

pero los existentes señalan algunas diferencias. Ya mensionamos que Alfermann et al. 

(2005) encontraron q ue el  c lima de t area f ue pr edictor p ositivo de mejora en l a 

ejecución en l os practicantes de deportes individuales, pero no en  los de deportes de 

conjunto. Paulson ( 1999) c omparó corredoras a c ampo t raviesa y  jugadoras d e 

básquetbol, no hubo diferencias en metas de logro pero las corredoras superaron a las 

basquetbolistas en clima de tarea y las segundas a las primeras en clima de ego. Carlin, 

Salguero del V alle, M árquez y G arcés de l os F ayos (2009) compararon dep ortistas 

universitarios, hombres y mujeres, que p raticaban diversos deportes individuales o  de 

conjunto; los que practicaban deportes individuales tuvieron puntajes más altos en meta 

de r endimiento y  no hubo di ferencias e n meta de maestría. Además, hay s uficientes 

diferencias en otras características entre estos dos tipos de deportes, para suponer que 

también podría haberlas en otras de las variables incluidas en el nuestro modelo o e n 

sus r elaciones. Por ot ro l ado, hay di ferencias en tre d eportes d e conjunto q ue vale l a 

pena analizar, como el grado de contacto físico. 

Con base en las consideraciones anteriores circunscribimos la población blanco 

de nuestro estudio a los jóvenes de 14 a 28 años que practicaran formalmente, pero no 

de manera profesional, algún deporte de conjunto en nuestro país. 

Instrumentos. 
La i nvestigación g enerada por  l as t eorías de  m etas de  l ogro se h a h echo 

trabajando c on dep ortistas de di stintos países, c on i nstrumentos d e m edición 

desarrollados es pecíficamente para el de porte y , l a m ayoría de l as v eces, v alidados 

para el país. 

En M éxico y ot ros paí ses de Lat inoamérica hay  es tudios s obre l as r elaciones 

entre metas d e l ogro y ot ras v ariables ( e.g. Andrade & Reyes-Lagunes, 1 996; Díaz-
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Loving, A ndrade, & La R osa, 1 989; F ernández, 2 008) pero ex iste p oco t rabajo c on 

deportistas, en éste no s e h an us ado i ntrumentos q ue distingan en tre m etas de 

aproximación y de evitación del rendimiento (Cáceres, 2005; Doménech, 2003; López-

Walle, Tomás, Castillo, Tristán, & Balaguer, 2011; Martín-Albo, et al., 2007) y en general 

no se  cu enta c on i nstrumentos des arrollados es pecíficamente p ara el  d eporte, q ue 

consideren la cultura y usos lingüísticos de los deportistas de nuestro país.  

Así l a pr imera t area fue c onstruir o v alidar l os i nstrumentos necesarios para 

medir las variables incluidas en nu estro modelo. En el  capítulo s iguiente se describen 

los antecedentes, procedimientos y  r esultados de l a v alidación o la construcción de 

cada instrumento. 
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CAPÍTULO 2. 

ELABORACIÓN Y VALIDACIÓN DE 

INSTRUMENTOS. 
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2.1. INTRODUCCIÓN. 
El m odelo propuesto en l a pr esente i nvestigación r equería i nstrumentos de 

medición p ara l as di ferentes v ariables i ncluidas e n él . La i nvestigación e n t eorías de  

metas de logro, realizada en contextos deportivos, ya había generado cuestionarios de 

auto-reporte para medir todas ellas; sin embargo, los instrumentos para evaluar el clima 

motivacional y  l a diversión n o s e ha bían validado e n d eportistas m exicanos, y  l os 

cuestionarios ex istentes par a medir m etas de l ogro, c ompetencia per cibida y  

satisfacción c on l a pr áctica deportiva, pr esentaban pr oblemáticas q ue i ndicaban l a 

conveniencia de elaborar instrumentos propios. 

Metas de l ogro, c ompetencia per cibida y  s atisfacción c on l a pr áctica depor tiva 

son variables latentes o constructos. Como señalan Nunnally y Bernstein (1994, p.85) 

los c onstructos s on v ariables c onstruidas por s u utilidad c ientífica, n o existen c omo 

dimensiones observables de la conducta, y reflejan la hipótesis de que varias conductas 

observables se correlacionan entre si, en estudios de diferencias individuales, o que son 

afectadas de manera similar por manipulaciones experimentales. 

Dado l o ant erior, p ara el aborar es tos t res i nstrumentos, s e s iguieron l os 

señalamientos de N unnally y  B ernstein ( 1994) al r especto de l a c onstrucción de 

pruebas diseñada p ara validación de c onstructo, per o t ambién s e c onsideraron 

planteamientos de otros autores. 

Nunnally y Bernstein (1994, pp. 86-87) identifican tres aspectos principales en la 

validación de c onstructo: ( 1) es pecificar el  dom inio d e v ariables obs ervables 

relacionadas al  c onstructo; ( 2) det erminar l a m agnitud c on l a q ue l as v ariables 

observadas tienden a medir la misma cosa o varias cosas diferentes y; (3) determinar el 

grado de coincidencia entre las relaciones que muestra la medición del constructo con 

otras variables y lo que se espera de acuerdo a la teoría vinculada al constructo.  

Con respecto al  pr imer aspecto, l os au tores señalan que una prueba diseñada 

para validez de constructo se desarrolla, necesariamente, a partir de una conceptuación 

teórica y  es  és ta la q ue del imita el  d ominio de c ontenido d e l a pr ueba ( Nunnally & 

Bernstein, 1994, p. 310). 

En el  c aso de l as m etas de l ogro, di stintos aut ores están d e ac uerdo en q ue 

estas metas son los propósitos g enerales que el  i ndividuo t iene o adopta c uando s e 

enfrenta a situaciones en las que evalúa su ejecución con respecto a un estándar. En el 

apartado “Antecedentes” del cuestionario de metas de logro (2.2.1) se presentan varios 
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estudios que indican que un bu en número de l os cuestionarios usados para medirlas 

evalúan diferentes componentes de las metas como constructos.  

En el apartado 2.2.2, “Trabajos iniciales”, se describen las razones por las cuales 

decidimos el aborar n uestros r eactivos a par tir de “ ideas c entrales” y  “aspectos d e 

referencia” de és tas ideas. Para el egir c uáles i deas c entrales y  cuáles aspectos de 

referencia q uedarían i ncluidos p ara c ada meta, esto es, par a del imitar el  d ominio de  

contenido del cuestionario a desarrollar, nos basamos en tres de las teorías principales 

de metas de logro: la de Dweck (1986) la de Nicholls (1984) y el modelo tricotómico de 

Elliot (1999). 

En el caso de la competencia percibida, ésta es entendida como el grado en el  

que el  i ndividuo s e considera h ábil o c ompetente par a r ealizar las t areas q ue l e 

demanda l a s ituación. E n el apar tado 2.4.1, “ Antecedentes” d e ese c uestionario, s e 

describen 12 instrumentos usados para evaluarla y se muestra que 11 tienen en común 

que todos los reactivos solicitan una evaluación general de la competencia. También se 

argumenta que en los deportes de conjunto puede haber componentes más específicos 

de la competencia percibida: la relacionada con las habi lidades físicas, la v inculada a 

las habilidades técnicas, y la referida a características personales.  

Lo q ue delimitó el do minio de  contenido del c uestionario a  des arrollar, fue l a 

hipótesis de  q ue l a competencia percibida, e n es tos deportes, i ncluía t anto un a 

evaluación g eneral d e l a c ompetencia c omo l a r eferida a c ada uno de es tos t res 

aspectos particulares,  

En el caso de la satisfacción con la práctica deportiva, tomamos la definición de 

este c onstructo d el t rabajo d e Riemer y  C helladurai (1998). C omo s e s eñala e n el  

apartado “Antecedentes” de ese cuestionario, 2.6.1, estos autores la definen como: “Un 

estado afectivo positivo resultante de una evaluación de las diferencias entre los deseos 

o expectativas del at leta y sus percepciones de l o que ha r ecibido, de l as estructuras, 

procesos y  r esultados as ociados c on l a experiencia at lética” ( Riemer & Chelladurai, 

1998, p. 131). De acuerdo a estos autores la satisfacción en la práctica deportiva es un 

constructo m ultidimensional, y a q ue i ncluye v arios c omponentes de l a ex periencia 

deportiva, y en cada componente la satisfacción puede tener parámetros de referencia 

distintos. El primer marco teórico de referencia, para delimitar el dominio de contenido 

del cuestionario a desarrollar, fue esta definición y estos dos conceptos relacionados. 
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En es e a partado 2 .6.1, s e argumenta l a per tinencia d e c onsiderar c omo 

componentes de la satisfacción al menos cuatro fuentes obvias de ella en los deportes 

de conjunto: el trato del entrenador, el de los compañeros, el rendimiento deportivo del 

equipo y el rendimiento deportivo personal. En el apartado siguiente, 2.6.2, se describe 

un pr imer es tudio de l q ue s e der ivaron c uatro p arámetros r elevantes par a estos 

componentes; dos de ellos correspondieron a las teorías bidimensionales de metas de 

logro y otros dos al concepto de “cohesión social”, del modelo de cohesión de grupo en 

equipos deportivos de Carron, Widmeyer y Brawley (1985). Esos cuatro componentes y 

estos c uatro p arámetros del imitaron el  dominio d e c ontenido del  c uestionario a 

desarrollar. 

Una vez delimitado el dominio de contenido, en los tres cuestionarios se procedió 

a elaborar reactivos que fueran consistentes con estos dominios. Para los cuestionarios 

de m etas de l ogro y  de s atisfacción c on l a pr áctica de portiva, s e r ealizaron es tudios 

piloto par a as egurar q ue l a r edacción de l os r eactivos l e par eciera c lara al  t ipo de  

deportistas c on el  q ue s e t rabajaría p osteriormente. É stos s e des criben en l os 

apartados de “Trabajos Iniciales” correspondientes (2.2.2 y 2.6.2)  

Para determinar la magnitud con la que las variables observadas tienden a medir 

la m isma c osa o v arias c osas di ferentes, el s egundo de l os aspectos principales a  

atender e n l a validación de c onstructo, es nec esario r ealizar anál isis factoriales 

(Nunnally & Bernstein, 1994, p. 88). 

Hay dos  t ipos g enerales de análisis f actoriales, l os exploratorios y  l os 

confirmatorios, y para cada uno de los tres cuestionarios se hizo un estudio piloto en el 

que se realizaron ambos t ipos d e análisis. Estos e studios son descritos en l os 

apartados 2.2.3, 2.4.2 y 2.6.3. En los tres, el tamaño de la muestra fue superior a 200, 

lo que se basó en l a sugerencia de Gorsuch (1983, citado en Thompson, 2004, p. 24) 

de trabajar en los análisis factoriales exploratorios con un mínimo de cinco participantes 

por cada reactivo pero no menos de 100 individuos y, dado que los análisis factoriales 

confirmatorios se harían con modelamiento de ecuaciones estructurales (SEM), en l os 

señalamientos de Kline al respecto de que SEM es una técnica para muestras grandes 

(Kline, 1998, p. 8) y más de 200 participantes puede considerarse una muestra “grande” 

(Kline, 1998, p. 12). 

En l os a nálisis factoriales exploratorios de l os tres es tudios pi loto, se s iguió l a 

secuencia de decisiones que señala Thompson (2004, p. 27) en términos de preguntas: 
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¿Qué matriz de c oeficientes de as ociación deb e s er a nalizada? ¿ Cuántos factores 

deben ser extraídos? ¿Qué método debe ser usado para extraer los factores? ¿Cómo 

deben rotarse los factores? 

El an álisis factorial exploratorio s e bas a en  al guna m atriz de r elaciones 

bivariadas entre los puntajes de l as variables observadas, y el t ipo de r elación que se 

emplea con m ás frecuencia es  l a c orrelación r. De cidimos usar matrices de 

correlaciones r en l os análisis f actoriales exploratorios de los t res estudios pi loto, 

aunque e sta d ecisión i mplicaba algunos p roblemas, pues us ar r supone q ue l as 

variables s on c ontinuas y  en nu estros c uestionarios s e e mplearían r eactivos c on 

escalas tipo Likert, cuyos puntajes son variables categóricas.  

Existen otros tipos de correlaciones, entre ellos la correlación policórica, que es: 

“un es timado de l o q ue s ería r si c ada un a de l as d os v ariables categóricas f ueran 

continuas y estuvieran distribuidas normalmente” (Nunnally & Bernstein, 1994, p. 127). 

Emplear correlaciones policóricas hubiera sido más adecuado, pero estas correlaciones 

también i mplican pr oblemas. Nunnally y Bernstein (1994, p.  127) a firman q ue l os 

valores de este estimado siempre serán más altos que los de r y pueden ser imprecisos, 

recomiendan usarlo con mucho cuidado y solo con muestras muy grandes. 

Byrne ( 2001) afirma q ue h a h abido u na c ontroversia r especto al  t rato de 

variables en escalas ordinales como si éstas fueran de una escala continua y presenta, 

como ejemplo típico, los casos en que los datos son puntajes de reactivos en es calas 

tipo Li kert, a nalizados us ando SEM o t écnicas es tadísticas más t radicionales como 

ANOVA o MANOVA (Byrne, 2001, p. 70). 

Byrne agrega que esto es muy frecuente y no resulta sorprendente, dado que las 

dos a proximaciones principales al análisis de d atos c ategóricos ( Jöreskog, 199 0; 

Muthén, 1984. Citados en Byrne, 2001) presentan limitaciones prácticas y dos de ellas 

son: a) el tamaño de la muestra requerida es muy grande y; b) el número de variables 

observables que pueden analizarse es limitado (< 25) (Byrne, 2001, p. 71). 

Esta aut ora señala al anal izar v ariables c ategóricas c omo s i fueran c ontinuas 

existen riesgos que deben conocerse, y describe varios hal lazgos de una r evisión de 

estudios Monte Carlo realizada por West et al. (1995, citado en Byrne, 2001). Tres de 

estos hallazgos son: a) los valores de r son más altos cuando se computan entre dos 

variables c ontinuas q ue c uando s e computan entre l as m ismas v ariables 

reestructuradas en escalas categóricas ordinales; b) la reducción es grande cuando las 
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variables t ienen m enos de c inco c ategorías; c) l a r educción e s g rande c uando l as 

variables presentan un sesgo alto y más aún cuando las variables presentan sesgos de 

direcciones opuestas (Byrne, 2001, p. 72). 

Dado que en t odos l os reactivos de  l os t res cuestionarios se emplearían c inco 

opciones de respuesta, consideramos que la disminución en los valores de r no sería 

grande. A fin de disminuir el riesgo decidimos eliminar, antes de los análisis factoriales, 

los reactivos que presentaran un sesgo con valor absoluto igual o superior a .3, que es 

el que Kline (1998, p. 82) especifica como sesgo extremo, y aquellos que presentaran 

sesgos de dirección opuesta a l a de l a mayoría de l os r eactivos c orrespondientes 

teóricamente al mismo factor. 

En c uanto a l a pregunta ¿ cuántos factores deb en s er ex traídos? dec idimos 

extraer todos los que tuvieran un valor eigen (o valor propio) superior a 1.0. Nunnally y 

Bernstein ( 1994, p. 482) l laman a es ta es trategia r egla de K aiser-Guttman y  s eñalan 

que esta regla: “simplemente requiere que un c omponente o factor explique al  menos 

tanta varianza como una variable individual”. Thompson afirma que la lógica subyacente 

a es ta r egla es  b astante r azonable, pues los factores s on c onstructos c reados por 

combinaciones de variables medidas y por ello deben consistir de más de una variable 

medida, por lo que es lógico que los factores relevantes deban explicar al menos tanta 

varianza como una variable medida (Thompson, 2004, p. 32). 

Respecto a la pregunta ¿qué método debe ser usado para extraer los factores? 

decidimos emplear el método de ejes principales. De los métodos de extracción usados 

en el anál isis f actorial ex ploratorio, s egún Thompson: “ los q ue se v en c on m ayor 

frecuencia en la investigación publicada son los métodos de componentes principales y 

de ej es principales” ( Thompson, 2004, p.  55) . Estos dos  métodos c omparten v arias 

características, una particularmente importante que los distinguen de otros métodos, es 

la q ue s eñalan Nunnally y B ernstein; e n ambos c ada factor maximiza l a v arianza 

explicada d e l a matriz de c orrelaciones e ntre l as v ariables m edidas. ( Nunnally & 

Bernstein, 1994, pp. 474 y 477). 

La diferencia entre las matrices de correlaciones con las que trabajan estos dos 

métodos s on l os v alores en l as entradas de l a di agonal pr incipal. E n el  método d e 

componentes principales éstos son 1 y en el  de ej es principales son los estimados de 

comunalidad ( h2) de  l as v ariables. C onforme aumenta el  número de v ariables 

observadas disminuye la proporción de la matriz que corresponde a su diagonal, dado 
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lo c ual, l as s oluciones de a mbos métodos s on c ada v ez m ás s imilares. Nunnally y  

Bernstein afirman que: “Es seguro decir que las entradas de la diagonal, son de poca 

importancia cuando hay 20 o más variables en el análisis” (Nunnally & Bernstein, 1994, 

p. 535). 

Sin e mbargo, l a di ferencia en l os v alores de  l a diagonal es  particularmente 

importante, pu es s e r elaciona c on un d ebate ac era de l os méritos de d os t ipos d e 

modelos: el  d e c omponentes, al c ual es tá v inculado el  m étodo de ex tracción de  

componentes principales; y el de factores comunes, al que está vinculado el método de 

ejes principales. 

En ambos modelos, los componentes o factores son combinaciones l ineales de 

variables obs ervadas. Sin e mbargo, los componentes son s imples c ombinaciones de 

variables observadas, y por ello variables observadas en su propio derecho (Nunnally & 

Bernstein, 1994, p.449). Desde es ta ó ptica es  l ógico c onsiderar q ue c ada v ariable 

observada tenga una correlación de 1 consigo misma. 

En el  modelo d e factores c omunes, l os factores s e c onceptualizan c omo un 

modelo de r egresión. Como a firman Nunnally y B ernstein: “ Las variables observadas 

son v ariables depen dientes y  c ada f actor e s una v ariable i ndependiente… C omo en  

cualquier m odelo de r egresión, c ada factor, c omo v ariable i ndependiente, s e asume 

libre de error, p ero l as obs ervadas c ontienen er ror” (Nunnally & Bernstein, 1994, p. 

449). D ado q ue el  c oeficiente de c omunalidad h 2 se de fine c omo: “ un es tadístico en  

métrica cuadrada que indica cuanto de la varianza de u na variable medida puede ser 

reproducida por los factores en su conjunto” (Thompson, 2004, p. 179) lo que intenta el 

método de ejes pr incipales, al  i ncluir v alores de h 2 en l a diagonal de l a matriz de 

correlaciones, es controlar el error de medición. 

Nunnally y Bernstein (1994, pp. 514-515) afirman que el modelo de componentes 

es m ás c onfiable en l a pr áctica, pues el d e f actores c omunes i mplica varios r iesgos. 

Uno de ellos es que no se obtenga una solución. 

En el método de ejes principales, los valores de h2 que se incluyen en la diagonal 

de la matriz de correlaciones, son definidos por un proceso de iteración de la secuencia: 

factorización, estimación de v alores de h2, sustitución de l os valores previos de h 2 por 

los valores nu evos. Éste i nicia con un  an álisis de c omponentes principales y  t ermina 

cuando los estimados de comunalidad en dos soluciones sucesivas son muy similares. 

Cuando es to s ucede se di ce q ue l as s oluciones c onvergen y  s e c onsidera q ue el 
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estimado de  l a c omunalidad es  s uficientemente c ercano a  l a comunalidad r eal. E l 

problema es q ue pu ede s er q ue l as s oluciones no lleguen a c onverger. T hompson 

(2004, p. 37)  señala q ue si las soluciones no c onvergen en 10 0 o 125 iteraciones 

usualmente no llegarán a hacerlo. 

Nunnally y  B ernstein (1994, p . 51 5) mencionan ot ras a nomalías que pued en 

presentarse cuando el  método de  extracción corresponde al  m odelo de  f actores 

comunes: un valor de h2 que exceda 1.0 y diferentes tipos de correlaciones con valores 

absolutos m ayores a 1. 0. Señalan qu e estas an omalías no  s on frecuentes, p ero c on 

métodos correspondientes al modelo de componentes no se presentan nunca.  

Pero s i bien el  m odelo de factores c omunes i mplica al gunos r iesgos en l a 

práctica, es más adecuado conceptualmente que el de componentes.  

En el modelo de componentes, el significado de cada componente se limita al de 

las v ariables que l o de finen. Este m odelo no es adec uado pa ra l a validación de  

constructo, pues c omo s eñalan Nunnally y  B ernstein (1994, p. 515 ) “puede l levar al  

punto de vista contraproducente de que un constructo no es nada más que sus medidas 

definitorias, as í que dejaría de ex istir s i una de s us medidas definitorias no estuviera 

disponible”. 

En el modelo de factores comunes: “el factor tiene un significado más amplio que 

cualquiera de las observables, en el sentido en que no está completamente definido por 

ellas” (Nunnally, & Bernstein, 1994, p . 4 49). Este m odelo es  adecuado par a la 

validación de constructo, ya que el significado del constructo corresponde al dominio de 

contenido de la prueba, al de todos los reactivos que podrían derivarse de este dominio, 

no solo al  de l os reactivos el aborados que son a l os que corresponden l as variables 

observadas. Nunnally y Bernstein (1994, p. 514) sostienen que: “si uno supone rasgos, 

habilidades y  c onceptos g enerales s imilares, uno s upone un m odelo de factores 

comunes”. 

Además, el modelo de factores comunes genera soluciones más precisas que el 

de componentes. En el análisis factorial, la varianza total de cualquier variable medida 

puede dividirse en do s par tes: la varianza común, que es  la compartida con las o tras 

variables; y la varianza única, que incluye la varianza sistemática asociada solo a es a 

variable y  l a v arianza d e er ror al az ar d e m edición. E l m odelo de  c omponentes 

considera t oda l a v arianza de  l as v ariables c omo v arianza c omún o,  c omo s eñalan 

Nunnally y Bernstein (1994, p. 455) “estima que la varianza única de c ada variable es 
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cero”. En el proceso de extracción de componentes una parte de la varianza única pasa 

a ser varianza residual, pero otra parte es incluida en l os componentes, “confundiendo 

las dos  fuentes d e v arianza y e xagerando l os el ementos de es tructura” ( Nunnally & 

Bernstein, 19 94, p.  4 66) es to es , l as c argas f actoriales. E n el  m odelo de factores 

comunes, se separa la varianza común de la varianza única y se extraer los factores 

con base s olo en  l a v arianza c omún, no hay  c onfusión e ntre las d os fuentes d e 

varianza. 

Otra di ferencia en tre l a s olución d e un análisis factorial c on el  m étodo de 

componentes principales y la de uno con el de ejes principales, a las mismas variables, 

es que la pr imera “explica más varianza total con el  m ismo número de factores, pero 

parte de  el la es  espuria” ( Nunnally, & Bernstein, 19 94, pp . 522-523). U na t ercera 

diferencia importante es que los coeficientes de comunalidad tienden a ser más altos en 

la solución de componentes principales (Thompson, 2004, p. 54). 

A pesar d e l os r iesgos q ue i mplica el  m étodo de ejes principales, pr eferimos 

usarlo p or s u p ertinencia c onceptual y  s u m ayor pr ecisión en  c omparación c on el  d e 

componentes principales. 

En cuanto a la pregunta ¿cómo deben rotarse los factores? decidimos emplear la 

rotación ortogonal varimax. La matriz de estructura factorial que proporciona la solución 

inicial de un an álisis factorial ex ploratorio nor malmente es  di fícil de i nterpretar, l as 

rotaciones s e e mplean para g enerar matrices de  i nterpretación más fácil. S egún 

Nunnally y Bernstein (1994, p. 505) los intentos por definir una rotación ideal llevaron a 

Thurstone a proponer el concepto de estructura simple, en la que la meta es maximizar 

el nú mero de p esos factoriales pequeños para u n nú mero da do de factores. E stos 

autores afirman q ue l a r otación v arimax es l a q ue se ac erca m ás a l a m eta de u na 

estructura simple (Nunnally & Bernstein, 1994, p. 538). 

En los tres estudios piloto, antes de efectuar los análisis factoriales exploratorios, 

se ev aluó la co nsistencia i nterna de  l os c onjuntos de r eactivos q ue c orrespondían 

teóricamente a cada factor y la discriminación de los reactivos. Ambas evaluaciones se 

usaron como métodos de selección de reactivos. Se usaron también otros criterios de 

selección con base en los análisis factoriales exploratorios. 

El anál isis f actorial exploratorio s e e mplea en s ituaciones e n l as que se 

desconocen las relaciones entre los factores y las variables observadas. Como señala 

Byrne (2001, p.  5)  “el anál isis pr ocede a determinar… c ómo y  en q ué g rado es tán 
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vinculadas l as v ariables obs ervadas a s us f actores s ubyacentes”. S in em bargo, n o 

todas l as v ariables observadas resultan relevantes. Se dice q ue u na v ariable es  

relevante par a un  factor, c uando s u c orrelación c on éste es al ta. No h ay ac uerdo 

respecto al  v alor necesario par a c onsiderar “ alta” la c orrelación, al gunos a utores 

señalan valores de .3 a .5 (Nunnally & Bernstein, 1994, p. 466) y otros refieren valores 

de .3 a .4 (Thompson, 2004, p. 97). Un valor de .4 parece adecuado. 

No t iene caso mantener aquellas variables que, después de la rotación, no son 

relevantes par a ni ngún f actor y, por ot ro l ado, no es  c onveniente m antener aq uellas 

variables q ue des pués de l a r otación s on r elevantes par a d os o  m ás factores pu es 

alejan la solución rotada de la estructura simple. 

Dado l o a nterior, en l os an álisis f actoriales ex ploratorios de los t res estudios 

piloto, decidimos t omar c omo c riterios para el iminar r eactivos: una carga f actorial 

inferior a  . 4 en  t odos l os factores, y un a c arga i gual o s uperior a  .4 en dos o  m ás 

factores. 

Como se mencionó previamente, para definir cuantos factores se extraerían se 

usó la regla de Kaiser-Guttman. Nunnally y Bernstein (1994, p. 482) afirman que esta 

regla puede ser engañosa, pues mientras más variables observadas haya es menor la 

varianza que un factor necesita explicar para tener un valor eigen igual o superior a 1, lo 

que puede llevar a extraer demasiados factores. En el estudio piloto del cuestionario de 

metas d e l ogro, el  i nstrumento i nicial es taba formado por 84 r eactivos, y  en el  d el 

cuestionario de s atisfacción con l a práctica depor tiva, el  i nstrumento i nicial i ncluía 80  

reactivos. En ambos casos la probabilidad de extraer demasiados factores era alta.  

Nunnally y B ernstein (1994, p . 488)  s ostienen q ue l os f actores con una s ola 

variable observada relevante y los que no t ienen ninguna no s on convenientes, no e s 

posible d efinir un a p ropiedad s ubyacente y s u pr esencia s ugiere r efactorizar, c on 

menos factores o el iminando variables. En consecuencia, en es os dos estudios pi loto, 

se procuró eliminar estos tipos de factores, eliminando aquellos reactivos que tuvieran 

cargas factoriales inferiores a .4 pero relativamente altas en ellos. 

Un anál isis factorial e xploratorio, c omo s eñalan N unnally y  B ernstein (1994, p.  

450) “define f actores en l os t érminos p uramente m atemáticos de m ejor aj uste, 

típicamente “ mayor v arianza ex plicada”, y ev entualmente c onduce a factores q ue el 

investigador debe  i nterpretar”. E n es te t ipo d e a nálisis factorial, c omo s ostiene 

Thompson ( 2004, p . 6)  el  i nvestigador puede c arecer de ex pectativas es pecíficas 



 91 

respecto al número y naturaleza de los factores subyacentes y, si las t iene, el análisis 

no requiere que las declare y tampoco es influido por ellas. Así, si el investigador tiene 

tales expectativas, l o q ue es pera es q ue l a s olución d el anál isis factorial exploratorio 

coincida con ellas y no contenga otros factores que ahora tiene que interpretar. 

En l os t res es tudios pi loto s e l legó a s oluciones d e l os an álisis f actoriales 

exploratorios q ue c oincidieron c on l a es tructura c onceptual d e l os i nstrumentos, p ero 

estos r esultados s olo i mplicaban q ue s e contaba c on c onjuntos de r eactivos l o 

suficientemente adecuados para realizar análisis factoriales confirmatorios. 

El análisis factorial confirmatorio, de acuerdo a Thompson (2004, p. 6) “requiere 

que el investigador tenga expectativas específicas respecto a: (a) el número de factores 

incluidos, ( b) l as v ariables obs ervadas q ue c orresponden a c ada f actor, (c) si  l os 

factores es tán c orrelacionados o no” . Estos el ementos c onforman el  modelo d e 

medición hipotetizado que puede ser sometido a prueba empírica, analizando los datos 

con métodos de modelamiento con ecuaciones estructurales (SEM). 

Según Kline (1998 pp. 48-50) aunque SEM es una familia de técnicas dirigidas a 

contrastar di ferentes c lases de hipótesis, éstas comparten la misma secuencia básica 

de cinco o seis pasos: (1) especificación del modelo; (2) determinación de si el modelo 

es identificado; (3) selección de medidas de las variables representadas en el modelo; 

(4) análisis del modelo; (5) evaluación del ajuste del modelo y; (6) corrección del modelo 

y evaluación del ajuste del modelo corregido. Para los análisis factoriales confirmatorios 

de los tres estudios piloto se siguió esta secuencia. 

La especificación del modelo consiste en expresar las hipótesis del investigador 

en términos de una serie de ecuaciones (Kline, 1998, p. 48). Dependiendo del t ipo de 

modelo, esta serie de ecuaciones puede presentar características diferentes. 

Un modelo estándar de medición, es un t ipo de modelo en el  cual cada variable 

observada solo puede t ener c arga f actorial en un factor (Kline, 1998, p . 200). De 

acuerdo con K line (1998, p.  199) la serie de ecuaciones en los modelos es tándar de  

medición t iene t res c aracterísticas: (1) c ada v ariable obs ervada es c onsiderada u na 

variable dependiente de dos variables predictoras, el factor que supuestamente mide y 

el error de medición, que representa sus fuentes de varianza única; (2) los errores de 

medición s on i ndependientes, c ada un o d e l os dem ás, y  de l os f actores; (3) Las  

relaciones en tre l os f actores n o s on anal izadas. E sto úl timo significa q ue no s e 
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establecen relaciones de dependencia entre los factores, sino solo la indicación de que 

están o no correlacionados. 

Los modelos usados en los análisis factoriales confirmatorios de los tres estudios 

piloto, fueron modelos estándar de medición y sus series de ecuaciones tuvieron estas 

características. 

El s egundo p aso, l a de terminación de  s i el  m odelo es  i dentificado, e s 

particularmente i mportante. S egún Kline (1998, p. 1 08) “Se di ce q ue un m odelo es  

identificado si es teóricamente posible calcular un estimado único para cada uno de sus 

parámetros”. Si un modelo no es identificado no podrán calcularse sus parámetros.  

Kline ( 1998, p . 20 5) a firma que en l os modelos de  medición es tándar hay una  

condición s uficiente p ara q ue el m odelo s ea i dentificado: q ue t enga al  menos tres 

variables observadas si el modelo es de un f actor; o que tenga al menos dos variables 

observadas por factor, si el modelo es de dos o más factores.  

En los tres estudios piloto los modelos de medición fueron identificados. En el del 

cuestionario d e c ompetencia per cibida, el  modelo c orrespondió al pr imer c aso de l os 

señalados en el pár rafo previo, y  en l os de l os cuestionarios de metas de l ogro y  de  

satisfacción con la práctica deportiva los modelos correspondieron al segundo caso. 

El t ercer paso, l a s elección de medidas d e l as v ariables r epresentadas en  el  

modelo, c orresponde en l os m odelos de m edición a l a s elección de l as v ariables 

observadas y a la definición de las escalas de los factores. Kline (1998, p. 204) señala 

que: “ Dado q ue l as v ariables l atentes no s on m edidas di rectamente, r equieren u na 

escala d e m edición para q ue el  c omputador pu eda c alcular l os es timados de  s us 

efectos”. También señala que una forma de generar estas escalas consiste en fijar en 

un valor de 1 la carga factorial de una variable observada por factor, lo que le da a ese 

factor la misma métrica de esa variable (Kline, 1998, p. 204). 

En los tres estudios piloto las variables observadas se seleccionaron con base en 

análisis factoriales exploratorios y las escalas de los factores se generaron fijando en 1 

la carga factorial de la primera variable observada del conjunto que correspondía a cada 

factor. 

El cuarto paso, análisis del modelo, se refiere a la estimación de los parámetros 

del modelo hipotetizado. En SEM la estimación de estos parámetros se realiza con base 

en las varianzas y covarianzas de l as variables observadas, ordenadas en una matriz. 

De ac uerdo a Kline (1998, pp.  69 -70) en e sta matriz t anto l as f ilas c omo en l as 
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columnas c orresponden a l as v ariables observadas, l as e ntradas d e s u di agonal 

corresponden a l a v arianza de c ada v ariable y  l as del  t riángulo por deb ajo de esta 

diagonal c orresponden a l as c ovarianzas ent re l as v ariables. E stas v arianzas y  

covarianzas s on l lamadas observaciones (Kline, 1998; Nunnally & Bernstein, 1994) o  

momentos de muestra (Byrne, 2001). Su número se calcula con la fórmula [v (v + 1)] / 2, 

donde v es el número de variables observadas (Kline, 1998, p. 104). 

Los parámetros de los modelos de medición de un análisis factorial confirmatorio 

son las varianzas y covarianzas de los factores y de los errores de medida, así como las 

cargas f actoriales (Kline, 1998, p 2 04). Sin e mbargo, no t odos estos par ámetros s on 

estimados. En un modelo estándar de medición se supone que los errores de medición 

no es tán r elacionados ent re s í, por  c onsiguiente l as c ovarianzas entre er rores no s e 

estiman sino se fijan en 0. Si el modelo considera que algún par de factores no es tán 

correlacionados, l a c ovarianza ent re el los t ambién s e fija en 0. Como c ada v ariable 

observada solo puede tener carga en un factor, sus cargas en l os ot ros factores son 

fijadas en 0. Como se señaló en un párrafo previo, a fin de dotar de una métrica a cada 

factor, s e fija en  1 la c arga factorial de  una  d e l as v ariables obs ervadas q ue 

supuestamente lo miden. En consecuencia, en un modelo estándar de medición solo se 

estiman las varianzas de los errores de medida y de los factores, las covarianzas entre 

los factores que se supone están relacionados, y las cargas factoriales que relacionan a 

cada variable observada con el factor que supuestamente mide, menos una por factor. 

Hay varios métodos para estimar los parámetros del modelo, el más usado es el 

método de máxima verosimilitud (ML) que fue el empleado en los tres estudios piloto. 

Nunnally y  B ernstein ( 1994, p. 1 55) a firman q ue l os es timados de M L s on l os 

más eficientes y consistentes en muestras grandes, aunque a veces presentan sesgos 

en muestras peq ueñas. Thompson menciona q ue ot ro at ractivo de l a es timación d e 

parámetros con ML es que “intenta estimar los parámetros verdaderos de la población y 

no l os r eproducidos en l os da tos de l a muestra” ( Thompson, 2004, p.  127). Byrne 

describe el proceso de la siguiente manera: 
Dejemos que S  r epresente l a m atriz de c ovarianzas de l a m uestra ( las de l as v ariables 

observadas) Σ la matriz de covarianzas de la población y teta (θ) un vector constituido por 

los parámetros del modelo. Así, Σ(θ) representa la matriz de covarianzas restringida 

implicada en el modelo (la estructura especificada por el modelo hipotetizado)… El principal 

foco del  pr oceso de es timación es  pr oporcionar v alores de par ámetros t ales que l a 
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discrepancia ( residuo) entre l a m atriz de c ovarianza de l a m uestra (S) y l a m atriz de 

covarianza de l a pobl ación i mplicada por  el  modelo [ Σ(θ)] sea mínima. E ste ob jetivo es  

logrado m inimizando una función de  di screpancia, F[ S, Σ(θ)], t al que sus valores m ínimos 

(Fmin) reflejan el punto en el proceso de es timación donde la discrepancia entre S y Σ(θ) es 

menor (Byrne, 2001, pp. 76-79). 

El q uinto pas o, l a ev aluación d el aj uste d el m odelo, consiste e n anal izar: “ el 

grado en  el  que u n modelo hipotetizado s e “ ajusta” o,  en  ot ras p alabras, des cribe 

adecuadamente los datos de la muestra” Byrne (2001, p. 75). Thompson (2004, p. 127) 

afirma que: “Una característica única del análisis factorial confirmatorio es su capacidad 

de cuantificar el grado en que el modelo se ajusta a los datos”. Sin embargo, el número 

de estadísticos de ajuste a los datos existente es alto y aunque se recomienda calcular 

varios y evaluar la coincidencia entre los resultados, el problema es elegir el  conjunto 

mínimo de índices, suficiente para la evaluación adecuada del modelo.  

Kline (1998, p . 1 30) argumenta q ue este conjunto m ínimo debiera incluir el  

estadístico χ2, sus grados de l ibertad y nivel de significancia, un índice que describa la 

proporción de varianza explicada por el  modelo, uno que adecue esta proporción a la 

complejidad del modelo y un índice basado en los residuos estandarizados. 

La razón de v erosimilitud (G2) identificada con mucha frecuencia como χ2, es el 

estadístico m ás empleado. Según N unnally y B ernstein ( 1994, p.  56 3) “G2 es l a 

propiedad i nferencial bás ica de  un m odelo de m edición”. Kline (1998, p.  1 27) señala 

que: “en muestras grandes, G2 es interpretada como una chi cuadrada de Pearson (χ2), 

con un nú mero de grados de  l ibertad i gual a  l a di ferencia entre el n úmero de 

observaciones m enos el de par ámetros estimados”. El v alor de es te estadístico: 

“representa la discrepancia entre la matriz de covarianzas de l a muestra no restringida 

S y la matriz de covarianzas restringida Σ(θ)… χ2 prueba simultáneamente el grado en 

el que todos los residuos Σ - Σ(θ) son cero” (Byrne, 2001, p. 79).  

Son los valores no s ignificativos de la probabilidad asociada a  χ2 (pχ2) l os qu e 

indican un ajuste adecuado del modelo a los datos. Byrne (2001, p. 78) afirma en SEM 

la hi pótesis nul a q ue es tá s iendo probada es  q ue la m atriz de c ovarianzas de l a 

población es  i gual a l a m atriz de c ovarianzas i mplicada e n el  m odelo [ Σ = Σ(θ)] y e l 

investigador no desea rechazarla. Sin embargo, como señala Kline (1998, p. 130): “Un 

estadístico χ2 no significativo es deseable pero poco probable con muestras grandes”. 
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El es tadístico χ2 presenta algunos problemas y varios autores (Byrne, 2001, p.  

81; Kline 1998, p. 128; Nunnally & Bernstein, 1994, p. 564) afirman que el principal está 

referido al tamaño de la muestra. Si el tamaño de la muestra es grande, χ2 puede ser 

significativo aun c uando l as di ferencias entre l as c ovarianzas obs ervadas y  l as 

implícitas en el  m odelo sean pequeñas; pero se requiere que l a muestra sea g rande 

para que el índice pueda interpretarse como prueba de significancia. 

Byrne ( 2001, p . 81)  s eñala q ue los i nvestigadores “han e nfrentado l as 

limitaciones de χ2 desarrollando í ndices de bon dad de aj uste q ue adopt an u na 

aproximación m ás pr agmática… Estos índices, r eferidos c omúnmente c omo 

“subjetivos”, “prácticos” o “ad hoc”, son usados como complementos de χ2”. 

Kline (1998 p.  130) propone tres de estos índices, referidos a  la proporción de 

varianza e xplicada por  el  m odelo hi potetizado, par a s eleccionar uno e i ncluirlo en el  

conjunto m ínimo de i ndicadores de aj uste: el Índice de  B ondad d e A juste ( GFI, 

Goodness of Fit Index), el Índice de Ajuste Normado (NFI, Normed Fit Index) y el Índice 

de Ajuste Comparativo (CFI, Comparative Fit Index).  

Kline (1998, p. 128) afirma que estos índices son menos sensibles al tamaño de 

la muestra que χ2 y sus valores son más estandarizados, teóricamente van de 0 (ajuste 

pobre) a 1 (ajuste perfecto). Los valores superiores a .90 indican un ajuste adecuado 

(Kline, 1998, p. 131). 

El G FI fue des arrollado p or J öreskog y  S örbom ( 1989, citado en N unnally &  

Bernstein, 19 94). S egún Kline (1998, p. 1 28) el GFI es  análogo a un a c orrelación 

múltiple c uadrada e indica l a pr oporción de l as c ovarianzas obs ervadas q ue es  

explicada por  l as c ovarianzas i mplícitas en el  modelo hi potetizado. E l GFI h a 

presentado problemas: sus valores pueden caer fuera del rango teórico (Kline, 1998, p. 

129) y pueden ser muy influidos por el tamaño de la muestra (Fam, Thompson, & Wang, 

1999, citado en Byrne, 2001, p. 82). 

El N FI f ue desarrollado por  B entler y  B onnett ( 1980, c itado e n N unnally &  

Bernstein, 1994). Kline (1998, p. 129) afirma que el valor del NFI indica la proporción en 

la el ajuste del modelo hipotetizado es mejor que el ajuste de un modelo nulo, esto es, 

uno e n el  q ue s e as ume q ue l as variables obs ervadas n o es tán correlacionadas. D e 

acuerdo a Thompson (2004, p. 129) su fórmula es: NFI = (χ2 del modelo nulo - χ2 del 

modelo hipotetizado)/ χ2 del modelo nulo. 
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El valor del NFI es fácil de interpretar, Kline (1998, p. 129) presenta un ejemplo: 

“si NFI es igual a .80 el ajuste a los datos del modelo del investigador es 80% mejor que 

el del modelo nulo estimado con la misma muestra de datos”.  

El CFI es una versión del NFI desarrollada por Bentler (1990, citado en Nunnally 

& B ernstein, 19 94). De ac uerdo a Byrne ( 2001, p. 83) l a evidencia de q ue el  N FI 

subestimaba el ajuste del modelo hipotetizado en muestras pequeñas, llevó a Bentler a 

revisar el  N FI, t omar en c uenta el t amaño de  l a muestra y  p roponer el  C FI. La 

interpretación de los valores del CFI es la misma que la del NFI, pero el CFI es menos 

sensible al tamaño de la muestra, por lo que resulta más adecuado que el NFI y, dados 

los problemas que ha presentado el GFI, también más adecuado que éste. 

Kline (1998, p. 130) propone incluir, en el conjunto mínimo de índices de ajuste, 

uno q ue adecue l a proporción de v arianza ex plicada por  el  modelo hi potetizado a la 

complejidad del modelo, y recomienda emplear el Índice de Ajuste No Normado (NNFI, 

Non-Normed Fit Index). 

El N NFI f ue r etomado por  Bentler y  B onnett ( 1980, citado e n N unnally &  

Bernstein, 1994) pero ya había s ido desarrollado por Tuker y  Le wis ( 1973, citado en 

Nunnally & Bernstein, 1994). Kline (1998, p. 129) señala que un nombre previo del NNFI 

es Índice de Tuker-Lewis (TLI, Tuker-Lewis Index). Algunos programas, como el AMOS, 

aún identifican este índice como TLI (Byrne, 2001, p. 83). 

Kline (1998, p. 129) señala que el NNFI es una versión del NFI que incluye una 

corrección para la complejidad del modelo. Nunnally y Bernstein (1994, p. 565) precisan 

que NNFI ajusta sus valores de ac uerdo a l a complejidad del modelo, sustituyendo en 

los c álculos l os valores de l as r azones de v erosimilitud, del m odelo hi potetizado y  el  

nulo, p or l as di ferencias d e es tas r azones m enos l os grados de l ibertad 

correspondientes. Cabe señalar que los modelos son más complejos conforme incluyen 

más parámetros a estimar o parámetros libres y que el NNFI y se interpreta de la misma 

manera que el NFI. 

Hay otros índices que también presentan adecuaciones para la complejidad del 

modelo, uno d e el los es  el  Índice d e B ondad de Ajuste A justado ( AGFI, Adjusted 

Goodness of Fit Index). El AGFI es una versión del GFI que diminuye su valor conforme 

aumenta el número de parámetros libres del modelo hipotetizado (Kline, 1998, p. 128).  

En 199 4 Nunnally y Bernstein a firmaron q ue el  A GFI era “ tal v ez el  índice 

descriptivo m ás us ado” ( Nunnally, &  B ernstein, 1 994, p.  565). Cuatro años des pués, 



 97 

Kline (1998, p. 129) señaló q ue es te í ndice no había tenido un a buena ejecución e n 

estudios de s imulación en computadora y quizá por ello ya se usaba poco. Además, el 

AGFI presenta los m ismos pr oblemas que s e s eñalaron para el G FI en un p árrafo 

previo. 

Kline (1998, p. 130) propone incluir, en el conjunto mínimo de índices de ajuste, 

uno basado e n l os r esiduos es tandarizados y  r ecomienda usar l a M edia Cuadrática 

Residual Estandarizada (SRMR, Standardized Root Mean Squared Residual). 

Byrne (2001, p. 82) afirma que el SRMR es el valor promedio de los residuos de 

covarianzas estandarizados y  r epresenta l a di screpancia pr omedio ent re l a m atriz de 

correlaciones de los datos de la muestra y la hipotetiizada en el modelo. 

A diferencia de los índices anteriores, en el SRMR los valores pequeños son los 

que indican un buen ajuste a los datos. Kline (1998, p. 129) señala que cuando el ajuste 

del modelo es perfecto el valor del SRMR es igual a cero y aumenta conforme aumenta 

la discrepancia promedio entre las covarianzas observadas y las predichas. Según Kline 

(1998, p. 131) valores menores a .10 de SRMR indican un ajuste aceptable. 

Considerando todo lo anterior y siguiendo las recomendaciones de Kline (1998) 

en l os a nálisis factoriales c onfirmatorios d e l os t res es tudios piloto, para ev aluar el  

ajuste de  los modelos de m edición a los dat os, se t omaron en c uenta el  v alor d e 

significancia de χ2 (p χ2) y  l os valores de l os í ndices “prácticos” CFI, NNFI y SRMR. 

Además s e c onsideraron ot ros dos  í ndices: l a r azón de χ2 sobre g rados de l ibertad 

(χ2/gl) y la Media Cuadrática del Error de Aproximación (RMSEA, Root Mean Square 

Error of Approximation). 

Byrne (2001, p.  81 ) afirma que la división del  v alor de  χ2 entre l os grados de  

libertad del modelo (χ2/gl) fue uno de los primeros índices de ajuste dirigidos a reducir la 

sensibilidad d e χ2 al t amaño d e l a m uestra. Kline (1998, p . 128)  señala q ue no h ay 

acuerdo respecto al valor mínimo aceptable de χ2/gl, pero la sugerencia más frecuente 

es que esta razón sea menor a 3. 

El RMSEA fue desarrollado por Steiger y Lind (1980, citado en Thompson, 2004) 

y s egún Byrne ( 2001, p. 84)  s e ha r econocido c omo un o d e l os c riterios m ás 

informativos de la estructura de covarianzas. Es parecido al SRMR pero toma en cuenta 

la complejidad del modelo. Byrne lo describe de la siguiente manera: 
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El RMSEA considera el error de aproximación en la población y pregunta “¿qué tanto podría 

ajustarse el modelo, con valores de parámetros desconocidos pero elegidos óptimamente, a 

la matriz de covarianzas de la población si ésta estuviera disponible?” (Browne & Cudeck, 

1993, pp. 137-138). Esta discrepancia… está expresada por grados de libertad, lo que hace 

al índice sensitivo al número de parámetros estimados en el modelo (Byrne, 2001, p. 84). 

Un valor cero de R MSEA i ndica un j uste perfecto. Byrne, ( 2001, p. 85)  señala 

que valores menores de .05 indican un buen ajuste, valores hasta .08 indican un ajuste 

razonable, v alores ha sta . 10 u no r egular y  valores mayores a . 10 señalan u n aj uste 

pobre. 

El s exto pas o de  l a secuencia b ásica e n SEM, l a c orrección d el m odelo, s e 

efectúa cuando el ajuste del modelo a los datos no es adecuado. En estos casos, como 

señala Byrne (2001, p. 75) “el siguiente paso lógico es detectar las fuentes de esta falta 

de ajuste en el modelo”. 

Según esta autora hay tres puntos de los parámetros individuales del modelo que 

son de i nterés: (1) pertinencia de los es timados, sus valores deben es tar en el  rango 

admisible, correlaciones mayores a 1  y  varianzas negativas son ejemplos de falta de  

pertinencia; (2) propiedad de los er rores estándar, no deben ser muy grandes ni  muy 

pequeños; (3) s ignificancia estadística, las cargas factoriales y  las correlaciones entre 

factores n o s ignificativas pueden c onsiderarse s in i mportancia y el iminarse ( Byrne, 

2001, pp. 75-76). 

Estos fueron los puntos a considerar, en los tres estudios piloto, si el modelo de 

medición mostraba un ajuste pobre a los datos.  

Como s e s eñaló al i nicio del  pr esente apar tado, en l os c asos del c lima 

motivacional y la diversión en l a práctica deportiva, solo se validaron instrumentos que 

ya ex istían. É stos fueron l as versiones en es pañol del PMCSQ-2 (Newton & Duda, 

1993) y del cuestionario de diversión-aburrimiento de Duda y Nicholls (1992). 

En ambos casos se asumió que el  pr imero de los aspectos en la validación de 

constructo, la es pecificación del  do minio d e v ariables obs ervables r elacionadas, s e 

había r ealizado y a, a decuadamente, y  q ue l os r eactivos de l os c uestionarios er an 

consistentes c on es tos do minios. S in e mbargo, s e r ealizaron es tudios para asegurar 

que los deportistas de nuestro país entendían con claridad las afirmaciones contenidas 

en di chos instrumentos, pues  sus v ersiones en es pañol s olo s e habían v alidado con 

deportistas españoles. Estos estudios se describen en el  apartado “Trabajos Iniciales” 
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del cuestionario de clima motivacional (2.3.2) y en el de “Antecedentes” del cuestionario 

de diversión (2.5.1).  

Para determinar la magnitud con la que las variables observables tienden a medir 

la m isma c osa o v arias c osas di ferentes, el  s egundo aspecto en l a v alidación d e 

constructo, s e efectuaron es tudios pi loto e n l os q ue s e r ealizaron anál isis factoriales. 

Están descritos en los apartados 2.3.3 y 2.5.2. 

En el  es tudio piloto par a el  c uestionario de diversión s e hicieron a nálisis 

factoriales exploratorios y confirmatorios, y en ellos se siguieron las mismas estrategias 

que se describieron previamente, pero en el estudio piloto para el cuestionario de clima 

motivacional hubo algunas diferencias.  

Como se describe en el apartado de “Antecedentes” de este cuestionario (2.3.1) 

el PMCSQ-2 es un instrumento jerárquico que incluye factores de primero y de segundo 

orden. Así, en este estudio piloto se hicieron análisis factoriales exploratorios de primero 

y de segundo orden y, dado q ue los factores del primero se usarían en el  segundo, la 

rotación en el análisis factorial exploratorio de primer orden fue oblicua (oblimin), pues 

como s eñala Thompson (2004 p . 48) : “ Cuando el  pr opósito del anál isis es  o btener 

puntajes de factor par a us arlos en anál isis es tadísticos s ubsecuentes… un a r otación 

oblicua puede ser apropiada”. Además, en este análisis de primer orden se usó .3 como 

valor de relevancia de las variables observadas, a fin de mantener un número mayor de 

reactivos originales del cuestionario. Por lo demás, la estrategia seguida fue igual a la 

de los análisis factoriales exploratorios de los casos anteriores. 

El t ercer aspecto en l a v alidación de  c onstructo de  l os c inco c uestionarios, 

determinar el  g rado de coincidencia ent re las relaciones que muestra la medición del 

constructo con otras variables y lo que se espera de acuerdo a la teoría, se abordó en el 

estudio final del presente trabajo y se reporta en el capítulo correspondiente.  

En l os apar tados siguientes se des cribe l a hi storia y  relevancia de l os 

instrumentos que se adaptaron o l as condiciones y argumentos que l levaron a que se 

construyeran i nstrumentos pr opios, así c omo los pr ocedimientos y  r esultados d e l a 

validación o la construcción de cada uno de los cinco instrumentos usados en el estudio 

final. 
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2.2. CUESTIONARIO DE METAS DE LOGRO 

2.2.1. ANTECEDENTES. 

Conforme l a i nvestigación en l as t eorías de metas de l ogro s e extendió, 

diferentes autores el aboraron c uestionarios de  au to-reporte par a medir orientación a  

metas. En la última década varios autores han comparado algunos de los más usados y 

analizado si miden los mismos constructos y los mismos aspectos de los constructos. 

Jagacinski y Duda (2001) analizaron tres cuestionarios bidimensionales (Duda & 

Nicholls, 19 92; B utton, M athieu, & Zajac, 19 96; M idgley et  al., 1 996. C itados en 

Jagacinski & Duda, 2001). Los aplicaron junto con otros cuestionarios a 393 estudiantes 

con una media de edad de 19 años. La consistencia interna de todas las subescalas fue 

adecuada (valores de alpha de .80 a .92). En los análisis factoriales confirmatorios solo 

el instrumento de Midgley et al. mostró un ajuste adecuado a los datos; en el de Duda y 

Nicholls los índices GFI, CFI y TLI no alcanzaron el valor de .90, pero fueron superiores 

a .87; en el de Button et al. todos los índices señalaron un ajuste inadecuado.  

Las correlaciones entre subescalas equivalentes fueron positivas y significativas 

(p < .001). Los  puntajes en m etas de maestría de l os t res i nstrumentos mostraron 

correlaciones positivas con necesidad de logro, diversión y creencia de que el esfuerzo 

lleva al  éx ito ac adémico y  c orrelaciones negativas c on ab urrimiento, pero r elaciones 

distintas con creencias de q ue la inteligencia es fija y de q ue la habilidad alta l leva al  

éxito. Los  puntajes d e m etas de  r endimiento de l os t res c uestionarios mostraron 

correlaciones positivas con aburrimiento y con creencia de que la habilidad alta lleva al 

éxito y ninguna relación con creencia de que la inteligencia es fija y con diversión, pero 

las c orrelaciones fueron di stintas c on nec esidad d e l ogro y  c on c reencia d e q ue el  

esfuerzo lleva al éxito. Se probaron dos modelos de medición: uno de dos factores, en 

el que se incluyeron los reactivos de las tres subescalas de maestría en un factor y los 

de las t res subescalas de r endimiento en o tro y ; uno de s eis factores, que consideró 

cada subescala un factor distinto. El ajuste al modelo de s eis factores fue mejor, pero 

no alcanzó los valores de un ajuste aceptable.  

Los au tores c oncluyeron q ue s e h abía pr ogresado e n l a m edición d e l a 

orientación a m etas de logro pero se necesitaban más t rabajos y  mayor es fuerzo por 

lograr definiciones operacionales de los constructos más claras y consistentes. 



 101 

Pintrich et al. (2003) con base en un t rabajo previo en el  que se analizaron más 

de 20 instrumentos para medir metas de logro (Conley & Pintrich, en prensa, citado en 

Pintrich et al., 2003) argumentaron que los reactivos de la mayoría de los instrumentos 

revisados se centraban en las razones por las cuales los estudiantes se involucraban en 

conductas de l ogro per o, en ot ros, l os r eactivos s e c entraban e n as pectos q ue l os 

individuos us aban p ara j uzgar s u éx ito en  el las. Afirmaron q ue un as y  ot ros eran 

componentes importantes de l as metas de logro, pues  eran ambos los que permitían 

distinguir éstas de otro tipo de metas y, en consecuencia, los instrumentos de medición 

debieran i ncluirlos. Los aut ores s eñalaron que en el es tudio de J agacinski y  D uda 

(2001) se presentaron valores marginales de ajuste a los datos en el  cuestionario de 

Duda y Nicholls y no hubo un ajuste aceptable en el de Button et al., debido a q ue en 

estos instrumentos se mezclaban reactivos de aproximación y evitación en la escala de 

rendimiento; mientras que en el cuestionario de Midgley et al. hubo un ajuste adecuado 

debido a que no había reactivos de evitación en dicha escala. Recomendaron el uso de 

instrumentos tridimensionales. 

Smith et al . (2002) a nalizaron t res de l os c uestionarios t ridimensionales más 

usados en contextos educativos (Elliot & Church, 1997; Midgley et  al ., 1998; Skaalvik, 

1997. Citados en Smith et al., 2002). Argumentaron que los tres instrumentos parecían 

evaluar c onstructos muy s imilares c onceptualmente, per o l as es calas de medida 

parecían e nfocarse e n as pectos diferentes. C omo ej emplos d e es tas di ferencias, 

señalaron que en la subescala de metas de ev itación del rendimiento de Skaalvik los 

reactivos s e c entraban e n l a preocupación por  c onseguir j uicios favorables de l os 

demás acerca de l a habilidad propia (e.g. “Cuando trabajo en el pizarrón me preocupa 

lo que piensen de mí mis compañeros de clase”), pero en la escala de Elliot y Church la 

opinión de los otros no se tomaba necesariamente en cuenta (e.g. “A menudo lo que me 

motiva es  el  t emor a t ener un mal des empeño en es ta c lase”); l as es calas d e 

aproximación al rendimiento de los tres instrumentos se enfocaban en demostrar mayor 

habilidad en c omparación c on l os d emás, per o en l a d e E lliot y  C hurch es ta 

demostración era una medio para obtener la aprobación de terceros importantes (e.g. 

“Quiero t ener u n b uen des empeño en esta c lase p ara d emostrar m i c apacidad a mi 

familia, mis amigos, consejeros y otras personas”) en la de Skaalvik, la comparación era 

más específica (e.g. “Respondo preguntas en clase para demostrar que se más que los 

otros es tudiantes”) y  en l a de M idgley et al . el éx ito c omparativo s e v inculaba c on 
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autoestima (e.g. “Me sentiría realmente bien si fuera el único que pudiera responder las 

preguntas del profesor en clase”).  

Los autores aplicaron estos tres instrumentos, y otros cuestionarios que incluían 

en total diez variables, a 475 estudiantes universitarios con una media de edad de 19 

años. Todas las subescalas de l os t res cuestionarios de metas de logro tuvieron una 

consistencia interna adecuada (valores de alpha de .75 a . 85) excepto la de meta de 

evitación del rendimiento de Elliot y Church (alpha = .69). Según los autores, los análisis 

factoriales confirmatorios para cada instrumento indicaron que los modelos de medición 

se aproximaron al  ajuste aceptable. Las subescalas de metas de maestría de los t res 

instrumentos tuvieron el mismo t ipo de c orrelaciones con las otras diez variables. Las 

subescalas de metas de aproximación al rendimiento de los tres instrumentos tuvieron 

el mismo t ipo de c orrelaciones con cuatro de l as ot ras variables, pero variaron en l os 

otros s eis c asos, e ntre el los l os de ansiedad y de regulación del esfuerzo. Las 

subescalas de m etas de ev itación del  r endimiento t uvieron el  m ismo t ipo de 

correlaciones c on s eis v ariables, pe ro en l as ot ras c uatro l as c orrelaciones v ariaron, 

incluso en el caso de regulación del esfuerzo. 

Smith et al. (2002) probaron dos modelos de medición: uno de tres factores, en el 

que los reactivos de cada tipo de meta de los tres instrumentos estaban en un factor y; 

uno de nueve factores, en el  que los reactivos de cada subescala estaban en un factor 

distinto. El modelo de tres factores mostró un mejor ajuste a los datos, pero ninguno de 

los dos logró un ajuste aceptable. Un análisis multirasgo-multimétodo apoyó la validez 

discriminante y  l a c onvergente de l as t res medidas. Los  au tores c oncluyeron q ue l os 

tres i nstrumentos medían bás icamente l os m ismos c onstructos, per o er a nec esario 

investigar más a fondo el punto, principalmente los aspectos relacionados con el papel 

del esfuerzo, la ansiedad y el miedo al fracaso en las metas de rendimiento. 

Day, Radosevich y Chasteen (2003) investigaron la compatibilidad y di ferencias 

entre l as s ubescalas de d os i nstrumentos bidimensionales ( Button, M athieu, & Zajac, 

1996; Duda, Chi, Newton, Walling, & Catley, 1995. Citados en D ay et al., 2003) y dos 

tridimensionales (Midgley et al., 1998; VandeWalle, 1997. Citados en Day et al., 2003). 

Aplicaron es tos c uestionarios y  ot ros m ás a 384 estudiantes u niversitarios c on un a 

media de edad de 18.9 años. Todas las subescalas tuvieron una consistencia interna 

adecuada ( valores de  al pha de . 76 a  . 91). H ubo c orrelaciones pos itivas ent re l as 

subescalas de meta de maestría de los cuatro cuestionarios (de .81 a .45), entre las dos 
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de m eta de r endimiento no di ferenciado ( .39), l as dos  de m eta de apr oximación a l 

rendimiento ( .55) y las dos de m eta de evitación del  rendimiento (.53). También hubo 

correlaciones pos itivas ent re l as s ubescalas de  r endimiento no diferenciado y las de 

aproximación al rendimiento (de .61 a .44) y entre las de rendimiento no diferenciado y 

de ev itación del  r endimiento ( de . 48 a  . 16). Los  aut ores i nterpretaron es tas 

correlaciones c omo e videncia de q ue l as s ubescalas de r endimiento no di ferenciado 

incluían aspectos de aproximación y evitación del rendimiento. 

Mediante análisis factoriales confirmatorios probaron seis modelos de m edición. 

El único modelo en el que todos los índices señalaron un ajuste adecuado a los datos, 

fue uno en  el  q ue s e el iminaron l as d os s ubescalas de meta de r endimiento n o 

diferenciado y se consideraron tres factores: uno que incluía las cuatro subescalas de 

meta de maestría, otro que incluía las dos de meta de aproximación al rendimiento y un 

tercero con las dos de evitación del rendimiento. 

Mediante anál isis de r egresión l ineal j erárquicos, compararon las relaciones de 

las diferentes subescalas con la diversión en el trabajo escolar y el promedio general de 

calificaciones escolares. La s ubescala de meta d e m aestría de M idgley et al . fue el  

mejor predictor positivo de  di versión y  l a d e B utton et al . fue el  m ejor predictor de 

promedio de calificaciones; ninguna de las dos subescalas de meta de aproximación al 

rendimiento fue predictor significativo de diversión y ambas fueron predictores positivos 

significativos de pr omedio, p ero l a de M idgley et al . fue m ejor pr edictor; s olo l a 

subescala de meta de evitación del rendimiento de VandeWalle fue predictor negativo 

significativo de diversión y ninguna de las dos fue predictor significativo de promedio.  

Day et al. (2003) concluyeron que a excepción de las subescalas de rendimiento 

no di ferenciado l os cuatro i nstrumentos median l os m ismos c onstructos, q ue er a 

preferible emplear instrumentos tridimensionales, que había que tomar con reservas los 

resultados de investigaciones en las que se emplearan instrumentos bidimensionales y, 

dadas las di ferencias que encontraron en las relaciones entre metas de l ogro y  ot ras 

variables depe ndiendo de l as s ubescalas us adas, q ue er a c onveniente ex plorar 

combinaciones de reactivos de di ferentes i nstrumentos p ara des arrollar es calas m ás 

consistentes, confiables y  válidas, en particular de metas de aproximación y ev itación 

del rendimiento. 

Cabe r esaltar al gunos as pectos de estos c uatro es tudios. H ay i nstrumentos 

bidimensionales en l os q ue s e m ezclan r eactivos de apr oximación y  ev itación en l a 
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subescala d e r endimiento ( Day et  al ., 2 003; P intrich et al ., 20 03). A l m enos algunos 

instrumentos t ridimensionales m iden l os mismos t res c onstructos ( Day et  al ., 2003 ; 

Smith et al., 2002). Hay diferencias en los aspectos a los que se enfocan los reactivos 

relacionados con un mismo constructo, tanto entre instrumentos tridimensionales (Smith 

et al., 2002), como entre instrumentos bidimensionales (Pintrich et al., 2003). El que se 

presenten o no relaciones s ignificativas ent re las metas de logro y ot ras variables, en 

algunos c asos, de pende del  i nstrumento e mpleado para medir l as m etas ( Day et  al ., 

2003; Jagacinski & Duda, 2001; Smith et al., 2002). Esto puede deberse a di ferencias 

en l os as pectos de l os c onstructos i ncluidos en l os r eactivos de l as s ubescalas de 

medición. 

Con ot ra m etodología, H ulleman, S chrager, B odmann y  H arackiewicz (2010) 

encontraron que las diferencias en los instrumentos de medición generan diferencias en 

las relaciones de las metas con otras variables. Analizaron 243 e studios, revisaron los 

instrumentos e mpleados en el los, ag ruparon l os r eactivos c orrespondientes a c ada 

meta y en cada grupo ubicaron cinco o seis componentes Por ejemplo, en el de la meta 

de aproximación al rendimiento ubicaron cinco componentes, tres de los cuales fueron: 

(a) de aparencia, tratar de mostrarse habil ant e l os demás, c omo en  el  r eactivo “ me 

gusta el trabajo escolar en que puedo mostrar qué tan listo soy”; (b) normativo, tratar de 

hacer las cosas mejor que los demás, como en el  reactivo “mi meta en esta c lase es 

hacerlo mejor que los ot ros”; (c) evaluativo, mostrar mayor habilidad que los demás a 

juicio de un tercero, como en el reactivo “me gusta mostrarle a mi maestro que soy más 

listo que o tros”. T ipificaron l as subescalas de acuerdo al  componente con el   q ue se 

relacionaba la mayoría de sus reactivos. Agruparon las variables con las que se habían 

relacionado las metas en los estudios analizados en dos grupos, interes y ejecución. Un 

meta-análisis m ostró casos en l os q ue l a relación c on u na misma meta c ambiaba 

dependiendo d el t ipo de s ubescala us ada. P or ejemplo, l a ejecución mostró u na 

correlación pos itiva con l as subescalas de a proximación del  r endimento normativas y 

una c orrelación neg ativa c on l as de aproximación al  r endimiento de apariencia y  

evaluativas. Los autores concluyeron que los instrumentos medían constructos distintos. 

En l os es tudios d e J agacinski y D uda ( 2001), Smith et al . (2002) y  Day e t a l. 

(2003) ninguno de los cuestionarios analizados estaba referido a contextos deportivos y 

en el Hulleman et al. (2010) solo 10 de los 243 estudios estuvieron referidos a ellos.  
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Nien y  D uda ( 2009) analizaron t res c uestionarios usados en el dep orte y  l a 

educación física (Cury, Laurent, de Tonnac, & Sot, 1999; Conroy, Elliot, & Hofer, 2003; 

Papaioannou, Milosis, Kosmidou, & Tsigilis, 2002. Citados en Nien & Duda, 2009). Los 

dos úl timos i ncluyen c uatro es calas, p ero en  es te es tudio s olo s e an alizaron l as 

correspondientes a l as metas de maestría, aproximación al rendimiento y evitación del 

redimiento, q uedaron fuera l a de ev itación de l a maestría de C onroy et  al . y  l a de 

aceptación social de Papaioannou et al. Los  aut ores aplicaron los tres instrumentos a 

450 jóvenes con una media de edad de 22.17 años que practicaban diversos deportes 

individuales o de c onjunto. L a c onsistencia i nterna d e t odas las s ubescalas fue 

adecuada (valores de alpha superiores a .70). En los análisis factoriales confirmatorios 

cada i nstrumento mostró un ajuste a decuado a los da tos. Un an álisis f actorial 

confirmatorio multirasgo-multimétodo a los tres instrumentos indicó validez convergente 

y discriminante. Los autores concluyeron que los tres cuestionarios median los mismos 

tres constructos. 

En es te es tudio, s in em bargo, n o fueron a nálizados l os dos  i nstrumentos más 

usados en c ontextos deportivos, q ue s on b idimensionales, y  s e i ncluyó uno q ue s e 

había usado solo en referencia a las clases de educación fisica., el de Papaioannou et 

al. Era razonable suponer que al  incluir más instrumentos y considerar otras variables 

además de las metas, podían presentarse resultados semejantes a las encontradas en 

otros estudios (Day et al., 2003; Smith et al. (2002).  

2.2.2. TRABAJOS INICIALES. 

Asumimos q ue l a po sibilidad de q ue di ferentes instrumentos d e m edición s e 

centraran en  as pectos di stintos de l a or ientación a metas d e l ogro podí a s er u n 

problema, pero también una ventaja, s i éramos capaces de localizar en c ada uno los 

más pertinentes. Así, decidimos seguir en buen a medida la recomendación de D ay et 

al. (2003) pero en lugar de c ombinar reactivos de diferentes instrumentos elaborar un 

instrumento pr opio, basado e n l a r evisión de l os q ue s e ha bían e mpleado m ás e n 

investigaciones previas. 

Los i nstrumentos m ás us ados par a m edir m etas d e l ogro en c ontextos 

deportivos, han s ido el Cuestionario de O rientación al Ego y a l a Tarea en el  Deporte, 

(TEOSQ) ( Duda, 1 989) y  el  C uestionario de P ercepción de Éxito ( POSQ) ( Roberts, 

Treasure, & Balagué, 1998). Ambos son bidimensionales y de los dos hay versiones en 
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español, v alidadas con deportistas E spañoles. E l TEOSQ fue v alidado por B alaguer, 

Castillo y Tomás (1996) y el POSQ por Cervelló, Escartí y Balagué (1999). 

Los instrumentos tridimensionales empleados en c ontextos deportivos han s ido 

principalmente versiones ad aptadas al  de porte del  c uestionario de E lliot y  C hurch 

(1997), la más usada ha sido el Cuestionario de Aproximación y Evitación de Logro en 

el D eporte (AAASQ) (Cury, 1999,  c itado e n C ury et  al ., 2002)  pero también se ha n 

empleado otras versiones (Shen et al ., 2007; Skjesol & Halvari, 2005). Hasta 2011 no 

había versiones en español del AAASQ ni de otro instrumento tridimensional. 

El úni co i nstrumento bas ado en el  m odelo 2x 2 q ue se ha us ado es  el  

Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGQ-S) (Conroy, Elliot, & Hofer, 2003). 

Recientemente, Castillo et  al. ( 2011) v alidaron una v ersión e n es pañol de  es te 

instrumento con futbolistas españoles adolescentes. 

Decidimos r evisar l os r eactivos de l as v ersiones e n es pañol d el T EOSQ y  el  

POSQ y , d ado q ue Smith et al . habían en contrado di ferencias d e en foque en tre l os 

reactivos de E lliot y  Church y  l os de ot ros i nstrumentos t ridimensionales, r evisar l os 

reactivos de l os tres cuestionarios analizados por ellos (Elliot & Church, 1997; Midgley 

et al., 1998; Skaalvik, 1997. En Smith et al., 2002). También revisamos las subescalas 

de aproximación a l a maestría, aproximación al  rendimiento y evitación al  rendimiento 

del AGQ-S, en su versión inglés, que era la única disponible en ese momento. 

En M éxico s e ha hecho i nvestigación en el m arco d e l as t eorías de metas de  

logro y el instrumento más usado para medir la orientación a metas ha sido la Escala de 

Orientación de Logro (EOL) de Díaz-Loving, Andrade y La Rosa (1989). Está basado en 

la conceptuación de Spence y Helmreich (1978, c itado en Díaz-Loving et  al ., 1989)  e  

incluye l as m ismas di mensiones d el i nstrumento d e es os aut ores: maestría, 

competitividad y trabajo. Tiene la ventaja de que no se trata de una traducción, sino que 

los r eactivos f ueron g enerados en nuestro paí s a p artir de l os c onstructos 

correspondientes. D ecidimos i ncluir e n l a r evisión l os r eactivos de l as s ubescalas de 

maestría y  competitividad, la equivalente a metas de aproximación al  rendimiento, de 

este cuestionario. 

En total se revisaron 100 reactivos de 18 subescalas de los s iete instrumentos. 

En esta revisión, además de las diferencias entre instrumentos que ya habían señalado 

otros a utores ( Pintrich et  al., 2 003; Smith et al ., 20 02) l ocalizamos un s esgo en el 

TEOSQ y el POSQ y una inconsistencia en las subescalas de Elliot y Church. 
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En el TEOSQ (Balaguer et al., 1996) y en el POSQ (Cervelló et al., 1999) solo en 

la s ubescala de or ientación a l a t area h ay reactivos v inculados a l es fuerzo. E s m uy 

probable que es to se deba a  que en l a t eoría de N icholls ( 1984) la implicación en la 

tarea ( maestría) s e centra en s uperarse a s í m ismo mediante el  esfuerzo y  l a 

implicación en el ego (rendimiento) en superar a los demás sin esfuerzo. 

En otros instrumentos hay reactivos vinculados al esfuerzo en ot ras subescalas. 

Reactivos como: “Me estoy esforzando por demostrar mi capacidad en relación con los 

otros alumnos de esta clase”, en la de meta de aproximación al rendimiento de Elliot y 

Church (1997) y “Me esfuerzo en mis clases de la universidad para que los maestros no 

piensen que sé m enos que ot ros”, en la de m eta de ev itación del rendimiento de  

Midgley et al. (1998, en Smith et al., 2002). 

En c uanto a l a i nconsistencia en las subescalas d el i nstrumento d e E lliot y  

Church (1997) cabe recordar que el modelo t ricotómico considera que los motivos de 

logro son un a ntecedente de las metas y que los motivos que plantea este modelo, la 

necesidad de logro y e l miedo al f racaso, se ent ienden como disposiciones generales 

basadas en el  a fecto y  s on bás icamente l os m ismos m otivos que s eñala A tkinson 

(1957). En la subescala de meta de evitación del  rendimiento casi todos los reactivos 

hacen r eferencia a preocupación o  ans iedad r elacionada c on d emostrar falta de 

habilidad ( e.g. “Me pr eocupa l a pos ibilidad de s acar un a m ala c alificación en es ta 

clase”) lo que resulta consistente con la recuperación de los planteamientos de Atkinson 

en el modelo tricotómico de Elliot y Church. Pero en la subescala de meta de maestría 

no hay  referencias a  los as pectos a fectivos del m odelo de  Atkinson (satisfacción u  

orgullo) s ino q ue l os r eactivos s e r efieren s olo a as piraciones o preferencias 

relacionadas con el aprendizaje (e.g. “Deseo aprender tanto como sea posible en esta 

clase” o “ En un a c lase c omo ésta prefiero un material q ue d espierte m i curiosidad, 

aunque sea difícil de aprender”). En otros instrumentos tridimensionales si hay reactivos 

que r elacionan el a prendizaje c on a fecto pos itivo en  l as s ubescalas de meta d e 

maestría. Reactivos como “Me gusta el trabajo académico del que puedo aprender, aún 

si cometo muchos errores” (Midgley et al., 1998, en Smith et al., 2002) y “En mis clases 

en la universidad me gusta resolver los problemas trabajando duro” (Skaalvik, 1997, en 

Smith et al., 2002). 

El resultado principal de esta revisión fue la localización de varios reactivos que 

compartían l a m isma i dea c entral p ero c uya r edacción hac ía r eferencia a  as pectos 
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distintos. En la tabla 2.1 se presentan ejemplos de variantes en la redacción de las dos 

ideas centrales más representativas de cada meta de logro. 

En el caso de la meta de maestría, la primera idea central es el propósito general 

que de fine l a meta. La s egunda, apr ender m ediante el  es fuerzo, e s uno de  l os 

conceptos pr incipales t anto en Dweck ( 1986) c omo en N icholls, ( 1984). C omo s e 

recordará Dweck (1986) entiende las metas de logro como propósitos con un punto de 

interés c entral y , en l a m eta d e aprendizaje (maestría), el  pr opósito es  des arrollar l a 

inteligencia y el punto de interés central es el esfuerzo propio. Para Nicholls (1984) en el 

concepto de habilidad poco diferenciado, el que se emplea en la implicación en la tarea 

(meta de maestría), la habilidad significa aprendizaje mediante el esfuerzo. 

En l a r evisión de l as subescalas de m eta de m aestría enc ontramos ot ras d os 

ideas centrales que nos parecieron muy representativas de esta meta: “realizar el mejor 

esfuerzo” y “ver el aprendizaje como factor motivacional”. Como ejemplos de la primera 

encontramos reactivos como “Me siento con más éxito en el deporte cuando pongo todo 

lo q ue es tá de m i parte ( todo l o q ue puedo)” (Balaguer e t al ., 1 996) y “ Al pr acticar 

deporte, siento que tengo éxito cuando rindo a mi mejor nivel de habi lidad” (Cervelló et 

al., 1999). Como ejemplos de l a segunda, localizamos reactivos como “Me s iento con 

más éx ito en el  de porte c uando al go q ue h e apr endido me i mpulsa a pr acticar m ás” 

(Balaguer et  al ., 1 996) y “ Lo q ue apr endo en m is c lases d e l a u niversidad m e h ace 

querer aprender más” (Skaalvik, 1997, en Smith et al., 2002). 

Como se señaló cuando se describieron sus conceptuaciones, tanto para Dweck 

como para Nicholls realizar el mejor esfuerzo está vinculado a las metas de aprendizaje 

o de implicación en la tarea (maestría). 

En Dweck (1986) la orientación a meta de aprendizaje depende de que el niño 

crea que su inteligencia (o cualquier habilidad) es una cualidad que puede desarrollar y 

se es forzará por  h acerlo, t enderá a  el egir t areas des afiantes q ue pr omuevan el  

aprendizaje y verá los obstáculos como señales para aumentar su esfuerzo. En Nicholls 

(1984) c uando l os individuos es tán i mplicados en l a t area v en l a r ealización de un  

mayor esfuerzo como la vía para lograr mayor maestría y demostrar mayor habi lidad, 

las tareas que no de mandan esfuerzo no o frecen oportunidad de demostrar habilidad 

alta. 

 



 109 

Tabla 2.1. E jemplos d e i deas c entrales y  as pectos r esaltados en  l a r edacción d e l os 
reactivos de metas de logro en diferentes cuestionarios.  
Meta de Maestría. 
 Aspecto resaltado en la redacción. 
Idea central. Elemento para juzgar éxito. Resultado que se desea 

alcanzar.  
Vinculada con afecto 

positivo. 

Superase a sí 
mismo.  

(2) A l practicar de porte, s iento 
que tengo éxito cuando 
demuestro una c lara m ejoría 
personal.  
(2) A l practicar de porte, s iento 
que tengo éxito cuando domino 
algo que no podía hacer antes.  

(3) Es  i mportante para mí 
hacer las cosas cada vez 
mejor. 
(5) Una razón importante por la 
que hago mi trabajo académico 
es porque quiero mejorar en él. 

(3) Me causa satisfacción 
mejorar mis ejecuciones 
previas.  
 

Aprender 
mediante el 
esfuerzo. 

(1) Me siento con más éxito en 
el de porte, c uando a prendo 
una nueva habilidad 
esforzándome mucho. 

 (6) E n m is clases en  la 
universidad me g usta r esolver 
los problemas trabajando duro. 

Meta de Aproximación al Rendimiento. 
 Aspecto resaltado en la redacción. 
Idea central Elemento para juzgar éxito. Resultado que se desea 

alcanzar. 
Vinculada con afecto 

positivo. 

Superar a los 
otros. 

(1) M e s iento c on más éx ito 
en e l d eporte c uando soy e l 
mejor.  
(6) S iento que t engo éx ito en  
mis c lases de l a uni versidad 
cuando s é qu e m i t rabajo e s 
mejor que el de ot ros 
estudiantes 

(3) E s i mportante par a m í 
hacer las cosas mejor que l os 
demás.  
(4) Para mi es importante que 
mi desempeño sea mejor que 
el de los otros estudiantes. 
(7) E s i mportante par a m í 
hacerlo bi en c omparado c on 
los demás. 
 

(3) Disfruto c uando puedo 
vencer a otros 
 

Superar a los 
otros a ojos 
de terceros. 

(2) Al practicar deporte, siento 
que t engo éx ito c uando 
demuestro a l a gente que soy 
el mejor. 

 (5) Me gusta demostrar a mis 
profesores, que soy m ás 
listo(a) que los otros 
estudiantes en  m is c lases de 
la universidad. 

Meta de Evitación del Rendimiento. 
 Aspecto resaltado en la redacción. 
Idea central  Resultado que se desea 

evitar. 
Vinculada con afecto 

negativo. 

Evitar mostrar 
falta de 
habilidad. 

 (4) Sólo quiero evitar tener un 
mal desempeño en esta clase. 
(5) Para mi es muy importante 
no parecer t orpe en m is 
clases en la universidad. 
 

(4) Me preocupa la posibilidad 
de sacar una mala calificación 
en esta clase. 
(6) En mis clases de la 
universidad, m e pr eocupa 
quedar como un tonto(a). 

Evitar mostrar 
falta de 
habilidad, a 
ojos de 
terceros. 

 (5) Una de m is metas 
principales en mis clases de la 
universidad es ev itar qu e 
piensen q ue no p uedo h acer 
mi trabajo. 

(4) Me da miedo que si hago 
una pr egunta tonta a mi  ma -
estro o a s u a sistente, pi en-
sen que no soy muy listo(a). 
(6) Cuando doy una respuesta 
equivocada en una clase de la 
universidad, m e pr eocupa l o 
que mis compañeros piensen 
de mí. 

Nota. Los números entre paréntesis identifican el instrumento: 1 = Balaguer et al. (1996), 2 = Cervelló et 
al. (1999), 3 = Díaz-Loving et al. (1989), 4 = Elliot y Church (1997), 5 = Midgley et al. (1998, en Smith et 
al., 2002), 6 = Skaalvik (1997, en Smith et al., 2002), 7= Conroy et al. (2003)  
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Dado que en ambas conceptuaciones, el propósito en las metas de aprendizaje o 

de implicación en la tarea está íntimamente relacionado con el aprendizaje mediante el 

esfuerzo, el aprender debiera incrementar el esfuerzo por aprender. 

Con bas e en lo a nterior dec idimos q ue l a t abla d e c ontenido de n uestro 

instrumento, para la meta de maestría, incluiría cuatro ideas centrales: (1) superarse a 

sí mismo, (2) aprender mediante el esfuerzo, (3) realizar el mejor esfuerzo y, (4) ver el 

aprendizaje como un factor motivacional.  

Las s ubescalas d e m aestría o apr oximación a l a m aestría de l os s iete 

instrumentos revisados incluyeron en total 40 reactivos, 33 de los cuales (82.5%) tenían 

como idea central alguna de éstas, pero solo “superarse a si mismo” estaba en las siete 

subescalas. 

En los casos de las metas de aproximación y  de evitación del rendimiento, las 

dos ideas centrales presentadas en la tabla 2.1 son las definiciones m ismas de  cada 

meta, su propósito general. Además de és tas incluimos la idea “ser el único capaz en 

alguna habilidad” en la meta de aproximación al rendimiento y la idea “evitar quedar en 

los últimos lugares” en la de evitación del rendimiento, porque encontramos ejemplos de 

ellas en l os reactivos de l as subescalas de rendimiento de varios de los instrumentos 

revisados y porque nos parecieron casos extremos y muy representativos de superar a 

los demás y evitar ser superado por los otros respectivamente. 

Incluimos la idea central “superar a los otros mediante el esfuerzo” en la meta de 

aproximación al  r endimiento n o s olo porque encontramos r eactivos v inculados a l 

esfuerzo en l as s ubescalas de r endimiento no di ferenciado y  apr oximación al  

rendimiento d e al gunos d e l os i nstrumentos r evisados, s ino también porque hay 

conceptuaciones teóricas que apoyan su inclusión, aunque ésta se presta a polémica. 

Como ya se señaló, en la conceptuación de Nicholls (1984) la implicación en el 

ego (rendimiento) es incompatible con esforzarse, pues ésta se centra en superar a los 

demás sin esfuerzo. Pero en la Dweck (1986) la meta de rendimiento en si misma no se 

relaciona con esfuerzo o falta de esfuerzo, sino que el esforzarse o no depende del otro 

determinante del pa trón c onductual, l a c ompetencia per cibida. Para Dweck l os ni ños 

orientados a meta de r endimiento bus can obt ener j uicios favorables acerca de  s u 

habilidad y necesitan estar seguros de que ésta es alta antes de mostrarla para que sea 

enjuiciada; si lo están buscarán desafíos y persistirán ante los obstáculos; esto es, si los 

niños están or ientados a meta de  r endimiento y  s u c ompetencia per cibida es  alta se 
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esforzarán. En el modelo tricotómico de Elliot y Church (1997) la meta de r endimiento 

no diferenciado de otros autores corresponde a la de aproximación al rendimiento y esta 

meta t iene c omo u no de s us a ntecedentes una c ompetencia percibida al ta. E sta 

relación con la competencia percibida, hace muy semejantes la meta de aproximación 

al r endimiento de E lliot y  C hurch ( 1997) y l a c ombinación meta d e r endimiento-

competencia percibida al ta de D weck (1986) y cabría esperar que l a or ientación a l a 

meta de aproximación al rendimiento implicara disposición a esforzarse. Elliot y Church 

(1997) no derivan conceptualmente un vínculo estrecho entre meta de aproximación al 

rendimiento y esfuerzo, pero Elliot (1999) especifica el esfuerzo en el estudio como una 

de las características de l a or ientación a meta de aproximación al rendimiento (Elliot, 

1999, p. 180).  

Incluimos la idea central “evitar mostrar falta de ha bilidad mediante el esfuerzo” 

en la meta de evitación del rendimiento porque varios de l os reactivos de l a subescala 

de evitación del rendimiento de Midgley et al. (1998, en Smith et al., 2002) se refieren a 

ella y porque era el complemento lógico de la inclusión de “superar a los otros mediante 

el esfuerzo” en la meta de aproximación al rendimiento.  

Así, decidimos que la tabla de contenido de nuestro instrumento, para la meta de 

aproximación al rendimiento, incluiría cuatro ideas centrales: (1) superar a los otros, (2) 

superar a los otros a ojos de terceros, (3) ser el único capaz en alguna tarea o actividad 

y, (4) esforzarse para superar a los otros. 

Las s ubescalas de  r endimiento no di ferenciado ( en l os c uestionarios 

bidimensionales) y  d e apr oximación al  r endimiento ( en l os t ridimensionales y  2x 2) 

incluyeron en total 38 reactivos. De éstos, 35 (92.11%) tenían como idea central alguna 

de éstas cuatro, pero solo “superar a los se a si mismo” estaba en las siete subescalas. 

También decidimos q ue l a t abla de c ontenido en l a meta d e evitación del 

rendimiento, i ncluiría c uatro i deas c entrales: ( 1) ev itar m ostrar falta de h abilidad, ( 2) 

evitar m ostrar f alta d e habi lidad a oj os d e t erceros, ( 3) ev itar quedar en l os úl timos 

lugares y, (4) esforzarse para evitar mostrar falta de habilidad.  

Las c uatro s ubescalas de  ev itación del r endimiento r evisadas, i ncluyeron 22 

reactivos en total. En todos ellos (100%) la idea central era alguna de estas cuatro, pero 

ninguna de estas ideas centrales estaba en las cuatro subescalas. 

En c uanto a l os as pectos r esaltados en l a r edacción d e l os r eactivos, en l as 

subescalas de maestría o apr oximación a la m aestría había 36 r eactivos (90%) cuya 
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redacción consideraba la idea central como elemento para juzgar éxito, como resultado 

que se des ea alcanzar o l a r elacionaban con a fecto pos itivo. E n l as s ubescalas de  

rendimiento n o di ferenciado o d e apr oximación al r endimiento, 33 r eactivos ( 86.84%) 

tenían alguno de esos tres enfoques. 

Decidimos i ncluir r edacciones q ue consideraran c ada i dea central c omo 

elemento para juzgar éxito y también redacciones que las vieran como resultado que se 

desea al canzar, s iguiendo la r ecomendación d e Pintrich et a l. (2003) respecto a que 

ambos aspectos distinguen las metas de logro de ot ro tipo de metas y es conveniente 

incluir am bos en l os i nstrumentos para medirlas, pero d ecidimos i ncluir l a pal abra 

“importante” en el caso del resultado que se desea alcanzar para enfatizarlo.  

Consideramos adecuado incluir r edacciones q ue v incularan l as i deas c entrales 

con afecto positivo, en ambas metas, para subsanar la inconsistencia de la subescala 

de m eta d e m aestría de E lliot y  C hurch ( 1997). Pero dec idimos hac er r eferencia e n 

particular a orgullo o  s atisfacción, pues s on estos s entimientos los q ue menciona 

Atkinson ( 1957) en r eferencia al  motivo d e apr oximación al  éxito, q ue es  el q ue 

promueve es tas d os metas s egún Elliot y  Ch urch. Consideramos c onveniente i ncluir 

también, en ambas m etas, redacciones en t érminos de preferencias p or t areas o  

situaciones, pero no de mayor o menor dificultad sino de acuerdo a las ideas centrales.  

Así, decidimos que la tabla de contenido del instrumento a desarrollar incluiría, 

en las metas de maestría y de aproximación al rendimiento, cuatro aspectos resaltados 

en la redacción de l os reactivos: (1) elemento para juzgar éx ito, (2) resultado que es 

importante al canzar, ( 3) v inculación c on orgullo o s atisfacción y, 4) pr eferencia por  

tareas o situaciones. 

En las subescalas de evitación del  rendimiento, todos los reactivos referían las 

ideas c entrales c omo r esultados q ue s e deseaba evitar o l as v inculaban c on afecto 

negativo. Consideramos adecuado incluir ambos aspectos de referencia, pero incluir la 

palabra “ importante” en las redacciones relacionadas con resultados a ev itar, y hacer 

referencia e n p articular a v ergüenza o  pr eocupación en  l as r elacionadas c on afecto 

negativo, pues de manera semejante al  caso anterior, son estos sentimientos los que 

menciona Atkinson (1957) en referencia al motivo de evitación del f racaso, que según 

Elliot y Church (1997) es el que promueve la meta de evitación del rendimiento. 

Decidimos también incluir redacciones que hicieran referencia al fracaso. En este 

caso, a f in de reducir la posibilidad de mezclar reactivos de evitación con reactivos de 
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aproximación, como se había hecho en es calas de r endimiento no diferenciado según 

algunos autores (Pintrich et al., 2003; Day et al., 2003), la redacción debía especificar 

que l a pr esentación d el r esultado n o d eseado s e j uzgaba c omo fracaso y  no q ue el 

evitarlo se juzgaba como éxito. También en esta meta consideramos conveniente incluir 

redacciones en términos de preferencias por tareas o situaciones. 

Así, decidimos que la tabla de contenido del instrumento a desarrollar incluiría, 

en la meta de evitación del rendimiento, cuatro aspectos resaltados en la redacción de 

los reactivos: (1) elemento para juzgar fracaso, (2) resultado que es importante evitar, 

(3) vinculación con vergüenza o preocupación y, 4) preferencia por tareas o situaciones. 

Dado todo l o an terior, la tabla de contenido de l i nstrumento a desarrollar 

instrumento incluyó para cada meta una matriz de doble entrada 4x4, en la que las filas 

correspondían a l as i deas c entrales y  l as c olumnas a l os aspectos r esaltados e n l a 

redacción y tanto las ideas centrales como los aspectos resaltados fueron los que se 

especificaron en los párrafos anteriores.  

Con ay uda de  dos  e scritoras pr ofesionales se el aboraron c uatro a firmaciones 

para cada una de l as 16 c asillas de c ada matriz. Un total de 19 2 afirmaciones en 48 

grupos de cuatro. 

En una primera encuesta se presentaron estos 48 grupos de afirmaciones a una 

muestra no probabilística conformada por 210 deportistas en activo, 114 hombres y 96 

mujeres de 14 a 2 6 años de edad (M=18) que practicaban algún deporte de c onjunto: 

básquetbol, futbol soccer, futbol americano, tocho banderola o voleibol. 

La t area solicitada a l os par ticipantes fue l eer l as a firmaciones de cada g rupo, 

elegir aquella que les parecía la más clara y aquella que les pareciera la más confusa y 

anotar, en espacios ubicados al final de cada grupo, las letras que las identificaban. 

Posteriormente se recodificaron las respuestas de los participantes; se asignó un 

valor de 1 a l a que se consideraba más clara y un valor de -1 a la que se consideraba 

más confusa. Se sumaron los valores de las respuestas a cada afirmación y con base 

en estas sumas se el igieron 84 a firmaciones, las de v alor positivo más al to, cuidando 

que hubiera una o dos por cada casilla de cada matriz. 

Con es as a firmaciones el aboramos un c uestionario q ue fue presentado a  

deportistas en activo en una segunda encuesta, que fue el estudio piloto final. 
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2.2.3. ESTUDIO PILOTO FINAL. 

Método 
Participantes.  

Participaron e n es te estudio 441 d eportistas, c on ed ades de 1 4 a 28 añ os 

(M=20.1) que practicaban formalmente alguno de c uatro deportes de c onjunto, tenían 

haciéndolo de 6 meses a 20 años (M = 5.7 años) y al momento del estudio participaban 

en t orneos i nternos d e l a U NAM o e n l igas del egacionales d el Distrito F ederal. Su  

distribución s e presenta e n l a t abla 2.2. La m uestra fue no pr obabilística, l os 

participantes potenciales fueron l os miembros de  l os eq uipos c uyos ent renadores 

aceptaron q ue s e a plicara el  i nstrumento. Los  ent renadores fueron c ontactados a l 

finalizar algún juego, los equipos fueron distintos a l os que participaron en l a encuesta 

anterior. La muestra inicialmente incluyó 459 jóvenes, s in embargo 18 no c ontestaron 

alguno de los reactivos del cuestionario de metas de logro y fueron eliminados. 

Tabla 2.2. Participantes en el estudio piloto de conformación del instrumento para medir 
metas de logro, por deporte y sexo. 

Deporte Hombres Mujeres Total 
Básquetbol 29 37 66 
Futbol Americano 124 0 124 
Futbol Soccer 76 69 145 
Voleibol 33 73 106 
Total 262 179 441 

Instrumento 
Se presentó a los participantes una de dos versiones de un cuestionario de auto-

reporte conformado por 84 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta, en las 

que 1 er a igual a “totalmente en desacuerdo” y 5 er a igual a “totalmente de ac uerdo”. 

De es tos r eactivos, 28 c orrespondían c onceptualmente a c ada t ipo de meta. Todos 

tenían un a ent rada g eneral q ue dec ía “ En m i dep orte…” E n una  de l as v ersiones la 

secuencia de los reactivos era la inversa de la otra. 

Procedimiento 
En t odos l os c asos primero s e ha bló c on el ent renador o  l a entrenadora ( el 

entrenador en  j efe e n l os eq uipos d e futbol am ericano) s e l e ex plicó el  objetivo d el 
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estudio y se acordó una fecha de aplicación del cuestionario. En la gran mayoría de los 

casos el e ntrenador o e ntrenadora es tuvo pr esente e n l a apl icación y  fue q uien 

presentó al investigador. Antes de la aplicación, el investigador informó a los deportistas 

los objetivos del  es tudio, enfatizando que no eran ellos s ino los cuestionarios los que 

estaban s iendo evaluados, pero s e r equería q ue c ontestaran con s inceridad. S u 

participación fue voluntaria y otorgaron su consentimiento informado. La aplicación fue 

en una sesión colectiva por equipo, en los campos de entrenamiento. 

Para el egir l os r eactivos q ue c onformarían el  i nstrumento final de m edición, 

primero se evaluaron la d iscriminación y l a c onsistencia i nterna d e l os r eactivos, por  

separado para cada conjunto que correspondía teóricamente a cada tipo de meta. Para 

la consistencia interna se usó el coeficiente alpha de Cronbach y para la discriminación 

se emplearon pruebas t de grupos independientes, en las que los grupos correspondían 

a los percentiles 25 y 75 de la suma de valores del conjunto de reactivos de cada meta. 

Posteriormente se emplearon análisis f actoriales exploratorios de ejes pr incipales con 

rotación or togonal varimax y anál isis f actoriales c onfirmatorios. E n l os análisis 

exploratorios se consideraron solo los factores con valores propios superiores a 1. En 

los análisis confirmatorios, para evaluar el ajuste del modelo de medición a los datos, se 

emplearon l a s ignificancia de χ2 (p χ2), l a división de χ2 entre l os g rados de l ibertad 

(χ2/gl) y l os í ndices CFI, NNFI, SRMR y RMSEA. S e c onsideraron ac eptables l os 

valores m enores a  3 de χ2/gl, superiores a . 90 de  CFI y de N NFI, menores a  . 10 de 

SRMR (Kline, 1998) y menores a .08 de RMSEA (Byrne, 2001). Para el análisis factorial 

confirmatorio s e us o el pr ograma EQS 6 p ara Windows y  par a l os ot ros c álculos e l 

paquete SPSS 15.0 para Windows. 

Resultados 
En l os a nálisis de  c onsistencia i nterna hubo ocho r eactivos c uya pr esencia 

disminuía los v alores de al pha, s e el iminaron. Las pr uebas t para g rupos 

independientes s eñalaron di ferencias s ignificativas ( p < .001) ent re l os g rupos 

pertenecientes a l os percentiles 25  y  75 e n t odos l os r eactivos, s alvo uno q ue s e 

eliminó. 

Con base en varios análisis factoriales exploratorios sucesivos se el iminaron 23 

reactivos m ás: 1 2 c on c argas i nferiores a  .4 en t odos l os factores, di ez c on c argas 

superiores a . 4 en dos factores y  uno  q ue c onceptualmente er a de meta d e 
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aproximación al rendimiento y tenía su carga mayor a . 4 en un factor que incluía solo 

reactivos que conceptualmente eran de meta de maestría.  

El análisis factorial exploratorio a los 52 reactivos restantes, dio una solución de 

6 factores q ue ex plicaban en c onjunto el  54.7% de l a v arianza. Los   tres p rimeros 

explicaban el 47.2%. Todos los reactivos tenían su carga más alta en alguno de los tres 

primeros factores, todas eran superiores a .4, y ninguno tenía cargas superiores a .4 en 

dos factores. E ntre el los habí a dos  q ue t enían c omunalidad b aja (menor a . 3) y  los 

pesos f actoriales más baj os del  c onjunto. Había t ambién 2 1 par es de r eactivos q ue 

correspondían al mismo tipo de meta, la misma idea central y el mismo enfoque en la 

redacción; con base en sus pesos factoriales y su valor de c omunalidad se eligió solo 

uno en cada par. Se eliminaron los 23 reactivos. 

El análisis factorial exploratorio a los 29 reactivos restantes dio una solución de 4 

factores, todos los reactivos tenían su carga más alta en alguno de los tres primeros. Al 

eliminar el reactivo con mayor carga positiva y el de mayor carga negativa en el cuarto 

factor, el análisis factorial exploratorio dio una solución de tres factores que explicaban 

en conjunto el 52.08% de la varianza. 

En el primer factor tenían su mayor carga diez reactivos, todos conceptualmente 

pertenecientes a meta de maestría, en el segundo factor tenían su mayor carga nueve 

reactivos, t odos c onceptualmente de meta de ev itación d el r endimiento, en el  t ercer 

factor la tenían ocho reactivos, todos de meta de aproximación al rendimiento. 

Se t omó esta es tructura c omo modelo de m edición para realizar un a nálisis 

factorial confirmatorio. Específicamente el modelo consideró tres factores, que incluían 

diez, nueve y ocho reactivos respectivamente, y consideró que estaban correlacionados 

los factores 1 y 3 (metas de maestría y de aproximación al rendimiento) y los factores 2 

y 3 (metas de evitación y aproximación al rendimiento). 

En es te a nálisis t odos l os i ndicadores, excepto p χ2, s eñalaron un  aj uste 

adecuado a los datos, pero dos reactivos de meta de evitación del rendimiento tuvieron 

errores muy altos y se eliminaron. 

El análisis factorial exploratorio de los 25 reactivos restantes dio una solución de 

tres factores q ue ex plicaban en  c onjunto el 53. 47% de  l a v arianza. E l r esultado s e 

muestra en la tabla 2.3. 
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Tabla 2.3. Matriz de factores rotados del análisis factorial exploratorio a 25 reactivos de 
metas de logro. 

Reactivos 1 2 3 
 1ma. Me siento muy satisfecho(a), cuando aprendo algo nuevo que me 
motiva a entrenar más. .743   
 9ma. Me siento orgulloso(a) cuando doy lo mejor de mí mismo(a) .724   
22ma. Me siento con más éxito, cuando lo que aprendo me motiva a 
esforzarme más. .708   
15ma. Me enorgullece sentir  que me supero en cada entrenamiento y 
cada juego. .707   
23ma. Prefiero aprender esforzándome, que aprender sin esfuerzo. .655   
18ma. Siento que tengo más éxito, cuando veo que hago las cosas mejor 
que antes. .649 .124  
 5ma. Siento que tengo más éxito, cuando aprendo algo que me costó 
mucho trabajo. .635   
 6ma. Es muy importante para mí, hacer las cosas cada vez mejor. .633   
11ma. Es muy importante para mí, esforzarme para aprender. .621   
19ma. Para mí es muy importante, sentirme más motivado(a) al aprender 
algo nuevo. .559 .117  
10ar. Me enorgullece que la gente se de cuenta que supero a los demás.  .720 .296 
13ar. Me siento orgulloso cuando supero a los demás.  .710 .221 
17ar. Es muy importante para mí, hacer las cosas mejor que los otros. .128 .697 .138 
21ar. Para mí es muy importante, demostrarle a la gente que soy el mejor.  .657 .295 
 2ar. Para mí es muy importante, dominar (hacer muy bien) tareas 
deportivas que los demás no dominan.  .110 .650 .205 
 8ar. Siento que tengo más éxito, cuando mi rendimiento es mejor que el 
de los demás. .143 .616 .266 
24ar. Prefiero las situaciones en las que puedo demostrarle a la gente que 
soy de los mejores. .141 .614 .183 
 4ar. Me siento con más éxito, cuando puedo dominar (hacer muy bien) 
tareas  que los otros no dominan.  .550 .123 
 3er. Siento que he fracasado, cuando la gente que me importa ve que mi 
rendimiento no es tan bueno como el de otros.  .154 .697 
16er. Me preocupa mucho, estar entre los que hacen peor las cosas en mi 
equipo.  .239 .687 
20er. Siento que he fracasado, cuando soy de los (las) que cometen más 
errores en los ejercicios.  .154 .681 
25er. Siento que he fracasado, cuando parece que los otros son más 
hábiles que yo.  .172 .648 
 7er. Es muy importante para mí, evitar que parezca que tengo menos 
habilidad que los otros.  .312 .641 
12er. Para mí es muy importante, evitar que la gente piense que no puedo 
hacer mi trabajo en las jugadas.  .282 .614 
14er. Me avergüenza, que la gente me vea cometer más errores que los 
demás.  .280 .599 
Varianza explicada. 26.31% 19.76% 7.39% 
Alpha .89 .88 .85 

Nota. Las l etras des pués de l os núm eros de l os r eactivos i dentifican l a m eta a l a que c orresponden 
conceptualmente: ma= meta de maestría, ar= meta de aproximación al rendimiento, er= meta de 
evitación del rendimiento. 



 118 

Como se puede ver en la tabla 2.3, el factor 1 correspondió a meta de maestría 

(ma), el  2  a meta de aproximación al r endimiento (ar) y  el  3 a meta de ev itación del 

rendimiento ( er). Los  v alores de alpha v ariaron d e . 85 en meta de evitación d el 

rendimiento a .89 en meta de maestría. 

En la tabla 2.4 se presenta un cuadro comparativo de l a consistencia interna de 

estas tres subescalas y las reportadas en otros estudios en contextos deportivos, de los 

descritos en el capítulo 1 y uno adicional (Nien y Duda, 2009). Los valores de alpha de 

las subescalas del presente estudio son comparables con los reportados en ellos. 

Tabla 2.4. Consistencia i nterna de l as subescalas d e metas d e l ogro en distintos 
cuestionarios. 

  
Maestría 

Rendimiento/ 
Aproximación 
al rendimiento 

Evitación del 
rendimiento 

Estudio Instrumento Núm. 
ítems. Alpha Núm. 

ítems Alpha Núm. 
ítems. Alpha 

Este estudio.  10 .89 9 .88 8 .85 
Balaguer, Guivernau 
et al. (1997). TOSQ. En español. 7 .71 6 .77   

Castillo, et al. (2000). TOSQ. En español. 7 .87 6 .84   
Smith, et al. (2006). TOSQ. En español. 7 .72 6 .73   
Duda y Nicholls (1992) TOSQ. En inglés. 8 .89 8 .86   
Hom, et al. (1993) TOSQ. En inglés. 7 .78 6 .87   
Vazou (2010). TOSQ. En inglés.  7 .81 6 .82   
Cervelló, et al. (1999). POSQ. En español. 6 .82 6 .91   
García Calvo (2006) POSQ. En español. 6 .86 6 .90   
Treasure y Roberts 
(1994). Tres grupos. POSQ. En inglés. 6 .85 a 

.90 6 .82 a 
.89   

Stores y Ommundsen 
(2004). POSQ. En noruego. 6 .75 6 .86   

Cury, et al. (2002). AAASQ. En francés. 5 .90 5 .92 5 .81 
Nien y Duda (2009). AAASQ. En inglés 5 .82 5 .89 5 .83 

El análisis factorial confirmatorio del modelo que agrupó los 25 reactivos en t res 

factores y  c onsideró c orrelacionados l os d e m etas de maestría y  de apr oximación a l 

rendimiento y  los de metas de aproximación y de ev itación del rendimiento, indicó un 

ajuste adecuado a los datos. Aunque p χ2 fue significativa [χ2(273) = 561.797, p < .001] 

los otros valores fueron: χ2/gl = 2.06, CFI = .937, NNFI = .931, SRMR = .049, RMSEA = 

.049. 

Discusión 
Este estudio pi loto t uvo por  objetivo c onformar u n c uestionario d e au to-reporte 

tridimensional, para evaluar orientación a metas de logro en deportistas que practicaran 
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deportes de c onjunto e n n uestro p aís, basado en l a r evisión de s iete de  l os 

instrumentos más empleados en investigaciones previas. 

En l os 84 r eactivos i niciales es taban r epresentadas c uatro ideas c entrales y  

cuatro variantes en la redacción, que resaltaban aspectos diferentes, para cada una de 

las t res m etas d e l ogro. E n l os 2 5 r eactivos f inales, s olo en l os diez de l a m eta d e 

maestría se conservaron las cuatro ideas y los cuatro aspectos resaltados. En los ocho 

de la meta de aproximación al  rendimiento una de las ideas centrales, “ superar a los 

otros mediante el esfuerzo”, ya no quedó incluida y en los siete de la meta de evitación 

del rendimiento la idea central “evitar mostrar falta de ha bilidad mediante el  esfuerzo” 

tampoco. En el Anexo 1 se muestran los 25 reactivos finales distribuidos de acuerdo a 

las ideas centrales y los aspectos resaltados en la redacción en cada meta. 

Si bien la pérdida de estas ideas centrales marcan una diferencia entre la tabla 

de contenido original del instrumento y el contenido final del mismo, como se argumentó 

en s u momento es tas i deas c entrales s e prestaban a polémica. Por el  ot ro l ado, l as  

ideas c entrales q ue se m antuvieron en el c onjunto de r eactivos c orresponden a  

características t eóricas r elevantes. N inguno de l os c uestionarios bidimensionales q ue 

se r evisaron i ncluía l as c uatro r elacionadas c on l a m eta de maestría y  las t res 

relacionadas a l a meta de aproximación al  r endimiento y ni nguno de l os 

tridimensionales incluía las diez ideas. 

Nunnally y Bernstein (1994, pp . 264-265) señalan que un valor de confiabilidad 

de .70 o m ás es aceptable y uno d e .80 o más se puede considerar adecuado. Todos 

los v alores de al pha f ueron s uperiores a . 80, p or l o q ue s e pu ede afirmar qu e l a 

consistencia i nterna de l as t res s ubescalas fue ad ecuada, y c omo s e s eñaló 

previamente, comparable a la de instrumentos semejantes usados en otros países. 

Las s olución d el an álisis f actorial ex ploratorio c oincidió c on l a es tructura 

conceptual y en el  análisis factorial confirmatorio hubo un ajuste adecuado del modelo 

de medición a los datos, lo que indica que el instrumento posee validez psicométrica. 

En síntesis, la validez psicométrica del instrumento final y la consistencia interna 

de s us subescalas i ndican q ue el  i nstrumento podría usarse en  ot ros es tudios c on 

muestras parecidas.  
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2.3. CUESTIONARIO DE CLIMA MOTIVACIONAL 

2.3.1. ANTECEDENTES. 

Ames y  A rcher ( 1988) propusieron el  constructo clima motivacional percibido, 

como f orma de integración d e c aracterísticas d e l as i nteracciones s ociales q ue s e 

presentan en situaciones o contextos de logro, en particular en el salón de clase. Como 

se mencionó en el inciso 1.2.2 del capítulo 1, estas autoras ubicaron ocho dimensiones 

del clima motivacional que podrían promover una or ientación a la meta de maestría o 

una a l a d e rendimiento, localizaron l as c aracterísticas en q ue c oncretaban l as 

diferencias en cada dimensión y a par tir de éstas elaboraron un conjunto de reactivos. 

En la tabla 2.5 se muestran estas dimensiones y características.  

Tabla 2.5. Dimensiones del clima motivacional en el salón de clase. Tomado de Ames y 
Archer, 1988, p. 261, tabla 1.  

Dimensiones del clima Meta de maestría. Meta de rendimiento 
Éxito definido como… Mejora, progreso. Calificaciones a ltas, r endimiento 

alto respecto a la norma. 
Valor colocado en… Esfuerzo, aprendizaje. Habilidad alta de ac uerdo a l a 

norma. 
Razones de satisfacción Trabajo duro, desafíos. Hacer l as c osas m ejor que los 

otros. 
Maestro orientado a… Qué tanto es tán apr endiendo los 

estudiantes. 
Qué tanto están rindiendo los 
estudiantes. 

Forma de ver los errores Parte del aprendizaje. Fuente de ansiedad 
Foco de atención Proceso de aprendizaje Ejecución pr opia c omparada c on 

la de los otros. 
Razones para esforzarse Aprender algo nuevo Superar a los otros 
Criterio de evaluación Progreso.  Normativo. 

A partir de ese conjunto de reactivos, aplicados a 176 niños de entre 8 y 11 años, 

surgió el  pr imer i nstrumento d e m edición del  c lima m otivacional per cibido; u n 

cuestionario de auto-reporte con 34 reactivos tipo Likert distribuidos en dos factores, 19 

en el de maestría y 15 en el de rendimiento (Ames & Archer, 1988). 

Pocos años después, Ames (1992a) presentó un resumen de sus trabajos en el 

ámbito educ ativo, tanto r especto a l as d imensiones del  c lima m otivacional c omo 

respecto a u n conjunto de es trategias abocadas a pr omover la orientación a m etas de 

maestría en los estudiantes y, con base en éstas últimas, propuso formas de mejorar el 

trabajo de l os en trenadores deportivos. Este c onjunto d e es trategias fue l lamado 

TARGET en referencia a las áreas en que incidían dichas estrategias. En la tabla 2.6 se 

presentan dichas áreas y estrategias. 
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Tabla 2.6. Áreas y estrategias del TARGET. Tomado de Ames, 1992a, p. 173, tabla 4. 
Área  Estrategias 

Tareas.  
Actividades en clase o a realizar en casa.  

Diseñar ac tividades v ariadas, d esafiantes y d e 
implicación activa. Ayudar a l os n iños a f ijar m etas 
realistas a corto plazo.  

Autoridad. 
Participación de los estudiantes durante 
las clases.  

Promover en los niños la toma de decisiones, los roles 
de liderazgo y el desarrollo de destrezas de auto-
dirección.  

Reconocimiento. 
Causas de reconocimiento, distribución y 
oportunidades de recompensas. 

Reconocer el progreso individual. Asegurar la igualdad 
de opor tunidades de r ecompensa. Atender a c ada 
niño.  

Grouping (agrupamiento). 
Formas de agrupar a los estudiantes para 
el trabajo.  

Usar formas de agrupamiento flexibles y 
heterogéneas. P ermitir l a c reación de gr upos 
múltiples. 

Evaluación  
Dirección de la ejecución, 
retroalimentación evaluativa. 

Usar criterios de progreso individual, mejora y dominio 
de tareas. Iniciar al  niño en la auto-evaluación. Hacer 
evaluaciones privadas y significativas. 

Tiempo. 
Flexibilidad de horario, libertad de 
aprendizaje.  

Ofrecer opor tunidades y t iempo para mejorar. A yudar 
a los niños a establecer horarios de trabajo y práctica. 

Basados en estos dos ar tículos, v arios autores des arrollaron c uestionarios de  

auto-reporte para medir el clima motivacional en contextos deportivos. 

Con base en el trabajo de Ames y Archer (1988) y teniendo por participantes más 

de 17 00 es tudiantes g riegos, P apaioannou ( 1994, c itado en Biddle et  al., 19 95) 

desarrolló un cuestionario de 27 reactivos agrupados en cinco factores de primer orden 

y dos  de s egundo orden, el C uestionario de O rientaciones al A prendizaje y  al 

Rendimiento en la Clases de Educación Física (LAPOPECQ, Learning and Performance 

Orientations i n Physical E ducation C lasses Q uestionnaire). En éste, el f actor d e 

segundo or den a prendizaje, i ncluye l os factores d e pr imer o rden orientación al 

aprendizaje inducida por el maestro y orientación al aprendizaje de los alumnos y el de 

segundo or den rendimiento incluye l os de orientación competitiva de los estudiantes, 

preocupación de los estudiantes por los errores y orientación al resultado sin esfuerzo. 

Guodas y Biddle (1994, citado en Biddle et al., 1995) adaptaron y extendieron el 

LAPOPECQ y des arrollaron l a E scala d el C lima en l a C lase de E ducación F ísica 

(PECCS, Physical E ducation Cla ss Clim ate S cale) par a us arla e n es cuelas i nglesas. 

Esta es cala t ambién es  un c uestionario m ultidimensional j erárquico, per o de 2 8 

reactivos agrupados en seis factores de primer orden y dos  de s egundo orden. En e l 

factor de segundo orden maestría (aprendizaje) se incluyen dos factores más que en el 

LAPOPECQ, percepción de los estudiantes de la posibilidad de elegir y percepción de 
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los estudiantes de apoyo por parte del profesor; en el factor de s egundo or den 

rendimiento, se elimina orientación al resultado sin esfuerzo. 

Biddle et al. (1995) desarrollaron una versión francesa del PECCS, la Escala de 

Percepción de C lima M otivacional ( EPCM, L’Echelle d e P erception du C limat 

Motivational). En ésta los dos factores de segundo orden son maestría y comparación 

(en lugar de r endimiento). Maestría incluye promoción del aprendizaje por el profesor 

(en l ugar de orientación al aprendizaje inducida por el maestro) y propósitos de 

progreso por los alumnos (en v ez de orientación al aprendizaje de los alumnos) y 

comparación incluye preocupación por los errores, propósitos de comparación por los 

alumnos (sustituyendo a orientación competitiva de los estudiantes) y un factor adicional 

de promoción de comparaciones por el profesor. Los autores presentaron los reactivos 

del E PCM en  i ngles, por l o q ue este i nstrumento t ambién es l lamado PMCS p or s us 

iniciales en inglés. 

Estos t res instrumentos se han usado para evaluar el  c lima motivacional en las 

clases d e e ducación física y  t ambién e n l a pr áctica d el d eporte ex tra-escolar. S in 

embargo, los instrumentos que más se han empleado para medir el clima motivacional 

en el deporte son los desarrollados por Duda y colaboradores. 

Con b ase en el  t rabajo de  A mes y  A rcher ( 1988), S eifriz, D uda y  C hi ( 1992) 

desarrollaron un cuestionario para evaluar el clima motivacional percibido en el ámbito 

deportivo. P resentaron un c onjunto nu meroso de r eactivos a 105 es tudiantes d e 

preparatoria j ugadores de básquetbol, y mediante anál isis f actoriales exploratorios el  

instrumento final quedó conformado por 21 reactivos agrupados en dos factores, clima 

de tarea y clima de ego. Los autores llamaron a este instrumento Cuestionario de Clima 

Motivacional Percibido en el  Deporte (PMCSQ, Perceived Motivational Climate in Sport 

Questionnaire). 

Posteriormente Walling, Duda y Chi (1993, citado en Balaguer, Guivernau et al., 

1977) an alizaron l a v alidez ps icométrica y  l a v alidez pr edictiva del  P MCSQ, con un 

grupo de 169 jóvenes que practicaban béisbol, básquetbol, softball y fútbol. Los climas 

motivacionales predijeron la satisfacción de los deportistas con su equipo y su grado de 

preocupación por  l a ejecución. Los  r esultados d e un análisis f actorial c onfirmatorio 

apoyaron la estructura bidimensional del PMCSQ, pero indicaron que el modelo dejaba 

una c onsiderable c antidad de v arianza sin ex plicar. Los  aut ores recomendaron 
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introducir subescalas, en las escalas de c lima de tarea y de eg o, para que el  modelo 

pudiese explicar mayor cantidad de varianza. 

Con bas e e n l os dos  es tudios ant eriores y  en l os t rabajos d e A mes y  A rcher, 

(1988) y de Ames (1992a), Newton y Duda (1993, citado en Balaguer, Guivernau et al., 

1977) des arrollaron una nu eva v ersión del  c uestionario, el  P MCSQ-2. Las  a utoras 

elaboraron u n n úmero m ayor de  r eactivos, 42, q ue pr esentaron a 22 5 j ugadoras d e 

voleibol nor teamericanas. Los análisis factoriales y  de c onsistencia i nterna dieron por 

resultado un instrumento con 29 ítems que se agrupaban en seis factores. Éstos fueron 

etiquetados c omo esfuerzo/mejora (se per cibe q ue el  ent renador r efuerza el  t rabajar 

duro y promueve el desarrollo de l as habilidades y la mejora personal), importancia de 

rol (se percibe que cada uno realiza una contribución y desempeña un papel importante 

en el eq uipo), aprendizaje cooperativo (se per cibe q ue el e ntrenador v alora l a 

colaboración entre los at letas y  promueve que se ayuden a mejorar sus habilidades), 

reconocimiento desigual (se p ercibe q ue el ent renador pr oporciona más atención y  

reforzamiento a los deportistas de mayor habilidad), castigo por errores (se percibe que 

el entrenador responde negativamente a los errores) y rivalidad entre los miembros del 

equipo (se percibe que el entrenador promueve la comparación social y la competencia 

entre los deportistas del mismo equipo). Se asumió que los tres primeros reflejaban un 

clima de tarea y los t res úl timos un c lima de ego. Esta supuesta estructura jerárquica 

fue d emostrada pos teriormente, en otro es tudio d e l as m ismas autoras ( Newton & 

Duda, 1996, citado en Balaguer, Guivernau et al., 1977). 

Hay versiones del  PMCSQ-2 en di ferentes idiomas, ent re el las una en es pañol 

validada en d eportistas es pañoles por Balaguer, M ayo, A tienza y  D uda ( 1997). Se  

decidió emplear es ta versión, previa constatación de su pertinencia en d eportistas de 

nuestro país. 

2.3.2. TRABAJOS INICIALES. 

Se obtuvo de las autoras las versiones del PMCSQ-2 en inglés (Newton & Duda, 

1993) y en es pañol (Balaguer, Mayo et al., 199 7). S e entrevistó a 20 estudiantes d e 

Psicología q ue habí an pr acticado formalmente algún de porte, s e l es pr esentaron l as 

afirmaciones de los r eactivos de  la v ersión en español y s e l es pidió q ue s eñalaran 

cuáles les par ecían c onfusas, que di jeran por q ué l es p arecían c onfusas y  c ómo 

deberían r edactarse para s er m ás c laras. C on s us r espuestas y  c omparando l as 
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afirmaciones en es pañol c on l as c orrespondientes en i nglés, s e g eneraron v ersiones 

alternas para 12 afirmaciones. 

Con las 41 afirmaciones se elaboró un cuestionario en el  que se pedía evaluar 

las afirmaciones con una escala de 1 (muy confusa) a 5 (totalmente clara) y en aquellos 

casos en q ue l a evaluación fuera 3 o m ás, es cribir por  q ué les par ecían c onfusas o 

cómo deberían redactarse para ser más claras. 

En un a pr imera enc uesta s e pr esentó este c uestionario a una m uestra no 

probabilística de 122 estudiantes de l icenciatura que practicaban o habían practicado 

formalmente u n dep orte, en un a de t res v ersiones q ue di ferían en s ecuencia. S e 

eliminaron las respuestas de 25 participantes que evaluaron con 5 más del 90% de las 

afirmaciones y con las de l os 97 r estantes se obtuvo la calificación promedio de cada 

afirmación. C on base en el las s e s ustituyeron t res a firmaciones, cuyas ca lificaciones 

promedio eran inferiores a 4.5 mientras que las de sus versiones alternas las superaban 

en 0.5 y eran mayores de 4.5. En las tres primeras filas de la tabla 2.7 se presentan los 

contenidos y  c alificaciones. A sí m ismo, se sustituyó un a a firmación c uya c alificación 

promedio fue superior a 4.5 y la de su versión alterna también, pero la alterna era más 

incluyente e igual a la afirmación en inglés. Este caso se presenta en la cuarta fila de la 

tabla 2.7. 

Hubo cuatro afirmaciones originales cuya calificación promedio fue 4.4 o 4.5 y la 

de su versión alterna también y cuatro más cuya calificación promedio fue de 4.3 o 4.4 y 

no t enían v ersión al terna. C on b ase e n l as anotaciones de l os par ticipantes s e 

reestructuraron o generaron versiones alternas. Hubo tres casos en la que la afirmación 

original t uvo una c alificación pr omedio i gual a 4. 5 y  l a al terna una d e 4. 8, se 

mantuvieron ambas. 

Con es tas 4 0 a firmaciones ( 25 or iginales, 4 s ustituidas, 8 v ersiones alternas 

nuevas y 3 previas) se elaboró un cuestionario de auto-reporte, con reactivos tipo Likert 

con cinco opciones de respuesta, en las que 1 era igual a “totalmente en desacuerdo” y 

5 era igual a “totalmente de acuerdo”. 

En un a s egunda e ncuesta s e pr esentó es te c uestionario a un a m uestra no 

probabilística de 125 deportistas en activo, estudiantes de bachillerato, 74 hombres y 51 

mujeres. De éstos, 70 practicaban deportes de conjunto y 55 deportes individuales pero 

entrenaban e n g rupo. A unque l a t area er a i ndicar s u g rado de  ac uerdo c on c ada 

afirmación, se les pidió que señalaran las que les parecían confusas. 
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Lo úni co q ue s e a nalizó f ueron l os p orcentajes de par ticipantes a q uienes l es 

había parecido confuso cada reactivo. Éstos se obtuvieron para el total de participantes 

y por separado para practicantes de deportes individuales y de c onjunto. Con base en 

ellos se sustituyó un reactivo más, que en la primera encuesta no había tenido versión 

alterna y  en es ta segunda más del 5% del t otal y  de los practicantes de  deportes de 

conjunto l o enc ontró c onfuso. En l a úl tima fila de  l a t abla 2.7 s e pr esentan s us 

contenidos. 

Tabla 2.7. Contenidos originales y alternos de los reactivos del PMCSQ-2 sustituidos. 

Contenido original, 
Balaguer, Mayo et al. 
(1997). 

Contenido alterno en este 
estudio. 

Razones del cambio. 

6. E n m i equ ipo, los j ugadores 
se s ienten b ien c uando el los 
intentan hacerlo l o m ejor 
posible. 

6. En mi equipo los jugadores se 
sienten bien cuando hacen su 
mejor esfuerzo. 

En la 1ª encuesta, la calificación 
de l a or iginal f ue 4. 3 y la de l a 
alterna fue 4.8.  

8. En m i equ ipo, los j ugadores 
de d iferente n ivel de h abilidad, 
tienen un papel importante en el 
equipo. 

8. Todos los jugadores, sea cual 
sea su nivel de habilidad, tienen 
un pap el i mportante e n mi 
equipo. 

En la 1ª encuesta, la calificación 
de l a or iginal f ue 4. 0 y la de l a 
alterna fue 4.7. 

25-En mi equipo, se anima a 
que los jugadores mejoren en 
sus puntos flacos. 

25 En mi equipo, se anima a los 
jugadores a que mejoren en sus 
puntos débiles. 

En la 1ª encuesta, la calificación 
de l a or iginal f ue 4. 1 y la de l a 
alterna fue 4.6. 

15-En mi equipo, sólo los 
jugadores c on l as m ejores 
estadísticas (mejores 
puntuaciones) r eciben ha lagos 
(felicitaciones). 

15. En m i equ ipo, solo l os 
jugadores más hábiles reciben 
halagos (felicitaciones). 

En la 1ª encuesta, la calificación 
de am bas fue s uperior a 4. 5, 
pero la al terna es  m ás 
incluyente. E n l a 2ª  encuesta 
nadie la encontró confusa. 

22-En m i equ ipo, el  
entrenador/a enf atiza el  
esfuerzo personal. 

22- En m i equ ipo, el  
entrenador(a) promueve el 
esfuerzo personal. 

En la 1ª encuesta, la calificación 
de l a or iginal f ue 4. 4, n o hubo  
alterna. E n la 2ª  el  7.2% 
encontró confusa la original y el 
1.6% la alterna. 

Salvo el caso anterior, no hubo reactivo alguno, de los 24 originales o los cuatro 

sustituidos, que fuera señalado como confuso por el 5% o m ás de los practicantes de 

deportes de conjunto. Solo hubo uno que le pareció confuso a más del 5% del total de 

participantes, pero éste se refería claramente a deportes de conjunto (“En mi equipo, los 

jugadores son sustituidos en el  j uego cuando cometen er rores”) y l os practicantes de 

éstos no l o e ncontraron c onfuso. Se m antuvieron t res r eactivos al ternos q ue s olo e l 

1.4% o el 0% de los practicantes de deportes de conjunto los señaló como confusos, los 

demás s e el iminaron. C on es tos t res r eactivos y l os ot ros 29 s e c onformó un 

cuestionario que fue usado en un estudio piloto final. 
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2.3.3. ESTUDIO PILOTO FINAL. 

Método 
Participantes. 

Participaron en  e ste estudio 20 5 es tudiantes con ed ades de  1 5 a 27 a ños 

(M=19.3), que pr acticaban al guno de  t res dep ortes de c onjunto y al momento del  

estudio participaban en torneos internos de l a UNAM representando a s us escuelas o, 

en el  c aso del futbol am ericano, j ugaban en equipos de organizaciones del s ur del  

Distrito F ederal. Su distribución s e pr esenta en l a t abla 2.8. La m uestra fue n o 

probabilística, los par ticipantes potenciales fueron los miembros de los equipos cuyos 

entrenadores ac eptaron q ue s e aplicara el i nstrumento. Los  ent renadores f ueron 

contactados al finalizar algún juego. 

Tabla 2.8. Participantes en el estudio piloto de validación del PMCSQ-2 en deportistas 
Mexicanos, por deporte y sexo. 

Deporte Hombres Mujeres Total 
Futbol Americano 111 0 111 
Futbol Soccer 43 36 79 
Voleibol 0 15 15 
Total 154 51 205 

Instrumento 
Se empleó una versión del PMCSQ-2 en español de Balaguer, Mayo et al. (1997) 

con dos diferencias: cinco de los reactivos tenían cambios en la redacción y había tres 

reactivos m ás, i ncluidos como posibles v ersiones al ternas a o tros t antos r eactivos 

originales. Los 32 reactivos, igual que los de Balaguer, Mayo et al., eran reactivos tipo 

Likert con c inco opc iones d e r espuesta, en l as q ue 1 er a i gual a “totalmente e n 

desacuerdo” y 5 era igual a “totalmente de acuerdo”. Igual que en dicho instrumento, se 

supuso una estructura de dos factores de segundo orden, clima de tarea y clima de ego. 

Procedimiento 
Primero s e habló c on los entrenadores o e ntrenadoras de c ada equipo al  q ue 

pertenecían los posibles participantes, se les mostró un ejemplar de cuestionario, se les 

explicó el objetivo del estudio y se acordó una fecha de aplicación. En la mayoría de los 

casos el  ent renador o ent renadora es tuvo pr esente en ésta y f ue q uien pr esentó al  

investigador. Antes d e l a aplicación el  i nvestigador i nformó a  l os d eportistas l os 

objetivos del estudio, enfatizando que no eran el los sino el cuestionario el que estaba 

siendo evaluado, pero se requería que contestaran con sinceridad. Su participación fue 
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voluntaria y  otorgaron s u c onsentimiento i nformado. La a plicación f ue e n u na s esión 

colectiva por equipo, en los campos de entrenamiento. A fin de reducir la probabilidad 

de q ue l os par ticipantes e n es te es tudio hubi eran par ticipado en al guna d e l as 

encuestas previas, se les pidió que anotaran la palabra “ya” si lo habían hecho. Nngún 

participante la anotó. 

La confiabilidad de las subescalas de segundo orden y la discriminación de sus 

reactivos s e an alizaron por  s eparado para c ada c onjunto q ue c orrespondía 

teóricamente a cada tipo de clima. Para evaluar la confiabilidad se usó el coeficiente de 

consistencia interna alpha de Cronbach y para la discriminación se emplearon pruebas t 

de grupos independientes, en las que los grupos correspondían a los percentiles 25 y 

75 de la suma de valores del  conjunto de reactivos de c ada c lima. Para dec idir s i se 

mantenía la versión original o la alterna en los casos en que había ambas, dos de clima 

de tarea y uno de c lima de ego, se compararon los valores de alpha y de correlación 

item-total de los análisis de consistencia interna. 

Para an alizar l a validez ps icométrica se em plearon análisis f actoriales 

exploratorios de ej es pr incipales c on r otación obl icua de pr imer or den y  anál isis 

factoriales exploratorios con rotación ortogonal de segundo orden. Se consideraron solo 

los factores con valores propios superiores a 1. Para los análisis estadísticos se usó el 

programa el paquete SPSS 15.0 para Windows. 

Resultados 
En los análisis de consistencia interna no hubo reactivo alguno cuya eliminación 

incrementara el  v alor de al pha en c lima de tarea, i ndependientemente de  l a 

combinación (versiones originales o al ternas), pero en clima de ego hubo dos que si lo 

hacían, e n am bas c ombinaciones. A l el iminarlos hu bo ot ro r eactivo c uya el iminación 

incrementaba el  valor de alpha y al  quitarlo apareció un cuarto reactivo con la misma 

característica. Se eliminaron los cuatro, todos eran originales. Dado que las diferencias 

en valores de alpha y de correlación  i tem-total fueron mínimas, también se eliminaron 

las tres versiones alternas. 

El anál isis factorial e xploratorio de pr imer or den a l os 25 r eactivos r estantes 

generó un a s olución de s eis factores, q ue ex plicaban e n c onjunto el  59.93% de l a 

varianza. E n c uatro de el los tuvieron su c arga f actorial m ás a lta l os 15 r eactivos 

correspondientes a clima de tarea y en otros dos la tuvieron los 10 de clima de ego. En 

la tabla 2.9 sección A se muestran los resultados.  
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Tabla 2.9. Análisis factoriales de la versión de este estudio del PMCSQ-2 en español. 

A. Análisis factorial de 1er orden. Matriz patrón rotada 
 Factores 
Reactivos 1 2 3 4 5 6 
11Erd -.857    .104 -.132 
 2Erd -.782 -.131     
23Erd -.649    -.195  
20Erd -.559  -.124 -.171   
26Erd -.553  -.248    
15Erd -.541  .189 -.173 -.4  
 5Eri -.536   -.151 -.125 .244 
 8Mir  .873   -.2  
17Mir  .815      
 3Mir  .571   .17  
 4Mir .168 .542   .12 .185 
28Mac   .811  -.108  
29Mac   .668 .135    
 9Mac .157  .375  .169 .123 
13Ece    -.801  -.236 
 1Ece    -.718   
 7Ece    -.529  .127 
12Mem  .107   .448 .186 
22Mem     .387   
 6Mac  .204 .286  .364   
27Mem  .279 .127  .351 -.11 
25Mem .101  .314  .316   
14Mac -.186  .269  .308   
18Mac  .163    .423 
19Mac .179  .219  .222 .376 
Var. Expli 25.74% 13.64% 6.27% 5.29% 4.63% 4.35% 

 

B. Análisis factorial de 2º orden. Matriz factorial rotada 

 Factores de 2º 
orden 

 1 2 
Factor  2 .745  
Factor  5 .710 .157 
Factor  3 .618 .166 
Factor  6 .467  
Factor  1 .199 .756 
Factor  4  .745 
Var. Expli 40.73% 23.31% 
Alpha .85 .87 

Nota. Las letras después de los números en los reactivos indican la subescala a la que pertenecen según 
Balaguer, Mayo et a l., (1997). La T inicial indica subescalas de c lima de tarea: Tac = aprendizaje 
cooperativo, Tem = esfuerzo/mejora, Tir = importancia del rol, La inicial E señala las de clima de ego: Ece 
= castigo por errores, Erd = reconocimiento diferencial, Eri = rivalidad entre los miembros del grupo. 
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El análisis factorial exploratorio de segundo orden con estos seis factores dio una 

solución d e d os factores q ue ex plicaban el 64. 05% d e l a varianza. E n el  primero 

tuvieron s u c arga m ás al ta l os f actores q ue i ncluían l os r eactivos de c lima de t area 

(factores de pr imer orden 2, 3, 5 y  6) y en el segundo los que incluían los de c lima de 

ego ( factores de primer or den 1 y  4) . Los  valores de al pha para es tos c onjuntos de 

reactivos fueron de .85 para los de clima de tarea y de .87 para los de clima de ego. En 

la tabla 2.9 sección B se presentan los resultados. 

En la tabla 2.10 se presenta un cuadro comparativo de la consistencia interna de 

estas e scalas r eportada en ot ros es tudios con dep ortistas, de los des critos en el  

Capítulo 1.  Los valores de al pha obtenidos en el presente estudio son comparables a 

ellos. 

Tabla 2.10. Consistencia interna del PMSQ-2 en distintos estudios con deportistas. 

  Clima de tarea Clima de ego 
Estudio Instrumento. React. Alpha React. Alpha 
Presente estudio.  15 .85 10 .87 
Balaguer, Guivernau et al. (1997). PMCSQ-2 en español. 11 .80 12 .82 
Balaguer et al. (2003). PMCSQ-2 en español. 15 .84 14 .80 
Balaguer et al. (2009). PMCSQ-2 en español. 11 .73 12 .81 
Cecchini et al. (2004). PMCSQ-2 en español. 15 .86 14 .83 
Smith et al. (2006). PMCSQ-2 en español. 15 .77 14 75 
Gano-Overway et al. (2004).  PMCSQ-2 en inglés. 11 .81 12 .89 
Morris y Kavussanu (2008) PMCSQ-2 en inglés. 17 .86 13 .87 
Reinboth y Duda (2004). PMCSQ-2 en inglés. 17 .85 16 .87 
Vazou et al. (2006) PMCSQ-2 en inglés. 17 .84 16 .75 

Discusión 
A pesar de que ya se contaba con una versión en español del PMSQ-2, validada 

en deportistas españoles (Balaguer, Mayo et al ., 19 97) no se p odía i ntentar validarla 

directamente para su uso en México, pues aunque en ambos países se habla el mismo 

idioma los usos lingüísticos varían. Era necesario asegurar primero que los deportistas 

de nu estro p aís ent endían c on c laridad l as a firmaciones c ontenidas en di cho 

instrumento. P ara el lo s e r ealizaron dos  enc uestas c uyos r esultados i ndicaron l a 

pertinencia de modificar cinco de los 29 reactivos de Balaguer, Mayo et al. (1997). 

Dado lo anterior, el objetivo de es te estudio piloto fue analizar si el PMSQ-2 en 

español c on estas modificaciones c onservaba s us c aracterísticas ps icométricas, al  

aplicarlo a una muestra de jóvenes que practican deporte en nuestro país. 

Después de  el iminar algunos reactivos de clima d e eg o, l os v alores de  al pha 

para esta escala y para la de clima de tarea fueron superiores a .80, por lo que puede 
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decirse q ue l a c onsistencia i nterna d e l as dos  fue ad ecuada (Nunnally & Bernstein, 

1994). Además es comparable con la reportada en estudios que usaron otras versiones. 

En el  anál isis factorial de pr imer orden no s e reprodujeron los seis factores del 

PMCSQ-2. Aunque parece ser que el  problema se presentó principalmente en dos de 

ellos. Los reactivos de aprendizaje cooperativo del PMCSQ-2 quedaron distribuidos en 

tres factores, dos en l os que tuvieron su carga más alta solo reactivos de es ta misma 

dimensión c onceptual y  uno en el  l a t uvieron t odos l os d e esfuerzo/mejora. E l f actor 

rivalidad entre los miembros del grupo del PMCSQ-2 incluye t res r eactivos y  en e l 

presente estudio dos de ellos fueron eliminados por disminuir la consistencia interna de 

clima de ego; el reactivo restante quedó incluido en un factor en el que también tenían 

su c arga m ás alta l os s eis de reconocimiento diferencial. En l os ot ros c uatro c asos 

todos los reactivos de las dimensiones conceptuales tuvieron su carga más alta en un 

mismo factor. Vale la pena mencionar que de los cinco reactivos modificados solo uno 

era de aprendizaje cooperativo y ninguno de rivalidad entre los miembros del grupo. 

Es m ás r elevante s eñalar q ue el  h echo de  que no s e r eprodujeran es tos s eis 

factores en el presente estudio no es un caso único, en el de Gano–Overway y Ewing 

(2004) sucedió lo mismo. Así mismo, cabe señalar que con frecuencia los autores no 

reportan s i s e r eprodujeron o no  es tos factores y  s olo pr oporcionan datos d e l os d e 

segundo orden, los climas de tarea y ego (e.g. Cecchini et al., 2004; Reinboth & Duda 

2004; Smith et al., 2006). 

Son estos climas y no las subescalas los que se emplean en la gran mayoría de 

los casos, c uando s e us a el PMCSQ-2, para an alizar l as r elaciones entre el  c lima 

motivacional y otras variables, todos los estudios referidos en la tabla 2.10 son ejemplos 

de ello. El análisis factorial de segundo orden en el presente estudio ubicó por separado 

estos dos climas. 

Con b ase en l o anterior pue de a firmarse q ue l a v alidez ps icométrica de  es ta 

versión modificada del PMCSQ-2 es aceptable y la consistencia interna de sus escalas 

es ad ecuada. Sin e mbargo, es r ecomendable analizar l a validez pr edictiva de l 

instrumento y sería conveniente probar versiones al ternas de l os reactivos que fueron 

eliminados para aumentar la consistencia interna de clima de ego. Estos dos puntos se 

abordan en el estudio final de la presente investigación. 
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2.4. CUESTIONARIO DE COMPETENCIA PERCIBIDA 

2.4.1. ANTECEDENTES. 

En su revisión de la investigación, Biddle et al . (2003) afirman haber localizado 

29 ar tículos publicados q ue a nalizaban l as r elaciones e ntre metas d e l ogro y  

competencia p ercibida, y s eñalan q ue e n és tos variaban las f ormas de m edir la 

competencia percibida, i ncluyendo r eactivos ú nicos, adaptaciones de i nstrumentos 

usados en  c ontextos escolares y  s ubescalas del  Inventario de M otivación Intrínseca 

(IMI, Intrinsic M otivation I nventory) de M cAuley, D uncan y  T ammen ( 1989, citado e n 

Biddle et  al., 2 003) y del  P erfil de A uto-percepción F ísica ( PSPP, Physical S elf-

Perception Profile) de Fox y Corbin (1989, citado en Biddle et al., 2003).  

Cabe s eñalar q ue t anto el  PSPP como el I MI son i nstrumentos 

multidimensionales jerárquicos y ambos han recibido críticas. 

Respecto al  PSPP, Fox y Corbin (1989) en el  úl timo de los estudios reseñados 

en es te ar ticulo, con es tudiantes uni versitarios, especificaron que l a v ersión f inal de l 

PSPP quedó conformada por cinco subescalas de seis reactivos, diseñadas para medir 

la competencia percibida en los deportes, el  atractivo percibido del cuerpo, la  fuerza 

física y desarrollo muscular percibidos, el  ni vel de condición física percibido y l a 

autovaloración física. Dedicaron el  r esto del ar tículo a pr esentar l os r esultados de  

distintos an álisis que apoyaban un m odelo de tres ni veles. E l ni vel i nferior es taba 

conformado por cuatro subniveles (competencia en los deportes, atractivo físico, fuerza 

y desarrollo muscular, y condición física) la autoestima estaba en el nivel superior y la 

autovaloración física en el nivel intermedio actuando como regulador. 

Pero A tienza, B alaguer, M oreno y  F ox ( 2004) afirman q ue la v alidez de  

constructo del  modelo j erárquico s e ha v isto a fectada por  l as elevadas c orrelaciones 

que se han encontrado entre algunas de l as subescalas del PSPP. Señalan que en l a 

mayoría de l os t rabajos r ealizados c on l a v ersión en i nglés d el i nstrumento, l as 

correlaciones de los subniveles entre s í son menores a las obtenidas entre éstos y la 

autovaloración f ísica, pero cuando se han utilizado muestras de o tras culturas y ot ras 

edades, l as correlaciones e ntre al gunos s ubniveles han s ido más al tas. R efieren d os 

estudios c on es tudiantes uni versitarios t urcos y  uno c on es tudiantes de s ecundaria 

australianos en l os q ue l a correlación ent re competencia en l os d eportes y  c ondición 

física fue particularmente alta y dos más, con muestras flamencas y portuguesas, en los 
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que los análisis factoriales confirmatorios mostraron un ajuste adecuado a los datos en 

modelos de t res factores de  pr imer ni vel, c on l os r eactivos de  c ompetencia en l os 

deportes y condición física en uno.  Atieza et al. (2004) obtuvieron también este último 

resultado con muestras españolas. 

En el caso del IMI, Markland y Hardy señalan que McAuley et al. (1989, citado en 

Markland & Hardy, 1997) conceptuaron el IMI como un instrumento, para ser usado en 

contextos d eportivos, que i ncluía c uatro factores de pr imer or den; competencia 

percibida, interés-diversión, presión-tensión y esfuerzo-importancia; y uno de segundo 

orden, motivación intrínseca. Presentaron l os r esultados d e u na s erie de a nálisis 

factoriales confirmatorios para este modelo jerárquico con un conjunto de 16 reactivos y 

otro d e 18 , e i nterpretaron los r esultados, en l a v ersión d e 16, como un apoyo a l a 

estructura jerárquica del modelo. Markland y Hardy argumentan que los valores de los 

índices de bondad d e aj uste es tuvieron l ejos de l os óptimos y refieren un estudio 

posterior (McAuley et al., 1991, citado en Markland & Hardy, 1997) en el que apareció el 

mismo problema. Presentan un modelo distinto (locus de causalidad media los efectos 

de competencia percibida sobre interés-diversión, presión-tensión y esfuerzo-

importancia) y los resultados de un análisis factorial confirmatorio que indican un ajuste 

adecuado a los datos. 

Como puede apreciarse, al menos en el caso del IMI, los problemas detectados 

se refieren a l a estructura del  instrumento completo más que a s us subescalas y han 

sido l as s ubescalas, no el  instrumento c ompleto, las q ue s e ha n us ado e n l a 

investigación de metas de logro. 

En la tabla 2.11 se describen los instrumentos usados para medir competencia 

percibida e n v arios es tudios. Todos ellos s e des cribieron en el C apítulo 1,  s olo dos 

(Cury et al., 1996; Duda & Nicholls, 1992) estuvieron en el conjunto analizado por Biddle 

et al. (2003) los otros diez son posteriores a esa revisión. Las referencias que aparecen 

en la columna izquierda corresponden a las citas de los autores. 

Aunque el contenido de la tabla no es tan informativo como seria deseable, dado 

que la mayoría de l os autores no presentan todos los reactivos específicos usados, sí 

permite ilustrar varios puntos acerca de las diferencias y similitudes entre las formas en 

que se ha medido la competencia percibida en contextos deportivos. 
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Tabla 2.11. I nstrumentos usados para medir c ompetencia p ercibida e n di stintos 
estudios. 

Autor Instrumento 
García Calvo (2006). Un reactivo. Tu nivel de habilidad jugando al futbol, consideras que es. 

Muy bajo =1, muy alto=10 
Smith et al. (2006). Un reactivo. Comparado con otros niños de tu edad, ¿qué tan bueno 

eres en el soccer?  
Soy uno de los peores=1, soy uno de los mejores=7 

Cervelló et al. (2007). Un reactivo. ¿Cómo evalúas tu habilidad con respecto a los otros? 
Soy uno de los peores=0, soy uno de los mejores=100 

Morris y Kavussanu (2008).  Seis r eactivos de l a s ubescala de C ompetencia Percibida d el I MI de  
Ryan (1982). Ejemplos: 
Pienso que soy bastante bueno en este deporte. 
En este deporte no puedo hacer muy bien las cosas. 

Wang et al. (2007). Seis reactivos de la subescala de Competencia Percibida del IMI 
(McAuley, Duncan, & Tammen, 1989). Ejemplo: 
Pienso que soy bastante bueno en esta clase de educación física. 

Reinboth y Duda (2004). Cinco r eactivos de la s ubescala de C ompetencia P ercibida del I MI 
(McAuley, Duncan, & Tammen, 1989). 

Cury et al. (1996). Cuatro reactivos de la subescala de Competencia Percibida del IMI de 
Ryan (1982) desarrollado para el deporte por McAuley et al. (1989) y  
adaptado a la educación física por Goudas y  Biddle (1994). 

Duda y Nicholls (1992). Cuatro reactivos de Nicholls, Patashnick y Nolen (1985) adaptados al 
deporte. Ejemplos: 
En mi deporte soy uno de los mejores atletas 
En mi deporte soy uno de los peores atletas. 

Carratala (2004). Seis r eactivos ad aptados de l a E scala de P ercepciones de  
Competencia en los Dominios de la Vida (EPCDV, Losier et al., 1993). 
1. Pienso que soy bastante bueno en este deporte. 
2. P ienso que s oy bas tante bueno en e ste de porte comparado c on ot ros 
practicantes. 
3. Después de trabajar en este deporte durante un tiempo, me siento bastante 
competente. 
4. Estoy satisfecho con mi rendimiento en este deporte. 
5. Me considero bastante experto en este deporte. 
6. Este es un deporte en el que yo no puedo hacerlo bien 

Sarrazin et al. (2002). Cuatro r eactivos, adap tados de l a E scala de Percepción de  
Competencia en Dominios de la V ida ( PCLDS, Los ier, V allelard, & 
Blais, 1993). 

Ferrer-Caja y Weiss (2002). Cinco reactivos de la Subescala de Competencia Atlética del Perfil de 
Auto-percepción para Adolescentes (Harter, 1988) adaptados a la 
competencia en la educación física. 
Se pi dió a  l os pa rticipantes que e ligieran c ual de d os afirmaciones d e u na 
frase los describía mejor (por ejemplo “algunos adolescentes son muy buenos 
en t odo t ipo de  actividades de educación f ísica P ERO ot ros s ienten que no  
son muy buenos cuando están en la educación física”) y después que 
evaluaran que t anto los describía (solo parcialmente=1, por completo=4). Se 
computó un puntaje promedio de los cinco reactivos. 

Guzmán et al. (2005). Se pidió a los participantes que valuaran su probabilidad esperada de éxito en 
el próximo par tido ( 1= nunca, 5=  siempre) en  l as 30 combinaciones de seis 
aspectos del juego (tres de ataque, como “dar un buen pase” y tres de 
defensa, c omo “ interceptar un bal ón”) c on c inco s ituaciones ( 1= d e gr an 
superioridad, 5=  gr an i nferioridad numérica). S e obt uvo un s olo v alor d e 
competencia p ercibida p or p articipante, s umando los c inco pu ntajes de  l as 
situaciones en cada aspecto del juego y promediando las seis sumas.  
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Las primeras tres f ilas de la tabla 2 .11 ejemplifican el uso de u n solo reactivo, 

hay di ferencias ent re autores e n l a f orma d e ex presión l ingüística del  r eactivo, en el  

número de opciones de respuesta y en el  tipo de evaluación solicitada. Ésta puede ser 

autorreferencial1, s e pi de solo que ev alúe s u c ompetencia ( García C alvo, 2006) , o  

comparada (normativa)2, se pide que evalúe su competencia con respecto a la de otros, 

y en este caso esos “otros” pueden estar delimitados por alguna característica (Smith et 

al., 2006) o simplemente ser “otros” (Cervelló et al., 2007). 

Las s iguientes cuatro filas de la tabla son ejemplos del uso de la subescala de 

competencia percibida del IMI que permiten ilustrar dos puntos. A veces las referencias 

de a utor de un instrumento pue den llevar a s uponer m ás di ferencias d e l as r eales. 

Morris y K avussanu ( 2008) s eñalaron h aber us ado el  I MI de R yan ( 1982, c itado e n 

Morris & Kavussanu, 2008) mientras que Wang et al. (2007) y Reinboth y Duda (2004) 

afirmaron haber usado el  IMI de M cAuley et a l. (1989). Como se nota al  comparar el  

primer ejemplo de Morris y Kavussanu y el único de Wang et al. y como se desprende 

de l as r eferencias de  C ury et al . (1996) se t rata b ásicamente del  m ismo g rupo de 

reactivos. Por ot ro lado, el número de reactivos usados de esta subescala ha variado 

dependiendo d el a utor: M orris y  K avussanu ( 2008) y W ang et al . (2007) us aron s eis 

reactivos, Reinboth y Duda (2004) usaron cinco y Cury et al. (1996) solo cuatro. En los 

cuatro estudios se usaron reactivos tipo Likert con cinco o siete opciones de respuesta. 

Las t res filas s iguientes d e l a t abla, muestran ejemplos de ad aptaciones al 

deporte d e i nstrumentos em pleados e n c ontextos es colares. En el c aso d e Duda y  

Nicholls (1992) l os ej emplos i ncluyen un r eactivo pos itivo y  uno neg ativo. E n el  de 

Carratala (2004) están todas las afirmaciones de los reactivos, mismos que ejemplifican 

una c ombinación m ayoritariamente a utorreferencial pero q ue i ncluye un r eactivo d e 

evaluación comparada (el 2) y uno neg ativo ( el 6); cabe señalar que los ot ros cuatro 

reactivos s on c asi i guales a l os i ncluidos e n l a s ubescala del  IMI de M cAuley et al . 

(1989). Este caso y el de Sarrazin et al. (2002) muestran que la diferencia entre autores, 

en el número de reactivos tomados de un instrumento, no se circunscribe a la subescala 

de competencia percibida del IMI. En los tres casos se usaron reactivos tipo Likert con 

cinco o siete opciones de respuesta. 

                                                 
1 Éste es el nombre que por lo reglar se usa (p. ej. Carratala, 2004; Cervelló & Santos-Rosa, 2000) 
2 Se han usado ambos nombres, Cervelló y Santos-Rosa (2000) la llaman comparada, Carratala, (2004) 
la llama normativa. 
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En l as úl timas dos  filas de l a t abla 2.11 s e pr esentan formas u n poc o más 

complejas de obtener los valores individuales de c ompetencia percibida. Ferrer-Caja y 

Weiss ( 2002) c ombinaron el  us o de d os es calas p ara obt ener un pu ntaje en c ada 

reactivo. Guzmán et al . (2005) sumaron l os puntajes de c ada uno de s eis g rupos de 

cinco reactivos y después obtuvieron un promedio de las seis sumas. 

A pesar de la variabilidad en  los instrumentos descritos en la tabla 2.11, t odos 

excepto uno tienen un elemento en común: todos los reactivos solicitan una evaluación 

general de l a competencia. Aún en el  caso del estudio de Carratala (2004) en que se 

presentan s eis reactivos és to se puede v er fácilmente. S olo G uzmán et a l. (2005) 

incluyen en su cuestionario diferentes aspectos y diferentes situaciones del deporte. 

Podría argumentarse que lo que se busca es una evaluación de la competencia 

percibida como un todo integrado y por tanto hay que solicitar evaluaciones generales, 

pero es mejor estrategia preguntar acerca de diferentes aspectos del deporte y después 

incluirlos en solo puntaje, si es que hay consistencia en las respuestas. 

Si se observan los entrenamientos de l os deportes de conjunto de interés para 

este estudio (básquetbol, futbol americano, futbol soccer y voleibol) se nota que hay al 

menos t res par tes d iferenciadas: el  en trenamiento de h abilidades c ondicionadas 

básicas o habilidades físicas (velocidad, resistencia, agilidad, etcétera), el de destrezas 

o habilidades técnicas (pase, recepción de pase, conducción de balón, etcétera) y el de 

situación de juego con el equipo completo. Por otro lado, si se escuchan las pláticas de 

los ent renadores c on l os j ugadores, s e not a q ue h ay c onstantes r eferencia a 

“características personales” de los jugadores, como concentración o disciplina. 

Con bas e e n l a v ariabilidad en l os c uestionarios par a m edir c ompetencia 

percibida y  a  l o ex puesto e n l os dos  últimos pár rafos, decidimos elaborar u n 

cuestionario q ue i ncluyera r eactivos aboc ados a ev aluar l a c ompetencia per cibida en 

general y  t ambién r eactivos r eferidos a l as habi lidades físicas y  t écnicas y  a l as 

características personales.  

Era claro que estas habilidades y características podrían variar entre deportes y, 

en c onsecuencia, e ntrevistamos a c inco ent renadores de c ada deporte, l es 

preguntamos cuales eran las más importantes en el suyo y agregamos las tres que se 

repitieron c on más frecuencia, e n el  r eactivo c orrespondiente. Esto g eneró c uatro 

versiones de c uestionario q ue pr esentamos di ferencialmente a l os par ticipantes, 

dependiendo del deporte que practicaban, en un estudio piloto. 



 136 

2.4.2. ESTUDIO PILOTO. 

Método 
Participantes. 

Participaron en  es te estudio 229 es tudiantes c on ed ades de  1 5 a 27 a ños 

(M=18.4) que practicaban formalmente alguno de cuatro deportes de c onjunto, tenían 

haciéndolo de 6 meses a 19 años (M=6.6) y al  m omento del  estudio participaban en 

torneos internos de la UNAM o, en el  caso del futbol americano, participaban en algún 

campeonato representando a la UNAM. Su distribución se presenta en la tabla 2.12. La 

muestra fue no probabilística, los participantes potenciales fueron los miembros de l os 

equipos c uyos e ntrenadores aceptaron q ue s e aplicara el i nstrumento. Los 

entrenadores f ueron elegidos c on b ase en q ue y a habían c olaborado e n es tudios 

relacionados con otros cuestionarios. 

Tabla 2.12. Participantes en el estudio piloto del cuestionario de competencia percibida. 

Deporte Hombres Mujeres Total 
Básquetbol 26 28 54 
Futbol Americano 53 0 53 
Futbol Soccer 41 32 73 
Voleibol 19 30 49 
Total 139 90 229 

Instrumento 
Se em plearon c uatro versiones, una por  de porte, d e un c uestionario de c inco 

reactivos t ipo Li kert con c inco opciones de r espuesta, e n l as q ue 1 er a i gual a 

totalmente en desacuerdo y 5 er a igual a totalmente de acuerdo. Los c inco fueron de 

competencia p ercibida aut orreferencial. D os de el los fueron g enerales y  es tuvieron 

basados en los de Elliot y Church (1997). Los otros tres estuvieron referidos a aspectos 

particulares, s u c ontenido b ásico fue el  mismo en l as c uatro v ersiones, per o s e 

agregaron ent re paréntesis ejemplos di ferenciados p or de porte. E l c uestionario 

completo y sus variantes se presentan en el Anexo 2.  

Procedimiento 
Se ha bló c on los entrenadores p oco a ntes de i niciar un entrenamiento. S e l es 

explicó el objetivo del estudio y se solicito su autorización para aplicar el cuestionario. 

En todos los casos el entrenador o entrenadora estuvo presente en la aplicación y fue 

quien pr esentó al  i nvestigador. A ntes de l a apl icación el  i nvestigador i nformó a l os 

deportistas l os objetivos del  es tudio, e nfatizando q ue no eran el los s ino l os 
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cuestionarios los que estaban siendo evaluados, pero se requería que contestaran con 

sinceridad. Su participación fue voluntaria y otorgaron su consentimiento informado. La 

aplicación fue en una sesión colectiva por equipo, en l os campos de ent renamiento, al 

finalizar la práctica. 

Recolectados los d atos s e ev aluó l a c onsistencia i nterna d el c onjunto y  l a 

discriminación de cada reactivo. Igual que en los cuestionarios anteriores, para evaluar 

la consistencia interna se usó el coeficiente alpha de Cronbach y para la discriminación 

se emplearon pruebas t de grupos independientes, en las que los grupos correspondían 

a l os per centiles 25 y  75 de l a s uma de v alores de  los r eactivos. Posteriormente s e 

realizaron un análisis factorial exploratorio de ejes pr incipales en el que se supuso un 

solo factor con valor propio superior a 1 , y un análisis factorial confirmatorio en el que, 

para evaluar el ajuste del modelo de medición a l os datos se emplearon p χ2, la razón 

χ2/gl, y los índices CFI, NNFI SRMR y RMSEA y se consideraron aceptables los valores 

menores a 3 d e χ2/gl, s uperiores a . 90 d e C FI y NNF I, menores a . 10 de SRMR y 

menores a .08 de RMSEA. Para el análisis factorial confirmatorio se usó el p rograma 

EQS 6 para Windows y para los otros cálculos el paquete SPSS 15.0 para Windows. 

Resultados 
En el  análisis de consistencia interna no hubo reactivo alguno cuya el iminación 

incrementara el v alor de al pha. Las pruebas t  par a g rupos i ndependientes s eñalaron 

diferencias significativas (p < .001) entre los grupos pertenecientes a los percentiles 25 

y 75 en todos los reactivos. 

El anál isis f actorial ex ploratorio di o u na s olución de u n f actor c on v alor pr opio 

superior a 1.  E n l a t abla 2. 13 s e m uestra l os r esultados de es te anál isis y  del  de 

consistencia interna. 

Tabla 2.13. Matriz factorial del análisis a los reactivos de competencia percibida. 

 Factor 
Reactivos 1 

3. Creo que tengo en muy buen nivel, las habilidades físicas que se requieren en 
mi deporte .822 
1. Creo que hago muy bien las cosas en mi deporte .806 
2. Creo que tengo muy buen rendimiento en mi deporte .785 
4. Siento que he desarrollado muy bien las habilidades técnicas de mi posición .731 
5. Creo que tengo todas las características personales que requiere mi deporte .603 
Varianza explicada. 65.07% 
Alpha .86 



 138 

El análisis factorial confirmatorio indicó un ajuste adecuado a los datos: χ2(5) = 

8.599, p= .126; χ2/gl = 1.72; CFI = .993; NNFI = .986; SRMR = .022; RMSEA = .056.  

En la tabla 2.14 se presenta un cuadro comparativo de la consistencia interna del 

cuestionario usado en el presente estudio con la de los usados en siete de los estudios 

referidos en l a tabla 2.11. La consistencia interna del usado en el presente estudio es 

comparable con la de estos otros. 

Tabla 2.14. Consistencia interna de cuestionarios de competencia percibida en distintos 
estudios. 

Estudio Número de 
reactivos 

Valor de 
alpha 

Presente estudio. 5 .86 
Carratala (2004). 6 .92 
Cury, et al. (1996). 4 .82 
Duda y Nicholls (1992). 4 .89 
Reinboth y Duda (2004). 5 .85 
Morris y Kavussanu (2008). 6 .90 
Sarrazin, et al. (2002). 4 .80 
Wang, et al. (2007). 6 .78 

Discusión 
Este estudio pi loto t uvo por  objetivo c onformar u n c uestionario d e au to-reporte 

para m edir l a c ompetencia per cibida en de portes de c onjunto, q ue i ncluyera t anto l a 

evaluación de l a c ompetencia en g eneral c omo l a de és ta e n al gunos as pectos más 

específicos, relevantes en dichos deportes. 

El v alor de al pha fue s uperior a .80, p or l o q ue s e puede a firmar q ue l a 

consistencia i nterna fue adecuada (Nunnally y B ernstein, 1994). Esta consistencia es 

comparable con la de instrumentos semejantes empleados en otros estudios. 

Las solución del análisis factorial exploratorio coincidió con el supuesto de que el 

cuestionario medía solo una di mensión y en el  anál isis factorial confirmatorio hubo un 

ajuste adecuado del modelo de medición a los datos, lo que indica que el instrumento 

posee validez psicométrica. 

En s íntesis, l a v alidez ps icométrica y  l a c onsistencia i nterna d el i nstrumento 

indicaron q ue éste era adec uado y podí a us arse e n ot ros es tudios c on muestras 

parecidas. 
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2.5. CUESTIONARIO DE DIVERSIÓN EN LA PRÁCTICA DEPORTIVA 

2.5.1. ANTECEDENTES. 

La diversión en la práctica deportiva es un tema que ha l lamado la atención de 

los psicólogos del deporte desde antes de que las teorías de metas de logro arribaran a 

éste. Probablemente porque des de h ace varias déc adas h ay ev idencia de q ue l a 

diversión es  una de l as r azones pr incipales por  l a q ue l os individuos pr actican un  

deporte. Cruz (1997a) refiere un t rabajo pionero acerca de las razones para practicar 

deporte q ue r econocían l os depor tistas j óvenes, r ealizado en l a déc ada de l os 50 s 

(Skubic, 1956, citado en Cruz, 1997a) afirma que en la segunda mitad de la década de 

los setenta se i niciaron l as i nvestigaciones s istemáticas sobre el  t ema y  c ita d os 

ejemplos al  respecto (Alderman & Word, 1976; Sapp & Haubenstricker, 1978. Citados 

en Cruz, 1997a). En los t res casos la diversión fue una de las razones para practicar 

deporte más c itadas y en l os t res las m uestras er an d e ni ños o j óvenes 

estadounidenses.  

Lo que es  más reciente, es el  dato de que la di versión t ambién es una de l as 

razones para pr acticar depor te que señalan con m ás f recuencia los deportistas de  

distintos paí ses, sean és tos j óvenes Estadounidenses ( Gould, F eltz, & Weiss, 19 85), 

adolescentes Españoles (Castillo & Balaguer, 2001), niños Brasileños (Guillén, Weis, & 

Navarro, 2005) , Cubanos de 16 a ños en adelante ( Ruiz, G arcía, & Díaz, 2007)  o 

jóvenes Chinos (Sit & Linder, 2005). 

Uno de l os as pectos de l a di versión en l a pr áctica del  d eporte q ue s e ha  

estudiado ha s ido sus fuentes. Scanland y Simmons (1992) describen varios estudios 

referidos a es te as pecto, i niciando c on el de C sikszentmihalyi ( 1975, c itado e n  

Scanland & Simmons, 1992)  e n el  q ue s e ubi caron ocho fuentes di ferenciadas d e 

diversión, c on base en e ntrevistas a j ugadores d e futbol y  ho ckey, y  s e pi dió a  

jugadores de básquetbol que las clasificaran en orden de importancia. La competencia 

con ot ros y  el  des arrollo de destrezas p ersonales fueron l as dos fuentes q ue l os 

participantes s eñalaron c omo m ás i mportantes. Es muy c lara l a s emejanza de es tas 

fuentes con las metas de rendimiento y de maestría respectivamente, no es extraño que 

las t eorías de m etas de l ogro s e hay an ab ocado a an alizar l as relaciones e ntre l as 

metas y la diversión desde su arribo a los contextos deportivos. 
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En su revisión de la investigación, Biddle et al. (2003) informan haber localizado 

36 es tudios que anal izaron las relaciones ent re metas de l ogro y  di versión y señalan 

que, par a evaluar és ta úl tima, e n l a mayoría de el los s e e mplearon l a s ubescala de 

interés-diversión del IMI (McAuley, et al., 1989) o la de satisfacción-diversión de Duda y 

Nicholls ( 1992). E l i nstrumento de Duda y  Nicholls ( 1992) consta de dos  subescalas, 

una d e satisfacción-diversión y ot ra de aburrimiento, y en l a r evisión de Biddle et al . 

(2003) se afirma que esta segunda es la que se usó en los estudios que analizaron la 

relación entre metas de logro y esta forma de operacionalizar el afecto negativo. 

Para el  c aso de l a d iversión, B iddle et al . (2003) afirman que el us o d e l a 

subescala del IMI fue más frecuente que de la de Duda y Nicholls (1992). En trabajos 

más recientes se ha continuado usando la subescala del IMI (Vazou, et al., 2006; Wang, 

et al., 2007) pero el uso del instrumento de Duda y Nicholls ha sido más frecuente, tanto 

el de ambas subescalas (Castillo, et al., 2002; Cecchini, et al., 2004; Weigand & Burton 

2002) c omo el  de l a s ubescala de di versión s olamente ( Carratala, 20 04; M orris & 

Kavussanu, 2009; Smith, et al., 2006). 

El cuestionario de D uda y Nicholls (1992) consta de ocho reactivos, cinco de la 

subescala de satisfacción-diversión y tres de la de aburrimiento. Existe una v ersión en 

español, validada en deportistas Españoles (Cervelló, et  al ., 1999), pero en el la no se 

presentan los reactivos específicos. Hay otra versión en español, adaptada a la clase de 

educación f ísica (Cerevelló & Santos-Rosa, 2000) en l a q ue sí se pr esentan l os 

reactivos, ex cepto d os q ue e n es e es tudio s e el iminaron para i ncrementar la 

consistencia interna. 

Tomando como referencia el  cuestionario or iginal de Duda y Nicholls (1992) se 

readaptaron al deporte los reactivos de Cerevelló y Santos-Rosa (2000) y se agregaron 

los dos faltantes. Con las ocho afirmaciones de los reactivos se elaboró un cuestionario 

en el que se pedía evaluarlas con una escala de 1 (muy confusa) a 5 (totalmente clara) 

y, en aquellos casos en que la evaluación fuera 3 o más, escribir por qué les parecían 

confusas o cómo deberían redactarse para ser más claras. 

Se presentó este cuestionario a una muestra no probabilística de 87 deportistas 

en activo, estudiantes de l icenciatura, que practicaban básquetbol (10 hombres y seis 

mujeres), futbol am ericano ( 22 hombres), futbol s occer ( 19 ho mbres y  16 m ujeres) o 

voleibol ( 14 m ujeres). N inguna d e l as a firmaciones t uvo una  c alificación pr omedio 

inferior a 4.5. Dado este resultado se decidió emplear los reactivos en un estudio piloto.
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2.5.2. ESTUDIO PILOTO. 

Método 
Participantes.  

Participaron en es te estudio 2 03 deportistas c on e dades d e 1 4 a 23 añ os 

(M=16.1) que practicaban formalmente alguno de cuatro deportes de conjunto, con una 

antigüedad de 6 meses a 15 años (M=3.8) y al  momento del es tudio participaban en 

torneos internos de la UNAM. Su distribución se presenta en la tabla 2.15. La muestra 

fue no pr obabilística, los participantes potenciales fueron los miembros de l os equipos 

cuyos entrenadores aceptaron que se aplicara el instrumento. Los entrenadores fueron 

contactados al finalizar algún juego. 

Tabla 2.15. Participantes en el  estudio pi loto de validación del c uestionario d e 
Diversión-aburrimiento de Duda y Nicholls (1992) en deportistas Mexicanos. 

Deporte Hombres Mujeres Total 
Básquetbol 8 12 20 
Futbol Americano 43 0 43 
Futbol Soccer 34 24 58 
Voleibol 33 49 82 
Total 118 85 203 

Instrumento 
Se empleó una versión en es pañol del  cuestionario de Duda y N icholls (1992), 

basada e n l a t raducción de Cervelló y  S antos-Rosa (2000). É sta c onstó de ocho 

reactivos t ipo Li kert con c inco opciones de r espuesta, e n l as q ue 1 er a i gual a 

“totalmente en d esacuerdo” y 5 er a i gual a “totalmente de ac uerdo”. C inco de e llos 

correspondían a la subescala de diversión y tres a la de aburrimiento (Anexo 3).  

Procedimiento 
Primero s e habló c on los entrenadores o e ntrenadoras de c ada equipo al  q ue 

pertenecían los posibles participantes, se les explicó el objetivo del estudio y se acordó 

una f echa de a plicación. E n todos los c asos el  e ntrenador o entrenadora es tuvo 

presente e n ésta y f ue q uien pr esentó al  i nvestigador. A ntes de l a a plicación, el 

investigador informó a los deportistas los objetivos del estudio, enfatizando que no eran 

ellos s ino el cuestionario el que es taba s iendo ev aluado, p ero s e r equería q ue 

contestaran c on s inceridad. S u par ticipación fue v oluntaria y  ot orgaron s u 

consentimiento informado. La aplicación fue en una s esión colectiva por equipo, en los 

campos de entrenamiento. 
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Igual que en los otros c asos, u na v ez r ecolectados l os datos se an alizó l a 

consistencia i nterna del c onjunto d e r eactivos m ediante el  c oeficiente alpha de 

Cronbach, y la  d iscriminación de c ada reactivo mediante pruebas t de g rupos 

independientes. Dado que Cervelló y Santos-Rosa (2000) reportaron que en muestras 

españolas se habían presentado soluciones de uno y  de dos  factores en l os análisis 

factoriales, se analizó la consistencia interna y la discriminación tanto para cada una de 

las dos  s ubescalas p or s eparado como pa ra el  c uestionario en s u c onjunto. E n e l 

segundo c aso s e i nvirtieron l os v alores de l as r espuestas a l os r eactivos 

correspondientes a la subescala de aburrimiento. 

Posteriormente se realizaron análisis factoriales exploratorios de ejes principales 

con rotación ortogonal y análisis factoriales confirmatorios. En los análisis exploratorios 

se c onsideraron s olo l os factores c on v alores pr opios s uperiores a 1 . E n l os an álisis 

confirmatorios se emplearon la significancia de χ2 (p χ2), la razón χ2/gl y los índices CFI, 

NNFI, SRMR y RMSEA para evaluar el ajuste del modelo de medición a los datos. Se 

consideraron aceptables los valores menores a 3 de χ2/gl, superiores a  .90 de CFI y 

NNFI, menores a .10 de SRMR y menores de .08 de RMSEA. Para el análisis factorial 

confirmatorio s e us ó el pr ograma EQS 6 p ara Windows y  par a l os ot ros c álculos e l 

paquete SPSS 15.0 para Windows. 

Resultados 
En l os a nálisis de c onsistencia i nterna par a c ada s ubescala por s eparado, no 

hubo reactivo alguno cuya eliminación incrementara el valor de alpha, sin embargo éste 

fue b ajo en l a s ubescala de a burrimiento (.63). Las pr uebas t señalaron di ferencias 

significativas (p < .001) entre los grupos correspondientes a los percentiles 25 y 75 en 

todos los reactivos de cada subescala. El análisis factorial exploratorio dio una solución 

de dos factores, pero dos reactivos de diversión tuvieron cargas factoriales superiores a 

.4 en ambos factores. 

En el  anál isis de c onsistencia i nterna par a el  c onjunto t otal de r eactivos hubo  

uno, de aburrimiento, cuya eliminación incrementaba el valor de alpha. Se eliminó este 

reactivo y las pruebas t señalaron diferencias significativas (p < .001) entre los grupos 

correspondientes a los percentiles 25 y 75 en todos los reactivos restantes.  
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El anál isis f actorial exploratorio dio una solución de un factor, que explicaba el  

57.10% de la varianza. Todos los reactivos tenían una carga superior a . 5. En la tabla 

2.16, sección A, se muestran los resultados y se incluye el valor de alpha.  

Se consideró que esta segunda solución era más adecuada y se hizo un análisis 

factorial confirmatorio. En éste, el modelo de medición consideró los siete reactivos en 

un solo f actor. Los  valores de  l os í ndices de aj uste de este an álisis fueron: χ2(14) =  

33.286, p = .003; χ2/gl= 2.38; CFI= .971; NNFI = .956; SRMR= .043; RMSEA= .083. El 

ajuste a los datos puede considerarse aceptable, aunque p χ2 es significativa y RMSEA 

es ligeramente mayor a .08, CFI y NNFI son mayores a .95 y SRMR es menor a .5. 

Tabla 2.16 Matrices factoriales d e l os análisis a  los r eactivos del  c uestionario de  
diversión-aburrimiento (A) y de la subescala de diversión (B). 

A Factor  B Factor 
Reactivos 1  Reactivos 1 

8. Disfruto al practicar mi deporte. .905  8 .923 
1. Me suelo divertir al practicar mi deporte. .833  1 .838 
5. Suelo encontrar interesante la práctica de mi deporte. .707  5 .712 
3. Parece que el tiempo pasa volando, cuando practico mi deporte. .651  3 .654 
2. Cuando practico mi deporte, generalmente me concentro en él. .647  2 .627 
4. En mi deporte, generalmente deseo que la práctica acabe pronto. .630  Var. Expli. 65.29% 
6. En mi deporte, normalmente me aburro en las prácticas. .547  Alpha .86 
Varianza explicada 57.10%    
Alpha .86    

Tomando en c uenta q ue en varios es tudios s e ha us ado solo l a subescala de  

diversión del  c uestionario de Duda y  N icholls ( 1992), s e efectuó un a nálisis factorial 

exploratorio y  uno c onfirmatorio, s uponiendo un factor, a l os c inco r eactivos de esta 

subescala.  

El analisis f actorial exploratorio dio una solución de un factor que explicaba un 

porcentaje m ayor de varianza, en c omparación c on el  d e s iete r eactivos, y  la 

consistencia interna no varió. Los resultados se muestran en la tabla 2.16, sección B. 

En la tabla 2.17 se presenta un cuadro comparativo de la consistencia interna de 

esta subescala r eportada en otros es tudios de l os descritos en el  Capítulo 1 . Lo s 

valores de alpha obtenidos en el presente estudio son comparables a ellos. 

En el analisis factorial confirmatorio, los resultados mostraron un mejor ajuste a 

los datos: χ2(5) = 11.208, p = .047; χ2/gl = 2.24; CFI = .988; NNFI = .975; SRMR = .030; 

RMSEA = .078. 
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Tabla 2.17. Consistencia interna de la subescala de diversión de Duda y Nicholls (1992) 
en distintos estudios. 

Estudio Versión de la 
subescala. 

Número de 
reactivos 

Valor de 
alpha 

Presente estudio.  5 .86 
Carratala (2004). En español 5 .84 
Castillo et al. (2002).  
Hombres. 
Mujeres. 

En español 5  
.82 
.87 

Cecchini et al. (2004). En español 5 .79 
Cervelló y Santos -Rosa (2000). En español 4 .80 
Smith et al. (2006).  En español 5 .80 
Duda y Nicholls (1992). En inglés 5 .94 
Duda et al. (1992). En inglés 5 .84 
Hom, Duda y Miller (1993) En inglés 5 .77 
Morris y Kavussanu (2009).  En inglés 4 .84 

Discusión 
El o bjetivo de es te e studio pi loto fue analizar s i una v ersión en  es pañol de l 

cuestionario de di versión-aburrimiento d e Duda y  Nic holls (1992) bas ada e n l a de  

Cerevelló y S antos-Rosa (2000) conservaba s us c aracterísticas ps icométricas, al  

aplicarla a una muestra de jóvenes que practicaban deporte en México. 

Al e liminar u n r eactivo, el análisis factorial a l os s iete r estantes ubi có un s olo 

factor. Este resultado no es consistente con la estructura conceptual de l a prueba que 

incluye dos dimensiones. Sin embargo este resultado no es excepcional, en muestras 

españolas también se ha presentado, según lo refieren Cerevelló y Santos-Rosa (2000) 

y lo ejemplifica el estudio de Cervelló et al. (1999).  

En el trabajo de Cervelló et al. (1999) también se eliminó un reactivo y el valor de 

alpha fue de .74 mientras que en el  presente estudio fue de .86, lo que indica que la 

consistencia i nterna fue ac eptable en aq uel es tudio y  adec uada en és te (Nunnally & 

Bernstein, 1994). En el análisis factorial confirmatorio a l os siete reactivos suponiendo 

un solo factor, los resultados mostraron un ajuste aceptable a los datos. Considerando 

lo ant erior s e pue de af irmar q ue el  i nstrumento es  ac eptable, sin em bargo es  

recomendable realizar otros estudios. 

Por otro lado, cuando se analizó solo la subescala de diversión, el valor de alpha 

fue también .86, lo que indica una consistencia interna adecuada, y  de ac uerdo a los 

datos presentados en la tabla 2.17 es comparable con la reportada en otros estudios. El 

análisis f actorial ex ploratorio di o un a s olución de un factor, l o q ue c oincide c on el  
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supuesto conceptual de que todos los reactivos corresponden a l a misma dimensión y 

el análisis confirmatorio indicó un ajuste adecuado del modelo de medición unifactorial a 

los datos.  

Se pue de a firmar q ue l a s ubescala de di versión m ostró validez p sicométrica y  

consistencia interna adecuadas, por lo tanto podría emplearse en otras investigaciones 

con muestras parecidas. 
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2.6. CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN CON LA PRÁCTICA DEPORTIVA 

2.6.1. ANTECEDENTES. 

La di versión y  l a s atisfacción parecen t ener v ínculos s emánticos m uy fuertes. 

Según el  di ccionario el  s ignificado d e l a p alabra di versión es  “ la ac ción y  ef ecto d e 

divertir”, el de di vertir es  “ hacer di sfrutar a  al guien o a uno m ismo en treteniéndolo o 

entreteniéndonos” y el significado de disfrutar es “gozar, sentir placer” (Larousse, 2008). 

Por el otro lado, el significado de satisfacción es “sensación o sentimiento de placer que 

tiene una persona cuando ha conseguido algo que deseaba” (Larousse, 2008). 

De ac uerdo a estas de finiciones t anto l a di versión c omo l a s atisfacción es tán 

íntimamente r elacionadas c on el s entimiento de placer, pero en el  c aso de l a 

satisfacción éste debe provenir de haber conseguido algo que se deseaba. 

Como se mencionó en el penúltimo apartado del capítulo previo, ha habido poca 

investigación en l as t eorías de m etas d e l ogro r elacionada c on l a s atisfacción, en 

comparación c on l a que ha ab ordado l a diversión, y en el la los aut ores presentan 

diferencias en los criterios de referencia de la satisfacción que miden. Pareciera ser que 

la satisfacción como tal se ha estudiado poco. Sin embargo, en la psicología del deporte 

hay ar tículos dedi cados al  anál isis de l a s atisfacción del  at leta y, al  m enos e n el  de 

Riemer y Chelladurai (1998), se argumenta que la fuente de la satisfacción es conseguir 

algo que se deseaba o se esperaba. 

Riemer y Chelladurai (1998) afirman que aunque hay algunos trabajos acerca de 

la satisfacción en otros terrenos, es la satisfacción en el trabajo en la que existe un gran 

número de es tudios en di ferentes disciplinas. A rgumentan que l as t eorías d e 

satisfacción e n el  t rabajo s uponen q ue s i l o que el  i ndividuo ha r ecibido o  

experimentado e mpata c on un es tándar es perado s e pr omoverá l a s atisfacción, 

mientras que si el estándar no se alcanza lo que habrá será insatisfacción. Añaden que 

hay consenso en el proceso de comparación subyacente, pero diferencias en cuanto al 

estándar usado en esta comparación. Para algunos los estándares son las necesidades 

fisiológicas o psicológicas, para otros son aquello que se valora o desea en el contexto 

laboral. A firman q ue el  c onstructo satisfacción también ha i nteresado a l os 

investigadores y  pr acticantes d el depor te y  el  ej ercicio y que es te i nterés ob edece 

principalmente a  dos  r azones: (1) par a m uchos entrenadores l a s atisfacción y  el  

rendimiento están íntimamente ligados, que el deportista esté satisfecho es un requisito 



 147 

para q ue r inda a s u m ejor ni vel; (2) l os at letas pueden s er c onsiderados l os 

beneficiarios pr incipales de  l os programas at léticos, d esde e sta p erspectiva l a 

organización at lética efectiva es  l a q ue c ubre l as nec esidades d e s us at letas y , par a 

este fin, el entendimiento del nivel de satisfacción de los atletas es crucial. Señalan que 

en algunas ocasiones se usan de manera indistinta los términos diversión y satisfacción 

en el deporte y hay que tener cuidado con ello. 

Riemer y  C helladurai (1998) consideran q ue l as a proximaciones que s e b asan 

solo en el  r endimiento no s on ad ecuadas, pues h ay s entimientos de s atisfacción 

importantes p or derecho propio, q ue no es tán r elacionados c on las es tadísticas d e 

rendimiento. A firman q ue un eq uipo puede es tar decepcionado por l a der rota y muy 

satisfecho con el esfuerzo, el trabajo de equipo y el entrenamiento que ha recibido. 

Definen la satisfacción del atleta como “un estado afectivo positivo resultante de 

una evaluación c ompleja de l as estructuras, pr ocesos y  r esultados as ociados c on l a 

experiencia at lética” y  aña den q ue es ta ev aluación es  r especto a “ la s atisfacción de 

necesidades o l as di ferencias entre l os d eseos o  ex pectativas de l a persona y  l as 

percepciones de lo que ha recibido” (Riemer & Chelladurai, 1998, p. 131). Afirman que 

los pr ocesos y  es tándares s ubyacentes a l a s atisfacción d el at leta no han s ido 

explorados y  que los t rabajos iniciales deben es tar di rigidos a d efinir con precisión el  

constructo de satisfacción en el atleta y delinear sus diversas facetas o dimensiones. 

Respecto a l os i nstrumentos d e m edición, es tos a utores afirman q ue no s e 

habían presentado esfuerzos sistemáticos por desarrollar medidas adecuadas y, salvo 

algunas excepciones, la práctica común había sido evaluarla mediante un solo reactivo, 

lo q ue r esulta i nadecuado dad o q ue s e t rata de un c onstructo m ultidimensional. 

Presentan un conjunto de  es tudios que concretan en un cuestionario de 56 reactivos 

agrupados en 1 5 s ubescalas, c orrespondientes a l as facetas o di mensiones de l a 

satisfacción, e l Cuestionario de  Satisfacción del  A tleta (ASQ, A thlete S atisfaction 

Questionnaire). 

El A SQ n o h a s ido e mpleado e n es tudios de metas de l ogro, p robablemente 

porque conceptúa a l a organización depor tiva como em presa e i ncluye aspectos que 

son frecuentes en el deporte profesional o el universitario de alto nivel estadounidense, 

en el  q ue t rabajaron sus au tores, pero poco us uales e n ot ros t ipos d e d eporte. Por 

ejemplo, los r ecursos ec onómicos q ue pr oporciona l a or ganización al  eq uipo, l os 

servicios de s oporte ac adémico a l os d eportistas o el  ap oyo de l os m edios de  
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comunicación. No obstante, la definición de satisfacción del atleta y la consideración de 

que un i nstrumento que la mida debe incluir diferentes dimensiones o f acetas parecen 

bastante acertadas. 

En el penúltimo apartado del Capítulo 1,  se describieron varios estudios acerca 

de las relaciones entre metas de logro y satisfacción en el deporte. En la tabla 2.18 se 

describen los instrumentos usados en cinco de ellos, a fin de precisar algunos puntos. 

Tabla 2.18. Instrumentos usados para medir satisfacción en distintos estudios. 

Autor Instrumento 
García et al. (2005). Un reactivo. “Indica el grado de satisfacción respecto a la 

competición en la que acabas de participar”. 
Roberts et  a l. (1995, c itado 
en Carratala, 2004).  

Cinco reactivos, que expresaban gusto por el deporte. 

Smith et al. (2006). 
 

Siete reactivos en dos subescalas 
Satisfacción con el rendimiento propio.  
“Estoy satisfecho con mis logros en el soccer”, “estoy satisfecho con 
lo que he alcanzado en el soccer”, “en general, estoy satisfecho con 
mi rendimiento en el soccer”. 
Satisfacción por ser parte del equipo. 
Cuatro reactivos basados en Walling, Duda y Chi (1993). 
Ejemplo. “Me gusta ser miembro de mi equipo”. 

Lochbaum y Roberts (1993). Seis reactivos referidos a la última competencia deportiva en la que 
habían participado. 
Satisfacción personal  
“Logré mis estándares personales”, “se que hice mi mejor esfuerzo”, 
“me siento orgulloso de mi mismo”, “yo (mi equipo) gané (ganó) el 
juego”. 
Satisfacción con la habilidad normativa. 
“Le mostré a todos (entrenadores, público y oponentes) mi habilidad 
superior”, “superé a mi oponente”. 

Cervelló y Santos–Rosa 
(2000). 

Once reactivos basados en el cuestionario de Treasure y Roberts 
(1994). Se eliminaron dos para aumentar alpha, aquí se incluyen 
subrayados, extraídos de los ejemplos de Treasure y Roberts 
(1994). Entrada: “En tu clase de educación física, ¿Cuánta 
satisfacción sientes cuando tu…?” 
Satisfacción por experiencias de Maestría. 
“Trabajas duro”, “ves progreso en tu técnica”, “aprendes nuevas 
técnicas”, “encuentras desafiante el juego”. 
Satisfacción con el éxito normativo. 
“Lo haces mejor que los otros”, “ganas las competiciones”, 
“encuentras las competiciones fáciles”, “lo haces bien a la primera”. 
Satisfacción por aprobación social. 
“Agradas a tus compañeros”, “agradas a tu profesor”, “agradas a tus 
padres”. 

En l a pr imera fila s e ej emplifica el us o d e un s olo r eactivo par a m edir l a 

satisfacción, lo que según Riemer y Chelladurai (1998) no es adecuado. En la segunda 

se ilustra el uso de varios reactivos para medir una sola dimensión, lo que siguiendo el 
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razonamiento de Riemer y  Chelladurai tampoco sería adec uado, dad o q ue l a 

satisfacción es multidimensional.  

En l as t res últimas filas d e l a tabla s e ej emplifica el us o d e i nstrumentos q ue 

consideran m ás de una di mensión. P uede ar gumentarse, p or e l c ontenido d e l os 

reactivos, que éstos están vinculados a deseos y expectativas y al logro de ellos. En los 

casos de las dos subescalas de Lochbaum y Roberts (1993) y de l as dos primeras de 

Cervelló y S antos–Rosa (2000) l as r elaciones c on l os pr opósitos q ue de finen l a 

orientación a metas de maestría y  de r endimiento son bas tante c laras. Lo q ue, dicho 

sea de pas o, también i lustra el hecho de que si bien quienes trabajan en el marco de 

las t eorías de metas de l ogro no h an t omado en c uenta el  i nstrumento d e Riemer y  

Chelladurai (1998) és tos t ampoco t oman en c uenta el  t rabajo de aq uellos, c uando 

afirman que los procesos y estándares subyacentes a l a satisfacción del atleta no han 

sido explorados. Pero si bien el logro de metas de maestría y de rendimiento puede ser 

fuentes importante de satisfacción en la práctica deportiva, también es cierto que puede 

haber otras fuentes. 

Cabe señalar que la distinción entre satisfacción y diversión no siempre se hace. 

En el  apartado inmediatamente anterior a é ste se describió el  instrumento para medir 

diversión y aburrimiento de Duda y Nicholls (1992), los autores llamaron a la subescala 

de diversión de satisfacción-diversión, más adelante Smith, Balaguer y Duda (2006) se 

refieren a el la c omo de diversión y ut ilizan ot ro i nstrumento para m edir s atisfacción 

(tercera fila de la tabla 2.18). Como se puede apreciar en la tabla, varios autores evitan 

confusiones señalando en sus instrumentos que éstos se refieren a la satisfacción. 

Considerando q ue l os di ferentes i nstrumentos e mpleados t enían v entajas y  

desventajas, se decidió elaborar uno propio. Tomando en cuenta la argumentación de 

Riemer y Chelladurai, acerca de que un instrumento que mida la satisfacción del atleta 

en l a pr áctica d eportiva debe i ncluir di ferentes facetas de  és ta, se dec idió i ncluir l os 

componentes de di cha pr áctica q ue par ecen fuentes obv ias de s atisfacción o  

insatisfacción e n l os dep ortes de c onjunto: el t rato d el en trenador, el  de l os 

compañeros, el rendimiento deportivo del equipo y el rendimiento deportivo personal. Al 

hacer esto, lo que se estaba suponiendo era que los juicios por parte de los deportistas, 

para evaluar s u s atisfacción, c onsideraban di ferentes es tándares o daban pes os 

diferentes a los mismos estándares dependiendo del componente del que se tratara.  
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Se c onsideró t ambién q ue l a práctica deportiva podí a v ivirse c omo un a 

experiencia educ ativa y , en es e s entido, h abía ot ras dos  fuentes de s atisfacción o  

insatisfacción: los conocimientos del entrenador y el aprendizaje logrado. 

2.6.2. TRABAJOS INICIALES. 

Se elaboró un cuestionario conformado por 11 preguntas abiertas precedidas de 

una br eve i ntroducción e i nstrucciones. C onsiderando l as r elaciones de s imilitud q ue 

podrían ex istir ent re s atisfacción y  di versión o ent re s atisfacción y el  m ero l ogro d e 

metas, la introducción tuvo como objetivo presentar una definición de lo que se entendía 

en este estudio por satisfacción. De las 11 preguntas cuatro estuvieron referidas a datos 

demográficos y seis a c aracterísticas en l os c omponentes d e i nterés q ue g eneraran 

satisfacción, es to es , el t rato del  ent renador, el  de l os c ompañeros, el  r endimiento 

deportivo per sonal, el r endimiento d eportivo del  eq uipo; l os c onocimientos del 

entrenador y  el  apr endizaje depor tivo pr opio. Una pr egunta m ás f ue ac erca de l as 

razones para practicar su deporte (Anexo 4.A). 

Este c uestionario fue apl icado a 7 3 de portistas en ac tivo, q ue pr acticaban 

deportes de c onjunto (40 hom bres y  12 m ujeres) o i ndividuales ( 15 hom bres y  s eis 

mujeres), todos eran estudiantes de licenciatura. La aplicación se realizó en s alones o 

gimnasios que permitían a los participantes concentrarse y escribir cómodamente. 

Las r espuestas a l a pregunta s obre r azones par a practicar s u deporte fueron 

clasificadas de acuerdo a las categorías usadas por Ruiz et al. (2007) dado que en ese 

estudio s e pr esentaron dat os di ferenciados por  g rupos de edad  y  uno de el los er a 

semejante al de la presente encuesta (16 a 29 años), además de que los participantes 

eran c ubanos, c on mayor s emejanza s ocio-cultural c on l os p articipantes e n esta 

encuesta que las muestras estadounidenses.  

Ruiz et al . ( 2007) presentaron datos d e l as r azones p ara practicar de porte, d e 

sus participantes en el grupo de 16 a 2 9 años, agrupadas en siete categorías. El orden 

de mayor a menor frecuencia fue: “ porque l e g usta o l e di vierte”, “ para mantener o 

mejorar l a s alud”, “ por es tética o autoestima”, “ por el  g usto d e c ompetir”, “ por l os 

amigos”, “por hacer carrera deportiva”, “porque está de moda”. El 91% de las razones 

que pr esentaron l os par ticipantes en es ta primera enc uesta pu dieron c lasificarse de  

acuerdo a l as categorías de R uiz et a l. (2007) y  aunque ninguno de l os participantes 

señaló “porque está de moda”, las frecuencias en las otras seis categorías presentaron 
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el mismo orden que en estudio de R uiz et al. Consideramos que había evidencia para 

suponer q ue l as r azones de nuestros par ticipantes par a practicar s u dep orte er an 

semejantes a las de otros deportistas de su edad en un contexto socio-cultural parecido. 

En las preguntas acerca de l os componentes se analizaron las respuestas y se 

agruparon aq uellas q ue t enían distinta forma l ingüística per o u n m ismo s ignificado, 

tratando de mantener la especificidad de éste. Por ejemplo, en trato de los compañeros 

se i ntegró “ sin t antos m alos ap odos” a “ con r espeto”, per o “ que s ean a mables” s e 

mantuvo separado. Posteriormente se elaboraron tablas de frecuencias y con base en 

ellas s e el iminaron dos c omponentes q ue pr esentaron un a gran di spersión d e 

respuestas y  un t otal de r epuestas baj o ( conocimientos del e ntrenador y  apr endizaje 

deportivo) y, en los cuatro casos restantes, se seleccionaron aquellas cuyas frecuencias 

eran mayores al  v alor en q ue s e pr esentaba un a t endencia asintótica. E l porcentaje 

incluido en éstas, con base en el número total de respuestas en cada pregunta, varió de 

64% en satisfacción con el rendimiento deportivo personal a 73% en satisfacción con el 

trato de los compañeros.  

Se b uscó u n m arco c onceptual q ue per mitiera c ategorizar l as r espuestas y  s e 

encontraron d os. Uno de el los f ue el  m odelo d e c ohesión d e g rupo en eq uipos 

deportivos de Carron, Widmeyer y  B rawley (1985). De ac uerdo a es tos autores, l a 

cohesión de g rupo t iene d os c omponentes: (a) la c ohesión s ocial ent endida c omo e l 

grado en el que los integrantes de un equipo se caen bien unos a otros y disfrutan del 

compañerismo d el grupo y; ( b) la c ohesión de t area, q ue es  el  g rado en el  q ue l os 

miembros del grupo trabajan juntos para alcanzar el objetivo común, que regularmente 

es la victoria. Muchas respuestas podían clasificarse en términos de c ohesión social y 

algunas en r elación a l a c ohesión de tarea. P or ej emplo, e ntre l as r espuestas e n 

satisfacción con el trato de los compañeros había v arias c omo “ que m e t raten c omo 

amigo”, que fácilmente podían vincularse a la cohesión social y entre las respuestas en 

satisfacción con el rendimiento del equipo había al gunas c omo “que t rabajemos e n 

conjunto”, que podían vincularse a la cohesión de tarea. 

En las respuestas que podían vincularse a l a cohesión social eran distinguibles 

dos t ipos: uno relacionado con las características de l a interacción social, del que un 

buen ejemplo e ra “que m e t rate(n) c on r espeto” ( con frecuencias de 2 8 y  30 e n 

satisfacción c on el  trato d e l os c ompañeros y  del  en trenador r espectivamente) y  ot ro 
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vinculado a aspectos más afectivos como “que confíe(n) en mí” (con frecuencias de seis 

en trato de los compañeros y del entrenador). 

El otro marco conceptual fue las teorías bidimensionales de metas de logro. En la 

definición de Carron et al . ( 1985) de c ohesión de t area hay do s el ementos, q ue l os 

miembros del g rupo t rabajen juntos y  que la finalidad de es te t rabajo sea alcanzar el  

objetivo c omún; en u n bue n n úmero de r espuestas n o h abía r eferencia al  t rabajo 

conjunto pero había una muy c lara al fin común, que en algunos casos era la v ictoria 

pero en ot ros no. Por ejemplo, entre las respuestas en satisfacción con el rendimiento 

deportivo del equipo, había algunas como “que sea un equipo ganador”, pero también 

había otras como “todos deben ir mejorando”; la primera se relaciona con una meta de 

rendimiento y la segunda con una de maestría. 

Considerando l o ant erior, s e dec idió e mplear c uatro c ategorías, a l as q ue 

llamamos: interacción social, aspectos afectivos, superación a otros y mejora en la 

ejecución. Se es timó q ue l as c aracterísticas del  r endimiento del  eq uipo y  del  

rendimiento personal podrían c orresponder c on m ayor pr obabilidad a l as c ategorías 

superación a otros y mejora en la ejecución, mientras q ue l as del  trato de  l os 

compañeros podrían corresponder con mayor probabilidad a las categorías interacción 

social y aspectos afectivos y que las del trato del entrenador, dada su función, podrían 

corresponder a t odas l as c ategorías. N o obs tante l o anterior, s e dec idió g enerar 

reactivos que correspondieran a todas las categorías en todos los componentes y dejar 

a l os r esultados de un es tudio pi loto l a posibilidad de q ue al gunas c ombinaciones 

fueran ex cluidas en el c uestionario final. E n c onsecuencia la t abla d e c ontenido del 

instrumento a des arrollar fue una m atriz de do ble en trada 4x4, en l a q ue l as filas 

correspondían a las componentes y las columnas a las categorías como se muestra en 

la tabla 2.19.  

Los números en las casillas de es ta tabla se refieren a l a cantidad de r eactivos 

generados en cada caso. De los 56 reactivos positivos indicados, 44 fueron derivados 

de las respuestas de los participantes en la primera encuesta y 12 s e elaboraron para 

cubrir c asillas q ue t enían poc os o ningún r eactivo c ontemplado. Los 2 4 negativos s e 

referían a insatisfacción y estaban basados en alguno positivo. Por ejemplo “me siento 

insatisfecho(a) con el trato de mi entrenador(a) porque me falta al respeto” se basó en 

“me siento satisfecho(a) con la forma respetuosa en que me trata mi entrenador(a). 
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Tabla 2. 19. Tabla de c ontenido p ara l a g eneración d e r eactivos del  c uestionario de 
satisfacción con la práctica deportiva. 

 Interacción 
social. 

Aspectos 
afectivos. 

Superación a 
otros 

Mejora en la 
ejecución 

Trato de los 
compañeros. 

7 positivos. 
2 negativos. 

2 positivos. 
1 negativo. 

2 positivos. 
1 negativo. 

4 positivos. 
2 negativos. 

Trato del 
entrenador 

5 positivos. 
2 negativos. 

2 positivos. 
1 negativo. 

3 positivos. 
2 negativos. 

6 positivos. 
2 negativos. 

Rendimiento del 
equipo 

2 positivos. 
1 negativo. 

2 positivos. 
1 negativo. 

5 positivos. 
2 negativos. 

3 positivos. 
1 negativo. 

Rendimiento 
personal 

3 positivos. 
1 negativo. 

2 positivos. 
1 negativo. 

4 positivos. 
2 negativos. 

4 positivos. 
2 negativos. 

Con las afirmaciones de los 80 reactivos se elaboró un cuestionario en el que se 

pedía ev aluar éstas con un a es cala de 1 ( muy c onfusa) a 5 ( totalmente c lara) y , en 

aquellos casos en que la evaluación fuera 3 o más, escribir por qué parecían confusas o 

cómo deberían redactarse para ser más claras. Se hicieron dos versiones, la secuencia 

de afirmaciones en una era la inversa de la otra.  

Este c uestionario s e ap licó a 82 deportistas en  ac tivo, es tudiantes d e 

licenciatura, 36 que practicaban deportes individuales (19 hombres y 17 m ujeres) y 46 

que pr acticaban d eportes de c onjunto ( 27 ho mbres y  19 m ujeres). S e o btuvo l a 

calificación promedio en cada afirmación, en 13 de ellas ésta fue menor a 4.5. Éstas se 

reestructuraron tomando en cuenta los argumentos y sugerencias de los participantes y 

con base en ello se elaboró un segundo cuestionario, que se usó en un estudio piloto. 

2.6.3. ESTUDIO PILOTO FINAL. 

Método 
Participantes.  

Participaron en  es te estudio 40 9 es tudiantes c on ed ades de  1 4 a 28 a ños 

(M=18.8), que practicaban formalmente alguno de cuatro deportes de conjunto, tenían 

de seis meses a 20  años practicándolo (M=7.6) y al momento del estudio participaban 

en t orneos i nternos de l a U NAM, en c ampeonatos es tudiantiles representando a l a 

UNAM, en l igas delegacionales del Distrito Federal, o e n el caso del futbol americano, 

jugaban en eq uipos de organizaciones del  sur del Distrito Federal. Su di stribución se 

presenta en la tabla 2.20. La muestra fue no probabilística, los participantes potenciales 

fueron los miembros de los equipos cuyos ent renadores aceptaron que se apl icara el  

instrumento. Los entrenadores fueron contactados al finalizar algún juego. Inicialmente 
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estuvo conformada por 458 jóvenes, pero fueron eliminados 12 que tenían menos de 14 

o más de 28 años y 37 que dejaron sin responder uno o más reactivos. 

Tabla 2.20. Participantes en el estudio piloto final de conformación del cuestionario de 
satisfacción con la práctica deportiva. 

Deporte Hombres Mujeres Total 
Básquetbol 42 26 68 
Futbol Americano 115 0 115 
Futbol Soccer 106 49 155 
Voleibol 33 38 71 
Total 296 113 409 

Instrumento 
Se presentó a los participantes una de dos versiones de un cuestionario de auto-

reporte conformado por 80 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta, en las 

que 1 era igual a “totalmente en desacuerdo” y 5 er a igual a “totalmente de ac uerdo”. 

De es tos reactivos, 23 correspondían a satisfacción con el  t rato del en trenador, 21 a  

satisfacción c on el  t rato de l os c ompañeros, 17 a s atisfacción c on el  r endimiento 

deportivo del equipo y 19 a s atisfacción con el rendimiento deportivo personal. En una 

de las versiones la secuencia de los reactivos era la inversa de la otra y ambas incluían 

una introducción además de las instrucciones. 

Procedimiento 
Al i gual q ue en o tros c asos, p rimero s e ha bló c on los entrenadores o 

entrenadoras, se les explicó el objetivo del estudio y se acordó una fecha de aplicación. 

Antes de la aplicación el investigador informó a los deportistas los objetivos del estudio, 

enfatizando que no eran ellos sino el cuestionario el que estaba siendo evaluado, pero 

se requería que contestaran con sinceridad. Su participación fue voluntaria y otorgaron 

su consentimiento informado. La aplicación fue en una sesión colectiva por equipo, en 

los campos de entrenamiento. 

Después d e i nvertir los v alores de l as r espuestas en l os r eactivos neg ativos, 

igual q ue en  l os otros c asos se analizó l a c onsistencia i nterna d e l os g rupos de 

reactivos c orrespondientes a c ada c omponente m ediante el  c oeficiente alpha de  

Cronbach y la  d iscriminación de l os r eactivos mediante pruebas t para grupos 

independientes. 

Para seleccionar los reactivos que conformarían el instrumento final y evaluar su 

validez ps icométrica se realizaron análisis f actoriales exploratorios de ej es pr incipales 
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con rotación ortogonal, en los que solo se consideraron los factores con valores propios 

superiores a 1, y análisis factoriales confirmatorios en los que se usaron p χ2, la razón 

χ2/gl y l os índices CFI, NNFI, SRMR y RMSEA para evaluar el  ajuste del modelo de 

medición a l os d atos. Se c onsideraron aceptables l os v alores m enores a 3 de χ2/gl, 

superiores a .90 de CFI y NNFI, menores a .10 de SRMR y menores de .08 de RMSEA. 

Para los análisis factoriales confirmatorios se usó el programa EQS 6 par a Windows y 

para los otros cálculos el paquete SPSS 15.0 para Windows. 

Resultados 
En los análisis de  consistencia interna no hubo reactivos que disminuyeran los 

valores de alpha. Las pruebas t señalaron diferencias significativas (p < .001) entre los 

grupos pertenecientes a los percentiles 25 y 75 en todos los reactivos. 

Con base en varios análisis factoriales exploratorios sucesivos se el iminaron 21 

reactivos: 16 con cargas factoriales superiores a .4 en dos factores, cuatro con cargas 

inferiores a . 4 en t odos l os f actores y uno  q ue correspondía a satisfacción c on el  

rendimiento personal y tenía su carga mayor a .4 en un factor que incluía solo reactivos 

correspondientes a satisfacción con el trato de los compañeros. 

El análisis factorial exploratorio a los 59 reactivos restantes, dio una solución de 

nueve factores c on v alores pr opios s uperiores a 1 ; s in e mbargo, t odos l os r eactivos 

tenían su carga más alta en alguno de los cinco primeros, todas superiores a .4. En el 

primer factor l a t enían 17 r eactivos de  s atisfacción c on el  t rato del ent renador, en el 

segundo la tenían 13 de satisfacción con el trato de los compañeros, en el tercero 10 de 

satisfacción c on el  r endimiento per sonal, e n el  c uarto 12 de  s atisfacción c on e l 

rendimiento del eq uipo y  en el  q uinto f actor t enían s u c arga m ás al ta s iete r eactivos 

negativos de distintos componentes. Se eliminaron estos últimos. 

En análisis factoriales exploratorios posteriores se el iminaron 19 reactivos más: 

tres por presentar cargas superiores a . 4 en dos factores, siete por tener comunalidad 

baja y nueve que tenían cargas relativamente bajas en alguno de los cuatro primeros 

factores y cargas relativamente altas (.3 o más) en un quinto, sexto o séptimo factor. 

El análisis factorial exploratorio a l os 33 r eactivos restantes dio una solución de 

cuatro factores c on v alores pr opios s uperiores a  1,  q ue ex plicaban e n c onjunto el 

57.72% de l a v arianza. L os r esultados d e un análisis f actorial confirmatorio de un 

modelo q ue supuso cuatro factores r elacionados, indicaron un ajuste aceptable a l os 
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datos. S in bi en p χ2 fue s ignificativa [χ2(489) =  108 7.59, p < .001] los ot ros valores 

fueron: χ2/gl = 2.22, CFI = .916, NNFI = .909; SRMR = .054 y RMSEA = .055. 

Sin embargo solo uno de estos 33 reactivos era negativo. Se consideró que esto 

podría propiciar sesgos en futuras aplicaciones y se probaron diferentes combinaciones 

a f in d e enc ontrar una q ue i ncluyera más r eactivos neg ativos y mantuviera 

características semejantes. Se ubicó un conjunto de 25 reactivos, del que se presentan 

los resultados del análisis factorial exploratorio en la tabla 2.21. 

Este análisis dio una solución de cuatro factores, que explicaban en conjunto el 

59.19% de l a varianza, l igeramente mayor al  caso anterior. Como se muestra en esta 

tabla el primero de los factores correspondió a s atisfacción con el trato del entrenador 

(te) e incluyó siete reactivos, el segundo correspondió a satisfacción con el rendimiento 

deportivo del equipo (re) e incluyo también siete reactivos, el tercero a satisfacción con 

el trato de los compañeros (tc) e incluyó seis reactivos y el cuarto a satisfacción con el 

rendimiento deportivo personal (rp) con cinco reactivos. En tres de ellos hay un reactivo 

negativo (marcado en negritas). La c onsistencia interna varió, de u n valor de al pha de 

.88 en s atisfacción c on el  t rato d el e ntrenador, a uno d e . 78 e n s atisfacción c on el  

rendimiento personal. 

Esta es tructura s e tomó como m odelo de  medición para el  an álisis f actorial 

confirmatorio y se supuso los cuatro factores estarían correlacionados. Los resultados 

indicaron un aj uste a ceptable a l os datos. A unque p χ2 fue significativa [χ2(269) =  

602.95, p < .001] los otros valores fueron: χ2/gl = 2.24; CFI = .930; NNFI = .922; SRMR 

= .049; RMSEA = .055. Muy semejantes a los del modelo con 33 reactivos. 
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Tabla 2.21. Matriz de f actores rotados del análisis factorial exploratorio a 25 reactivos 
de satisfacción con la práctica deportiva. 

 Factores 
Reactivos 1 2 3 4 

24te. Me siento satisfecho(a), ya que mi entrenador(a) se interesa en que 
yo desarrolle mis habilidades. .721 .227 .169 .165 
2te. Estoy satisfecho(a) con el trato de mi entrenador(a), porque me motiva 
a ganar. .707 .289 .129 .147 
11te. Me siento satisfecho(a), ya que mi entrenador(a) me pone atención. .681 .214 .199 .246 
19te. Me siento satisfecho(a), porque mi entrenador(a) me felicita cuando 
hago bien las cosas. .679 .214 .159 .200 
7te. Me siento satisfecho(a) con el trato de mi entrenador(a), porque confía 
en mí. .668 .167 .260 .162 
15te. Me siento satisfecho(a) con la forma respetuosa en que me trata mi 
entrenador(a). .593 .184 .186  
16te. Me siento insatisfecho(a) del  trato de mi entrenador(a), porque 
no me apoya. .575 .197   
3re. Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, pues es 
un equipo ganador. .239 .734 .120  
10re. Me siento satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, 
porque todos se esfuerzan para ganar. .162 .695 .204 .182 
25re. Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, pues 
todos hacen su máximo esfuerzo. .199 .644 .200 .135 
20re. Me siento satisfecho(a) con el  rendimiento deportivo de mi equipo, 
pues hemos tenido buenos resultados. .169 .624 .185 .133 
6re. Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, ya que 
todos han ido mejorando su ejecución. .269 .611 .251 .166 
14re. Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, porque 
todos se esfuerzan para mejorar sus técnicas. .227 .608 .258 .235 
22re. Me siento insatisfecho(a) con el  rendimiento deportivo de mi equipo, 
pues es un equipo perdedor. .217 .510   
8tc. Estoy satisfecho(a) con el trato de mis compañeros, porque  me tienen 
confianza. .213 .119 .779 .201 
13tc. Me siento satisfecho(a), porque mis compañeros(as) me apoyan. .154 .193 .732 .210 
17tc. Estoy satisfecho(a) del trato de mis compañeros(as), pues tengo una 
buena relación con todos(as).  .169 .653 .115 
21tc. Estoy satisfecho(a) del trato de mis compañeros(as), pues  me 
reconocen mis aciertos. .221 .269 .639 .135 
12tc. Estoy satisfecho(a), ya que mis compañeros me tratan como un(a) 
amigo(a). .112 .152 .612  
4tc. Me siento satisfecho(a) con la forma respetuosa en que me tratan mis 
compañeros(as). .204 .135 .542 .134 
9rp. Estoy satisfecho(a) con mi rendimiento deportivo, porque me he 
esforzado al máximo. .101 .162  .698 
23rp. Estoy satisfecho(a) con mi rendimiento deportivo, pues veo que 
mejora mi ejecución. .314 .124 .213 .645 
1rp. Me siento satisfecho(a) con mi rendimiento deportivo, porque he 
mejorado mi técnica. .186  .162 .634 
5rp. Me siento insatisfecho(a) porque mi rendimiento deportivo no ha 
sido el mejor. .135 .140 .164 .576 
18rp. Estoy satisfecho(a) con mi rendimiento deportivo, pues he ayudado al 
equipo con mis acciones. .117 .218 .380 .435 
Varianza explicada 36.2% 8.76% 7.6% 6.63% 
Alpha .88 .87 .86 .78 

Nota. Las letras después de los números de los reactivos identifican el componente de la satisfacción al 
que corresponden conceptualmente: te = trato del entrenador, re = rendimiento del equipo, tc = trato de 
los compañeros, rp = rendimiento personal. 
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Discusión 
Este estudio piloto tuvo por objetivo conformar un cuestionario de satisfacción en 

la pr áctica d eportiva q ue c onsiderara l os a spectos o c omponentes de dicha pr áctica 

más c omunes en d eportes de c onjunto, de di stintos ni veles c ompetitivos. E stos 

componentes fueron: el  t rato del entrenador, el  t rato de l os compañeros de equipo, el  

rendimiento d eportivo del  eq uipo y  el  r endimiento dep ortivo per sonal. A l t omar c omo 

referentes es tos componentes, l o que se asumía era que los deportistas tomaban en 

cuenta di ferentes características de es tos componentes (parámetros, según Riemer y 

Chelladurai, 1998) o le daban un peso distinto a las mismas al evaluar su satisfacción 

con r especto a  el los. En l os t rabajos previos al  es tudio pi loto final, ag rupamos es tas 

características en cuatro categorías, relacionadas con las teorías de metas de logro y el 

modelo de cohesión de grupo en equipos deportivos de Carron et al. (1985). Supusimos 

que l as c ategorías de c aracterísticas t endrían c orrelaciones di stintas c on l os 

componentes pero decidimos elaborar reactivos para todas las combinaciones y dejar a 

los resultados un estudio pi loto el que quedaran incluidas todas o solo algunas de las 

combinaciones entre componentes y categorías. Al hacer esto se daba la posibilidad de 

que un an álisis f actorial ubi cara factores e n t érminos de l as c ategorías, per o haber 

asumido q ue l os d eportistas pr esentaban diferencias en l as c aracterísticas o pes os 

usados par a ev aluar s u s atisfacción c on bas e e n l os c omponentes, l o q ue debí a 

esperarse era que los factores resultantes de los análisis factoriales correspondieran a 

dichos componentes y no a las categorías. 

El análisis factorial exploratorio a la versión final de 25 reactivos dio una solución 

de cuatro factores que correspondieron a los componentes (trato del entrenador, de los 

compañeros, r endimiento de portivo del  e quipo y  r endimiento p ersonal). E l anál isis 

factorial confirmatorio para el modelo que supuso estos cuatro factores indicó un ajuste 

aceptable del modelo de medición a l os d atos. Lo  an terior p ermite afirmar q ue el  l a 

versión final del instrumento tiene validez psicométrica.  

El v alor de alpha para l os c onjuntos de r eactivos c orrespondientes a estos 

factores fue mayor a .80 en tres casos y mayor a .70 en el cuarto, lo que indica que la 

consistencia interna de las subescalas del instrumento fue al menos aceptable. 

Los dos elementos anteriores permiten afirmar que usar la versión f inal de es te 

cuestionario en otros estudios con muestras semejantes sería adecuado.  
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Cabe agregar que e ste i nstrumento es m ultidimensional y  t odo indica q ue l a 

satisfacción en  l a pr áctica d eportiva es  multidimensional. E n c onsecuencia puede 

afirmarse que este instrumento es más adecuado que ot ros, monodimensionales, que 

se han empleado en estudios de metas de logro y, de acuerdo a Riemer y Chelladurai 

(1998) también en otras áreas de la psicología del deporte. 

Como s e s eñaló pr eviamente, s e supuso que l as c aracterísticas del  t rato del  

entrenador c orresponderían a t odas las categorías, l as d el t rato de  l os c ompañeros 

corresponderían principalmente a las de interacción social y aspectos afectivos y las del 

rendimiento del equipo y del rendimiento personal corresponderían principalmente a las 

categorías de superación a otros y mejora en la ejecución. En el Anexo 4.C se presenta 

la distribución de los reactivos del instrumento de acuerdo a l os cuatro componentes y 

las cuatro categorías. De los 25 reactivos, 23 corresponden a las combinaciones que se 

supusieron. 

Otro as pecto de i nterés en es ta di stribución, es q ue los s iete reactivos de 

rendimiento d el eq uipo y  c uatro de l os cinco d e r endimiento personal f ueron de  

superación a ot ros o m ejora en la ejecución, pe ro los s iete d e t rato d el en trenador 

incluyeron las cuatro categorías y cinco de l os seis de t rato de l os compañeros fueron 

de interacción social o aspectos afectivos, Lo anterior indica que los propósitos de l as 

metas de logro son fuentes importantes de satisfacción pero no las únicas ni  las más 

importantes en todos los componentes de la práctica deportiva. 
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3.1. INTRODUCCIÓN. 
Las teorías de metas de logro son una aproximación a la motivación de logro que 

incluye el  t rabajo d e diversos aut ores, q uienes pr esentan c oincidencias y  di ferencias 

entre si. En el apartado 1.2.2 se describieron ambas, conviene recordar algunas.  

En g eneral, los a utores c onsideran q ue l as metas de logro son los pr opósitos 

generales que el individuo tiene o adopta al enfrentar una situación en la que evalúa su 

ejecución contra un estándar y que son éstas las que dan s ignificados diferenciados al 

éxito en dicha evaluación y guían la tendencia a la acción. 

Hay di ferencias en cuanto al  número de metas consideradas y los autores han 

usado di ferentes n ombres p ara r eferirse a ellas. S e p ueden di stinguir pr incipalmente 

tres enfoques: el bidimensional, el tridimensional y el 2x2. En el primero (Dweck, 1986; 

Nicholls, 1984; Spence, 1984) se consideran dos tipos independientes de metas: en la 

de maestría (de aprendizaje o de implicación en la tarea), el propósito es mejorar con 

respecto a las propias ejecuciones previas, dominando las tareas; en la de rendimiento 

(de implicación en el ego o de competitividad), el propósito es compararse con los otros 

y superarlos. En el  en foque t ridimensional o  t ricotómico (Elliot, 1999; E lliot & Church, 

1997) se consideran tres metas, la de maestría se conceptúa igual que en e l enfoque 

bidimensional pero la de rendimiento se diferencia en dos metas: la de aproximación al 

rendimiento, e n l a q ue el  i ndividuo s e enfoca en  de mostrar su c ompetencia e n 

comparación c on ot ros y ; l a de evitación del rendimiento, en la q ue el i ndividuo s e 

centra en evitar de mostrar s u i ncompetencia en  c omparación c on l os de más. En el 

modelo 2x2 (Elliot & McGregor, 2001)  se incluye una c uarta meta, de evitación de la 

maestría, enfocada en evitar mostrar incompetencia respecto a las ejecuciones previas 

propias. 

Todos los autores consideran que las metas son el determinante principal de l a 

motivación de l ogro, pero la gran mayoría incluye ot ros determinantes en s us teorías, 

entre ellos están el clima motivacional percibido y la habilidad o competencia percibida. 

El clima motivacional percibido (Ames & Archer, 1988) se e ntiende como el 

conjunto d e c aracterísticas de l a s ituación social q ue el  i ndividuo percibe en r elación 

con las metas de logro y  promueven éstas diferencialmente. Las metas y  el  c lima se  

consideran factores relacionados pero distintos, las primeras se asumen como un factor 

disposicional del individuo y el segundo como un factor situacional. 
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La habilidad o competencia percibida, (Dweck, 1986; Elliot, 1999; Nicholls, 1984) 

es entendida como el grado en el que el individuo se considera hábil o competente para 

realizar las tareas que demanda la situación. Se está de acuerdo en que la habilidad o 

competencia percibida interactúa c on l as metas en l a det erminación de l os pat rones 

conductuales de logro.  

Hay di ferencias entre autores e n l a forma de e ntender l a r elación ent re c limas 

motivacionales y metas, y en el  papel que se asigna a l a competencia percibida. Más 

adelante recordaremos ambas. 

A pr incipios de la década de los noventa del s iglo XX, las teorías de metas de 

logro se extendieron a la psicología del deporte (Elliot, 2005) y según Duda (2005) han 

dominado la investigación en motivación de logro en es te ámbito desde entonces. Las 

que han ejercido mayor influencia desde el inicio son la de Nicholls (1984, 1989,1992) y 

la de Ames (Ames, 1992a; Ames y Archer, 1988) pero en los últimos 14 años también 

se han realizado estudios que adoptan el enfoque t ridimensional (el pr imero fue el de 

Cury, et al., 1999, citado en Cury, et al., 2002) o se basan en el modelo 2x2 (el primero 

fue el de Conroy, Elliot, & Hofer, 2003). Con lo anterior, en la psicología del deporte se 

presentan l as mismas s emejanzas y  di ferencias q ue s e r ecordaron en l os p árrafos 

previos r especto a l as teorías de metas d e l ogro e n g eneral, aunque l a t eoría de  

Nicholls sigue siendo la dominante y sus puntos de vista sobre el número de metas y 

sus relaciones con los climas motivacionales y el papel de la competencia percibida son 

los más aceptados. 

En el  apartado 1. 3.3, se di jo q ue en el pr esente es tudio se a doptó el en foque 

tridimensional, porque nos  par ece el m ás adecuado ac tualmente. E sta a firmación s e 

basó en dos  argumentos: es  más preciso que el  en foque bidimensional y , aunque el  

modelo 2 x2 c omplementa l a v inculación d e l as di cotomías m aestría-rendimiento y  

aproximación-evitación, hay elementos que ponen en duda la pertinencia de la meta de 

evitación de la maestría en contextos deportivos.  

Respecto al  pr imer ar gumento, s e a firmó q ue en c ontextos dep ortivos s e han  

encontrado di ferencias entre la orientación a m etas d e apr oximación y  ev itación del  

rendimiento en sus relaciones con ot ras v ariables, que l a m eta de r endimiento n o 

diferenciado del enfoque bidimensional no había permitido ubicar (e.g. Cury et al., 2002; 

Morris & Kavussanu, 2009; Nien & Duda, 2008). 
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Respecto al segundo, se dijo que no se han encontrado las diferencias se habían 

supuesto entre la meta de evitación de la maestría y las de aproximación a la maestría y 

de evitación del rendimiento (Adie et  al ., 2008), la de e vitación de la m aestría h a 

mostrado relaciones con características no adaptativas que no muestra la de evitación 

del r endimiento ( Conroy et  al ., 2006) , hay  es tudios en los que l a de ev itación de l a 

maestría s e r elaciona pos itivamente c on a ntecedentes o c onsecuencias ada ptativas, 

pero en el los también lo h ace la d e ev itación d el r endimiento ( (Moreno et al., 2 008; 

Wang et al., 2007) y en estos estudios hay correlaciones positivas entre pares de metas 

que s on i nconsistentes c on l os p ostulados del m odelo j erárquico tricotómico de Elliot 

(1999). 

En el apartado 1.3.3 se presentó la primera versión del modelo de metas de logro 

para de portes d e c onjunto q ue s e s ometió a pr ueba en el  pr esente es tudio ( modelo 

inicial). Éste incluía la satisfacción con la práctica deportiva como uno de los resultados 

de las metas, pero se indicó que para integrar con precisón este factor al modelo había 

que especificar primero cuáles aspectos de la satisfacción serían considerados. 

En el apartado 2.6 se describió el proceso de elaboración de un instrumento para 

medir la satisfacción con la práctica deportiva. En éste, se consideraron como aspectos 

relevantes de di cha práctica a l os c omponentes q ue p arecen f uentes obv ias d e 

satisfacción o insatisfacción en l os deportes de c onjunto: el trato del entrenador, el de 

los c ompañeros, el  rendimiento d eportivo del  equipo y  el  r endimiento p ersonal. 

Precisadas las dimensiones de la satisfacción con la práctica a  considerar, el modelo 

quedó completo. En los apartados siguientes se presentan los datos y argumentos en 

los que se basan las relaciones incluidas en él. 

Relaciones entre los climas motivacionales y las metas de logro. 
Como se dijo en el apartado 1.2.3 del Capítulo 1, las teorías de metas de logro 

tienen un e nfoque i nteractivo, dan i mportancia t anto a l as v ariables di sposicionales 

(características del  i ndividuo) c omo a l as s ituacionales ( características del  medio 

ambiente) y  para muchos autores el  c lima motivacional propuesto por  Ames y Archer 

(1988) captura las dimensiones relevantes de las situaciones de logro. Sin embargo el 

papel que se asigna a l as variables situacionales en general varía dependiendo de l os 

autores y la relación que se plantea entre metas y climas motivacionales también. Para 

algunos las variables situacionales (Dweck & Leggett, 1988) o los climas motivacionales 
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en particular (Duda, 1992) operan sobre metas de l ogro preexistentes, para o tros l as 

variables situacionales (Elliot & Church, 1997) o los climas en particular (Ames, 1992b) 

son un antecedente determinante del tipo de metas adoptado. 

En el apartado 1.3.2 del capítulo 1, se afirmó que las teorías de metas de logro, 

en contextos deportivos, consideran tanto la orientación a metas de logro como el clima 

motivacional c omo factores pr imordiales en  l a m otivación y  ha y un b uen número d e 

investigaciones q ue h an es tudiado s us r elaciones. En l a tabla 3 .1 se m uestran los 

resultados de l as i nvestigaciones al r especto referidas en el  apartado 1. 3.2. En esta 

tabla, i gual que en l as s iguientes, se asume la a firmación de E lliot (1999) respecto a  

que la meta de rendimiento no di ferenciado, del enfoque bidimensional, corresponde a 

la de aproximación al rendimiento del tridimensional. 

Como se ve en la tabla 3.1, en 12 de 13 estudios hubo relaciones positivas entre 

el clima de tarea y la meta de maestría y en 1 2 de 12 (en uno no se analizó) las hubo 

entre el  c lima de ego y  la meta de a proximación al  rendimiento. Las  ot ras relaciones 

entre estas variables que se muestran en la tabla, salvo un caso, son negativas o nulas. 

Se ha propuesto que los climas influyen en las metas y también se ha propuesto 

la r elación i nversa. V azou ( 2010) s upuso que l as m etas i nfluían en l os c limas, l os 

consideró v ariables d ependientes y  a l as metas pos ibles predictores, s us r esultados 

apoyaron su hipótesis.  

Cinco estudios (Carratala, 2 004; Gano-Overway & Ewing, 2004 ; Castillo e t a l., 

2011; Cury et al., 2002; Morris & Kavussanu, 2008) supusieron que los climas influían 

en l as m etas y  c onsideraron estas v ariables de pendientes y  aq uellos pos ibles 

predictores. En tres casos los resultados apoyaron las hipótesis y en los ot ros dos lo 

hicieron parcialmente; en el de Carratala (2004) el clima de ego fue predictor de la meta 

de a proximación al  r endimiento pero t ambién d e l a d e m aestría y  en el  de Morris y  

Kavussanu (2008) el c lima de eg o n o fue pr edictor d e l a m eta de ev itación del 

rendimiento. Los dos últimos estudios de la tabla fueron experimentales y demostraron 

que los climas influyen en las metas. 
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Tabla 3.1. Relaciones entre metas de logro y climas motivacionales en varios estudios. 

Autor y tipo de 
participantes. 

C. Tarea  
M. Maes. 

C. Ego  
M. Maes. 

C. Tarea  
M. Aprox. 
al rendi. 

C. Ego  
M. Aprox. 
al rendi. 

C. Tarea 
M. Evita 
de rendi. 

C. Ego 
M. Evita 
de rendi. 

Balaguer, Guivernau et 
al. (1997). Tenistas 
mujeres y hombres, de 
12 a 24 años (M= 15.6). 

Correlación 
positiva. 

Correlación 
negativa. 

No hubo 
correlación 

Correlación 
positiva. 

  

García Calvo (2006). 
Futbolistas hombres, de 
13 a 19 años (M=14.9). 

Correlación 
positiva. 

Correlación 
negativa. 

Correlación 
negativa. 

Correlación 
Positiva. 

  

Seifriz et al. (1992).  
Basquetbolistas hombres 
de escuela preparatoria.  

Correlación 
positiva. 

Correlación 
negativa. 

Correlación 
negativa. 

Correlación 
positiva. 

  

Smith et al. (2006).  
Futbolistas hombres, de 
9 a 12 años. 

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación 

Correlación 
negativa. 

Correlación 
positiva. 

  

Stornes y Ommundsen 
(2004). Jugadores de 
handball, hombres de 14 
a 16 años. 

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación 

No hubo 
correlación 

Correlación 
positiva. 

  

Vazou (2010).  
Practicantes de deportes 
de conjunto o natación, 
mujeres y hombres de 12 
a 17 años (M=14). 

La meta 
fue 

predictor 
positivo del 

clima. 

La meta 
fue 

predictor 
negativo 
del clima. 

La meta 
fue 

predictor 
negativo 
del clima. 

La meta 
fue 

predictor 
positivo del 

clima. 

  

Carratala (2004). 
Practicantes de deportes 
individuales o de 
conjunto, hombres y 
mujeres de 11 a 18 años. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

  

Gano-Overway y Ewing 
(2004). Estudiantes en 
cursos de deportes, 
hombres y mujeres con 
una media de edad de 
19.9 años. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima no 
fue 

predictor  
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

  

Castillo et al. (2011). 
futbolistas hombres, de 
12 a 16 años (M=14.8). 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 
Cury et al. (2002). 
Estudiantes en clase de 
educación física hombres 
de 13 a 16 años. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
negativo 

de la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta. 
Morris y Kavussanu 
(2008). Practicantes de 
deportes de conjunto, 
mujeres y hombres de 18 
a 25 años. 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta 

El clima 
fue 

predictor 
positivo de 

la meta 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta 

El clima no 
fue 

predictor 
de la meta 

Todorovich y Curtner-
Smith (2003). 
Estudiantes en clase de 
educación física, niños y 
niñas de 3er grado. 

Se 
manipuló el 

clima, 
aumentó la 

meta 

  Se 
manipuló el 

clima, 
aumentó la 

meta 

  

Weigand y Burton (2002). 
Estudiantes en clase de 
educación física, mujeres 
y hombres con una 
media de edad de 15.9 
años. 

Se 
manipuló el 

clima, 
aumentó la 

meta 

  No se 
estudió. 
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Dado lo anterior, el  modelo propuesto supuso que los climas serían predictores 

de las metas: el clima de tarea sería un predictor positivo de la meta de maestría y el de 

ego lo sería de las de aproximación y de evitación del rendimiento.  

Relaciones entre la competencia percibida y las metas de logro. 
Para Nicholls (1984) la competencia percibida es  un factor r egulador relevante 

solo en la or ientación a metas de  rendimiento, en este caso diminuye temporalmente 

sus e fectos neg ativos. D uda ( 1992) a firma q ue l as m etas de l ogro i nfluyen en l a 

competencia percibida, l a de maestría l a promueve y  l a de r endimiento l a di sminuye. 

Por el  otro l ado, Elliot ( 1999) afirma q ue l a c ompetencia percibida es  u no de l os 

determinantes principales de las metas de logro adoptadas, una competencia percibida 

alta pr omueve l as m etas de maestría y  de apr oximación al  r endimiento y  una baj a 

promueve la de evitación del rendimiento. 

La t abla 3. 2 muestra l os r esultados d e l os estudios d escritos en los ap artados 

1.3.2 y 1.3.3 que analizaron las relaciones entre la competencia percibida y las metas 

de logro. En los primeros tres estudios de la tabla, los autores supusieron que las metas 

influían en l a c ompetencia p ercibida, y en  c onsecuencia l as c onsideraron posibles 

predictores de la competencia. En los tres, la meta de maestría fue predictor positivo de 

competencia percibida, lo que apoya la afirmación de Duda (1992), pero en dos de ellos 

y en uno de l os g rupos del  tercero, l a m eta de  apr oximación al  r endimiento n o fue 

predictor de la competencia y en el  grupo en el que si fue predictor (grupo de hombres 

del estudio de Ferrer-Caja y Weiss, 2000) fue un predictor positivo, estos resultados no 

apoyan la afirmación de Duda. 

En l os s iguientes ocho estudios de l a tabla, l os aut ores s upusieron q ue er a l a 

competencia percibida l a q ue i nfluía e n l as metas d e l ogro y  l a c onsideraron posible 

predictor de las metas. En los ocho, la competencia fue predictor positivo de la meta de 

aproximación al rendimiento y en seis de el los también fue predictor positivo de l a de 

maestría. De los cinco estudios en los que se analizó la relación, en dos la competencia 

fue pr edictor neg ativo de l a m eta d e ev itación del  r endimiento y  en l os ot ros tres no 

hubo relación. 



 167 

Tabla 3.2. Relaciones entre competencia percibida y metas de logro en varios estudios. 

Autor y tipo de participantes. Competencia 
M. Maestría 

Competencia 
M. Aprox. al rendi. 

Competencia 
M. Evita. del rendi. 

Cury  et al. (1996). 
Estudiantes en clase de educación 
física, mujeres de 13 a 16 años con 
una media de edad de 14.5 años.  

La meta fue 
predictor positivo 
de competencia. 

La meta no fue 
predictor de 
competencia 

 

Ferrer-Caja y Weiss (2000). 
Estudiantes en clase de educación 
física, hombres y mujeres de 14 a 19 
años (M=15.6). 

La meta fue 
predictor positivo 

de competencia en 
hombres y 
mujeres. 

La meta fue 
predictor positivo 

de competencia en 
hombres, no lo fue 

en mujeres. 

 

García Calvo (2006).  
Jugadores de futbol, hombres de 13 
a 19 años (M=14.9). 

La meta fue 
predictor positivo 
de competencia. 

La meta no fue 
predictor de 
competencia 

 

Carratala (2004). 
Practicantes de deportes, de 
conjunto o individuales, hombres y 
mujeres de 11 a 18 años. 

Competencia  no 
fue predictor de la 

meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta 

 

Cervelló et al. (2007). 
Practicantes de atletismo o tenis, 
hombres y mujeres de 14 a 18 años. 

Competencia  no 
fue predictor de la 

meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

 

Guzmán et al. (2005). 
Jugadoras de handball, mujeres de 
13 a 14 años. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

 

Castillo et al. (2011). futbolistas 
hombres, de 12 a 16 años (M=14.8). 

Competencia fue 
predictor positivo 

la de meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia no 
fue predictor de la 

meta. 
Cury et al. (1999, citado en Duda, 
2005). Deportistas jóvenes, 
hombres. 

Competencia fue 
predictor positivo 

la de meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia fue 
predictor negativo 

de la meta. 
Cury et al. (2002). 
Estudiantes en clase de educación 
física, hombres de 13 a 16 años. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia fue 
predictor negativo 

de la meta. 
Morris y Kavussanu (2008). 
Practicantes de deportes de 
conjunto, hombres y mujeres de 18 a 
25 años (M=20.3). 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia no 
fue predictor de la 

meta. 

Nien y Duda (2008). 
Practicantes de deportes de 
conjunto o individuales, hombres y 
mujeres con una media de edad de 
22.17 años, 

Competencia fue 
predictor positivo 

de la meta. 

Competencia fue 
predictor positivo 

la de meta. 

Competencia no 
fue predictor de la 

meta. 

Consideramos que esta evidencia era más acorde a la postura de Elliot que a las 

de N icholls y  D uda y , en c onsecuencia, el  modelo pr opuesto s upuso q ue l a 

competencia per cibida s ería un pr edictor pos itivo de l as m etas de m aestría y  de  

aproximación al rendimiento y uno negativo de la de evitación del rendimiento.  

Relaciones entre las metas de logro y la diversión en la práctica deportiva. 
La di versión en l a pr áctica d eportiva pu ede entenderse c omo u na “respuesta 

afectiva positiva a la experiencia deportiva que refleja sentimientos como placer, gusto y 



 168 

alegría” (Scanlan & Simmons, 1992, pp. 203-204). La tabla 3.3 muestra los resultados 

de l os estudios q ue analizaron l as r elaciones en tre m etas y diversión descritas en el  

apartado 1.3.2. En los nueve hubo relaciones positivas de l a meta de m aestría con la 

diversión y en ocho de ellos una relación nula con la de aproximación al rendimiento.  

Tabla 3.3. Relaciones entre metas de logro y diversión en varios estudios.  
Autor y tipo de participantes M. Maestría 

Diversión 
M. Aprox. al rendi. 

Diversión 
M. Evita. del rendi. 

Diversión 
Cervelló y Santos-Rosa (2000). 
Estudiantes en clase de educación 
física, hombres y mujeres de 14 a 
18 años. 

La meta fue 
predictor positivo 
de la diversión. 

La meta no fue 
predictor de la 

diversión. 

 

Duda y Nicholls (1992). Estudiantes 
en clase de educación física, 
hombres y mujeres con una media 
de edad de 15.1 años. 

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación. 

 

Duda et al. (1992). Estudiantes en 
clase de educación física, hombres 
y mujeres con una media de edad 
de 10.5 años. 

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación. 

 

Castillo et al. (2002). Estudiantes 
en clase de educación física, 
hombres y mujeres de 11 a 16 
años (M= 13.5).  

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación. 

 

González et al. (2010). Jugadores 
de futbol, hombres y mujeres de 14 
a 30 años. 

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación. 

 

Carratala (2004). Practicantes de 
deportes individuales o de conjunto 
hombres y mujeres de 11 a 18 
años. 

La meta fue 
predictor positivo 
de la diversión. 

La meta no fue 
predictor de la 

diversión. 

 

Malete (2006). Practicantes de 
deportes competitivos o recreativos 
hombres y mujeres de 13 a 18 
años (M = 16). 

La meta fue 
predictor positivo 
de la diversión. 

La meta no fue 
predictor de la 

diversión. 

 

Smith et al. (2006).  
Jugadores de futbol, hombres de 9 
a 12 años (M=10.9) 

Correlación 
positiva. 

Correlación 
negativa. 

 

Morris y Kavussanu (2009). 
Practicantes de deportes de 
conjunto o individuales, hombres y 
mujeres de 11 a 18 años (M=13.6) 

La meta fue 
predictor positivo 
de la diversión. 

La meta no fue 
predictor de la 

diversión. 

La meta no fue 
predictor de la 

diversión. 

Estos resultados son consistentes tanto con la teoría de N icholls (1984, 1989), 

como con la t eoría de  E lliot (Elliot, 1999; E lliot y  Church, 1997). En el  caso de l a de 

Nicholls, Duda (2005) af irma que no es  sorprendente que l a m eta de r endimiento no 

muestre r elaciones c on v ariables a fectivas, y a q ue l a c ompetencia p ercibida p uede 

aminorar s us e fectos neg ativos. E n el  apar tado 1. 3.3, s e des cribió un ej emplo d e l o 

anterior, referido a la diversión (Whitehead et al., 2004).  
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En el  caso de l a teoría de E lliot, e n ese apartado se presentó una explicación 

posible. En su modelo la meta de maestría es incitada por el  motivo de necesidad de 

logro que s ería c ompatible c on l a diversión y  por  t anto c abe es perar r elaciones 

positivas; pero la de aproximación al rendimiento (o rendimiento) es una forma compleja 

de r egulación q ue puede estar i ncitada p or l a necesidad de logro, c ompatible c on l a 

diversión, o por el miedo al fracaso, incompatible con ella. Si el motivo subyacente fuera 

necesidad de logro habría una relación positiva y si lo fuera el miedo al fracaso habría 

una negativa, como pueden ser ambos las relaciones se anulan y lo que cabe esperar 

es una ausencia de relación. 

En el único estudio trimensional incluido en la tabla 3.3, no hubo relación entre la 

meta de ev itación del  r endimiento y l a diversión. E ste no es  el  resultado esperado 

según el  m odelo d e Elliot, en el  q ue esta m eta es i ncitada por  el m iedo al  fracaso, 

incompatible con la diversión, y lo que cabe esperar es una  relación negativa. Ésta fue 

la que hipotetizaron Morris y Kavussanu (2009) quienes señalaron que no estaba claro 

por q ué s e presentó una r elación n ula y  r ecomendaron i nvestigar m ás al r especto. 

Consideramos que había que hacerlo y supusimos la relación derivada del modelo. 

Dado lo anterior, el modelo propuesto supuso que habría una relación positiva de 

la diversión con la meta de maestría, una negativa con la de evitación del rendimiento y 

ninguna con la de aproximación al rendimiento.  

Relaciones entre los climas motivacionales y la diversión en la práctica deportiva. 

Elliot ( 1999) señaló que el  medio ambiente de l ogro o c lima motivacional3, e ra 

uno de los factores que podrían influir en el proceso de adopción de metas, que aún no 

se ha bía es tudiado desde l a óptica de s u m odelo y no hi zo s eñalamiento alguno 

respecto a otros efectos de este medio ambiente. Ames y Archer (1988) plantearon los 

climas m otivacionales t eniendo c omo r eferencia l as m etas de l ogro y  en ar tículos 

posteriores A mes ( 1992a, 1 992b) pr opuso formas d e i ncrementar el  apr endizaje c on 

base en l as c aracterísticas del  c lima de t area, dijo q ue l os climas pr omovían las 

orientaciones a metas pero no a firmó que la influencia de los c limas en los procesos 

relacionados con el aprendizaje tuviera que ser necesariamente a través de las metas. 

Duda ( 2005) r esumió l a forma en  q ue l a t eoría de N icholls s e v incula c on l os 

planteamientos de A mes en l a ps icología del  depor te, afirmó que los t res constructos 

                                                 
3 Elliot se refiere al medio ambiente de logro no al clima motivacional, pero cita el trabajo de Ames (1992a) 
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centrales q ue s e ha bían a nalizado en c ontextos depor tivos er an l as or ientaciones a 

metas de logro, los climas motivacionales percibidos y la implicación en las metas; esta 

última, era el es tado psicológico resultante de la interacción entre las or ientaciones a 

metas y las percepciones del c lima. De acuerdo a es ta conceptuación metas y c limas 

son factores independientes. 

En síntesis, para Elliot y para Ames los climas son un antecedente de la metas y 

parte de s us e fectos sobre o tras v ariables es a t ravés d e el las, pero n o ni egan q ue 

puedan t ener e fectos di rectos. Para D uda ( 2005) s us e fectos s on di rectos e 

independientes de los efectos de las metas. En el modelo propuesto se vinculan ambas 

conceptuaciones, al suponer que los climas tienen efectos directos y también mediados 

por las metas. 

En l a t abla 3 .4 s e p resentan l os r esultados de l os estudios d escritos en el 

apartado 1.3.2, que analizaron las relaciones ent re c limas y  diversión En s iete de los 

nueve hubo r elaciones pos itivas del  c lima de t area c on l a diversión, en  un o más 

(Torregrosa et  al., 2011) la hubo en los hombres pero no en las mujeres y en ot ro no 

hubo relación Carratala (2004). En seis estudios no hubo relación con el clima de ego, 

en un o no s e estudio (Weigand & Burton, 200 2), en ot ro la r elación fue neg ativa 

(Cecchini et  al., 2 004) y  s olo en uno l a r elación fue p ositiva ( Carratala, 20 04). En e l 

estudio de Carratala (2004) se presentó el resultado inusual de que el clima de ego fue 

predictor positivo no solo de la meta de rendimiento sino también de la de maestría. 

La relación positiva entre clima de tarea y diversión es la que debiera esperarse 

de ac uerdo a l a c onceptuación d e A mes (1992a, 19 92b). Ad emás, al gunos de l os 

reactivos de clima de tarea del PMCSQ-2 (Balaguer, Mayo et al., 1997; Newton & Duda, 

1993) están referidos a la interacción social y es bastante probable que quienes eligen 

practicar un deporte de conjunto encuentren divertida la interacción con los demás. 

Por otro lado, tanto la conceptuación de Nicholls (1984) como la de Elliot (1999), 

permiten explicar la ausencia de relación entre el clima de ego y la diversión. Siguiendo 

a N icholls puede ar gumentarse, i gual q ue en el  c aso de l a m eta de r endimiento ( o 

aproximación al  r endimiento), q ue l a c ompetencia p ercibida puede r egular el e fecto 

negativo del  c lima de ego. Siguiendo a E lliot puede argumentarse que el  c lima por s í 

solo no t iene un efecto definido sobre la diversión, porque este clima puede promover 

tanto la meta de aproximación como la de evitación del rendimiento, dependiendo de la 
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competencia per cibida. Dado l o ant erior, el  m odelo pr opuesto supuso una r elación 

positiva de la diversión con el clima de tarea y ninguna con el clima de ego. 

Tabla 3.4. Relaciones entre climas motivacionales y diversión en varios estudios.  
Autor y tipo de participantes 
 

Clima tarea 
Diversión 

Clima ego 
Diversión 

Cecchini et al. (2004).  
Practicantes de atletismo, hombres y 
mujeres de 14 a 16 años.  

El grupo alta tarea se 
divirtió más que el 
grupo baja tarea. 

El grupo alto ego se 
divirtió menos que el 

grupo bajo ego 
Cervelló y Santos-Rosa (2000). 
Estudiantes en clase de educación física, 
hombres y mujeres de 14 a 18 años. 

El clima fue 
predictor positivo de la 

diversión. 

El clima no fue 
predictor de la 

diversión. 
Carratala (2004).  
Practicantes de alguno de 10 deportes, 
de conjunto o individuales, hombres y 
mujeres de 11 a 18 años. 

El clima no fue 
predictor de la 

diversión. 

El clima fue predictor 
positivo de la 

diversión. 

Smith et al. (2006).  
Jugadores de futbol, hombres de 9 a 12 
años (M=10.9) 

Correlación positiva. No hubo correlación 
 

Torregrosa et al. (2011). Practicantes de 
diversos deportes, 82 hombres y 39 
mujeres con una media de edad de 14.3 
años. 

El clima fue predictor 
de la diversión en los 
hombres. No lo fue en 

las mujeres. 

El clima no fue 
predictor de la 

diversión en ninguno 
de los dos grupos. 

Treasure (1993, citado en Carratala, 
2004) 

Relación positiva. No hubo relación. 

Vazou et al. (2006). 
Practicantes de deportes de conjunto y 
natación, hombres y mujeres de 12 a 17 
años. 

El clima fue predictor 
positivo de la 

diversión. 

El clima no fue 
predictor de la 

diversión. 

Walling et al. (1993, citado en Carratala, 
2004). 

Relación positiva. No hubo relación. 

Weigand y Burton (2002). 
Estudiantes en clase de educación física, 
hombres y mujeres con una media de 
edad de 15.9 años. 

Se manipuló el clima, 
aumentó la diversión. 

No se estudió 

Relaciones con los componentes de la satisfacción con la práctica deportiva. 
En el apartado 2.6 se describió el proceso de elaboración de un instrumento para 

medir la satisfacción con la práctica deportiva. Se tomaron como definición de ésta las 

afirmaciones de Riemer y  C helladurai acerca de  q ue l a satisfacción d el at leta e s “un 

estado a fectivo pos itivo r esultante de una ev aluación c ompleja de l as estructuras, 

procesos y resultados asociados con la experiencia at lética” y de q ue esta evaluación 

es r especto a “ las di ferencias entre l os de seos o expectativas de l a persona y l as 

percepciones de lo que ha recibido” (Riemer & Chelladurai, 1998, p. 131). También se 

asumió su planteamiento acerca de que este constructo debe ser multidimensional, a fin 

de incluir los diferentes aspectos relevantes de la práctica deportiva. Desde esta óptica 

se revisaron cinco de los cuestionarios empleados para medir satisfacción en estudios 
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de metas de logro, se vio que tenían ventajas pero también limitaciones y se elaboró un 

cuestionario propio. En éste, se consideraron como aspectos relevantes o dimensiones 

de la práctica deportiva en l os deportes de conjunto, al t rato del entrenador, el  de los 

compañeros, el r endimiento d eportivo del  eq uipo y  el  r endimiento personal. El 

instrumento mostró validez psicométrica y confiabilidad adecuada en sus subescalas. 

En l os c asos d e s atisfacción c on el r endimiento de portivo del  eq uipo y  c on el 

trato de l os compañeros, no enc ontramos ninguna razón para esperar relaciones, con 

climas y metas, diferentes a las que podrían presentarse con la diversión en la práctica 

deportiva. En consecuencia, el modelo propuesto supuso relaciones positivas del clima 

de t area y  l a m eta de m aestría c on es tas dos v ariables, una r elación neg ativa ent re 

ellas y la meta de evitación del rendimiento y ninguna relación con el clima de ego y la 

meta de aproximación al rendimiento. 

En el  caso de satisfacción con el  t rato del entrenador, dado que el instrumento 

para medir el clima motivacional (PMCSQ-2) se refiere al promovido por el entrenador, 

consideramos q ue s erían l os c limas l os q ue pr esentarían r elaciones m ás fuertes c on 

esta dimensión; positiva en el caso de clima de tarea y negativa en el de clima de ego. 

Además, d ado q ue l as r evisiones sistemáticas del t ema han s eñalado r elaciones 

positivas entre m eta de m aestría y afecto pos itivo (Biddle e t al ., 200 3; N toumanis & 

Biddle, 1999, citado en Duda, 2005) supusimos que también se presentaría ésta. 

En síntesis el modelo propuesto supuso relaciones positivas del clima de tarea y 

la meta de maestría con la satisfacción con el trato el entrenador, una relación negativa 

de és ta con el c lima de eg o y  ni nguna r elación c on l as metas de apr oximación y  de  

evitación del rendimiento.  

Para la satisfacción con el rendimiento deportivo personal consideramos que los 

climas n o s erían los r elevantes, s ino l a c ompetencia p ercibida. I ntuitivamente, es  d e 

suponerse que el  estado afectivo positivo que genere al  individuo su evaluación de l a 

diferencia entre lo que esperaba rendir y lo que realmente ha rendido (satisfacción con 

el rendimiento personal), esté relacionado positivamente con la habilidad que considera 

tener para realizar adecuadamente las tareas que demanda la s ituación (competencia 

percibida). También es de suponerse una relación positiva con el propósito de mejorar 

respecto a s u ejecución pr evia y  u na r elación neg ativa c on el pr opósito de evitar 

demostrar incompetencia en comparación con otros.  
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En c onsecuencia, el  modelo s upuso r elaciones p ositivas de l a c ompetencia 

percibida y la meta de maestría con la satisfacción con el  rendimiento personal y una 

relación negativa entre ésta y la meta de evitación del rendimiento. 

Relaciones con la ejecución deportiva. 
En l a t abla 3 .5 se p resentan l os r esultados de l os estudios d escritos en el 

apartado 1. 3.2 r eferidos a  l as r elaciones entre l as metas d e l ogro y  l a ej ecución 

deportiva. 

Tabla 3.5. Relaciones entre metas de logro y ejecución deportiva en varios estudios. 
Autor y tipo de participantes. M. Maestría 

Ejecución 
M. Aprox. al rendi. 

Ejecución 
M. Evita. del rendi. 

Ejecución 
Solmon y Boone (1993). 
Estudiantes universitarios en 
cursos de tenis para principiantes. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

 

Carratala (2004). 
 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

 

Van-Yperen y Duda (1999). 
Jugadores de futbol, hombres con 
una media de edad de 16.4 años. 

Correlación 
positiva. 

No hubo 
correlación. 

 

Xiang et al. (2004). 
Participantes en un programa de 
correr para promover la salud, 
niños y niñas de 4º grado. 

La meta fue 
predictor positivo 

de ejecución. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

 

Xiang et al. (2007). 
Participantes en un programa de 
correr para promover la salud, 
niños y niñas de 5º grado. 

Correlación 
positiva. 

Correlación 
positiva. 

 

Elliot et al. (2006). 
Estudiantes en un ejercicio de 
drible de básquetbol, hombres y 
mujeres de 11 a 13 años. 

Se manipuló la 
meta, la ejecución 

fue alta. 

Se manipuló la 
meta, la ejecución 

fue alta. 

Se manipuló la 
meta, la ejecución 

fue baja. 

Shen et al. (2007). 
Estudiantes en clase de educación 
física, Unidad de sóftbol, hombres y 
mujeres de 11 a 13 años. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución. 

Stoeber et al. (2009), Triatletas 
hombres y mujeres con una media 
de edad de 36.5 años en el Estudio 
1 y de 37.2 en el 2. 

La meta no fue 
predictor de 
ejecución 

La meta fue 
predictor positivo 

de ejecución 

La meta fue 
predictor  negativo 

de ejecución 

La t eoría bi dimensional de N icholls ( Duda 2005;  N icholls, 1 984) pr edice una  

relación positiva entre la meta de maestría y la ejecución y una relación negativa o nula 

(por el  e fecto de l a competencia percibida) con la de aproximación al  rendimiento. El 

modelo t ridimensional de E lliot (Elliot & Church, 1997) predice relaciones positivas de 

las metas de maestría y de aproximación al rendimiento con la ejecución y una relación 

negativa con la de evitación del rendimiento. Sin embargo, como se ve en la tabla 3.5, 
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solo en dos de cinco estudios bidimensionales se presentaron las relaciones predichas 

por N icholls y s olo en uno d e t res es tudios t ridimensionales s e pr esentaron l as 

predichas por E lliot. Si s e an aliza c ada m eta, en c uatro d e l os es tudios hubo u na 

relación positiva de meta de maestría con ejecución deportiva y en l os otros cuatro la 

relación f ue nula, en tres hu bo u na r elación pos itiva ent re m eta de a proximación al 

rendimiento y ejecución y en cinco una nula, en dos hubo una relación negativa de meta 

de evitación del rendimiento con ejecución y en uno no hubo relación. En síntesis, las 

relaciones entre l as metas de l ogro y  l a ejecución no han s ido c onsistentes y  l as 

predicciones de Nicholls y de Elliot con frecuencia no se cumplen. 

Por otro lado, en los dos estudios incluidos en la tabla, que analizaron la relación 

de la competencia percibida con la ejecución (Carratala, 2004; Xiang et al., 2007) esta 

relación fue positiva. Además, hay un buen número de estudios en los que se muestra 

una r elación p ositiva ent re l a aut o-eficacia y  l a ej ecución ( Moritz et  al ., 2000 ) y e l 

concepto d e au to-eficacia (Bandura, 1977) es bas tante parecido al  de c ompetencia 

percibida. Con base en lo anterior supusimos que l a competencia percibida, y no l as 

metas de logro, sería un buen predictor de la ejecución. 

Lo que el modelo propuesto supuso fue que la competencia percibida sería un 

predictor positivo de la ejecución deportiva y no estableció relaciones ni de las metas ni 

de los climas con la ejecución deportiva. 

Todas las suposiciones que se presentaron y justificaron en los párrafos previos, 

quedaron integradas en el modelo, tal como se presenta en la figura 3.1. En él también 

se incluyeron dos relaciones más: una correlación negativa entre el clima de tarea y el 

de ego, ya que este ha sido el resultado reportado en varias investigaciones (Balaguer, 

Guivernau et al., 1997; Gano-Overway & Ewing 2004; García Calvo, 2006; Reinboth & 

Duda 2004; Smith et al., 2006; Stores & Ommundsen, 2004; Vazou 2010; Xiang et al., 

2004) y una correlación positiva entre clima de tarea y competencia percibida, pues ésta 

ha sido reportada con frecuencia (Cervello et al., 2007; Cury et al., 1996; García Calvo, 

2006; Reinboth & Duda 2004; Sarrazin et al., 2002; Weigand & Burton 2002). En éstas 

últimas investigaciones no hubo c orrelaciones ent re c lima de ego y  c ompetencia 

percibida, por tanto el  modelo no incluyó ninguna. Cabe señalar que en dos estudios 

tampoco hubo correlaciones entre clima de tarea y competencia percibida. (Ferrer-Caja 

& Weiss, 2002; Smith et al., 2006). 



 175 

Figura 3.1 M odelo propuesto c ompleto. L as l íneas di scontinuas i ndican r elaciones 
negativas. 
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El m odelo i ncluyó al gunas c orrelaciones en tre er rores q ue no apar ecen e n l a 

figura. Dos de ellas son la correlación entre el error de meta de maestría y el de meta 

aproximación al  r endimiento y  ent re el  de esta meta y  el  d e meta de ev itación del 

rendimiento. E stas c orrelaciones obedecieron n o s olo a  q ue l as v ariables es tuvieron 

correlacionadas ( r de . 202 a . 460 ent re metas de maestría y  de apr oximación al  

rendimiento y  r de . 438 a .451 entre m etas de apr oximación y  de ev itación d el 

rendimiento) sino también a que el modelo de Elliot (1999) incluye determinantes de la 

adopción de metas que no están en el modelo, como los motivos de logro y las teorías 

implícitas de l a habi lidad. L as ot ras s on l as c orrelaciones e ntre l os er rores de l as 

variables de satisfacción, en este caso también hubo correlaciones entre las variables (r 

de .393 a .596) y  hay  factores que pueden afectarlas de  maneras s imilares, como l a 

cohesión de g rupo (Carron et al ., 198 5) y di stintas v ariables q ue f acilitan el  

mantenimiento del equipo (García-Mas, 1997). 
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Modelo alterno de comparación. 
Se pu ede mantener un en foque t ridimensional, as umir l os ar gumentos q ue 

presentamos e n l os pár rafos previos ac erca de l a i nfluencia de l os c limas 

motivacionales en l as metas de l ogro, del e fecto di recto e i ndirecto de l os c limas, de l 

efecto solo de los c limas y  de l a meta de maestría en l a satisfacción con el  t rato del 

entrenador, de l a r elación s olo de l a c ompetencia per cibida c on la ej ecución y  de l a 

correlación negativa ent re los c limas motivacionales y  suponer, como Nicholls (1984), 

que l a c ompetencia per cibida op era s obre l as m etas y a adopt adas, no c omo 

determinante de la adopción de metas, y es relevante solo en las metas de rendimiento.  

En los apartados 1.3.2 y 1.3.3, se hizo referencia al estudio de Skjesol y Halvari, 

(2005) s e di jo q ue en és te s e h abían presentado al gunos r esultados m uy poc o 

frecuentes o i nconsistentes c on l a t eoría y  q ue és tos pr obablemente es tuvieran 

vinculados al hec ho de que los aut ores e mplearon versiones muy r educidas de l os 

instrumentos originales para medir metas de logro y climas motivacionales, pero no se 

cuestionó la estructura conceptual del estudio. En este aspecto, lo que Skjesol y Halvari 

hicieron fue vincular la postura de Nicholls y el enfoque tridimensional. 

Skjesol y Halvari (2005) supusieron que el clima de tarea, la meta de maestría y 

la c ompetencia p ercibida s erían l os determinantes di rectos de  l a d edicación a  l a 

actividad física y  q ue l as m etas de  r endimiento serían pr edictores de l a c ompetencia 

percibida, la de aproximación al rendimiento sería predictor positivo y la de evitación del 

rendimiento sería predictor negativo. También supusieron que la meta de maestría sería 

un predictor positivo de l a competencia percibida y aunque en su estudio no lo fue, en 

otros ha mostrado serlo (Cury et al., 1996; Ferrer-Caja & Weiss, 2000; García Calvo, 

2006). 

Consideramos que un modelo que hiciera suposiciones semejantes a las Skjesol 

y Halvari (2005) pero acordes a las variables consideradas en el presente estudio, sería 

un buen modelo alterno para comparalo con el propuesto. Este modelo de comparación 

se presenta en la figura 3.2. Las suposiciones que incluye son: el clima de tarea y el de 

ego estarán correlacionados negativamente, el clima de tarea será predictor positivo de 

la m eta de m aestría, el  c lima de eg o s erá pr edictor pos itivo de l as m etas de  

aproximación y de ev itación del rendimiento, las metas de maestría y de a proximación 

al rendimiento serán predictores positivos de la competencia percibida y la de evitación 

del rendimiento será predictor negativo, el  c lima de t area será predictor positivo de l a 
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competencia per cibida ( en s ustitución d e l a c orrelación pos itiva pr edicha e n nu estro 

modelo), el  c lima d e t area, l a m eta de maestría y  l a c ompetencia per cibida s erán 

predictores positivos de la diversión, la satisfacción con el rendimiento del equipo y con 

el t rato de los compañeros, el c lima de tarea y la meta de maestría serán predictores 

positivos y  el  c lima de eg o s erá pr edictor negativo de l a s atisfacción con el  trato del  

entrenador, la meta de maestría y la competencia percibida serán predictores positivos 

y la meta de evitación del rendimiento será predictor negativo de l a satisfacción con el 

rendimiento personal y la competencia percibida será predictor positivo de la ejecución. 

Figura 3.2. Modelo de c omparación. L as l íneas di scontinuas i ndican r elaciones 
negativas. 
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Cabe enfatizar que tanto el modelo propuesto como el de comparación, suponen 

las mismas relaciones de la satisfacción con el trato del entrenador, la satisfacción con 

el r endimiento personal y  l a ej ecución d eportiva c on s us predictores. A pegándonos 

estrictamente a  l os postulados de N icholls ( Duda, 20 05; Nicholls, 19 84; Skjesol & 

Halvari, 2005) lo que debería predecirse es que el clima de tarea, la meta de maestría y 

la competencia percibida fueran predictores positivos de es tas t res variables. Pero en 
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párrafos an teriores ar gumentamos por  q ué dec idimos i ncluir l os c limas y  l a m eta de  

maestría como predictores de la satisfacción con el trato del entrenador, la competencia 

percibida y las metas de maestría y de evitación del rendimiento como predictores de la 

satisfacción con el rendimiento personal y solo la competencia percibida como predictor 

de l a ej ecución. C onsideramos q ue l os argumentos eran v álidos t ambién p ara este 

modelo de c omparación. E ste modelo i ncluyó l as m ismas correlaciones e ntre errores 

que el modelo propuesto. 

Diferencias por sexo y entre tipos de deporte. 
En el pr esente es tudio participaron t res g rupos de  d eportistas, dos de el los 

conformados por practicantes de los mismos depor tes de c onjunto (básquetbol, futbol 

soccer y voleibol) pero uno i ntegrado por mujeres y otro por hombres. Supusimos que 

las r elaciones i ncluidas en el modelo propuesto y en el  de c omparación podrían 

presentarse tanto en los hombres como en las mujeres deportistas, pero consideramos 

importante tener en cuenta dos diferencias documentadas. 

En el apartado 1.3.2 se señaló que en los estudios acerca de las diferencias por 

sexo en clima m otivacional per cibido l os r esultados han v ariado, en al gunos l os 

hombres s uperaron a l as m ujeres en c lima de ego y /o las m ujeres superaron a l os 

hombres en clima de tarea, pero en ot ros no hubo diferencias (Balaguer et  al ., 2009; 

Ferrer-Caja & Weiss, 2002; Torregrosa et al, 2011; Vazou, 2010; Vazou et al., 2006). En 

las investigaciones c on en foque bi dimensional q ue han es tudiado las di ferencias e n 

metas d e l ogro entre ho mbres y  m ujeres, l os r esultados en or ientación a m eta de 

maestría también han variado, en algunos las mujeres superaron a los hombres (Carr & 

Weigand, 20 01; C astillo et al ., 2 000; F errer-Caja & Weiss, 20 02; G ano-Overway & 

Duda, 2001; White et al., 1998) y en otros no hubo diferencia (Cáceres, 2005; Castillo et 

al., 20 02; C ecchini et  al ., 20 07; Doménech, 200 3; Duda et  al., 1 992; Rosales 2 000). 

Pero en orientación a meta de rendimiento los resultados han sido muy consistentes, en 

11 es tudios r eferidos en es e a partado l os hombres s uperaron a l as m ujeres. E n dos  

estudios c on enfoque 2x 2 ( Cecchini, G onzález, M éndez et a l., 2008; Morris & 

Kavussanu, 2008) los hombres superaron a las mujeres en la meta de aproximación al 

rendimiento (o de rendimiento) y no hubo deferencia en la de evitación del rendimiento. 
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En síntesis, el resultado más consistente ha sido la superioridad masculina en la 

meta de aproximación al rendimiento, esperamos encontrarla en el presente estudio. No 

supusimos ninguna diferencia en sus relaciones con otras variables. 

Otra di ferencia p or sexo que s e ha r eportado en l a i nvestigación en c ontextos 

deportivos, es  en l a competencia percibida o en l a auto-eficacia. Salguero, González-

Boto, Tuero y Márquez (2003) refieren cuatro es tudios con deportistas en l os que los 

hombres superaron a las mujeres en competencia percibida o auto-eficacia y uno en el 

que no hubo diferencia. Ellos trabajaron con nadadores y encontraron que los hombres 

superaron a  l as mujeres en  c ompetencia p ercibida. N ien y  D uda, ( 2008) y  .Morris y  

Kavussanu (2008) obtuvieron el mismo resultado con practicantes de diversos deportes 

individuales y de conjunto. 

Esta superioridad masculina parece deberse a diferencias en la evaluación de la 

competencia que van formándose desde la niñez. Hyde y Durick (2005) afirman que los 

patrones d e c ompetencia di ferenciados por  sexo emergen en el curso del desarrollo, 

como r esultado de l as ex periencias ac umuladas. B asándose e n un bue n nú mero d e 

estudios afirman que las diferencias en las actividades que promueven los padres, en 

los aspectos del comportamiento que premian los maestros y  en el  t ipo de juegos en 

que se involucran los niños y las niñas, repercuten en diferencias en competencia, entre 

ellos y ellas, no en sentido global sino en áreas específicas. Hyde y Durick señalan que 

en l a c ompetencia ac adémica pr ácticamente no s e pr esentan di ferencias c uando se  

evalúa en g eneral, p ero s i c uando s e ev alúa por  d ominios es pecíficos: l os ni ños 

reportan m ayor c ompetencia en c iencias y  educ ación física y  l as ni ñas m ayor 

competencia en materias vinculadas al lenguaje. 

En el  pr esente es tudio es peramos e ncontrar es ta superioridad m asculina en 

competencia percibida entre hombres y mujeres que practicaban los mismos deportes. 

No supusimos ninguna diferencia en sus relaciones con otras variables. 

Los dep ortes formales de c onjunto v arían en m uchos as pectos, ent re ellos la 

frecuencia e intensidad del contacto físico directo con el oponente, sin embargo no hay 

estudios enmarcados en las teorías de metas de logro que hayan comparado diferentes 

deportes de conjunto. 

Cecchini, González y Montero (2007, 2008) llaman deportes de contacto medio a 

aquellos en los que éste es frecuente aunque no indispensable, como el futbol soccer o 

el básquetbol, y señalan que en éstos es más probable que se desarrolle la orientación 
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a m eta de r endimiento q ue e n l os q ue no hay c ontacto, c omo l a na tación o el  g olf, 

debido a que ciertas características, como la interacción constante con el oponente y el 

enfrentamiento directo, promueven más la tendencia a c omparase con los otros. Pero 

entre l os de portes de  c onjunto hay  al gunos de contacto al to, en  l os que el  c ontacto 

físico di recto con el  oponente es indispensable, como el  futbol americano o el  rugby. 

Supusimos q ue al gunas c aracterísticas d el en frentamiento di recto, e n par ticular l a 

frecuencia e intensidad del contacto físico, promoverían la orientación a las dos metas 

de rendimiento. 

A fin de comparar los deportes de conjunto de contacto alto con los de contacto 

medio o bajo (voleibol), el tercer grupo de nuestro estudio estuvo formado por jugadores 

de futbol americano. Esperamos que este grupo superara al de hombres practicantes 

de ot ros de portes, en las metas d e a proximación y  de evitación del  r endimiento. N o 

supusimos ninguna diferencia en sus relaciones con las otras variables. 

Características del modelo propuesto. 
En los apartados previos se presentaron los datos y argumentos en los que se 

basan l as r elaciones incluidas en el m odelo pr opuesto. En su conjunto, el  m odelo 

presenta algunas características que conviene precisar. 

El modelo que se propone y evalúa en el presente estudio se basa en el de Elliot 

(Elliot, 1999; E lliot & Church, 199 7). De éste toma el en foque t ridimensional y  l a 

suposición de que la competencia percibida es un antecedente de las metas de logro, 

pero presenta tres diferencias. 

Una de el las es  q ue el  m odelo pr opuesto supone q ue, dependiendo d e l a 

variable del  pat rón motivacional de l a que se t rate, puede cambiar la combinación de 

metas, c limas y  competencia que influya más en ella, y en l os parrafos anteriores se 

especificaron l os pr edictores q ue s upone el  m odelo par a l a diversión, l os c uatro 

aspectos de la satisfacción y la ejecución deportiva. Este es un aspecto que E lliot no 

abordó. 

Las otras dos diferencias se refieren a aspectos enfatizados: se suponen efectos 

directos de los antecedentes de l as metas en las variables del patrón motivacional de 

logro y se da mayor importancia al papel de los factores situacionales.  

En lo concerniente a los efectos directos de los antecedentes de las metas en las 

variables del  pat rón motivacional d e l ogro, en el  apar tado d edicado a l as r elaciones 
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entre los climas motivacionales y la diversión en la práctica deportiva se argumentó el 

caso de l as r elaciones de l os c limas. E n e l caso de l a c ompetencia per cibida, E lliot 

(1999) afirmó que su modelo no descartaba la posibilidad de efectos directos de ésta en 

las conductas de logro, pero los consideró de interés secundario. El modelo propuesto 

en este estudio los considera de interés principal en los casos de la satisfacción con el 

rendimiento personal y la ejecución deportiva.  

En c uanto a l a i mportancia de l os factores situacionales, m ayor en el  m odelo 

propuesto q ue en el de E lliot, s e r equiere una ar gumentación más ex tensa. Elliot y 

Church (1997) incluyeron en su modelo tricotómico los motivos de logro, necesidad de 

logro y miedo al fracaso, como un antecedente de las metas de logro y conceptuaron 

dichos motivos como variables disposicionales. La naturaleza del  otro antecedente de 

las metas, la expectativa de competencia específica en la tarea, no fue abordada por los 

autores. A sí, es ta ex pectativa podía ent enderse c omo variable s ituacional, y a q ue 

puede cambiar al  modificarse la s ituación, pero también como variable de interacción 

individuo-situación, p ues l as per sonas po drían t ener t endencias a s obreestimar o 

subestimar esta expectativa. No había en e sta versión del  modelo un ant ecedente de 

las metas claramente situacional. 

Más adelante, Elliot (1999) mencionó un buen número de variables que podrían 

influir en el pr oceso de a dopción de metas, ad emás d e l os motivos de logro y l a 

competencia percibida (expectativa de competencia específica en la tarea, en el artículo 

previo). Entre es tas variables adicionales estaban los factores del medio ambiente de 

logro ( o c limas motivacionales y a q ue E lliot c ita a A mes en  es te pun to), Afirmó que 

estos f actores podían influir en el  pr oceso de ado pción d e m etas por  t res v ías: 

promoviendo di rectamente metas es pecíficas, pr omoviendo un c entro de i nterés 

particular (maestría o r endimiento) s in es pecificar valencia (aproximación o ev itación) 

y/o ac tivando alguno de  l os motivos d e l ogro. En es e m omento E lliot di o m ucha 

importancia a los f actores situacionales, pe ro en s u t rabajo p osterior no estudió las 

relaciones entre los climas y las metas. 

En el modelo propuesto los climas motivacionales se incluyen como antecedente 

de las metas de logro, con lo cual se pone más énfasis en los factores situacionales en 

este modelo que en e l de E lliot. No se incluyeron también los motivos de l ogro en el  

modelo pr opuesto por dos  r azones: (1) según E lliot ( 1999) l os c limas motivacionales 

pueden promover directamente las metas especificas y también activar los motivos de 
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logro, por tanto parecía más relevante incluir los climas que los motivos; (2) al incluir los 

climas motivacionales y la competencia percibida había ya suficientes elementos para 

diferenciar las tres metas, los motivos de logro no eran necesarios. 

Objetivos del estudio e hipótesis. 
Un objetivo de este estudio, fue evaluar la confiabilidad y la validez de l os cinco 

cuestionarios d e a uto-reporte empleados. L as hi pótesis fueron l as contenidas e n l os 

siguientes puntos: 

1. En todos l os casos, l a consistencia i nterna de l as subescalas de  l os i nstrumentos 

será al menos aceptable (α > .70). 

2. En el  i nstrumento de m edición del c lima m otivacional, u n análisis factorial 

exploratorio de segundo orden ubicará los climas de tarea y de ego. 

3. En l os ot ros c uatro i nstrumentos, l as s oluciones de l os análisis f actoriales 

exploratorios c oincidirán c on l as es tructuras c onceptuales c orrespondientes y  l os 

análisis factoriales confirmatorios indicarán un ajuste aceptable a los datos. 

4. Las c orrelaciones en tre l as v ariables m edidas p or l os di ferentes i nstrumentos 

coincidirán c on l as relaciones c onsistentes r eportadas e n ot ros es tudios e n 

contextos deportivos. 

Un segundo objetivo fue analizar dos diferencias por sexo y dos entre deportes 

de conjunto. En este caso las hipótesis fueron las de los puntos siguientes: 

5. Los ho mbres tendrán punt ajes m ás al tos que l as m ujeres pr acticantes de l os 

mismos de portes, en  m eta de aproximación al  r endimiento y  en c ompetencia 

percibida. 

6. Los jugadores de futbol americano tendrán puntajes más altos que los jugadores de 

otros d eportes de c onjunto ( básquetbol, futbol s occer y  v oleibol), en metas de 

aproximación y de evitación del rendimiento.  

El objetivo pr incipal d el pr esente es tudio, fue s ometer a pr ueba un modelo d e 

metas de logro, para practicantes no profesionales de deportes de conjunto, que vincula 

las metas de logro, los climas motivacionales y la competencia percibida entre sí, y con 

respecto a  t res i ndicadores de  u n p atrón m otivacional a decuado en el d eporte: l a 

diversión en la práctica deportiva, la satisfacción con ésta y la ejecución deportiva. Este 

modelo (figura 3.1) integra las hipótesis contenidas en los siguientes puntos: 
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7. El clima de tarea será un predictor positivo de la meta de maestría y el clima de ego 

lo será de las metas de aproximación y evitación del rendimiento.  

8. La competencia percibida será un predictor positivo de l as metas de maestría y de 

aproximación al rendimiento y uno negativo de la de evitación del rendimiento. 

9. El clima de tarea y la meta de maestría serán predictores positivos de la diversión en 

la pr áctica de portiva, l a s atisfacción c on el  r endimiento d eportivo del  eq uipo y  l a 

satisfacción c on el t rato de l os c ompañeros, l a m eta d e ev itación del  r endimiento 

será un predictor negativo. 

10. El clima de tarea y la meta de maestría serán predictores positivos de la satisfacción 

con el trato el entrenador, el clima de ego será un predictor negativo. 

11. La competencia percibida y la m eta de m aestría serán predictores positivos d e l a 

satisfacción con el rendimiento personal, la meta de evitación del rendimiento será 

un predictor negativo. 

12. La competencia percibida será el mejor predictor, positivo, de la ejecución deportiva. 

El modelo supone que en los casos de la satisfacción con el trato del entrenador 

y con el rendimiento personal y en el de la ejecución, los mejores predictores no son los 

que s e derivan de  l os pos tulados d e N icholls ( Duda, 20 05; Skjesol & Halvari, 2005; 

Nicholls, 1984) o de E lliot (Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997) sino los mencionados en 

los puntos 10, 11 y 12. Consideramos que era conveniente comparar estos supuestos 

con l as pr edicciones derivadas d e l os pl anteamientos de N icholls y  E lliot, a ntes d e 

someter a prueba el modelo completo. Las hipótesis fueron las de los siguientes puntos: 

13. El clima de tarea, el de ego y la meta de maestría juntos, serán mejores predictores 

de la satisfacción con el trato del entrenador (tendrán un valor de R2 mayor) que el 

grupo clima de tarea, meta de maestría y competencia percibida y el grupo clima de 

tarea, meta de maestría y meta de evitación del rendimiento. 

14. La c ompetencia percibida, l a m eta de m aestría y l a de ev itación del  r endimiento 

juntas, s erán m ejores pr edictores d e l a s atisfacción c on el r endimiento p ersonal 

(tendrán un v alor de R 2 mayor) que el  g rupo c lima d e t area, m eta de maestría y  

competencia per cibida y  el  grupo c lima de t area, meta de m aestría y  m eta d e 

evitación del rendimiento. 

15. Cuando la variable dependiente sea la ejecución deportiva y estén presentes en el 

modelo de r egresión l a m eta de m aestría y  el  c lima de t area o l as t res m etas de 

logro, i ncluir l a competencia percibida generará un i ncremento en  R 2 y un c ambio 
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significativo en F ; c uando es té presente en el  m odelo l a c ompetencia per cibida, 

incluir las metas de logro y el clima de tarea generará incrementos menores en R2 y 

cambios en F  que pueden o no s er s ignificativos. Si están presentes en el  modelo 

las metas, los climas y la competencia percibida, esta última tendrá valores de β y 

de t más altos. 

Consideramos que para evaluar nuestro modelo, además de analizar su ajuste a  

los datos, era conveniente compararlo con otro, derivado del planteamiento teórico de 

Nicholls ( 1984) v inculado al  enfoque t ridimensional p or Skjesol y  Halvari (2005). E l 

modelo de comparación que se derivó de este planteamiento se ilustra en la figura 3.2. 

La hipótesis relacionada fue la siguiente: 

16. El modelo propuesto mostrará un mayor ajuste a los datos que uno de comparación, 

que suponga que las metas de logro son predictores de la competencia percibida, no 

a la inversa, y que la competencia percibida, no la meta de evitación del rendimiento, 

es predictor de la diversión y de la satisfacción con el rendimiento del equipo y con 

el trato de los compañeros. 
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3.2. MÉTODO. 
Participantes. 

Participaron 67 entrenadores y un total de 600 jóvenes, de 15 a 28 años (M=19.4 

años), que practicaban formalmente un deporte de c onjunto y  tenían hac iéndolo de 6 

meses a 2 0 añ os ( M=7.9 añ os). El t otal d e par ticipantes estuvo c ompuesto p or tres 

grupos de 2 00 deportistas: futbol americano, hombres otros deportes y mujeres otros 

deportes. En la tabla 3.6 se presenta su distribución. La muestra fue no probabilística e 

incluyó entrenadores y deportistas del Distrito Federal y de 12 E stados de la República 

Mexicana q ue par ticipaban en l a Olimpiada J uvenil, en l a U niversiada N acional o e n 

campeonatos de al guna de d os or ganizaciones m exicanas de f utbol am ericano 

(FADEMAC y ONEFA). Los entrenadores fueron contactados al finalizar algún juego, se 

les explicaron los objetivos del estudio y se solicitó su colaboración, quienes aceptaron 

fueron participante. En el caso de los deportistas los participantes potenciales fueron los 

miembros de los equipos cuyos entrenadores aceptaron colaborar en el estudio. 

Tabla 3.6. Número de participantes deportistas por deporte y sexo. 
 Hombres Mujeres Total 

Futbol Americano 200  200 
Básquetbol 45 56 101 
Futbol Soccer 102 89 191 
Voleibol 53 55 108 
Total  400 200 600 

Instrumentos. 
Para m edir metas de logro se us ó un cuestionario de 25 reactivos: diez 

correspondían a meta de maestría, ocho a meta de aproximación al rendimiento y siete 

a meta de evitación del rendimiento (Anexo 1.A). Éste se basó en el  análisis de s iete 

cuestionarios y en los resultados de un estudio pi loto en el que el cuestionario mostró 

validez psicométrica y consistencia interna adecuada en sus subescalas (véase sección 

2.2 del Capítulo 2).  

Para evaluar clima motivacional se utilizó una adaptación, a los usos lingüísticos 

de nuestro país, de la versión validada en deportistas españoles por Balaguer, Mayo et 

al. (1997) del PMCSQ-2 (Newton & Duda, 1993). El PMCSQ-2 consta de 29 reactivos 

agrupados en seis factores de primer orden (aprendizaje cooperativo, esfuerzo/mejora, 

importancia del rol, reconocimiento desigual, castigo por errores y rivalidad entre los 
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miembros del equipo) y  dos  de s egundo orden, c lima d e t area y  c lima de eg o, q ue 

incluyen los tres primeros y los tres últimos respectivamente. 

El c uestionario us ado tuvo dos  di ferencias c on el  de B alaguer, M ayo et  al . 

(1997). Hubo cinco reactivos con redacción distinta a la original, debido a que en alguna 

de dos encuestas previas los par ticipantes reportaron que ésta era más c lara, y hubo 

tres r eactivos más, i ncluidos c omo p osibles al ternativas a dos r eactivos de rivalidad 

entre miembros del equipo y uno de castigo por errores, que en un  estudio pi loto 

disminuyeron la consistencia interna de clima de ego (véase sección 2.3 del Capítulo 2). 

Para m edir competencia percibida se em plearon c inco r eactivos de e valuación 

autorreferencial agrupados en un factor (Anexo 2) . Dos casi iguales a l os usados por 

Elliot y  Ch urch (1997) y  t res referidos a habilidades físicas, t écnicas y  características 

personales r equeridas en el  d eporte. E n un es tudio pi loto es te cuestionario mo stró 

validez psicométrica y consistencia interna adecuadas (véase sección 2.4 del Capítulo 

2). 

Para medir diversión en la práctica deportiva se usó una versión del cuestionario 

de Duda y Nicholls (1992), basada en la traducción de Cervelló y Santos-Rosa (2000). 

Consta de ocho reactivos, cinco corresponden a diversión y tres a aburrimiento (Anexo 

3). En estudios con muestras españolas, se han presentado soluciones de uno y de dos 

factores (Cerevelló y Santos-Rosa, 2000) y hay varios estudios en los que se ha usado 

solo la subescala de diversión. En un estudio piloto un análisis factorial exploratorio dio 

una solución de un factor y un análisis factorial confirmatorio mostró un ajuste aceptable 

a los datos; sin embargo, los resultados de los análisis a la subescala de diversión sola, 

mostraron un ajuste mejor a los datos (véase inciso 2.5 del Capítulo 2) . Se consideró 

conveniente e mplear el i nstrumento c ompleto y  dej ar al  a nálisis de l os r esultados l a 

pertinencia de emplear una o sus dos subescalas. 

Para evaluar satisfacción con la práctica deportiva se usó un cuestionario de 25 

reactivos de los que siete correspondían a satisfacción con el trato del entrenador, siete 

a s atisfacción c on el  rendimiento del  equipo, s eis a  s atisfacción c on el  trato de l os 

compañeros y  c inco a s atisfacción c on el  rendimiento personal (Anexo 4. B). En un  

estudio pi loto este c uestionario mostró v alidez ps icométrica y  c onsistencia i nterna 

adecuada en sus subescalas (véase sección 2.5 del Capítulo 2). 

Para medir la ejecución deportiva se solicitó a los entrenadores que evaluaran a 

sus deportistas en dos aspectos, constancia y rendimiento. Se les definió la constancia 
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como “ el grado en el  q ue el  j ugador as iste a l os ent renamientos, l lega punt ual, es tá 

concentrado en la práctica y, en general, hace su mejor esfuerzo” y el rendimiento como 

“el grado en el que hace bien las cosas, demuestra dominio de los aspectos técnicos y 

tácticos y, en general, es un jugador hábil”. Se les pidió que emplearan una escala de 1 

a 10,  en l a q ue 1 c orrespondía a muy malo y 10 a excelente. Solo s e us aron l as 

calificaciones de rendimiento, las de constancia se pidieron para disminuir la posibilidad 

de q ue l os aspectos v inculados a el la i nterfirieran c on l a ev aluación del  r endimiento 

(Anexo 5). 

Se apl icó también un c uestionario de autoeficacia en el ejercicio, pero es te no 

mostró validez psicométrica y se eliminó del estudio. 

Todos l os c uestionarios apl icados a l os de portistas fueron d e au to-reporte con 

reactivos t ipo Li kert y c inco opc iones d e r espuesta, en  l as q ue 1  c orrespondía a 

“totalmente en desacuerdo” y 5 a “totalmente de acuerdo”. 

Para los análisis f actoriales confirmatorios se us ó el p rograma E QS 6  pa ra 

Windows y para los otros cálculos el paquete SPSS 15.0 para Windows. 

Procedimiento. 

Se elaboraron dos secuencias de cuestionarios, una fue la inversa de la otra y  

ambas se dividieron en dos secciones de tres cuestionarios. Con los esntrenadores que 

acetaron p articipar e n el  estudio s e ac ordaron dos  fechas de apl icación d e l os 

cuestionarios, una para c ada sección. L a separación e ntre ellas varió de un o a s iete 

días. En casi todos los casos el entrenador(a) estuvo presente al menos el primer día 

de a plicación y  f ue quien pr esentó al  i nvestigador. E l primer día de aplicación e l 

investigador informó a los deportistas los objetivos del estudio, enfatizando que no eran 

ellos s ino l os c uestionarios l os q ue estaban s iendo ev aluados, pero s e r equería q ue 

contestaran con sinceridad. Se les pidió que anotaran en los cuestionarios su nombre, 

su ap odo o su n úmero de j uego, a fin d e reunir l as dos  s ecciones d el c onjunto de 

cuestionarios y relacionarlos con las evaluaciones de sus entrenadores. Se les aseguró 

que s us ent renadores no t endrían ac ceso a s us c uestionarios c ontestados y  el los 

tampoco a l as evaluaciones d e s us entrenadores. La g ran m ayoría anot ó s u nombre 

completo. A los entrenadores también se les informaron los objetivos del estudio y todos 

aceptaron ev aluar a  sus d eportistas, l a g ran mayoría s olicitó al  m enos un  dí a p ara 

hacerlo. En los equipos de futbol americano quienes evaluaron fueron los entrenadores 
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de pos ición ( línea o fensiva, c orredores, etcétera) p ero l os e ntrenadores en j efe 

coordinaron l a ent rega. T anto l os de portistas c omo l os ent renadores par ticiparon 

voluntariamente y otorgaron su consentimiento informado. 

Los análisis para evaluar la confiabilidad y validez de los instrumentos se hicieron 

por separado para cada grupo. En el cuestionario de diversión el primer paso fue invertir 

los v alores de l as r espuestas a l os r eactivos de ab urrimiento y  en el  de s atisfacción 

invertir los de l as respuestas a los reactivos negativos. En todos los casos se analizó 

por s eparado l a c onsistencia i nterna de l os g rupos de r eactivos correspondientes a 

cada subescala, en el cuestionario de clima motivacional los del clima de tarea y el de 

ego. Posteriormente se analizó la discriminación de los reactivos mediante pruebas t de 

grupos independientes, en las que los grupos correspondieron a los percentiles 25 y 75 

de la suma de valores del conjunto de reactivos respectivo.  

Para analizar l a es tructura i nterna del c uestionario d e c lima motivacional s e 

usaron análisis factoriales exploratorios de primer orden de ejes principales con rotación 

oblicua y anál isis f actoriales de s egundo or den c on r otación or togonal. E n l os ot ros 

cuestionarios se usaron análisis exploratorios de ejes principales con rotación ortogonal 

y análisis confirmatorios. En los primeros se consideraron solo los factores con valores 

propios superiores a 1 y en l os segundos se usaron p χ2, la razón χ2/gl y los índices 

CFI, NNFI, SRMR y RMSEA para evaluar el ajuste del modelo de medición a los datos. 

Se consideraron aceptables los valores menores a 3 de χ2/gl, superiores a .90 de CFI y 

de NNFI, menores a .10 de SRMR (Kline, 1998) y  menores a .08 de RMSEA (Byrne, 

2001). 

Para a nalizar l as di ferencias en tre g rupos en l os p untajes d e las es calas y  

subescalas de l os i nstrumentos se us aron ANOVAs u nifactoriales y , en l os c asos en  

que és tos i ndicaron di ferencias s ignificativas ent re l os g rupos, se efectuaron pr uebas 

post hoc a fin de ubicar los grupos específicos que las presentaban. Se usó la prueba 

Tukey HSD cuando las varianzas de los grupos eran homogéneas según el estadístico 

Levene y la prueba Dunnett T3 cuando no lo eran. 

Las relaciones entre variables se analizaron en cuatro sentidos, en cada grupo 

por s eparado. Primero s e us aron c orrelaciones bi variadas para an alizar l as q ue s e 

presentaron e ntre t odas l as v ariables m edidas y  c omparar l os r esultados c on l os d e 

otras investigaciones en el área. En segundo lugar, se emplearon análisis de regresión 
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lineal m últiple, para ev aluar l as r elaciones d e l os c limas motivacionales y  l a 

competencia percibida con las metas de logro, ubicando estas úl timas como variables 

dependientes. Posteriormente se realizaron análisis de r egresión l ineal jerárquica para 

comparar l as r elaciones s upuestas en el  m odelo pr opuesto c on l as der ivadas de l os 

postulados de Nicholls (Duda, 2005; Nicholls, 1984) y de Elliot (1999), en los casos de 

la satisfacción con el trato del entrenador, con el  rendimiento personal y l a ejecución 

deportiva. F inalmente, par a ev aluar el modelo pr opuesto en  s u conjunto, s e usaron 

análisis de sendas con ecuaciones estructurales, tanto para éste como para el modelo 

de comparación.  
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3.3. RESULTADOS 
3.3.1. CONFIABILIDAD Y VALIDEZ PSICOMÉTRICA DE LOS CUESTIONARIOS 

Metas de logro 

Uno de los reactivos diminuía la consistencia interna en meta de maestría y otro 

en meta de aproximación al rendimiento, en dos de los tres grupos. Uno más, de meta 

de maestría, tuvo un sesgo demasiado a lto el  gupo mujeres otros deportes (-3.189) y 

uno muy alto alto en el de futbol americano (-2.881). Se eliminaron los tres. 

Las pr uebas t señalaron di ferencias s ignificativas ( p < .001) en tre l os g rupos 

pertenecientes a los percentiles 25 y 75 en todos los reactivos de cada subescala. 

Los a nálisis factoriales ex ploratorios pr oporcionaron s oluciones de c uatro 

factores. Eliminar t res reactivos generó soluciones de tres factores en los t res grupos. 

En los anál isis factoriales confirmatorios, el iminar dos  reactivos más, uno d e meta de 

maestría y otro de meta de evitación del rendimiento, mejoró los índices de ajuste a los 

datos. 

En la tabla 3.7 están los resultados de los análisis factoriales exploratorios, a los 

17 r eactivos r estantes, E n l os t res c asos l as s oluciones c oinciden c on l a es tructura 

conceptual: el  factor 1 c orresponde a meta de maestría (ma), el 2 a meta de 

aproximación al rendimiento (ar) y el 3 a meta de evitación del rendimiento (er). Éstos 

explican del 55.19% de la varianza en hombres otros deportes, al 57.40% en mujeres 

otros deportes. La consistencia interna de las subescalas oscila de un valor de alpha de 

.82 a uno de .85 en m eta de maestría, d e .83 a  .86 e n m eta de a proximación a l 

rendimiento y de .76 a .80 en la de evitación del rendimiento. Cabe señalar que en la 

tabla 2.4 se presentaron los valores de alpha de las subescalas de otros cuestionarios. 

Variaron de .71 a .90 en m eta de maestría y de .73 a . 92 en meta de a proximación al 

rendimiento en 12 estudios, y de .81 a .83 en meta de evitación del rendimiento en dos 

investigaciones. Los valores en el presente estudio son comparables con ellos. 

En l a t abla 3. 8 s e presentan l os r esultados de l os análisis confirmatorios 

correspondientes. Se supuso un modelo de tres factores, en el que metas de maestría y 

de aproximación al rendimiento lo mismo que metas de aproximación y de evitación del 

rendimiento es taban correlacionadas. E n l os t res grupos los v alores de p χ2 son 

significativos, pero los otros índices señalan un aj uste aceptable: χ2/gl < 3 ; CFI > .93; 

NNFI > .92; SRMR < .07; RMSEA < .06.  
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Tabla 3.7. Metas de  l ogro: anál isis f actoriales ex ploratorios, m atrices de factores 
rotados. 

Futbol americano.  Hombres otros deportes. 
 Factor    Factor  
Reactivo 1 2 3   Reactivo 1 2 3  
19ma .804 .141    18ma .762    
15ma .708 .149    22ma .749    
22ma .702 .165    19ma e .730    
18ma .698 .227    15ma .612    
 5ma .633 .223     5ma .551 .134 -.129  
 6ma .547 .131     6ma .528 .184   
10ar .146 .752 .236   10ar  .782 .132  
13ar .259 .715 .151   13ar .212 .715 .134  
 8ar .236 .683 .119   21ar  .618 .212  
17ar .293 .602 .232    8ar .116 .607 .220  
 4ar .246 .586 .363   17ar .305 .583 .187  
21ar .205 .514 .210    4ar  .443 .324  
25er  .216 .705   20er   .800  
20er   .702   25er -.121 .106 .694  
14er  .269 .561 Los  14er  .268 .638 Los 
16er  .142 .534 tres  16er  .247 .569 tres 
12er  .298 .482 factores  12er  .201 .496 factores 
Var. Expli. 32.65% 16.96% 7.66% 57.28%  Var. Expli. 26.66% 19.50% 9.03% 55.19% 
Alpha .85 .86 .76   Alpha .82 .83 .80  

 
Mujeres otros deportes. 

 Factor  
 1 2 3  
22ma .774    
15ma .764    
18ma .708 .139   
19ma .703    
 5ma .681 .109   
 6ma .568    
13ar .119 .750 .147  
17ar .184 .710 .167  
10ar  .660 .180  
 4ar .160 .638 .275  
 8ar  .613   
21ar  .561 .309  
25er  .128 .721  
20er   .693  
14er  .252 .686 Los 
12er  .326 .544 tres 
16er  .187 .521 factores 
Var. Expli. 28.36% 19.39% 9.66% 57.40% 
Alpha .85 .84 .79  

Nota. Las l etras des pués de l os núm eros en l os r eactivos i dentifican l a m eta a l a que c orresponden 
conceptualmente éstos: ma = maestría, ar = aproximación al rendimiento, er = evitación del rendimiento. 
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Tabla 3.8. Metas de logro: análisis factoriales confirmatorios. 

 χ2 gl p χ2 χ2/gl CFI NNFI SRMR RMSEA 
Futbol americano 167.112 117 .0016 1.43 .960 .954 .052 .046 
Hombres otro deporte 194.142 117 .0000 1.66 .932 .921 .066 .058 
Mujeres otro deporte 195.742 117 .0000 1.67 .936 .926 .061 .058 

Clima motivacional 
La subescala rivalidad entre miembros del equipo, presentó consistencia interna 

baja en todas las combinaciones de los tres reactivos originales y los dos alternos, en 

todos los grupos. El caso en que ésta fue mayor fue en el grupo mujeres otros deportes, 

cuando los dos reactivos alternos sustituyeron a l os originales, pero incluso ahí ambos 

reactivos disminuían la consistencia interna de clima de ego. Se eliminó esta subescala.  

El reactivo de castigo por errores que disminuía la consistencia interna de clima 

de ego en el estudio piloto previo, solo la disminuía en el grupo mujeres otros deportes; 

en este caso, la disminución era muy pequeña (de .905 a . 898) y la correlación item-

total para este reactivo era superior a .3 (.34). Tanto en este caso como en los otros dos 

grupos, sustituir este reactivo por el alterno generaba cambios de una o dos milésimas 

en los valores de alpha para castigo por errores (en dos grupos aumentaba y en uno 

diminuía) y las diferencias en las correlaciones item-total eran mínimas. Se mantuvo el 

reactivo or iginal y se eliminó el al terno. Hubo ot ro reactivo de castigo por errores que 

disminuía la consistencia interna de clima de ego en los tres grupos; este se eliminó. 

Se eliminaron tres reactivos de clima de tarea, uno que diminuía la consistencia 

internada y  dos  que g eneraron factores mixtos ( reactivos de am bos c limas) en los 

análisis factoriales de primer orden. En las pruebas t hubo diferencias significativas (p < 

.001) entre los grupos en todos los reactivos de cada clima. 

Los a nálisis factoriales ex ploratorios de primer or den, a l os 22 r eactivos 

restantes, generaron s oluciones d e c inco f actores e n l os t res g rupos. En futbol 

americano éstos ex plicaron el  58. 57% de  l a v arianza, en  hombres otros deportes 

explicaron el 64.18% y en mujeres otros deportes el 64.87%.  

Los resultados se presentan en la tabla 3.9. Como se ve en ella, los reactivos en 

los factores fueron distintos en cada grupo, sin embargo todos los correspondientes a 

clima de tarea tuvieron sus cargas más altas en unos factores y los de clima de ego los 

tuvieron en otros, en los tres grupos. 
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Tabla 3 .9. Clim a m otivacional: análisis f actoriales de pr imer or den, m atrices pat rón 
rotadas. 

Futbol americano.  Hombres otros deportes 
 Factor   Factor 
Reactivo 1 2 3 4 5  Reactivo 1 2 3 4 5 
29Tac .749    .116  12Tem .696   .131  
19Tac .710  .121    22Tem .604 -.102    
18Tac .706      19Tac .596  .314   
28Tac .600    .125  25Tem .487    -.332 
27Tem .471    -.186  27Tem .345 -.135 .143 -.130 -.220 
22Tem .401 -.169 -.162 .101 -.104  18Tac .276 -.142   -.186 
12Tem .383 -.139 -.151 .158   26Erd  .861 -.139   
25Tem .306 -.173 -.151 .210 -.112    2Erd  .816    
26Erd -.115 .794   -.167  23Erd -.164 .805    
23Erd  .763   -.110  11Erd -.115 .712  -.159  
 2Erd -.159 .731   -.119  20Erd .122 .685   .110 
11Erd -.137 .659 -.168    15Erd -.164 .635    
15Erd  .594   .167  24Ece .120 .399 -.299 -.125  
20Erd .247 .586  -.121 .164  16Ece  .276  -.164 .154 
16Ece .134 .349 -.191    28Tac   .770  -.123 
13Ece -.146  -.999  .136  29Tac .240  .679   
  1Ece  .201 -.413  -.252  13Ece -.106   -.773  
17Tir    .952     1Ece    -.659  
  8Tir    .753 .191  17Tir     -.839 
  3Tir    .429 -.273    8Tir .150    -.718 
  4Tir .275 -.148 -.106 .413 -.203    4Tir  -.130   -.533 
24Ece  .318   -.332    3Tir   .365  -.489 

 
Mujeres otros deportes 

 Factor 
Reactivo* 1 2 3 4 5 
26Erd -.880  -.101   
11Erd -.809     
  2Erd -.771    -.156 
23Erd -.763   -.153  
15Erd -.612 -.231 .110 .103  
20Erd -.610  -.111   
  3Tir  .736    
  8Tir  .716 .155   
17Tir  .683 .206   
  4Tir .224 .527    
18Tac  .396 -.123 .247  
29Tac  .150 .783 .166  
28Tac .123 .176 .707   
19Tac  .159 .416 .345  
22Tem     .763 .107 
27Tem .114  .113 .384  
25Tem .273 .247 .123 .335 -.245 
12Tem .258 .247  .323  
13Ece     -.750 
  1Ece -.263 .110 -.179  -.558 
16Ece -.197 -.161 .144  -.412 
24Ece   -.106  -.329 

Nota. Las letras después de los números en los reactivos indican la subescala a la que pertenecen según 
Balaguer, Mayo et al. (1997). La T indica subescalas de clima de tarea: Tac = aprendizaje cooperativo, 
Tem =  es fuerzo/mejora, Tir =  i mportancia de l r ol, L a E  s eñala las de c lima de ego:  E ce = c astigo por  
errores, Erd = reconocimiento diferencial, Eri = rivalidad entre los miembros del grupo. 
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Los análisis factoriales de segundo orden dieron soluciones de dos factores que 

correspondieron a los dos climas motivacionales, en los tres grupos. Los resultados se 

muestran en la tabla 3.10.  

Tabla 3. 10. Clima m otivacional: análisis f actoriales de segundo orden, ma trices 
factoriales rotadas. 

Futbol americano  Hombres otros deportes 

  Factor de  
2º orden    Factor de  

2º orden 
Factor de 
1er orden 

Reactivos 
incluidos 1 2  Factor de 

1er orden 
Reactivos 
incluidos 1 2 

Factor 4 Tir .889 -.131  Factor 5 Tir -.821  
Factor 1 Tac, Tem .599 -.140  Factor 1 Tem,Tac .800  
Factor 2 Erd, Ece -.466 -.622  Factor 3 Tac .621 .167 
Factor 3 Ece -.150 .549  Factor 4 Ece  .811 
Factor 5 Ece -.164 .367  Factor 2 Erd,Ece -.466 -.626 
Varinaza explicada 36.44% 28.52%  Varinaza explicada 49.04% 26.16% 
Alpha .86 .83  Alpha .90 .87 

 
Mujeres otros deportes 

  Factor de  
2º orden 

Factor de 
1er orden 

Reactivos 
incluidos 1 2 

Factor 2 Tir, Tac .749 .207 
Factor 4 Tem .710 .147 
Factor 3 Tac .542 .207 
Factor 1 Erd .475 .781 
Factor 5 Ece .118 .779 
Varinaza explicada 53.73% 20.15% 
Alpha .88 .90 

Nota. L as claves en l as c olumnas “ reactivos i ncluidos” indican l as subescala a l as que per tenecen los 
reactvos de ese f actor según Balaguer, Ma yo et  al. ( 1997): Tac =  apr endizaje c ooperativo, T em =  
esfuerzo/mejora, Tir = importancia del rol, Ece = castigo por errores, Erd = reconocimiento diferencial, Eri 
= rivalidad entre los miembros del grupo. 

En futbol americano los factores de primer orden 1 y 4 tuvieron su carga más alta 

en el  f actor 1 de s egundo or den, es tos factores de pr imer or den f ueron en l os q ue 

tuvieron s u c arga factorial m ás al ta l os 1 2 r eactivos de  clima de t area: c uatro d e 

importancia del  r ol ( Tir), c uatro de apr endizaje c ooperativo ( Tac) y  c uatro de  

esfuerzo/mejora (Tem); los factores de primer orden 2, 3 y 5 tuvieron su carga más alta 

en el  f actor 2 de s egundo or den, es tos factores de pr imer or den f ueron en l os q ue 

tuvieron s u c arga m ás al ta l os 10 r eactivos de c lima de  eg o: s eis de r econocimiento 

diferencial (Erd) y cuatro de castigo por errores (Ece). En hombres otros deportes y en 

mujeres otros deportes, los tres factores de primer orden en l os que tuvieron su carga 
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más alta los 12 reactivos de clima de tarea (1, 3 y 5 en hombres y 2, 3 y 4 en mujeres), 

tuvieron su carga más alta en el factor 1 de segundo orden y los dos factores de primer 

orden en los que tuvieron su carga más alta los 10 reactivos de clima de ego (2 y 4 en 

hombres y 1 y 5 en mujeres) la tuvieron en el factor 2 de segundo orden.  

La varianza explicada por los dos factores de segundo orden fue de 64.86% en 

futbol americano, de 75.19% en hombres otros deportes y de 7 3.88 en mujeres o tros 

deportes. La consistencia interna de clima tarea varió de .86 en futbol americano a .90 

en hombres otros deportes y la de clima de ego fluctuó de .83 en futbol americano a .90 

en mujeres otros deportes. Cabe señalar que en la tabla 2.10 se presentaron los valores 

de alpha reportados en nueve estudios en los que se usó el PMCSQ-2. Éstos oscilaron 

de . 73 a . 86 en  c lima d e t area y  de  . 75 a . 89 e n c lima de ego. Los v alores e n el 

presente estudio son comparables con ellos. 

Competencia percibida 
Ningún reactivo diminuyó el valor de alpha en ningún grupo. Las pruebas t para 

grupos independientes señalaron di ferencias s ignificativas (p < .001) en tre los g rupos 

pertenecientes a los percentiles 25 y 75 en todos los reactivos. 

Los a nálisis factoriales ex ploratorios dieron soluciones de u n f actor, que 

explicaba más d el 60% de l a v arianza y c uya c onsistencia i nterna t enia un v alor de  

alpha s uperior a . 80 en l os t res g rupos. S in e mbargo, en mujeres otros deportes el 

análisis c onfirmatorio pr oporcionó i ndicadores m uy pobr es d e aj uste a l os d atos. 

Eliminar un reactivo los mejoró notablemente.  

Los resultados de los análisis factoriales exploratorios, con los cuatro reactivos 

restantes, se presentan en l a tabla la tabla 3.11. E l porcentaje de  varianza e xplicada 

varió de 63.8% en futbol americano a 65:74% en mujeres otros deportes y el valor de 

alpha fue de .83 en mujeres otros deportes y de . 81 en l os ot ros dos  grupos. Cabe 

señalar que en la tabla 2.14 se presentaron los valores de alpha en otros cuestionarios 

usados en  siete es tudios, variaron de . 78 a . 92. L os del  p resente estudio s on 

comparables con ellos. 

Los resultados de los análisis factoriales confirmatorios se muestran en la tabla 

3.12. En los tres grupos, todos los valores señalan un ajuste adecuado del modelo a los 

datos: p χ2 > .05; χ2/gl < 3; CFI > .99; NNFI > .97; SRMR < .03; RMSEA < .08.  
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Tabla 3.11. Competencia per cibida: análisis factoriales ex ploratorios, ma trices 
factoriales. 

Futbol americano  Hombres otros deportes Mujeres otros deportes 
 Factor     Factor    Factor  
Reactivo 1   Reactivo 1   Reactivo 1  
4 .794   1 .784   3 .848  
1 .751   3 .781   4 .762  
5 .711   4 .672   1 .693  
3 .620   5 .660   5 .645  
Var. expli. 63.8%   Var. expli. 64.34%   Var. expli. 65.74%  
Alpha .81   Alpha .81   Alpha .83  

Tabla 3.12. Competencia percibida: análisis factoriales confirmatorios. 

 χ2 gl p χ2 χ2/gl CFI NNFI SRMR RMSEA 
Futbol americano 2.170 2 .3378 1.09 .999 .998 .016 .021 
Hombres otro deporte 4.177 2 .1239 2.09 .992 .975 .024 .074 
Mujeres otro deporte 0.735 2 .6926 0.37 1.00 1.013 .010 .000 

Diversión en la práctica deportiva 
Se eliminó un reactivo de aburrimiento que disminuía la consistencia interna en 

dos de los grupos. Los análisis factoriales exploratorios dieron soluciones de un factor 

en mujeres otros deportes y de dos factores en los otros grupos. Se mantuvieron solo 

los r eactivos de  la subescala de diversión y nuev os análisis factoriales exploratorios 

dieron s oluciones d e un f actor q ue ex plicó del 51. 82% d e l a v arianza en futbol 

americano, al  58 .11% en hombres otros deportes. La consistencia interna f ue de u n 

valor de al pha de .76 en futbol americano y de u no de .81 en los ot ros grupos. En la 

tabla 3.13 se presentan los resultados. Cabe señalar que es tos valores de alpha son 

comparables con los que se presentaron en la tabla 2.17, correspondientes a 9 estudios 

en los que se usó esta subescala, los que variaron de .77 a .94. 

Tabla 3.13. Diversión en la práctica deportiva: análisis factoriales exploratorios, matrices 
factoriales. 

Futbol americano  Hombres otros deportes Mujeres otros deportes 
 Factor     Factor    Factor  
Reactivo 1   Reactivo 1   Reactivo 1  
8di .670   1di .748   8di .833  
5di .632   5di .715   1di .723  
2di .631   2di .670   3di .722  
1di .630   8di .669   2di .615  
3di .591   3di .648   5di .537  
Var. expli. 51.82%   Var. expli. 58.11%   Var. expli. 57.84%  
Alpha .76   Alpha .81   Alpha .81  
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Los resultados de los análisis factoriales confirmatorios se muestran en la tabla 

3.14. L a pr obabilidad de χ2 es m ayor a .01 en l os t res g rupos y excepto el  v alor d e 

RMSEA en mujeres otros deportes que es solo regular (.087) el resto de los valores en 

ese grupo y todos ellos en los otros dos, señalan un ajuste adecuado a los datos: χ2/gl 

< 3; CFI > .97; NNFI > .95; SRMR < .04; RMSEA < .06). 

Tabla 3.14. Diversión en la práctica deportiva: análisis factoriales confirmatorios. 

 χ2 gl p χ2 χ2/gl CFI NNFI SRMR RMSEA 
Futbol americano 8.516 5 .1300 1.7 .984 .967 .032 .059 
Hombres otro deporte 5.510 5 .3569 1.1 .998 .997 .023 .023 
Mujeres otro deporte 12.595 5 .0275 2.52 .977 .953 .035 .087 

Satisfacción en la práctica deportiva 
Los tres reactivos negativos, ya recodificados, disminuían los valores de alpha en 

sus subescalas en l os t res g rupos; se eliminaron. También se el iminó un reactivo de  

satisfacción con el trato de los compañeros que presentó una carga superior a .4 en dos 

factores e n el  g rupo mujeres otros deportes. Las pr uebas t señalaron di ferencias 

significativas (p < .001) en todos los reactivos de cada subescala. 

Los a nálisis factoriales ex ploratorios con l os 21 r eactivos r estantes di eron 

soluciones de  c uatro factores. E n l os a nálisis f actoriales c onfirmatorios, eliminar dos 

reactivos más mejoró los índices de ajuste a los datos en los tres grupos. 

Los r esultados d e l os anál isis factoriales ex ploratorios, a  l os 1 9 reactivos 

restantes, se presentan en  l a tabla 3.15. En l os t res g rupos l as soluciones fueron de 

cuatro f actores, que juntos explicaron 67.45% de l a v arianza en futbol americano, 

66.25% en hombres otros deportes y 67.41% en mujeres otros deportes, y coincidieron 

con la estructura conceptual. El factor 1 en futbol americano y mujeres otros deportes y 

el 2 en hombres otros deportes correspondieron a s atisfacción c on el  t rato del 

entrenador ( Te), el  factor 2 en futbol americano y mujeres otros deportes y el 1  en 

hombres otros deportes correspondieron a satisfacción con el r endimiento del equipo 

(Re), los factores 3 y 4 c orrespondieron respectivamente a satisfacción con el trato de 

los compañeros (Tc) y con el rendimiento personal (Rp) en los tres grupos. 

La consistencia interna de l as subescalas varió, de  un v alor de a lpha de .87 a 

uno de .89 en satisfacción con el trato del entrenador, de un valor de .88 a uno de .89 

en satisfacción con el rendimiento del equipo, de . 81 a . 87 en satisfacción con el trato 

de los compañeros y de .78 a .84 en satisfacción con el rendimiento personal. 
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Tabla 3.15. Satisfacción e n l a pr áctica de portiva: anál isis factoriales ex ploratorios, 
matrices de factores rotados. 

Futbol americano  Hombres otros deportes 
 Factor   Factor 
 1 2 3 4   1 2 3 4 
  2Te .789 .211 .298 .102  10Re .775 .204 .183 .166 
24Te .741 .195 .161 .215  25Re .730 .217 .233 .152 
11Te .713 .240 .149 .198    6Re .694 .210 .113 .260 
15Te .646  .219 .212  14Re .692 .214 .297 .157 
19Te .624 .163 .258 .219    3Re .623  .148 .206 
25Re .212 .771 .271   11Te .161 .764 .253 .131 
10Re .149 .752 .187 .238    2Te .131 .757 .181 .112 
  6Re .185 .688 .134 .237  24Te .293 .757 .141  
14Re .315 .648 .292 .182  19Te .319 .636  .201 
  3Re .114 .636 .222 .275  15Te   .609 .310 .184 
12Tc .241 .265 .716 .171  12Tc .160 .225 .686 .119 
  4Tc .210 .192 .677 .108  17Tc .157  .686 .119 
17Tc .174 .218 .657 .274  13Tc .181 .207 .631 .348 
13Tc .288 .270 .597 .255  21Tc .222 .311 .515 .214 
21Tc .284 .186 .584 .315    4Tc .189 .204 .507  
23Rp .296 .290 .266 .612    9Rp .163 .143 .207 .744 
  9Rp .236 .274 .104 .608 Los 18Rp .227 .132 .251 .732 
  1Rp .151 .159 .230 .556 cuatro 23Rp .224 .186 .221 .690 
18Rp .210 .180 .303 .519 factores   1Rp .153 .107  .600 
Var. Exp 44.97% 9.05% 7.27% 6.16% 67.45% Var. Exp 39.97% 9.82% 8.69% 7.77% 
Alpha .89 .89 .87 .78  Alpha .88 .87 .81 .84 

 
Mujeres otros deportes 

 Factor 
 1 2 3 4 
  2Te .780 .182   
24Te .756 .227 .147 .137 
19Te .744 .234  .208 
11Te .708 .294 .159 .225 
15Te .639 .120 .199 .103 
10Re .179 .784 .212  
14Re .236 .749 .229 .129 
25Re .275 .689 .254  
  3Re .191 .657 .229 .163 
  6Re .284 .608 .232 .254 
17Tc  .212 .768 .137 
12Tc .101 .214 .753 .151 
13Tc .197 .211 .674 .300 
21Tc .178 .216 .627 .344 
  4Tc .180 .276 .569 .126 
  1Rp  .207 .108 .784 
18Rp  .100 .211 .697 
23Rp .259  .255 .652 
  9Rp .216 .178 .191 .390 
Var. Exp 40.44% 11.22% 8.91% 6.84% 
Alpha .88 .89 .87 .78 

Nota. Las letras después de los números de los reactivos identifican el componente de la satisfacción al 
que corresponden conceptualmente: te= trato del entrenador, re= rendimiento del equipo, tc= trato de los 
compañeros, rp= rendimiento personal. 
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En los análisis factoriales confirmatorios se supuso un modelo de cuatro factores 

correlacionados, en la tabla 3.16 se presentan los resultados. La probabilidad de χ2 fue 

significativa en los tres grupos (p < 0.01), pero tanto los valores de χ2/gl como los de los 

otros índices señalan un ajuste aceptable a los datos: χ2/gl < 2; CFI > .93; NNFI > .92; 

SRMR < .06; RMSEA< .07. 

Tabla 3.16. Satisfacción en la práctica deportiva: análisis factoriales confirmatorios. 

 χ2 gl p χ2 χ2/gl CFI NNFI SRMR RMSEA 
Futbol americano 279.469 146 .0000 1.91 .937 .926 .047 .068 
Hombres otro deporte 275.083 146 .0000 1.88 .932 .921 .054 .067 
Mujeres otro deporte 282.983 146 .0000 1.94 .932 .921 .058 .069 

3.3.2. DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS 

Los ANOVAs u nifactoriales indicaron diferencias s ignificativas en tre l os g rupos 

en siete casos y las comparaciones múltiples de las pruebas post hoc mostraron que en 

tres de ellos había diferencias entre los grupos hombres otros deportes y mujeres otros 

deportes. Los resultados se muestran en la tabla 3.17. 

Como s e s upuso, l os ho mbres m ostraron pun tajes m ás al tos en meta de 

aproximación al rendimiento y en competencia percibida. También fueron superiores en 

clima de ego. No hubo diferencias en clima de tarea ni en las otras dos metas de logro. 

Tabla 3.17. Diferencias entre el grupo de hombres y el de mujeres otros deportes 

  
Estadísticos 
descriptivos 

Comparación 
entre grupos 

Subescala Grupo N M DE Dif en Ms p 
M. Aproximación Hombres otros dep. 200 22.50 4.776 1.82 .001 
al rendimiento Mujeres otros dep. 200 20.68 5.094   
Clima de Ego Hombres otros dep. 200 28.09 8.442 2.80 .005 
 Mujeres otros dep. 200 25.29 9.294   
Competencia  Hombres otros dep. 200 15.63 2.543 0.79 .007 
Percibida Mujeres otros dep. 200 14.84 2.635   

En seis casos hubo diferencias significativas entre los grupos futbol americano y 

hombres otros deportes, los resultados se muestran en la tabla 3.18. Como se supuso, 

el primero superó al segundo en metas de aproximación y de evitación del rendimiento. 

También fue superior en clima de ego.  

Los practicantes de otros deportes de c onjunto tuvieron puntajes más altos que 

los jugadores de fútbol americano en satisfacción con el rendimiento del equipo y con el 

rendimiento personal y sus entrenadores los evaluaron más alto en ejecución deportiva. 
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Tabla 3.18. Diferencias entre los grupos futbol americano y hombres otros deportes 

  
Estadísticos 
descriptivos 

Comparación 
entre grupos 

Subescala Grupo N M D E Dif en Ms p 
M. Aproximación Futbol americano 200 23.82 4.651 1.32 .019 
al rendimiento Hombres otros dep 200 22.50 4.776   
M. Evitación del Futbol americano 200 15.50 4.56 1.27 .017 
Rendimiento Hombres otros dep 200 14.23 4.744   
Clima Ego Futbol americano 200 32.53 7.538 4.45 .000 
 Hombres otros dep. 200 28.09 8.442   
Satisfacción con Futbol americano 200 18.62 4.006 -2.02 .000 
Rend. del equipo Hombres otros dep. 200 20.64 3.599   
Satisfacción con Futbol americano 200 15.92 2.882 -0.73 .024 
Rend. Personal Hombres otros dep 200 16.65 2.71   
Ejecución Futbol americano 146 7.66 1.65 -0.73 .000 
Deportiva Hombres otros dep 171 8.39 1.19   

3.3.3. RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES 

Correlaciones bivariadas. 

En la tabla 3.19 se presentan las correlaciones entre las variables medidas por 

los c uestionarios de metas d e l ogro, c limas m otivacionales, c ompetencia p ercibida, 

diversión en l a práctica d eportiva y  ej ecución de portiva. La  g ran m ayoría de és tas 

indican el mismo tipo de relaciones que las reportadas en otros estudios. 

En los tres grupos hubo una correlación negativa entre clima de tarea y clima de 

ego (en futbol americano fue dé bil, < .30), i gual q ue en oc ho es tudios citados en l a 

sección de I ntroducción; hubo correlaciones positivas de c lima de  t area c on meta de 

maestría y de clima de ego con meta de aproximación al rendimiento, el mismo tipo de 

relación que en 12 de 13 estudios referidos en la tabla 3.1 de esa sección; hubo una 

correlación positiva de clima de ego con meta de evitación del rendimiento, igual que en 

dos de los tres estudios que analizaron esta relación, teóricamente ésta es la esperada.  

Los 11 estudios i ncluidos en l a tabla 3 .1, q ue anal izaron l as r elaciones entre 

clima de t area y meta de apr oximación al rendimiento y entre clima de eg o y meta de 

maestría, reportaron relaciones negativas o nulas entre estas variables. En hombres y 

en mujeres otros deportes hubo un a c orrelación negativa débi l d e c lima de eg o c on 

meta d e m aestría y  no hu bo c orrelación s ignificativa de c lima d e t area c on m eta de 

aproximación al  r endimiento; en futbol a mericano no hu bo c orrelación ent re c lima d e 

ego y meta de maestría, pero hubo u na correlación positiva, aunque débil, entre clima 

de tarea y meta de aproximación al rendimiento que no se presentó en ninguno de esos 

estudios.  
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Tabla 3. 19. C orrelaciones en tre l as v ariables m edidas p or c inco de l os i nstrumentos 
usados. 
Futbol americano 1 2 3. 4 5 6 7 8 
1. Clima Tarea 1        
2. Clima Ego.  -.199** 1       
3. M. Maestría   .455** -.056 1      
4. M. Aprox. al rendi.   .173**   .139*   .460** 1     
5. M. Evita. del rendi. -.078   .228** .044   .443** 1    
6. Competencia perci.   .453** .037   .378**   .333** -.052 1   
7. Diversión.   .378**  -.193**   .541**   .195** -.099 .248** 1  
8. Ejecución. .161 -.086   .330**   .229** -.070 .419**  .190* 1 
Hombres otros dep. 1 2 3. 4 5 6 7 8 
1. Clima Tarea 1        
2. Clima Ego.  -.425** 1       
3. M. Maestría   .356** -.187** 1      
4. M. Aprox. al rendi. .028   .210**   .235** 1     
5. M. Evita. del rendi. -.101   .203** -.056   .438** 1    
6. Competencia perci.   .365** -.003   .288**   .179** -.135* 1   
7. Diversión.   .367** -.176*   .527** .108 -.164* .338** 1  
8. Ejecución. .033 -.001 .069 .022 -.045 .284** .048 1 
Mujeres otros dep. 1 2 3. 4 5 6 7 8 
1. Clima Tarea 1        
2. Clima Ego.  -.575** 1       
3. M. Maestría   .337** -.159* 1      
4. M. Aprox. al rendi. .039   .173**   .202** 1     
5. M. Evita. del rendi. -.024  .151* .036   .451** 1    
6. Competencia perci.   .201** .062   .357**   .311** -.084 1   
7. Diversión.   .366** -.267**   .515** .052 -.098 .288** 1  
8. Ejecución. .144 -.065  .155* .138 -.101 .423**  .171* 1 
 **Correlación significativa al nivel 0.01. *Correlación significativa al nivel 0.05 

En l os t res g rupos hubo c orrelaciones p ositivas de c ompetencia percibida c on 

clima de tarea (débil en mujeres otros deportes) y correlaciones nulas con clima de ego, 

los m ismos t ipos de  r elaciones q ue e n s eis de oc ho i nvestigaciones r eferidas e n l a 

sección d e I ntroducción. También h ubo correlaciones positivas de c ompetencia 

percibida con metas de maestría y de aproximación al rendimiento (débiles en hombres 

otros deportes) y  los m ismos t ipos d e r elaciones fueron r eportadas en nueve de 11 

estudios i ncluidos en l a t abla 3.2 de di cha sección. En hombres o tros depor tes hubo 

una correlación negativa, débil pero significativa, entre competencia percibida y meta de 

evitación del rendimiento, en los otros dos grupos no hubo correlaciones significativas; 

en dos de las investigaciones incluidas en la tabla 3.2 hubo relaciones negativas entre 

estas variables y en otras tres no hubo relaciones significativas. 

En los tres grupos hubo correlaciones positivas de diversión con clima de tarea y 

negativas débiles con clima de ego, en siete de nueve estudios mencionados en la tabla 



 202 

3.4 se reportó una relación positiva de c lima de t area con diversión, en uno más hubo 

relación positiva en l os hombres y  nula en las mujeres (Torregrosa et  al., 2011) y en 

seis de ocho se reportó una relación nula con clima de ego (en uno no se estudió).  

En lo s t res g rupos hubo c orrelaciones positivas de meta d e m aestría c on 

diversión, lo que coincide con la relación positiva entre estas variables, reportada en las 

nueve investigaciones incluidas en la tabla 3.3. En hombres y en mujeres otros deportes 

no hub o c orrelación entre m eta d e apr oximación al  r endimiento y  di versión, l o que 

coincide con la relación nula reportada en ocho de de es as nueve investigaciones; en 

futbol am ericano hubo una c orrelación positiva aunq ue dé bil ent re es tas v ariables, 

relación q ue no s e presentó en  ni nguna d e es as i nvestigaciones. E l ú nico es tudio 

incluido en esa tabla que an alizó l a r elación en tre di versión y  m eta de evitación d el 

rendimiento reportó una relación nula; en mujeres otros deportes y futbol americano no 

hubo ni nguna c orrelación, p ero en hombres otros deportes hubo una negativa, dé bil 

pero significativa al nivel .05. 

En ni nguno de l os g rupos h ubo c orrelaciones s ignificativas ent re l os c limas 

motivacionales y  ej ecución de portiva. T res estudios r eportaron r elaciones n ulas ent re 

estas variables (Carratala, 2004; García-Mas et al., 2011; Xiang et al., 2004) y otros dos 

reportaron relaciones pos itivas solo ent re c lima de t area y  ej ecución (Balaguer et al ., 

2002; Yoo, 2003). 

En futbol americano hubo correlaciones positivas entre metas de maestría y de 

aproximación al rendimiento con ejecución deportiva, en mujeres otros deportes sólo la 

hubo con m etas d e m aestría y  en hombres otros deportes no hubo c orrelaciones 

significativas con ninguna de las metas. En los ocho estudios referidos en l a tabla 3.5, 

se reportaron relaciones pos itivas o n ulas de meta de maestría y  de a proximación al 

rendimiento con ejecución y en t res de el los, que analizaron la relación entre meta de 

evitación del  rendimiento y  ejecución, se reportaron relaciones negativas o nul as. Por 

otro lado, en los tres grupos hubo una correlación positiva entre competencia percibida 

y ejecución y ésta fue la correlación más fuerte, que es lo que se esperaba de acuerdo 

a las suposiciones del modelo propuesto. 

En l os t res g rupos hubo c orrelaciones pos itivas ent re m etas de maestría y  de 

aproximación al rendimiento y entre las de aproximación y de evitación del rendimiento 

y no hub o correlación entre las de maestría y de ev itación del rendimiento. Esto es lo 

que predice el modelo tricotómico de Elliot (1999). 
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En síntesis, salvo dos excepciones (correlaciones positivas de clima de tarea con 

meta de aproximación al rendimiento y de esta meta con diversión, en futbol americano) 

las correlaciones que se presentaron entre estas variables fueron del  m ismo t ipo que 

las r elaciones r eportadas e n l a mayoría de  l os ot ros es tudios q ue l as h an analizado, 

cuando éstas han mostrado consistencia (el 75% o más, de 5 o más estudios, reportan 

el mismo tipo de relación) o que las reportadas en algunos de esos estudios, cuando no 

la han mostrado. 

Las correlaciones entre las subescalas de satisfacción con la práctica deportiva y 

las otras variables del presente estudio se muestran en la tabla 3.20. Cabe mencionar 

que t odas l as c orrelaciones e ntre l as s ubescalas de s atisfacción f ueron positivas y  

significativas (p < .001) y los valores de r oscilaron de .508 a .596 en futbol americano, 

de .403 a .511 en hombres otros deportes y de .393 a .563 en mujeres otros deportes. 

En hombres otros deportes se presentaron l os t ipos c orrelaciones q ue er an 

consistentes con los supuestos, tanto del modelo propuesto como del de comparación. 

Satisfacción con el rendimiento del equipo y con el trato de l os compañeros mostraron 

correlaciones positivas con clima de tarea, meta de maestría y competencia percibida y 

una correlación negativa con meta de evitación del rendimiento; satisfacción con el trato 

del entrenador mostró correlaciones positivas con clima de tarea y meta de maestría y 

una c orrelación n egativa c on c lima de ego; s atisfacción c on el r endimiento p ersonal 

mostró c orrelaciones positivas c on m eta de m aestría y  c ompetencia per cibida y  un a 

correlación n egativa c on m eta de ev itación del  r endimiento. E n futbol americano se 

presentaron todas es tas c orrelaciones, ex cepto l a c orrelación n egativa de m eta de 

evitación del  r endimiento c on s atisfacción c on el  r endimiento del equipo. E n mujeres 

otros deportes se pr esentó l a mayoría de estas c orrelaciones ( 11 de  1 4) per o no  s e 

presentaron las negativas entre meta de evitación del rendimiento y satisfacción con el 

rendimiento del equipo, con el trato de los compañeros y con el rendimiento personal. 

Como era de suponerse, hubo correlaciones positivas de diversión con los cuatro 

aspectos de satisfacción, en los tres grupos. 
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Tabla 3.20. Correlaciones entre las subescalas de satisfacción en la práctica deportiva y 
las otras variables medidas en el estudio. 
Futbol americano R. del Equipo T. del Entrenador T. de Compañeros R. Personal 
1. Clima Tarea   .383**   .515**   .480**   .368** 
2. Clima Ego.  -.120 -.218** -.060 -0.072 
3. M. Maestría   .412**   .506**   .520**   .452** 
4. M. Aprox. al rendi. .064 .081  .152*   .205** 
5. M. Evita. del rendi. -.123 -.148* -.152* -.208** 
6. Competencia perci.   .296**   .369**   .411**   .506** 
7. Diversión.   .371**   .526**   .509**   .444** 
8. Ejecución.  .164*  .177*   .343**   .342** 
Hombres otros dep. R. del Equipo T. del Entrenador T. de Compañeros R. Personal 
1. Clima Tarea   .468**   .410**   .376**   .244** 
2. Clima Ego.  -.225** -.365** -.136 -.136 
3. M. Maestría   .328**   .430**   .318**   .315** 
4. M. Aprox. al rendi. -.052 .081 .056 -.002 
5. M. Evita. del rendi. -.200** -.061 -.150* -.218** 
6. Competencia perci.   .344**   .262**   .345**   .484** 
7. Diversión.   .288**   .483**   .388**   .349** 
8. Ejecución. .084 .034 .118   .236** 
Mujeres otros dep. R. del Equipo T. del Entrenador T. de Compañeros R. Personal 
1. Clima Tarea   .512**   .526**   .465**   .381** 
2. Clima Ego.  -.309** -.551** -.274** -.144* 
3. M. Maestría   .290**   .403**   .450**   .400** 
4. M. Aprox. al rendi. .108 .081 .032  .165* 
5. M. Evita. del rendi. .110 .059 -.078 .036 
6. Competencia perci.  .176* .151*   .261**   .505** 
7. Diversión.   .371**   .429**   .379**   .428** 
8. Ejecución. .122 .065   .265**   .321** 
**Correlación significativa al nivel 0.01. *Correlación significativa al nivel 0.05. 

Regresiones lineales. 
Para a nalizar l as r elaciones de l os c limas m otivacionales y  l a c ompetencia 

percibida c on l as metas de l ogro s e efectuaron regresiones l ineales m últiples, 

considerando l as metas como variables dependientes y  tomando como predictores el 

clima de tarea, el clima de ego y la competencia percibida. Los resultados se muestran 

en la tabla 3.21. 

Aunque en todos los casos los valores de R2 son bajos, F es significativa. En los 

tres g rupos l os c oeficientes i ndican q ue c lima de t area y  c ompetencia percibida s on 

predictores positivos significativos de meta de maestría y clima de ego no es predictor, 

que c lima d e eg o y  c ompetencia p ercibida son pr edictores p ositivos s ignificativos de 

meta de aproximación al  rendimiento y  c lima de t area no es  predictor y  que c lima de 

ego es predictor positivo s ignificativo de m eta de ev itación del  rendimiento y c lima de 

tarea no lo es. Sin embargo, solo en hombres otros deportes competencia percibida es 
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predictor neg ativo s ignificativo de m eta de evitación del r endimiento e i ncluso ahí el  

valor de p es muy cercano al límite de significancia (p = .046), en los otros dos grupos la 

relación es negativa pero competencia percibida no es un predictor significativo.  

Tabla 3.21. Resultados de las regresiones lineales con las tres metas como VDs. 

VD Meta de maestría.     
 Futbol americano  Hombres otros dep.  Mujeres otros dep. 
Modelo R2 F p  R2 F p  R2 F p 
 .244 21.117 .000  .160 12.489 .000  .201 16.445 .000 
Coeficientes Beta t p  Beta t p  Beta t p 
Clima Tarea. .359 5.005 .000  .25 3.165 .002  .259 3.171 .002 
Clima Ego.  .008 0.121 .904  -.08 -1.09 .277  -.029 -0.362 .717 
Competencia per. .215 3.056 .003  .197 2.751 .006  .307 4.587 .000 

 
VD Meta de aproximación al rendimiento.   
 Futbol americano  Hombres otros dep.  Mujeres otros dep. 
Modelo R2 F p  R2 F p  R2 F p 
 .130 9.786 .000  .080 5.701 .001  .128 9.562 .000 
Coeficientes Beta t p  Beta t p  Beta t p 
Clima Tarea. .067 0.866 .387  .075 0.913 .362  .108 1.271 .205 
Clima Ego.  .142 2.062 .041  .242 3.152 .002  .218 2.605 .010 
Competencia per. .297 3.94 .000  .152 2.035 .043  .276 3.952 .000 

 
VD Meta de evitación del rendimiento.   
 Futbol americano  Hombres otros dep.  Mujeres otros dep. 
Modelo R2 F p  R2 F p  R2 F p 
 .056 3.852 .010  .061 4.225 .006  .044 2.976 .033 
Coeficientes Beta t p  Beta t p  Beta t p 
Clima Tarea -.006 -0.075 .940  .050 0.594 .553  .139 1.562 .120 
Clima Ego.  .229 3.199 .002  .223 2.873 .005  .239 2.731 .007 
Competencia per. -.058 -0.732 .465  -.152 -2.01 .046  -.127 -1.739 .084 

 
Se e fectuaron v arias r egresiones l ineales j erárquicas p ara c omparar l as 

relaciones supuestas en el modelo propuesto contra las derivadas de los postulados de 

Nicholls (Duda, 2005; Nicholls, 1984) y de Elliot (1999) en tres casos. En la tabla 3.22 

se presentan los resultados en el primero de ellos. 

Se t omó l a satisfacción con el trato del entrenador como variable dependiente. 

Siguiendo l os postulados de  N icholls, l os de  E lliot y  l os s upuestos del modelo 

propuesto, l a meta d e m aestría y  el  c lima de t area s erían pr edictores po sitivos de 

satisfacción c on el  t rato del  en trenador; pero l os de N icholls pr onostican q ue l a 

competencia percibida será un tercer predictor positivo, los de E lliot pronostican que el 

tercer predictor, negativo, será la meta de evitación del rendimiento y los supuestos del 

modelo i ncluyen al  c lima de eg o como tercer predictor, negativo. Dado l o ant erior se 
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hicieron tres regresiones jerárquicas, en las tres entraron en el primer paso la meta de 

maestría y el  c lima de tarea. En la pr imera regresión, acorde a l os p lanteamientos de 

Nicholls e i dentificada en  l a t abla 3.22 c omo R JA, entró en  el s egundo p aso l a 

competencia percibida; e n l a s egunda, a corde a  l os planteamientos d e E lliot e 

identificada en l a t abla c omo R JB, e ntró l a m eta de evitación d el r endimiento; e n l a 

tercera, RJC, acorde al modelo propuesto, entró el clima de ego. 

En la tabla 3.22 se muestran varios datos que indican que clima de ego es mejor 

predictor de satisfacción con el trato del entrenador que competencia percibida, en los 

tres grupos. Si están presentes en el modelo de regresión meta de maestría y clima de 

tarea, incluir competencia percibida (modelo 2 de RJA) genera cambios mínimos en R2 

(de . 008 a . 000) y  l os c ambios en F  no s on s ignificativo; per o incluir c lima de ego 

(modelo 2 de  RJC) genera cambios en R 2 pequeños pero mayores que en los casos 

anteriores ( de . 017 a  . 099) y  los c ambios en F  s on s ignificativos. A l c omparar l os 

modelos 2 de l as r egresiones R JA y  R JC s e obs erva que, c omo s e es peraba, l a 

combinación de m eta de m aestría y c lima de t area c on c lima de eg o explica m ayor 

varianza de s atisfacción c on el t rato del entrenador, q ue l a c ombinación de  es tas 

variables con competencia percibida. En la parte inferior de l a tabla 3.22 se presentan 

los valores de los coeficientes estandarizados de los modelos 2 de las tres regresiones. 

Ahí se observa que competencia percibida no es predictor significativo en ningún grupo 

(RJA) mientras que clima de ego es predictor negativo significativo en los tres (RJC). 

En la comparación de c lima de ego con meta de ev itación del rendimiento hay 

diferencias entre grupos. En las secciones correspondientes a hombres y mujeres otros 

deportes de la tabla 3.22, hay varios datos que indican que el primero es mejor predictor 

que la segunda. Si están presentes meta de maestría y clima de tarea, incluir meta de 

evitación del rendimiento en el modelo de regresión (modelo 2 de RJB) genera cambios 

mínimos en  R 2 y l os c ambios en F  n o s on s ignificativos; per o incluir c lima de eg o 

(modelo 2 de R JC) g enera c ambios mayores en R 2 y l os c ambios e n F  s on 

significativos. Al comparar los modelos 2 de las regresiones RJB y RJC se observa que, 

como se esperaba, la combinación de meta de maestría y clima de t area con clima de 

ego ( RJC) ex plica m ayor varianza de s atisfacción c on el t rato de l ent renador q ue l a 

combinación de estas v ariables c on m eta d e ev itación del  r endimiento ( RJB). E n l as 

secciones d e c oeficientes de estos d os g rupos, s e ve q ue c lima de eg o es  pr edictor 
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negativo de  s atisfacción con el  t rato del  en trenador ( RJC) y m eta d e evitación n o es 

predictor significativo (RJB). 

Tabla 3.22. Regresiones jerárquicas. VD Satisfacción con el trato del entrenador. 

Modelos 
 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
RJA   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
Mod. R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F  R2 F en R2 en F 

1 .359 55.06 .359 .000  .261 34.76 .261 .000  .334 49.48 .334 .000 
2 .366 37.76 .008 .124  .265 23.59 .004 .279  .335 32.96 .001 .602 
3 .384 30.39 .018 .019  .265 17.60 .000 .923  .339 24.96 .003 .320 
4 .414 22.69 .030 .009  .313 14.68 .048 .001  .451 26.41 .112 .000 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, C Tarea. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y Competencia percibida. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y M Evitación del rendimiento. 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y M Aproximación al rendimiento, C ego. 

 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
RJB   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
Mod. R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F  R2 F en R2 en F 

1 .359 55.06 .359 .000  .261 34.76 .261 .000  .334 49.48 .334 .000 
2 .377 39.56 .019 .016  .261 23.08 .000 .835  .338 33.37 .004 .297 
3 .384 30.39 .007 .143  .265 17.60 .004 .287  .339 24.96 .001 .675 
4 .414 22.69 .030 .009  .313 14.68 .048 .001  .451 26.41 .112 .000 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, C Tarea. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y M Evitación del rendimiento. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y Competencia percibida 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y M Aproximación al rendimiento, C ego. 

 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
RJC.   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
Mod. R2 F en R2 en F  R2 F en R2 en F  R2 F en R2 en F 

1 .359 55.06 .359 .000  .261 34.76 .261 .000  .334 49.48 .334 .000 
2 .375 39.27 .017 .023  .300 28.00 .039 .001  .434 50.06 .099 .000 
3 .388 30.87 .012 .049  .301 20.94 .001 .707  .447 39.41 .013 .032 
4 .414 22.69 .026 .015  .313 14.68 .013 .167  .451 26.41 .004 .506 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, C Tarea. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y C Ego. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y M Evitación del rendimiento. 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y M Aproximación al rendimiento, Competencia percibida. 

Coeficientes Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
  Beta t p  Beta t p  Beta t p 

RJA M Maestría .321 4.907 .000  .313 4.692 .000  .266 4.083 .000 
Modelo 2 C Tarea .323 4.762 .000  .272 3.975 .000  .443 7.131 .000 

 Competencia .101 1.547 .124  .073 1.085 .279  -.033 -0.523 .602 
RJB M Maestría .357 5.611 .000  .325 4.953 .000  .252 4.082 .000 

Modelo 2 C Tarea .342 5.373 .000  .293 4.443 .000  .442 7.162 .000 
 M Evita Ren -.137 -2.420 .016  -.013 -0.208 .835  .061 1.046 .297 

RJC M Maestría .349 5.496 .000  .317 4.95 .000  .271 4.734 .000 
Modelo 2 C Tarea .33 5.108 .000  .204 2.944 .004  .213 3.088 .002 

 C Ego -.132 -2.298 .023  -.219 -3.311 .001  -.386 -5.868 .000 
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 En futbol americano los datos indican que clima de ego y meta de evitación del 

rendimiento s on pr ácticamente i guales c omo predictores. E stando presentes en  e l 

modelo meta de maestría y c lima de t area, i ncluir m eta de ev itación del  r endimiento 

(modelo 2  d e R JB) o i ncluir c lima d e ego ( modelo 2  de  R JC) g enera a umentos 

prácticamente iguales en R2 (.019 y .017, respectivamente) y cambios significativos en 

F. La varianza explicada por la combinación de meta de maestría, clima de tarea y meta 

de ev itación del rendimiento (modelo 2 de RJB) y l a explicada por  la combinación de 

esas dos  pr imeras variables con clima de e go (modelo 2 de RJ C) son prácticamente 

(R2=.377 y R2=.375), contrario a l o esperado. Los valores de t  para meta de evitación 

del rendimiento y para clima de ego, en sus modelos, son casi iguales (-2.420 en RJB y 

-2.298 en R JC) y  s ignificativos al  m ismo ni vel ( p < .05). Es i mportante no tar q ue e n 

futbol americano, igual que en los otros grupos, clima de tarea, clima de ego y meta de 

maestría fueron predictores significativos de satisfacción con el trato del entrenador. 

En la tabla 3.23 se presentan los resultados de las regresiones jerárquicas en las 

que la satisfacción con el rendimiento personal se tomó como variable dependiente. En 

este caso, los postulados de Nicholls (Duda, 2005; Nicholls, 1984) los de Elliot (1999) y 

las suposiciones del modelo propuesto coinciden en considerar la meta de maestría un 

predictor positivo. Los postulados de Nicholls y las suposiciones del modelo coinciden 

en c onsiderar q ue l a c ompetencia per cibida s erá ot ro pr edictor pos itivo, per o d e 

acuerdo a los primeros el clima de tarea será otro predictor positivo y de acuerdo a las 

segundas el  tercer predictor será la meta de evitación del rendimiento. Los de Elliot y 

dichas suposiciones coinciden en considerar que la meta de ev itación del rendimiento 

será predictor negativo, pero s iguiendo a Elliot el  c lima de t area podría ser un t ercer 

predictor y la competencia percibida no tendría por que serlo, mientras que de acuerdo 

al modelo el tercer predictor será la competencia percibida. 

Se hicieron t res regresiones jerárquicas. En la pr imera, RJA, en el pr imer paso 

entraron l a m eta de maestría y  l a c ompetencia p ercibida, l as dos v ariables en q ue 

coinciden los planteamientos de N icholls y los supuestos del  modelo propuesto; en el  

segundo entró el  c lima de t area (predictor de ac uerdo a N icolls, no predictor según el 

modelo) y  en el  t ercero ent ró l a meta de evitación del  r endimiento ( no predictor d e 

acuerdo a N icholls, predictor s egún el  modelo). E n l a s egunda r egresión, R JB, en e l 

primer paso entraron las dos variables en que coinciden los planteamientos de Elliot con 

el m odelo pr opuesto, l as m etas de  m aestría y  de ev itación de l r endimiento, e n e l 
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segundo en tró el  c lima de  t area ( predictor de ac uerdo a  E lliot, no pr edictor s egún el  

modelo) y  en el  t ercero l a c ompetencia p ercibida ( no pr edictor de ac uerdo a Elliot, 

predictor s egún el  modelo). E n l a t ercera, RJC, en l os tres pr imeros pas os e ntraron 

sucesivamente l as t res v ariables q ue el m odelo pr opuesto supone predictores: 

competencia per cibida, m eta d e m aestría y  meta de ev itación del  r endimiento. E n el  

cuarto paso entró clima de tarea. 

En las secciones correspondientes a futbol americano y hombres otros deportes 

de la tabla 3.23, se muestra que si están presentes en el modelo de regresión meta de 

maestría y  c ompetencia per cibida, i ncluir c lima d e t area ( modelo 2 de R JA) g enera 

cambios mínimos en R2 y los cambios en F no s on significativos; incluir además meta 

de evitación del rendimiento (modelo 3 de RJA) genera incrementos mayores en R 2 y 

los cambios en F son significativos. Si ya están en el modelo las metas de maestría y de 

evitación del  r endimiento, i ncluir c lima de tarea ( modelo 2  de  R JB) g enera c ambios 

pequeños en R2 y el cambio en F  es significativos al nivel p < .01 (futbol americano) o 

no es  s ignificativos ( hombres otros deportes); i ncluir adem ás c ompetencia per cibida 

(modelo 3 d e R JB) genera i ncremento mayores en  R 2 y l os cambios e n F  s on 

significativos al nivel p < .001.  

Los t res primeros modelos de RJC muestran que en ambos grupos la inclusión 

de cada una de las t res variables genera incrementos en R2 y los cambios en F  son 

significativos, m ientras q ue i ncluir adem ás c lima de t area ( modelo 4 de R JC) g enera 

cambios mínimos o n ulos en R 2 y el  cambio en F  no es  s ignificativo. A l comparar los 

modelos 2 de las regresiones RJA y RJB con el modelo 3 de RJC, se observa, como se 

esperaba, que la combinación de meta de maestría con competencia percibida y meta 

de evitación del rendimiento explica mayor varianza de s atisfacción con el rendimiento 

personal (R2 = .376 en el primer grupo y R2 = .291 en el  segundo) que la combinación 

de esta variable con competencia percibida y c lima de t area (R2 = .339 y R2 = .269) o 

con meta de evitación del rendimiento y clima de tarea (R2 = .281 y R2 = .155). 

En la parte inferior de la tabla 3.23 se presentan los valores de l os coeficientes 

estandarizados de los modelos 2 de las regresiones RJA y RJB y del 3 de la RJC. En 

las secciones correspondientes a futbol americano y hombres otros deportes se ve que 

competencia p ercibida y  m eta de maestría s on pr edictores p ositivos s ignificativos de 

satisfacción con el rendimiento personal, meta de evitación del rendimiento es predictor 

negativo significativo y clima de tarea es un predictor más débil o no es predictor. 
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Tabla 3.23. Regresiones jerárquicas. VD Satisfacción con el rendimiento personal. 
Modelos 
 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
Mod.   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
RJ A R2 F en R2 en F  R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F 

1 .335 49.63 .335 .000  .268 36.11 .268 .000  .310 44.26 .310 .000 
2 .339 33.52 .004 .275  .269 24.00 .000 .728  .362 37.02 .052 .000 
3 .378 29.59 .039 .001  .291 20.04 .023 .013  .366 28.19 .005 .227 
4 .379 19.64 .001 .804  .299 13.72 .008 .348  .368 18.76 .002 .748 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, Competencia percibida. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y C Tarea. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y M Evitación del rendimiento. 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y M Aproximación al rendimiento, C Ego. 

 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
Mod.   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
RJ B R2 F en R2 en R2  R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F 

1 .256 33.91 .256 .000  .140 16.00 .140 .000  .161 18.84 .161 .000 
2 .281 25.58 .025 .009  .155 11.99 .015 .061  .230 19.48 .069 .000 
3 .378 29.59 .096 .000  .291 20.04 .136 .000  .366 28.19 .137 .000 
4 .379 19.64 .001 .804  .299 13.72 .008 .348  .368 18.76 .002 .748 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, M Evitación del rendimiento. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y C Tarea. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y Competencia percibida. 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y M Aproximación al rendimiento, C Ego. 

 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
Mod.   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
RJ C R2 F en R2 en F  R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F 

1 .256 68.00 .256 .000  .235 60.70 .235 .000  .255 67.61 .255 .000 
2 .335 49.63 .079 .000  .268 36.11 .034 .003  .310 44.27 .056 .000 
3 .376 39.31 .041 .000  .291 26.84 .023 .013  .314 29.90 .004 .292 
4 .378 29.59 .002 .421  .291 20.04 .000 .826  .366 28.19 .052 .000 
5 .379 19.64 .001 .804  .299 13.72 .008 .348  .368 18.76 .002 .748 

Modelo 1. Predictor: Competencia percibida. 
Modelo 2. Predictores: el anterior y M Maestría. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y M Evitación del rendimiento. 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y C Tarea. 
Modelo 5. Predictores: los anteriores y M Aproximación al rendimiento, C Ego. 

Coeficientes Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
  Beta t p  Beta t p  Beta t p 
RJA  M Maestría .279 4.179 .000  .185 2.782 .006  .179 2.798 .006 
Modelo 2 Competencia .366 5.483 .000  .422 6.331 .000  .392 6.391 .000 
 C Tarea .076 1.095 .275  .024 0.348 .728  .242 3.980 .000 
RJB M Maestría .380 5.559 .000  .257 3.659 .000  .305 4.573 .000 
Modelo 2 M Evita Ren -.21 -3.451 .001  -.191 -2.89 .004  .032 0.507 .613 
 C Tarea .179 2.623 .009  .133 1.888 .061  .279 4.193 .000 
RJC Competencia .374 6.125 .000  .41 6.470 .000  .422 6.620 .000 
Modelo 3 M Maestría .319 5.226 .000  .189 3.002 .003  .247 3.897 .000 
 M Evita Ren -.202 -3.570 .000  -.153 -2.518 .013  .063 1.056 .292 
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Los r esultados e n mujeres otros deportes muestran s imilitudes per o también 

diferencias respecto a los ot ros dos  grupos. Los resultados muestran r elaciones 

positivas de m eta d e m aestría y  c ompetencia p ercibida c on s atisfacción con el  

rendimiento personal, igual que en l os otros grupos, pero también indican una relación 

positiva con clima de tarea y ninguna relación con meta de evitación del rendimiento. 

La inclusión de competencia percibida en el modelo de regresión (modelo 1 de 

RJC) g enera un i ncremento n otorio en R 2 (.255) y  l a i nclusión a dicional d e m eta de 

maestría (modelo 2 de RJC) también incrementa R2 (.056), en ambos casos el cambio 

en F  es  s ignificativo; l a i nclusión d e c ompetencia per cibida en el m odelo es tando en 

éste c lima de tarea y metas de maestría y  de ev itación del  rendimiento (modelo 3 de 

JRB), genera un aumento en R2 (.137) y el cambio en F es significativo; los coeficientes 

muestran q ue a mbas v ariables s on predictores p ositivos de  s atisfacción c on el  

rendimiento personal. 

Sin embargo, incluir meta de evitación del rendimiento estando presentes en el 

modelo otras variables (modelos 3 de RJA y RJC) genera incrementos mínimos en R2 y 

los c ambios en F  no  s on s ignificativos; m ientras q ue i ncluir c lima d e t area estando 

presentes o tras v ariables ( modelos 2 d e RJA y  R JB y  m odelo 4 d e R JC) g enera 

incrementos mayores en R 2 y los c ambios en F  s on s ignificativos. Los  c oeficientes 

muestran q ue c lima d e t area es pr edictor p ositivo s ignificativo de s atisfacción c on el 

rendimiento personal y meta de evitación del rendimiento no es predictor significativo. 

En el  g rupo mujeres otros deportes, l a c ombinación de meta d e m aestría c on 

competencia percibida y c lima de t area, explica mayor varianza de satisfacción con el 

rendimiento per sonal (R2 = .362), q ue l a c ombinación de es ta v ariable c on meta d e 

evitación del rendimiento y clima de t area (R2 = .230) y también, contrario a l o que se 

supuso, q ue l a c ombinación de  es ta v ariable c on c ompetencia percibida y  m eta de  

evitación del rendimiento (R2 = .314). 

Los resultados de l as regresiones jerárquicas en l as que la ejecución deportiva 

se t omó c omo variable dep endiente s e pr esentan en l a t abla 3. 24. E n es te caso, de  

acuerdo a la vinculación de Skjesol y Halvari (2005) de los planteamientos de Nicholls y 

el en foque t ridimensional, el c lima de t area, la meta de  m aestría y  l a c ompetencia 

percibida deben ser p redictores positivos de l a ejecución deportiva; en consecuencia, 

estando presente en el modelo de regresión cualquiera de estas variables, agregar las 

otras de biera g enerar i ncrementos en R 2 y c ambios s ignificativos en F . El m odelo 
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propuesto coincide en suponer que la competencia percibida es predictor positivo de la 

ejecución, pero considera que el clima de t area y la meta de maestría son predictores 

más débiles o no son predictores; en consecuencia, estando presentes en  el  modelo 

estas dos  últimas v ariables, i ncluir l a c ompetencia per cibida debi era g enerar un 

incremento en R2 y u n cambio s ignificativo en F , pero es tando presente competencia 

percibida, agregar estas variables debiera generar cambios menores en R 2 y cambios 

en F no significativos o significativos pero a un valor mayor de p. 

El modelo tridimensional de Elliot (Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997) predice que 

las metas de maestría y de aproximación del rendimiento serán predictores positivos de 

la ejecución y la de evitación del rendimiento será predictor negativo, no señala efectos 

directos de  la c ompetencia p ercibida s obre l a ej ecución; en c onsecuencia, es tando 

presentes la metas en el modelo, incluir la competencia no tendría por qué generar un 

incremento en R2 y un c ambio s ignificativo en F . D e ac uerdo a l os s upuestos d el 

modelo pr opuesto, i ncluir l a c ompetencia p ercibida de biera g enerar es tos c ambios y , 

estando presente l a c ompetencia percibida, agregar l as m etas de biera g enerar 

aumentos m enores e n R 2 y c ambios en F  q ue debi eran s er s ignificativos a un v alor 

mayor de p o no significativos.  

Dado lo anterior, en l a regresión jerárquica RJA, ent raron en el  primer paso la 

meta de m aestría y  el  c lima de t area (un par de pr edictores), en el  segundo ent ró la 

competencia percibida y en el tercero entraron las otras dos metas y el clima de ego. En 

la regresión RJB, en el  primer paso entraron las tres metas de l ogro, en el  segundo la 

competencia percibida y en el  tercero los dos climas. En la regresión RJC, entró en el 

primer paso la competencia percibida, en el  segundo la meta de maestría (predictor de 

acuerdo a los planteamientos de ambos autores), en el tercero el clima de tarea (tercer 

predictor de acuerdo a los planteamientos de Nicholls), en el  cuarto las metas faltantes 

(predictores de acuerdo a los de Elliot) y en quinto el clima de ego. 

En l a t abla 3.24, s e m uestran v arios dat os q ue i ndican l a r elevancia de l a 

competencia percibida c omo predictor de  l a ej ecución deportiva. I ncluir c ompetencia 

percibida en el modelo de regresión genera aumentos en R2 y cambios significativos en 

F tanto si están presentes meta de maestría y clima de tarea (modelo 2 de RJA), como 

si es tán l as t res m etas (modelo 2 de R JB). P or o tro l ado, estando c ompetencia 

percibida en el modelo, agregar cualquiera de las metas o los climas (modelos 2 a 5 de 

RJC) genera aumentos mínimos en R2 y cambios en F que no son significativos; salvo 
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meta de maestría en futbol americano, cuya inclusión generó un cambio significativo en 

F ( modelo 2 d e R JC). C ompetencia p ercibida ex plica más v arianza de ejecución 

deportiva que las tres metas de logro juntas (modelos 1 de RJB y RJC).  

Tabla 3.24. Regresiones jerárquicas. VD Ejecución deportiva. 

Modelos 
 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
RJA   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
Mod. R2 F en R2 en F  R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F 

1 .110 8.83 .110 .000  .005 0.41 .005 .667  .033 3.09 .033 .048 
2 .222 13.50 .112 .000  .087 5.29 .082 .000  .182 13.36 .149 .000 
3 .248 7.66 .027 .184  .090 2.69 .003 .917  .190 6.93 .008 .627 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, C Tarea. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y Competencia percibida. 
Modelo 3. Predictores: anteriores y M Aproximación al rendimiento, M Evitación del rendimiento y C Ego. 

 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
RJB   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
Mod. R2 F en R2 en F  R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F 

1 .137 7.53 .137 .000  .008 0.43 .008 .731  .065 4.21 .065 .007 
2 .228 10.44 .091 .000  .082 3.73 .075 .000  .184 10.12 .119 .000 
3 .248 7.66 .020 .161  .090 2.69 .007 .529  .190 6.93 .006 .539 

Modelo 1. Predictores: M Maestría, M Aproximación al rendimiento, M Evitación del rendimiento. 
Modelo 2. Predictores: los anteriores y Competencia percibida. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y C Tarea, C Ego. 

 Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
RJC   Camb Sig. C    Camb Sig. C    Camb Sig. C 
Mod. R2 F en R2 en F  R2 F en R2 En F  R2 F en R2 en F 

1 .175 30.64 .175 0.000  .081 14.88 .081 .000  .179 39.60 .179 .000 
2 .219 20.06 .044 0.005  .081 7.44 .000 .785  .179 19.71 .000 .854 
3 .222 13.50 .003 0.475  .087 5.29 .005 .321  .182 13.36 .003 .396 
4 .231 8.43 .009 0.424  .089 3.21 .002 .847  .188 8.24 .006 .534 
5 .248 7.66 .017 0.078  .090 2.69 .001 .674  .190 6.93 .002 .484 

Modelo 1. Predictor: Competencia percibida. 
Modelo 2. Predictores: el anterior y M Maestría. 
Modelo 3. Predictores: los anteriores y C Tarea. 
Modelo 4. Predictores: los anteriores y M Evitación del rendimiento, M. Aproximación al rendimiento,  
Modelo 5. Predictores: los anteriores y C ego. 

Coeficientes Futbol americano  Hombres otros deportes  Mujeres otros deportes 
  Beta t p  Beta t p  Beta t p 
RJC Competencia .368 4.302 .000  .324 3.831 .000  .396 5.019 .000 
Modelo 4 M Maestría .212 2.369 .019  .005 0.061 .952  -.014 -0.188 .851 
 C Tarea -.080 -0.944 .347  -.104 -1.130 .260  .029 0.324 .746 
 M Evita Ren -.098 -1.169 .244  -.020 -0.234 .815  -.081 -1.022 .308 
 M Aprox Ren .082 0.838 .403  -.022 -0.246 .806  .064 0.758 .450 
 C Ego -.136 -1.775 .078  -.036 -0.422 .674  -.061 -0.702 .484 
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Los c oeficientes es tandarizados m uestran q ue c ompetencia p ercibida es  un  

predictor pos itivo significativo de ej ecución dep ortiva, los climas y l as metas de 

aproximación y de evitación no son predictores significativos y meta de maestría solo lo 

es e n futbol americano (t = 2. 369, p = .019) pero competencia per cibida es  m ejor 

predictor (t = 4.302, p < .001). 

Análisis de sendas. 
Para evaluar el modelo propuesto en su conjunto (Figura 3.1) se usaron análisis 

de s endas c on ec uaciones estructurales, t anto par a és te c omo par a el m odelo de 

comparación (figura 3.2). En éstos solo se incluyeron 146 participantes en el grupo de 

futbol americano, 171 en el de hombres de otros deportes y 184 en el de mujeres otros 

deportes, ya que varios entrenadores no entregaron las evaluaciones de la ejecución de 

sus jugadores y éstos fueron los participantes de cada grupo con datos completos. 

En los análisis del modelo propuesto, la prueba Wald indicó que era conveniente 

eliminar la relación de competencia percibida con meta de evitación del rendimiento, en 

los t res grupos. Ésta se el iminó y e l modelo final a evaluar fue el que se i lustra en la 

figura 3.3. 

Figura 3.3. Modelo final. Las líneas discontinuas indican relaciones negativas. 
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En los análisis del  modelo de comparación la m isma prueba sugirió el iminar la 

relación de meta de evitación del rendimiento con competencia percibida. Ésta se  

eliminó y el modelo de comparación ajustado fue el que se presenta en la figura 3.4. 

Figura 3.4. Modelo de comparación ajustado. Las líneas discontinuas indican relaciones 
negativas. 
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Los resultados de bondad de ajuste de los análisis de sendas del modelo final y 

el de c omparación se presentan en la tabla 3.25. En el  modelo final solo en mujeres 

otros deportes el valor de p χ2 es mayor de .01, y en futbol americano NNFI es inferior a 

.90, sin embargo los otros valores señalan un ajuste aceptable a l os datos en los t res 

grupos: χ2/gl < 2; CFI > .94; NNFI > .90; SRMR < .08; RMSEA < .08. En el modelo de 

comparación ajustado, p χ2 es inferior a .01, NNFI es inferior a .90 y RMSEA es igual o 

superior a .08 en los tres grupos, los otros valores indican un ajuste aceptable. Aunque 

las diferencias son pequeñas, todos los valores indican un ajuste mejor del modelo final 

que del modelo de comparación, en los tres grupos. 

En l a tabla 3. 26 s e presentan l os v alores de t en l as ec uaciones p ara c ada 

variable dependiente y sus predictores. En futbol americano y hombres otros deportes 

meta de evitación del rendimiento no fue predictor de diversión, en el primer grupo meta 

de ev itación del rendimiento tampoco fue p redictor de s atisfacción con el  t rato de los 

compañeros. E n m ujeres ot ros d eportes l a meta de  ev itación d el r endimiento no fue 
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predictor de s atisfacción c on el  r endimiento, de s atisfacción c on el  t rato d e l os 

compañeros ni  d e s atisfacción c on el  r endimiento p ersonal, pero s e pr esentaron l as 

otras 18 relaciones que suponía el modelo. 

Tabla 3.25. Modelo final y modelo de comparación: bondad de ajuste. 

 χ2 gl p χ2 χ2/gl CFI NNFI SRMR RMSEA 
Futbol americano 
Modelo final 
Modelo comparación 

 
66.795 
74.640 

 
35 
35 

 
.00095 
.00011 

 
1.91 
2.13 

. 
942 
.928 

 
.891 
.864 

 
.072 
.088 

 
.079 
.088 

Hombres otro dep. 
Modelo final 
Modelo comparación 

 
62.797 
72.980 

 
35 
35 

 
.00268 
.00017 

 
1.79 
2.09 

 
.950 
.932 

 
.906 
.872 

 
.066 
.067 

 
.068 
.080 

Mujeres otros dep. 
Modelo final 
Modelo comparación 

 
56.212 
79.051 

 
35 
35 

 
.01294 
.00003 

 
1.61 
2.26 

 
.970 
.937 

 
.943 
.881 

 
.065 
.073 

 
.058 
.083 

Tabla 3.26. Modelo final: valores de t en las ecuaciones, *indica significancia a .05. 
 Futbol 

americano 
Hombres 
otros dep. 

Mujeres 
otros dep.. 

C. Tarea  M. Maestría 4.342* 3.991* 4.454* 
Competencia  M. Maestría 2.568* 2.723* 4.087* 
C. Ego  M. Aprox. al rendimiento. 2.515* 2.969* 2.727* 
Competencia  M. Aprox al rendimiento. 5.159* 3.242* 5.929* 
C. Ego  M. Evita. del rendimiento i. 2.186* 2.755* 2.366* 
C. Tarea  Diversión 2.185* 3.073* 3.139* 
M. Maestría  Diversión 5.395* 7.282* 6.834* 
M. Evita. del rendimiento  Diversión -1.877 -1.766 -2.009* 
C. Tarea  S. Rendimiento equipo 3.658* 6.229* 6.583* 
M. Maestría  S. Rendimiento equipo 4.592* 2.444* 1.981* 
M. Evita. del rendimiento  S. Rendimiento equipo -2.000* -2.088* -1.038 
C. Tarea  S. Trato compañeros. 4.045* 2.754* 4.344* 
M. Maestría  S. Trato compañeros. 5.207* 3.893* 5.632* 
M. Evita. del rendimiento  S. Trato compañeros -1.423 -2.134* -1.932 
C. Tarea  S. Trato entrenador 4.211* 2.892* 2.311* 
C. Ego  S. Trato entrenador -1.985* -4.064* -6.255* 
M. Maestría  S. Trato entrenador 3.968* 4.606* 4.166* 
Competencia  S. Rendimiento personal 5.618* 4.840* 7.103* 
M. Maestría  S. Rendimiento personal 4.518* 3.213* 3.751* 
M. Evita. del rendimiento  S. Rendimiento personal -3.215* -2.304* -0.387 
Competencia  Ejecución 5.555* 3.868* 6.310* 

En el análisis de sendas de futbol americano, la prueba Lagrange sugirió agregar 

una relación de clima de eg o con diversión y ésta se agregó, en un m odelo al que se 

llamó modelo de grupo 1. Se hizo un análisis de sendas para este modelo, tanto en el 

grupo futbol americano como el de hombres otros deportes, los resultados se muestran 

en la tabla 3.27.  

En el a nálisis de  s endas de  mujeres ot ros de portes l a prueba Wald s ugirió 

eliminar l a r elación d e m eta de ev itación del  r endimiento c on s atisfacción c on e l 
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rendimiento personal y l a pr ueba L agrange indicó q ue er a c onveniente ag regar l a 

relación de c lima d e t area c on s atisfacción con el  r endimiento personal y  s e ef ectuó 

este c ambio en u n m odelo q ue se lla mó modelo de grupo 2. S e hi zo un anál isis d e 

sendas par a es te m odelo en el  g rupo m ujeres ot ros dep ortes y  t ambién en el  d e 

hombres otros deportes, los resultados también se presentan en la tabla 3.27.  

Como puede verse en la tabla, si se comparan los valores de los índices en cada 

grupo, el ajuste a los datos fue ligeramente más alto en el modelo de grupo 1 que en el 

modelo final e n futbol a mericano, p ero ligeramente m ás baj o en ho mbres ot ros 

deportes. D e m anera semejante, e n mujeres ot ros d eportes el aj uste a l os datos fue 

mayor en el  modelo de grupo 2 que en el modelo final, mientras que en hombres otros 

deportes fue más bajo. 

Tabla 3.27. Comparaciones del modelo final general con modelos específicos de grupo. 
 Futbol americano Hombres otros dep. Mujeres otros dep. 

Índices 
Modelo 

final 
general 

Modelo 
de grupo 

1 

Modelo 
final 

general 

Modelo 
de grupo 

1 

Modelo 
de grupo 

2 

Modelo 
final 

general 

Modelo 
de grupo 

2 
χ2 66.795 61.478 62.797 62.747 66.633 56.212 44.453 
Gl 35 34 35 34 35 35 35 
p χ2) .00095 .00267 .00268 .00193 .00100 .01294 .13140 
χ2/gl  1.91 1.81 1.79 1.85 1.91 1.61 1.27 
CFI .942 .950 .950 .948 .943 .970 .986 
NNFI .891 .903 .906 .900 .893 .943 .975 
SRMR .072 .069 .066 .066 .066 .065 .054 
RMSEA .079 .075 .068 .071 .073 .058 .038 
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3.4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES. 
El primer objetivo del presente estudio fue evaluar la confiabilidad y la validez de 

los cinco cuestionarios de auto-reporte empleados. 

Nunnally y Bernstein (1994, pp. 264-265) señalan que la consistencia interna, de 

las escalas de los instrumentos de medición usados en investigación, con un valor de 

alpha igual o superior a .70 se considera aceptable y con uno igual o superior a .80 se 

considera adecuada. En s us v ersiones finales, el  v alor de al pha en l as escalas y  

subescalas de nuestros instrumentos fue menor a .80 pero mayor de .75 en cinco casos 

(meta de evitación del rendimiento y satisfacción con el rendimiento personal en futbol 

americano y  en m ujeres ot ros depor tes y  diversión en f utbol a mericano) e i gual o  

superior a .80 en los 28 restantes. 

Tomando en cuenta lo anterior, puede afirmarse que los instrumentos empleados 

mostraron un a c onsistencia i nterna a decuada en l a g ran m ayoría de l as oc asiones y 

aceptable en las restantes. Además, como se señaló previamente, fue comparable a la 

mostrada por otras versiones usadas en otros países (en los casos del PMCSQ-2 y la 

escala de di versión de Duda & Nicholls, 1992) o l a de ot ros instrumentos empleados 

para medir las variables de interés (en los casos de los cuestionario de metas de logro y 

competencia percibida). 

Con la versión del PMCSQ-2 empleada en es te estudio no se reprodujeron los 

factores de pr imer orden del instrumento or iginal de N ewton y Duda (1993) en ningún 

grupo, p ero e n l os t res g rupos s e r eprodujeron l os dos de s egundo or den, c lima d e 

tarea y clima de ego. Como se dijo en la sección 2.3.3 del Capítulo 2, cuando se usa el 

PMCSQ-2 son estos climas y no las subescalas los que se emplean generalmente para 

analizar las relaciones entre el clima motivacional y otras variables, con frecuencia los 

autores proporcionan datos solo de l os c limas de t area y  de ego y no reportan s i se 

reprodujeron o no los factores de primer orden (p. ej. Cecchini et al., 2004; Reinboth & 

Duda 2004; Smith et al., 2006). 

Para medir diversión en la práctica deportiva empleamos un cuestionario basado 

en l a v ersión de Cervelló y S antos-Rosa ( 2000) del  de Duda y  N icholls ( 1992) q ue 

consta de dos subescalas, una de diversión y otra de aburrimiento. El hecho de que en 

el grupo mujeres otros deportes el análisis factorial diera una solución de un factor y en 

los ot ros una d e dos  factores no es  raro. Como se mencionó en la sección 2.5.2 del  

Capítulo 2,  Cervelló y Santos-Rosa (2000) señalan que en pobl aciones españolas se 
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han presentado ambas soluciones. En ese apartado se describió un es tudio pi loto en 

que la solución fue también de un factor, que incluía los cinco reactivos de diversión y 

dos d e ab urrimiento; per o a demás s e hizo un análisis factorial ex ploratorio y  uno  

confirmatorio s olo p ara l a s ubescala d e di versión. Se e ncontró q ue l a s ubescala de 

diversión m ostraba l a m isma c onsistencia i nterna q ue el  c onjunto d e s iete r eactivos, 

explicaba un p orcentaje m ayor de v arianza y  en el  anál isis f actorial c onfirmatorío l os 

índices señalaban un  m ejor aj uste a los dat os. Considerando lo a nterior, el  presente 

estudio confirma que es más adecuado usar solo la subescala de diversión que emplear 

ambas subescalas. 

Tanto para la subescala de diversión como para los cuestionarios de m etas de 

logro, competencia percibida y satisfacción con la práctica deportiva, las soluciones de 

los análisis factoriales exploratorios coincidieron con las estructuras conceptuales y en 

los confirmatorios hubo un ajuste aceptable entre los modelos de medición y los datos, 

en l os t res g rupos. Dado l o ant erior pod emos a firmar q ue l os c inco i nstrumentos 

empleados en es te es tudio m ostraron no  solo confiabilidad sino también validez 

psicométrica adecuada.  

En cuanto a l as correlaciones bivariadas que se presentaron entre las variables 

medidas por c inco de los instrumentos, como se afirmó en  la sección de Resultados, 

salvo dos  ex cepciones l as c orrelaciones fueron del  m ismo tipo q ue l as r elaciones 

reportadas en la mayoría de los otros estudios que las han analizado, cuando éstas han 

mostrado consistencia, o que las reportadas en algunos de esos estudios, cuando no la 

han mostrado. Conviene analizar más a fondo el sentido de las excepciones. 

Las dos excepciones se presentaron en el  grupo futbol americano. Una de ellas 

consistió en q ue l a correlación e ntre c lima de  t area y  m eta de a proximación al  

rendimiento fue positiva, débi l pero s ignificativa (r = .173, p < .01). En la tabla 3.1 se 

resumieron 11 investigaciones que analizaron la relación entre este clima y esta meta, 

cuatro de el las r eportaron una r elación n egativa y  s iete una relación nul a. D e éstas 

últimas siete, en c uatro el  c lima de t area no fue pr edictor d e e sta m eta; es to es , l a 

relación n ula s e pr esentó en análisis de r egresión m últiple en el q ue habí a o trass 

variables en el  modelo. Cuando se e fectuaron regresiones múltiples para analizar l as 

relaciones entre climas motivacionales, competencia percibida y metas de l ogro, clima 

de tarea no f ue predictor de meta de aproximación al rendimiento en futbol americano 

(t= .866, p = .387). Este resultado es igual al de esos otros cinco estudios. 
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La otra excepción consistió en que la correlación entre meta de aproximación al 

rendimiento y  di versión f ue pos itiva, débi l pero s ignificativa (r = . 195, p <  . 01). En la  

tabla 3.3 se refirieron nueve estudios que analizaron la relación entre estas variables, 

en uno h ubo una relación negativa y en ocho de el los se reportaron relaciones nulas. 

De es tos oc ho, en c uatro l o q ue s e e ncontró f ue q ue es ta m eta no f ue pr edictor de  

diversión en análisis de regresión múltiple. Se realizó una regresión lineal múltiple, en el 

grupo futbol americano, considerando la diversión como variable dependiente y las tres 

metas de logro como predictores, la de aproximación al rendimiento no fue predictor de 

la di versión ( t = . 033, p = . 974). N uevamente, es te es el m ismo r esultado q ue el 

reportado en otros cuatro estudios. 

En o tras p alabras, l as dos  r elaciones entre v ariables q ue e n t érminos de  

correlaciones no coincidieron con los resultados reportados en otras investigaciones, en 

términos de relaciones de predicción en análisis de regresión multiple coincidieron con 

las reportadas en varios estudios. 

Esto aunado a l o señalado en los pár rafos previos nos  permite afirmar que se 

cumplieron las cuatro hipótesis relacionadas con el primer objetivo del presente estudio, 

sin embargo conviene extendernos en este punto. 

Establecimos como criterio de consistencia de las relaciones entre variables, que 

el 75% o más, de 5 o más estudios, reportaran el mismo tipo de relación, hubo diez que 

cumplían este r equisito. E n hombres y  en mujeres otros d eportes, l as c orrelaciones 

indicaron estos mismos tipos de relación en todos los casos, en futbol americano nueve 

lo hi cieron y l a d écima fue l a c orrelación p ositiva de meta de aproximación a l 

rendimiento con diversión, que abordamos en un párrafo previo. 

En los t res grupos se presentaron las correlaciones entre metas que predice el  

modelo tricotómico de Elliot (1999). Además hubo una correlación positiva de c lima de 

ego con meta de evitación del rendimiento, que es la esperada teóricamente. 

En l as c orrelaciones entre l as dimensiones de l a s atisfacción c on l a pr áctica 

deportiva y las ot ras variables anal izadas en el  pr esente es tudio, s e pr esentaron l as 

correlaciones p ositivas q ue er an de s uponerse en tre l a di versión y  es tas c uatro 

dimensiones. E n el  grupo hom bres ot ros depor tes s e pr esentaron las otras 14 

correlaciones esperadas, en el de futbol americano 13 y en el de mujeres otros deportes 

11 de las 14. 
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Nunnally y B ernstein (1994, p.  87) afirman que uno de los aspectos pr incipales 

de la v alidez de c onstructo de un i nstrumento c onsiste en de terminar q ué t anto l a 

medición del  c onstructo s e r elaciona en l as f ormas es peradas c on ot ros co nstructos. 

Los resultados descritos en l os párrafos anteriores apoyan la validez de c onstructo de 

nuestros instrumentos. 

Un segundo objetivo del presente estudio, fue analizar dos diferencias por sexo y 

dos entre deportes de conjunto. Respecto a las pr imeras, las hipótesis fueron que los 

hombres t endrían pu ntajes m ás al tos q ue l as m ujeres en m eta de apr oximación al  

rendimiento y en competencia percibida (punto 5).  

Los resultados coincidieron con l as hipótesis, el  g rupo hombres otros deportes 

obtuvo pun tajes significativamente m ás al tos que el de  mujeres otros deportes en 

ambas variables y también en clima de ego. Que se haya presentado una superioridad 

masculina tanto en clima de ego como en meta de aproximación al rendimiento sugiere 

que el  d eporte, c omo es cenario de l ogro, promueve en  mayor g rado der rotar a  l os 

demás e n l os ho mbres y /o éstos l o as umen c on mayor f acilidad. P or ot ro l ado, l a 

superioridad masculina en competencia percibida, puede ser el resultado de un proceso 

de di ferenciación en la evaluación de la competencia propia que inicia desde la niñez 

como plantean Hyde y Durick (2005) 

Respecto a l as di ferencias entre deportes de conjunto, las hipótesis fueron que 

los j ugadores de  futbol a mericano t endrían pu ntajes m ás altos, que l os j ugadores de 

otros deportes de conjunto, en  metas de aproximación y  de ev itación del rendimiento 

(punto 6).  

Tomamos en cuenta los argumentos de Cecchini (Cecchini et al., 2007; Cecchini, 

González, &  Montero, 2008) respecto a q ue en  l os d eportes d e contacto medio ( e.g. 

futbol soccer y básquetbol) es más probable que se desarrolle la orientación a meta de 

rendimiento q ue en l os q ue no hay c ontacto (e.g. natación y golf) debido a q ue la 

interacción constante con el  oponente y  el  enfrentamiento di recto, promueven más la 

tendencia a c omparase c on l os ot ros. Pero l o q ue en es tos estudios s e hi zo, fu e 

analizar la mediación de la or ientación a meta de rendimiento en las relaciones de la 

participación en deportes de c ontacto medio ( número d e s esiones s emanales de s u 

deporte en las que participó el atleta) con las actitudes de juego limpio (Cecchini et al., 

2007) y  c on el  j uicio m oral ( Cecchini, González, & Montero, 2008). E fectivamente 

encontraron una relación di recta ent re par ticipación en d eportes de c ontacto medio y  
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meta de rendimiento, pero no hubo un grupo de comparación formado por practicantes 

de deportes de otro grado de contacto. 

Nosotros consideramos que existen deportes formales de conjunto en los que la 

interacción c on el  op onente es  m ás o m enos i gual de c onstante, pe ro v arían en l a 

frecuencia e intensidad del contacto físico directo con el contrario. Supusimos que estas 

variables promoverían la comparación de l a ejecución propia con la de l os otros y por 

tanto fomentarían las metas de aproximación y de evitación del rendimiento. En el futbol 

americano l a f recuencia e i ntensidad del  c ontacto f ísico di recto e s m ayor q ue en el  

básquetbol, el  futbol s occer y  el  voleibol, en c onsecuencia n uestras pr edicciones 

respecto a l as c omparaciones entre l os g rupos futbol americano y hombres otros 

deportes fueron las especificadas en las hipótesis del párrafo previo. 

Efectivamente futbol americano superó a hombres otros deportes en metas de 

aproximación al r endimiento y  de ev itación del  r endimiento. También t uvo p untajes 

significativamente más altos en clima de ego, un resultado que no habíamos anticipado 

pero que es congruente con los dos anteriores, dadas las relaciones de este clima con 

ambas metas. Estos son los pr imeros datos al  respecto, pues no se habían realizado 

estudios que comparan diferentes deportes de conjunto en el marco de l as teorías de 

metas de logro. 

Los miembros d el g rupo hombres otros deportes tuvieron pun tajes 

significativamente más al tos que los del grupo fútbol americano en satisfacción con el 

rendimiento del equipo y con el rendimiento personal y sus entrenadores los evaluaron 

más al to e n ej ecución depor tiva. S in em bargo, es  m uy pr obable q ue es to no s e 

relacione con diferencias en la frecuencia e intensidad del contacto físico directo con el 

oponente, s ino con ot ra di ferencia entre es tos d eportes. E n el futbol a mericano cada 

jugador en cada jugada tiene una tarea específica asignada, que implica alta precisión 

en los movimientos y pocas variantes a elección del jugador; en el básquetbol y el futbol 

soccer también se exige precisión en l os movimientos pero en muchos momentos del 

juego l as t areas asignadas s on más g enerales, l as v ariantes a  elección del j ugador 

aumentan y la precisión puede diminuir. En este sentido, otros deportes de conjunto de 

contacto al to, como e l hoc key s obre hi elo, se par ecen m ás a  es tos d eportes q ue al  

futbol am ericano. Es pr obable q ue el  g rado de ex actitud r equerido en l as t areas 

deportivas pr omueva criterios m ás es trictos par a ev aluar el  r endimiento y  q ue s ean 
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estos c riterios l os q ue s e r eflejaron en  punt ajes m ás bajos, en el grupo f utbol 

americano, en las variables señaladas. 

En los análisis de regresión se presentó la mayoría de los resultados esperados, 

pero no t odos. De ac uerdo al  l os t rabajos de A mes ( Ames, 1 992b; A mes & Archer, 

1988) al  modelo t ricotómico d e E lliot ( Elliot, 1 999; E lliot & Church, 19 97) y  a l os 

resultados de varios estudios (Cury et al., 2002; Cury et al., 1999, citado en Duda, 2005; 

Gano-Overway & Ewing, 2004; Guzmán et al., 2005; Todorovich & Curtner-Smith, 2003, 

Weigand & Burton, 200 2), cuando t omamos l as m etas de  l ogro c omo v ariables 

dependientes y los climas motivacionales y la competencia percibida como predictores, 

esperábamos que el clima de tarea fuera predictor positivo de la meta de maestría y no 

lo fuera de las metas de aproximación ni de evitación del rendimiento, pues este clima 

proporciona señales que incrementan la relevancia de l a pr imera pero no de l as otras 

dos; q ue el clima de  ego f uera predictor positivo de las metas de apr oximación y  de  

evitación del  r endimiento p ero no l o fuera de la meta de maestría, pues  es te c lima 

proporciona señales que incrementan la relevancia de l as dos pr imeras pero no de la 

última; que la competencia percibida fuera predictor positivo de las metas de maestría y 

de apr oximación al r endimiento y  pr edictor neg ativo de la meta de ev itación del 

rendimiento, por  l os vínculos pos tulados en el  m odelo de E lliot. E stas pr edicciones 

quedaron especificadas en los puntos 7 y 8 de nuestras hipótesis. 

Efectivamente, en los tres grupos se presentaron las relaciones esperadas entre 

los climas y las metas (punto 7) y competencia percibida fue predictor positivo de metas 

de maestría y de aproximación al rendimiento, pero solo en hombres otros deportes fue 

predictor negativo significativo de meta de evitación del rendimiento y aún en este caso 

el valor de p fue fue muy cercano al límite significancia (p = .046). Este último resultado 

sugirió que probablemente habría que eliminar la relación entre competencia percibida y 

meta de evitación del rendimiento en el modelo. 

Una c aracterística i mportante del  m odelo pr opuesto, es  q ue s upone que l as 

combinaciones de c limas, m etas y  c ompetencia q ue i nfluyen en otras v ariables, 

cambian de pendiendo de l a v ariable es pecífica de l a q ue s e t rate. E n t res c asos 

(diversión, satisfacción con el rendimiento del equipo y con el trato de los compañeros) 

el modelo supuso que los predictores serían los mismos: el clima de tarea, la meta de 

maestría y  la de ev itación del  rendimiento. En ot ros tres (satisfacción con el t rato de l 

entrenador, c on el  r endimiento p ersonal y ej ecución d eportiva) el  m odelo s upuso 
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predictores distintos en cada caso y también di ferentes a los que deberían suponerse 

de ac uerdo a l os pl anteamientos d e N icholls ( Duda, 2005;  N icholls, 1984 ; Skjesol & 

Halvari, 2005) o de Elliot ( Elliot, 1999; E lliot & Church, 1997)  por el lo dec idimos 

analizarlos antes de someter a prueba el modelo completo. 

En el  caso de l a satisfacción con el  t rato del entrenador, consideramos que los 

climas deberían presentar relaciones importantes, dado que el instrumento para medir 

el c lima motivacional ( PMCSQ-2) se r efiere al  pr omovido p or el  en trenador. Las 

revisiones sistemáticas del t ema h an s eñalado r elaciones pos itivas ent re m eta d e 

maestría y diferentes variables de afecto positivo, por ello consideramos que esta meta 

también sería predictor. Con base en lo anterior, las relaciones supuestas en el modelo 

propuesto fueron q ue el  c lima de  t area y  l a m eta de  m aestría s erían pr edictores 

positivos de la satisfacción con el trato el entrenador y el clima de ego sería un predictor 

negativo. Así s e es pecificaron en el punt o 10 c orrespondiente a las hipótesis. L as 

hipótesis referidas a la comparación de estos supuestos con las predicciones derivadas 

de los postulados de Nicholls y Elliot se especificaron en el punto 13: “El clima de tarea, 

el de ego y la meta de maestría juntos, serán mejores predictores de la satisfacción con 

el t rato del  e ntrenador ( tendrán un v alor de  R 2 mayor), que el  g rupo c lima de t area, 

meta de maestría y competencia percibida (Nicholls) y el grupo clima de tarea, meta de 

maestría y meta de evitación del rendimiento (Elliot).  

Los resultados coincidieron con las hipótesis referidas a l a comparación con los 

postulados de Nicholls en l os tres grupos y con las referidas a l a comparación con los 

de E lliot e n hombres otros deportes y en mujeres. En futbol americano R2 fue 

prácticamente igual en los dos conjuntos de variables, el resultado no c oincidió con la 

hipótesis. Sin embargo en este grupo, igual que en los otros dos, clima de tarea y meta 

de m aestría f ueron pr edictores p ositivos de s atisfacción c on el  t rato el  en trenador y  

clima de eg o fue pr edictor neg ativo. E sto es, en l os t res g rupos s e pr esentaron l as 

relaciones supuestas en el modelo. 

En el caso de la ejecución deportiva, la revisión de ocho estudios sintetizados en 

la tabla 3.5, mostró que las relaciones entre las metas de l ogro y la ejecución no h an 

sido consistentes y las predicciones de Nicholls (1984) y de Elliot (Elliot y Church, 1997) 

con frecuencia no se cumplen. La relación positiva entre la auto-eficacia y la ejecución 

reportada reiteradamente y la semejanza entre el concepto de auto-eficacia (Bandura, 

1977) y el de c ompetencia percibida, l levaron a q ue la relación supuesta en el modelo 
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fuera q ue l a competencia per cibida s ería el m ejor pr edictor, p ositivo, de l a ej ecución 

deportiva y és ta se ex presó como hi pótesis en el pu nto 1 2 del apar tado 

correspondiente. Dado que ésta incluía un predictor y las predicciones derivadas de los 

postulados de Nicholls y  E lliot incluían t res, y  en el  caso de N icholls uno de el los era 

también l a c ompetencia per cibida, l as hi pótesis r eferidas a  l a c omparación se 

elaboraron en términos de c ambios en R2 y en F  al i ncluir variables en  el  modelo de 

regresión, y en t érminos d e v alores de  t en u n modelo d e r egresión q ue i ncluyera 

climas, m etas y  c ompetencia. É stas c onformaron el pun to 1 5 de l as hi pótesis d el 

estudio: “Cuando la variable dependiente sea la ejecución deportiva y estén presentes 

en el modelo de regresión la meta de maestría y el clima de tarea o l as tres metas de 

logro, i ncluir l a c ompetencia per cibida g enerará un i ncremento en R 2 y un c ambio 

significativo en F; cuando esté presente en el modelo la competencia percibida, incluir 

las metas de logro y el clima de tarea generará incrementos menores en R2 y cambios 

en F que pueden o no ser significativos. Si están presentes en el modelo las metas, los 

climas y competencia percibida, esta última tendrá el valor más alto de t.” 

Los resultados coincidieron con la hipótesis en los tres grupos. En hombres y en 

mujeres otros deportes, c ompetencia per cibida no fue s olo el  m ejor s ino el  úni co 

predictor s ignificativo. En futbol americano meta de m aestría también fue un predictor 

positivo significativo (t = 2.369, p = .019) pero competencia percibida fue mejor predictor 

(t = 4.302, p < .001).  

Que e n u no d e l os g rupos meta de maestría hay a s ido pr edictor pos itivo de  

ejecución d eportiva y en l os ot ros dos  no hay a s ido pr edictor n o es  r aro; en v arios 

estudios se ha presentado una relación positiva entre estas variables (Elliot et al., 2006; 

Van-Yperen & Duda, 1999;  X iang et  al ., 200 4, 200 7) y  en ot ros una r elación nul a 

(Carratala, 2004; Shen et al., 2007; Solmon & Boone, 1993; Stoeber et al., 2009). Fue 

esta inconsistencia en las relaciones de ésta y las otras metas con la ejecución, la que 

nos llevó a suponer que las metas no serían sus mejores predictores. 

En el  caso de l a satisfacción con el  rendimiento personal, consideramos que la 

habilidad q ue el  i ndividuo c ree t ener par a r ealizar adec uadamente l as tareas q ue 

demanda la s ituación (competencia percibida) influiría en el  es tado a fectivo generado 

por su evaluación de la diferencia entre lo que esperaba rendir y lo que realmente ha 

rendido ( satisfacción c on el  r endimiento personal) y  q ue t ambién influirían en di cho 

estado el propósito de mejorar respecto a s u ejecución previa y el de evitar demostrar 
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incompetencia e n c omparación c on ot ros. Con bas e en l o a nterior, l as r elaciones 

supuestas en el  modelo propuesto fueron que la competencia percibida y la meta de 

maestría serían predictores positivos de la satisfacción con el rendimiento personal y la 

meta d e ev itación del r endimiento s ería un pr edictor neg ativo. E stas s uposiciones 

conformaron el  pu nto 11  de  l as hipótesis del es tudio. L as hipótesis r eferidas a l a 

comparación de estos supuestos con las predicciones derivadas de l os postulados de 

Nicholls y Elliot se especificaron en el punto 14: “La competencia percibida, la meta de 

maestría y  l a de ev itación del r endimiento j untas, s erán mejores pr edictores d e l a 

satisfacción con el  rendimiento personal ( tendrán un valor de R 2 mayor), que el  grupo 

clima de t area, meta de maestría y  competencia percibida y  el  grupo c lima de t area, 

meta de maestría y meta de evitación del rendimiento.  

En futbol americano y en hombres otros deportes los resultados coincidieron con 

las hipótesis, del punto 11 y  del punto 14. En mujeres otros deportes el clima de tarea 

fue mejor predictor de satisfacción con el rendimiento deportivo que la meta de evitación 

del rendimiento. L a pr oporción de l a varianza ex plicada ( R2) por  el  c onjunto 

competencia per cibida, metas de m aestría y  de ev itación del  r endimiento, fue mayor 

que la explicada por el  conjunto clima de tarea, metas de maestría y de ev itación del 

rendimiento, (como predijo la hipótesis) pero menor que la explicada por clima de tarea, 

meta de maestría y  competencia per cibida (contrario a l a hi pótesis). Competencia 

percibida y  m eta de  m aestría fueron predictores p ositivos de  s atisfacción c on el 

rendimiento personal, per o m eta d e ev itación d el r endimiento no fue pr edictor 

significativo y clima de tarea si, positivo. 

Esta di ferencia en  mujeres otros deportes, nos l levó a c onsiderar q ue 

probablemente habría modelos especiales por grupo con mejor ajuste a l os datos que 

un modelo general. 

En los análisis de sendas, la prueba Wald sugirió eliminar del modelo propuesto 

la relación ent re competencia y  meta de ev itación del  rendimiento en los t res grupos; 

como señalamos en un párrafo previo, los análisis de regresión lineal múltiple lo habían 

anticipado. 

Incluimos es ta r elación e n el  modelo p ropuesto, basados en el  modelo 

tricotómico d e E lliot ( Elliot, 1 999; E lliot & Church, 1997) q ue s upone q ue aq uellos 

individuos c on c ompetencia percibida b aja a doptarán m etas de evitación del 

rendimiento, y en l os r esultados de dos i nvestigaciones e n l as q ue c ompetencia 
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percibida fue predictor negativo de esta meta (Cury et al., 2002; Cury et al., 1999, citado 

en D uda, 20 05). S in em bargo, en o tros tres estudios ( Castillo e t a l., 2011; Morris & 

Kavussanu, 2008; N ien & Duda, 2 008) h ubo un a r elación nula entre es tas v ariables, 

igual que en el  nuestro. Los t res estudios fueron realizados con un enfoque 2x2 y en 

ambos competencia percibida fue predictor positivo de l as dos metas de a proximación 

(a la maestría y al rendimiento) pero no fue predictor significativo de ninguna de las dos 

de evitación (de la maestría y del rendimiento). 

Nien y Duda (2008) argumentan que, de acuerdo a Elliot (1999, citado en Nien y 

Duda, 2008), es la competencia percibida baja la que induce a los individuos a ev itar 

posibilidades d esfavorables e n l os es cenarios d e l ogro, p ero l os de portistas 

participantes en s u estudio, par ticularmente l os hom bres, reportaron c ompetencia 

percibida alta, sus puntajes en la escala tuvieron una desviación estándar relativamente 

baja y  una di stribución segada negativamente ( -.69 y -.75, en mujeres y  hom bres 

respectivamente). Afirman que l a ausencia de r elación entre competencia percibida y  

las dos  m etas de ev itación pu ede s er el  r esultado de q ue la muestra no incluyó un 

número suficiente de participantes con baja competencia percibida y la variable exhibió 

una variabilidad limitada.  

Morris y K avussanu ( 2008) pr esentan un a ar gumentación más c ompleta, p ues 

considera las relaciones que se presentaron ent re competencia percibida y los cuatro 

tipos de m etas. Afirman que sus hallazgos, respecto a que competencia percibida fue 

predictor de ambos metas de aproximación y f racasó como predictor de a mbas metas 

de ev itación, s ugieren q ue l a c ompetencia per cibida es  u n factor i mportante p ara l a 

valencia de  l a meta, La c ompetencia per cibida parece d eterminar s i el  i ndividuo s e 

esfuerza o no por alcanzar el  éxito, esto es, s i la meta se enfoca en la aproximación, 

independientemente de que el  centro de i nterés es té en dominar las tareas (meta de 

aproximación a l a maestría o de maestría) o en superar a l os de más ( meta de 

aproximación al  r endimiento). Los  r esultados del  pr esente es tudio t ambién pue den 

interpretarse en este sentido. 

La relación competencia percibida-meta de evitación del rendimiento se eliminó y 

ya sin ella, el modelo final propuesto (figura 3.3) mostró un ajuste aceptable a los datos 

y es te f ue mejor q ue el  m ostrado por  el modelo de c omparación (figura 3. 4). E ste 

segundo r esultado c oincide c on l a hi pótesis 16 de l pr esente es tudio e i ndica q ue es  

más a decuado c onsiderar q ue l a c ompetencia p ercibida i nfluye en el  pr oceso de 
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adopción de metas (Elliot, 1999; Elliot y Church, 1997) que suponer que solo regula los 

efectos de las metas de rendimiento (Nicholls, 1984).  

Sin embargo la relación nula entre competencia percibida y meta de evitación del 

rendimiento, sugiere que l a competencia percibida promueve la adopción de metas de 

de maestría y de a proximación al rendimiento pero no t iene efectos en l a de evitación 

del rendimiento, al menos bajo ciertas condiciones que habrá que investigar en estudios 

futuros. 

Hasta aq uí, po demos a firmar q ue s e c umplió el  obj etivo pr incipal del  pr esente 

estudio. Hay sin embargo otros resultados que conviene discutir: la mejora en el ajuste 

a l os dat os al  us ar m odelos es pecíficos po r gr upo, l a pr oporción de v arianza en l as 

metas de logro explicada por los climas y la competencia percibida y la de la ejecución 

deportiva explicada por la competencia percibida. 

En el  anál isis de s endas d el m odelo f inal de futbol americano, l a pr ueba 

Lagrange sugirió agregar una relación entre clima de ego y diversión, ésta se agregó y 

al hac erlo a umentó l igeramente el  aj uste a l os dat os. H acer e l m ismo c ambio e n 

hombres otros deportes disminuyó el  ajuste. Esto indica una diferencia entre deportes 

que conviene precisar. 

Según Ames y Archer (1988), la orientación a un tipo específico de metas puede 

variar en acuerdo a las señales que presenta la situación al individuo y al grado en que 

atienden y /o l a forma en q ue interpretan estas s eñales l os distintos i ndividuos. El 

PMCSQ-2 s egún s us aut ores ( Balaguer, Mayo et al ., 1997;  N ewton y  D uda, 1993 ) 

contiene en s u escala de c lima de ego reactivos que m iden reconocimiento desigual, 

castigo por errores y rivalidad entre los miembros del equipo; per o en l a v ersión 

empleada en el presente estudio se eliminaron los reactivos de r ivalidad. De acuerdo a 

lo ant erior, l as r espuestas de n uestros p articipantes e n la es cala de c lima de eg o 

debieron es tar det erminadas p or el núm ero e i ntensidad de las s eñales r elacionadas 

con el reconocimiento desigual y/o el castigo por errores por parte de sus entrenadores, 

y por el grado de at ención que han prestado a es tas señales y/o la forma en que las 

interpretan. 

En el  A NOVA c orrespondiente, el grupo de f utbol americano s uperó al d e 

hombres otros deportes en clima de ego. Es probable que esta diferencia se deba a que 

en el  f utbol am ericano sea m ás frecuente el  c astigo por  er rores y mayor el  t rato 

diferencial, en comparación con l os deportes practicados por  l os miembros del g rupo 
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hombres ot ros deportes, o a q ue la mayor frecuencia e i ntensidad del  contacto físico 

genere una sensibilidad mayor a las señales relacionadas a estos aspectos del clima de 

ego o a las dos cosas.  

Pero esta superioridad en clima de ego no afectó de la misma manera todas las 

relaciones de es ta variable. A l i ncluir l a r elación de c lima de ego con di versión en el  

modelo de g rupo 1 e n futbol americano, el clima fue un predictor negativo significativo 

de diversión, pero al hacer lo mismo en hombres ot ros deportes, c lima de ego no fue 

predictor significativo. Por otro lado, en los análisis de regresión múltiple en los que la 

variable dependiente fue la satisfacción con el trato del entrenador y los predictores los 

dos climas y meta de maestría ( tabla 3.22, sección de coeficientes, RJC modelo 2) el 

clima de eg o fue un  predictor negativo en los dos grupos, pero en el g rupo hombres 

otros deportes la relación f ue m ás f uerte (t = -3.311, p = . 001) que en el d e futbol 

americano (t = -2.298, p = . 023). A sí, l a di ferencia entre deportes no p arece ser una 

diferencia e ntre r elevancia del  c ima d e e go en g eneral, s ino una di ferencia de l a 

relevancia de es ta v ariable par a evaluar l a di versión en l a pr áctica de portiva en 

particular. Entre estos grupos no hay  diferencias significativas ni en ed ad ni en t iempo 

practicando s u de porte y  los depor tes pr acticados t ienen v arias c aracterísticas en  

común; la di ferencia en r elevancia p arece obedecer a l a di ferencia en  frecuencia e 

intensidad del contacto físico con el oponente. 

Los análisis de r egresión jerárquicos mostraron que, en mujeres otros deportes, 

clima de tarea era mejor predictor de satisfacción con el rendimiento personal que meta 

de evitación del rendimiento, y en el  análisis de s endas las pruebas Wald y Lagrange 

sugirieron s ustituir es ta m eta p or di cho c lima c omo predictor. H acerlo i ncremento el 

ajuste a los datos en mujeres otros deportes, pero el mismo cambio disminuyó el ajuste 

a los datos en hombres otros deportes. 

En este caso los ANOVAs no mostraron diferencias significativas, entre hombres 

y mujeres practicantes de ot ros deportes, ni en clima de t area ni en meta de ev itación 

del rendimiento. Parece que la diferencia por sexo no es una diferencia en la relevancia 

de alguna de es tas variables en g eneral, s ino un a di ferencia e n variables r elevantes 

para evaluar la satisfacción con el rendimiento personal en particular. 

Lo anterior sugiere que la combinación de climas, metas y competencia percibida 

que i nfluye en di stintas v ariables a fectivas, cognitivas o c onductuales pu ede c ambiar 

dependiendo no s olo de l as c aracterísticas de es tas v ariables, c omo ha bíamos 
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supuesto, s ino t ambién dependiendo de l as c aracterísticas del  de porte ( como l a 

intensidad y  frecuencia del  c ontacto físico) y de l as c aracterísticas de l os d eportistas 

(como el sexo). Esto puede ser motivo de investigaciones futuras. 

En cuanto a l a proporción de v arianza en l as metas de l ogro explicada por  los 

dos c limas y  l a c ompetencia p ercibida, l as r egresiones l ineales múltiples 

correspondientes proporcionaron valores bajos de R2 en los tres grupos, sobre todo en 

los casos de las metas de aproximación y de evitación del rendimiento, de .080 a .130 y 

de .044 a .061 respectivamente (ver tabla 3.21). Incluimos los climas motivacionales y la 

competencia percibida como antecedentes de las metas de logro por que los primeros 

hacían referencia a factores situacionales que nos parecían importantes, la segunda era 

el punt o d e una di sputa en l a q ue nos  par ecía que E lliot t enía r azón y l os t res er an 

suficientes para diferenciar las tres metas de logro; sin embargo, dados los valores de 

R2 mencionados, parece muy conveniente incluir ot ros antecedentes en el modelo en 

futuros estudios. 

En el modelo original propuesto, las relaciones de la competencia percibida con 

las metas de maestría y de apr oximación al rendimiento eran iguales, pero cada meta 

se r elacionaba c on u n c lima di stinto; l as metas de aproximación y  de ev itación de l 

rendimiento s e r elacionaban c on el  mismo c lima, per o s us r elaciones c on l a 

competencia percibida eran opuestas. En el modelo final la diferencia entre metas de 

maestría y de apr oximación al rendimiento se mantuvo, pero la diferencia entre metas 

de aproximación y  d e ev itación al  r endimiento c ambió y  l a úni ca di ferencia en  

antecedentes entre e stas m etas fue l a r elación pos itiva de l a primera y  nul a de l a 

segunda con la competencia percibida. Así lo más conveniente sería incluir, en primera 

instancia, antecedentes que establezcan una diferencia mayor entre las dos metas de 

rendimiento. 

En el modelo de Elliot (1999) los motivos de logro, necesidad de logro y miedo al 

fracaso, son antecedentes importantes de las metas, en contextos deportivos solo se ha 

estudiado el segundo. Se han encontrado relaciones nulas del miedo al fracaso con la 

meta de maestría, r elaciones pos itivas con la de ev itación del r endimiento (Conroy & 

Elliot, 2 004; Ha lvari & Kjormo, 1999, c itado en D uda, 2005; Nie n & Duda, 2008) una 

relación positiva con la de aproximación al rendimiento en uno de tres estudios, (Nien & 

Duda, 2008) y relaciones nulas en los otros dos.  
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El modelo de Elliot supone relaciones positivas del miedo al fracaso con las dos 

metas de rendimiento, pero también supone una relación pos itiva de la necesidad de  

logro c on l a m eta de apr oximación al  r endimiento y estas r elaciones d e l a m eta d e 

aproximación al  rendimiento con ambos motivos podr ían explicar l as relaciones nulas 

de miedo al fracaso con meta de aproximación al rendimiento que se han enc ontrado. 

Así, l a m ayor di ferencia es perada e ntre l as m etas d e aproximación y  de ev itación al  

rendimiento, respecto a su relación con el miedo al fracaso, es una relación nula con la 

primera y  pos itiva c on l a s egunda. Sería c onveniente i ncluir l os motivos de l ogro en  

nuestro modelo, pero la diferenciación entre las dos metas de rendimiento, continuaría 

siendo entre relaciones positivas o nulas. 

Hay otros factores que no se han estudiado en el marco de las teorías de metas 

de l ogro, per o p ueden c onceptuarse c omo ant ecedentes de l as m etas y  permiten 

suponer diferencias más marcadas entre las dos metas del rendimiento, los sistemas de 

auto-regulación de la teoría de focos reguladores de Higgins (1997).  

Según Higgins (1997) las diferentes teorías que han abordado la motivación de 

aproximación-evitación, ent re l as que i ncluye el  m odelo de Elliot y Church (1997), s e 

basan en el principio hedonista (la gente se aproxima al placer y evita el dolor) pero no 

consideran los principios que subyacen a sus formas de operación y afirma que el foco 

regulador es uno de esos principios.  

La t eoría de l os focos r eguladores distingue ent re d os s istemas d e au to-

regulación: l a auto-regulación con foco de promoción (centrada en el  desarrollo y  l as 

aspiraciones) y la auto-regulación con foco de prevención (centrada en la seguridad y la 

responsabilidad). Considera que cada uno se origina por necesidades básicas distintas 

y está relacionado con estados finales deseados diferentes: la auto-regulación con foco 

de  promoción se origina por necesidades de desarrollo (como la de alimentarse) y los 

estados finales d eseados i ncluyen as piraciones y  des eos, s e r efieren a l o q ue el 

individuo quiere ser i dealmente; l a auto-regulación con foco de prevención se or igina 

por necesidades de s eguridad (como la de protegerse) y los estados finales deseados 

incluyen obl igaciones y responsabilidades, se refieren a l o que el i ndividuo considera 

que debe ser. Cada tipo de auto-regulación involucra sensibilidad a resultados distintos 

y pr omueve el  us o d e m edios estratégicos di ferentes para alcanzar el  es tado final 

deseado. La auto-regulación con foco de promoción involucra sensibilidad a resultados 

positivos, el  pl acer y  el  dol or s e ex perimentan r espectivamente por  l a pr esencia o 
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ausencia de  resultados pos itivos; l a es trategia de l a au to-regulación de promoción es  

una tendencia a aproximarse a estados que emparejen con el estado final deseado. La 

auto-regulación con foco de prevención involucra sensibilidad a resultados negativos, el 

placer y  el  dol or s e experimentan r espectivamente p or l a aus encia o pr esencia de  

resultados negativos; la estrategia de este tipo de auto-regulación es una t endencia a 

evitar estados que sean dispares respecto al estado final deseado. 

Localizamos s olo d os es tudios e n c ontextos dep ortivos o de ej ercicio f ísico 

basados e n l a t eoría de l os focos reguladores ( Latimer et  al., 20 08; Plessner, 

Unkelbach, Memmert, Baltes, & Kolb 2009) y ninguno, en estos u o tros contextos, que 

analizara t anto l os focos r eguladores c omo l as m etas d e l ogro. S in em bargo hay  

bastante s imilitud e ntre l as v alencias de l as m etas de Elliot ( 1999) y  l as t endencias 

estratégicas de H iggins (1997). Cabría esperar relaciones positivas de auto-regulación 

con foco de promoción con meta de aproximación al rendimiento y entre auto-regulación 

con foco de prevención y meta de evitación del rendimiento. Parece conveniente incluir 

estas formas de auto-regulación en estudios posteriores. 

En cuanto a la proporción de varianza de la ejecución deportiva explicada por la 

competencia percibida, efectivamente competencia fue el mejor predictor de ejecución y 

en l os t res g rupos l a F  del  m odelo q ue i ncluyó s olo a es ta v ariable f ue s ignificativa 

(p<.001) ( tabla 3 .24, R JC, m odelo 1). S in em bargo ex plicó poc a pr oporción de l a 

varianza (R2 de .081 a .175) e i ncluir las metas y los climas la aumentaron poco. Esto 

indica que hay variables que influyen de manera importante en la ejecución deportiva y 

no estuvieron en el modelo propuesto. 

Como ya s eñalamos hay poc os es tudios e n c ontextos de portivos ac erca de l a 

relaciones entre metas de logro y ejecución deportiva. Entre los que revisamos no hubo 

otra variable, además de competencia percibida, que mostrara una relación importante 

y consistente con ejecución deportiva. En psicología del deporte hay un buen nú mero 

de variables cuyos efectos sobre la ejecución se han analizado, sin embargo hay una, 

que por un l ado cubre un aspecto interesante de l a interacción entrenador-deportista y 

por el otro par ece es tar r elacionada n o s olo c on l a ej ecución s ino t ambién c on l a 

competencia p ercibida y  l os c limas m otivacionales: el t ipo de r etroalimentación q ue 

proporciona el entrenador al deportista. 

Chelladurai y  S aleh ( 1980, c itado e n A lfermann, e t al ., 2005) el aboraron u n 

cuestionario de evaluación de las conductas del entrenador por parte de los deportistas, 
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que incluye cinco subescalas, la Escala de Liderazgo para Deportes (LSS, Leadership 

Scale for Sports). Empleando cuatro de ellas (estilo democrático de toma de decisiones, 

soporte social, retroalimentación positiva y entrenamiento e instrucción) Alfermann et al. 

(2005) enc ontraron correlaciones p ositivas de c lima d e t area c on l as c uatro 

dimensiones y  una c orrelación negativa de clima de ego con soporte social. Horne & 

Carron,(1985) emplearon también el  LSS y encontraron una correlación positiva ent re 

retroalimentación pos itiva y competencia percibida. Sin e mbargo, l as relaciones ent re 

las s ubescalas del  L SS y  l a ej ecución de portiva han s ido d ébiles e i nconsistentes 

(Chelladurai & Riemer, 1998, citado en Alfermann, et al., 2005) 

Smith, S moll y Hunt ( 1977) des arrollaron u n s istema d e r egistro observacional 

con 12 c ategorías c onductuales, el  S istema de E valuación de C onductas d e 

Entrenamiento ( CBAS, C oaching B ehavior A ssessment S ystem). E n u n estudio 

posterior ( Smith &  Smoll, 1 996, c itado en A lfermann et  al ., 2005) los au tores 

encontraron que el mayor impacto positivo en el desarrollo de los atletas se presentaba 

cuando se combinaban frecuencias al tas en cuatro de esas categorías: reforzamiento 

positivo, ánimo contingente al error, instrucción correctiva e instrucción técnica  

Smith, Fry, Ethington y Li  (2005) emplearon un c uestionario de t res subescalas 

(retroalimentación po sitiva, c astigo e i gnorancia de l os er rores) par a ev aluar l as 

conductas del entrenador por parte de los deportistas. El cuestionario estaba basado en 

el CBAS y había s ido desarrollado por Amorose y Horn (2000, c itado en Smith et a l., 

2005). Smith et al. encontraron que retroalimentación positiva era predictor positivo de 

clima de t area y  predictor negativo de c lima de eg o, i gnorar l os e rrores era predictor 

negativo de clima de tarea y castigo era predictor positivo de clima de ego. 

Aunque ex iten al  m enos l os d os c uestionarios mencionados, q ue i ncluyen 

subescalas ac erca d e l a r etroalimentación que pr oporcionan l os entrenadore, parece 

más adecuado emplear registros observacionales como el CBAS. Hemos iniciado ya un 

estudio q ue i ncluye el  t ipo d e r etroalimentación pr oporcionada por el  ent renador, e n 

futbol a mericano. N uestro s istema d e r egistro obs ervacional es s emejante al  C BAS, 

pero en las categorías conductuales hay algunas que distinguen entre tipos de errores. 

La gran mayoría de lo que se ha argumentado hasta aquí, puede sintetizarse en 

diez puntos, que son las conclusiones del presente estudio: 

1. Los cinco cuestionarios de auto-reporte empleados mostraron validez de constructo 

y la consistencia interna de sus subescalas fue adecuada y comparable a la de otras 
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versiones usadas en  ot ros paí ses (en los casos del  P MCSQ-2 y  l a s ubescala de 

diversión de Duda y Nicholls, 1992) o la de otros instrumentos usados para medir las 

variables de i nterés (en l os c uestionarios de m etas de l ogro y  c ompetencia 

percibida). 

2. Los ho mbres s uperaron a l as mujeres q ue pr acticaban l os mismos d eportes e n 

orientación a meta de aproximación al rendimiento y en clima de ego percibido; esto 

sugiere que el deporte, como escenario de logro, promueve en mayor grado derrotar 

a l os dem ás en l os h ombres y /o éstos l o as umen c on m ayor f acilidad. T ambién 

superaron a l as mujeres en c ompetencia percibida, l o puede s er r esultado de  u n 

proceso de  di ferenciación e n l a ev aluación de  l a c ompetencia propia q ue i nicia 

desde la niñez.  

3. Los jugadores de futbol americano superaron a l os hombres que practicaban otros 

deportes d e c onjunto, de c ontacto m edio o b ajo, en orientación a metas de  

aproximación y  de ev itación d el r endimiento y  en c lima de ego per cibido; l o q ue 

indica q ue l a frecuencia e i ntensidad del contacto f ísico directo con el  op onente 

promueven la comparación con los demás. 

4. El clima de tarea fue predictor positivo de l a meta de maestría y el clima de ego lo 

fue de las metas de aproximación y evitación del rendimiento; lo que indica que los 

climas percibidos promueven diferencialmente la orientación a metas. 

5. Competencia p ercibida fue pr edictor p ositivo de l as metas d e m aestría y  de 

aproximación al  r endimiento, pero no  fue predictor s ignificativo de l a meta d e 

evitación del  r endimiento. Esto sugiere, c omo señalan Morris y  K avussanu ( 2008) 

que la competencia percibida promueve las metas de aproximación, sin importar si 

el centro de i nterés es el  dom inio de l as tareas (maestría) o l a s uperación de l os 

demás (aproximación al rendimiento), pero no tiene efectos en las de evitación. 

6. El modelo final propuesto mostró un aj uste a los datos mejor que el del modelo de 

comparación. E ste r esultado i ndica q ue es m ás ad ecuado c onsiderar q ue l a 

competencia percibida influye en el proceso de adopción de metas (Elliot, 1999) que 

suponer que solo regula los efectos de las metas de rendimiento (Nicholls, 1984). 

7. En los grupos futbol americano y hombres otros deportes, clima de tarea y meta de 

maestría fueron predictores positivos de satisfacción con el rendimiento del equipo y 

meta de evitación del rendimiento fue predictor negativo; c lima de tarea y meta de 

maestría f ueron predictores pos itivos de s atisfacción con el  t rato del  en trenador y  
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clima de ego, no meta de evitación del rendimiento, fue predictor negativo; meta de 

evitación del  r endimiento fue predictor negativo de s atisfacción con el  r endimiento 

personal, meta d e maestría y  c ompetencia p ercibida, no  c lima de  t area, fueron 

predictores p ositivos. Estos r esultados i ndican q ue las c ombinaciones de c limas, 

metas y competencia percibida que influyen en variables del patrón motivacional de 

logro, cambian dependiendo de la variable específica de la que se trate. 

8. Clima de tarea fue predictor positivo de di versión en l a práctica deportiva y de t res 

de las cuatro dimensiones de satisfacción, meta de maestría lo fue de diversión y de 

todas las dimensiones de satisfacción. Estos resultados son similares a los de otros 

estudios, e n l os q ue este c lima y  es ta meta muestran r elaciones pos itivas c on 

variables que indican un patrón motivacional adecuado y, en consecuencia, llevan a 

recomendar su promoción en los g rupos deportivos. La  competencia percibida fue 

predictor pos itivo de l a satisfacción c on el  r endimiento personal y  fue el m ejor 

predictor de la ejecución deportiva, por lo que también es recomendable procurar su 

incremento. 

9. Incluir en el m odelo una r elación entre c lima de ego y  di versión en l a pr actica 

deportiva aum entó el aj uste a  l os datos en el  grupo f utbol a mericano pero lo 

diminuyó en el de hombre otros deportes; sustituir la relación entre meta de evitación 

del rendimiento y satisfacción con el rendimiento personal por una de clima de tarea 

con esta dimensión de la satisfacción, aumentó el ajuste a los datos en el grupo de 

mujeres ot ros de portes per o l o disminuyó en el d e h ombres. Estos r esultados 

sugieren que la combinación de climas, metas y competencia percibida que influye 

en algunas variables puede cambiar dependiendo de las características del deporte 

o de los deportistas. 

10. El modelo propuesto mostró un ajuste a los datos aceptable, pero tanto la proporción 

de varianza explicada por los antecedentes de las metas incluidos en él, como la de 

la ej ecución deportiva ex plicada por  l a competencia p ercibida, fueron baj as. E sto 

indica q ue és te es  u n m odelo i nicial út il pero r equiere c omplementarse. P arece 

adecuado i ncluir e n el m odelo l os s istemas de autorregulación c on foco de 

promoción y  de pr evención ( Higgins, 1997)  como antecedentes de l as m etas y el 

tipo de retroalimentación que proporciona el entrenador al deportista, como predictor 

de la ejecución y efectuar los estudios correspondientes. 
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ANEXO 1A 
Cuestionario de metas de logo empleado. 

ORIENTACIÓN A METAS DE LOGRO EN EL DEPORTE (OMLD 3). 
A c ontinuación s e presenta un  c onjunto d e af irmaciones, s eguidas d e n úmeros del  1 a l 5. L o q ue 

tienes que hacer es leer esas afirmaciones y utilizar los números para describir lo que piensas o sientes 
cuando practicas tu deporte. 

Para c ada af irmación ex isten c inco r espuestas p osibles: t otalmente en  d esacuerdo ( 1), e n 
desacuerdo (2), ni de acuerdo ni en desacuerdo (3), de acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5). Tacha el 
número que refleja mejor lo que haces, piensas o sientes cuando practicas tu deporte.  

Por favor responde a todas las afirmaciones y tacha solo un número en cada una de ellas.  
No hay respuestas “correctas”. Contesta con sinceridad y de acuerdo a lo que te sucede hoy, no a lo 

que te gustaría que pasara.   
 
 En mi deporte... Totalmente en 

desacuerdo 
Totalmente  
de acuerdo 

1 Me s iento m uy s atisfecho(a), c uando aprendo algo nuev o qu e 
me motiva a entrenar más. 1 2 3 4 5 

2 Para m í es  muy importante, dom inar ( hacer m uy bien) t areas 
deportivas que los demás no dominan. 1 2 3 4 5 

3 Siento qu e he  f racasado, cuando la ge nte que m e importa ve 
que mi rendimiento no es tan bueno como el de otros. 1 2 3 4 5 

4 Me s iento c on m ás éx ito, c uando p uedo dom inar (hacer m uy 
bien) tareas  que los otros no dominan. 1 2 3 4 5 

5 Siento que tengo más éxito, cuando aprendo algo que me costó 
mucho trabajo. 1 2 3 4 5 

6 Es muy importante para mí, hacer las cosas cada vez mejor. 1 2 3 4 5 

7 Es muy importante para mí, evitar que parezca que tengo 
menos habilidad que los otros. 1 2 3 4 5 

8 Siento que tengo m ás éx ito, c uando m i r endimiento es mejor 
que el de los demás. 1 2 3 4 5 

9 Me siento orgulloso(a) cuando doy lo mejor de mí mismo(a).   1 2 3 4 5 

10 Me e norgullece q ue la g ente s e d e c uenta que s upero a los 
demás. 1 2 3 4 5 

11 Es muy importante para mí, esforzarme para aprender. 1 2 3 4 5 

12 Para mí es muy importante, evitar que la gente piense que no 
puedo hacer mi trabajo en las jugadas. 1 2 3 4 5 

13 Me siento orgulloso(a), cuando supero a los demás. 1 2 3 4 5 

14 Me avergüenza, que la gente me vea cometer más errores que 
los demás. 1 2 3 4 5 

15 Me enorgullece, sentir  que me supero en cada entrenamiento y 
cada juego. 1 2 3 4 5 

16 Me preocupa mucho, estar entre los que hacen peor las cosas 
en mi equipo. 1 2 3 4 5 

17 Es m uy i mportante para mí, hac er l as c osas mejor que l os 
otros. 1 2 3 4 5 

18 Siento que t engo m ás éx ito, c uando veo que hago l as c osas 
mejor que antes, 1 2 3 4 5 
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ORIENTACIÓN A METAS DE LOGRO EN EL DEPORTE (OMLD 3). 
 En mi deporte... Totalmente en 

desacuerdo 
Totalmente  
de acuerdo 

19 Para m í es  muy importante, s entirme más motivado(a) a l 
aprender algo nuevo. 1 2 3 4 5 

20 Siento que he fracasado, cuando soy de los (las) que cometen 
más errores en los ejercicios. 1 2 3 4 5 

21 Para mí es muy importante, demostrarle a la gente que soy el 
mejor. 1 2 3 4 5 

22 Me s iento con más éx ito, cuando lo que aprendo me motiva a 
esforzarme más. 1 2 3 4 5 

23 Prefiero aprender esforzándome, que aprender sin esfuerzo. 1 2 3 4 5 

24 Prefiero las situaciones en las que puedo demostrarle a la 
gente que soy de los mejores. 1 2 3 4 5 

25 Siento que he fracasado, cuando parece que los otros son más 
hábiles que yo. 1 2 3 4 5 
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ANEXO 1B 
Distribución de los 25 reactivos de metas de logro de acuerdo a las ideas centrales y 
aspectos resaltados en la redacción de la tabla de contenido or iginal. Los subrayados 
se eliminaron en el estudio final. 
Maestría. 
 Aspecto resaltado en la redacción. 
Idea central Elemento para juzgar 

éxito. 
Resultado que es 
importante alcanzar. 

Vinculada a orgullo o 
satisfacción. 

Preferencia por tareas 
o situaciones 

Superase a sí 
mismo.  

18. Siento que tengo más 
éxito, cuando veo que 
hago las cosas mejor que 
antes. 

6. Es muy importante 
para mí, hacer las cosas 
cada vez mejor. 

15. Me enorgullece, 
sentir  que me supero en 
cada entrenamiento y 
cada juego. 

 

Aprender 
mediante el 
esfuerzo. 

5. Siento que tengo más 
éxito, cuando aprendo 
algo que me costó 
mucho trabajo. 

11. Es muy importante 
para mí, esforzarme para 
aprender. 

 23. Prefiero aprender 
esforzándome, que 
aprender sin esfuerzo. 

Realizar el 
mejor 
esfuerzo. 

  9. Me siento orgulloso(a) 
cuando doy lo mejor de 
mí mismo(a). 

 

Ver el 
aprendizaje 
como factor 
motivacional 

22. Me siento con más 
éxito, cuando lo que 
aprendo me motiva a 
esforzarme más. 

19. Para mí es muy 
importante, sentirme más 
motivado(a) al aprender 
algo nuevo.  

1. Me siento muy 
satisfecho(a), cuando 
aprendo algo nuevo que 
me motiva a entrenar 
más. 

 

Aproximación al rendimiento. 
 Aspecto resaltado en la redacción 

Idea central Elemento para juzgar 
éxito. 

Resultado que es 
importante alcanzar.. 

Vinculada a orgullo o 
satisfacción. 

Preferencia por tareas 
o situaciones 

Superar a los 
otros. 

8. Siento que tengo más 
éxito, cuando mi 
rendimiento es mejor que 
el de los demás 

17. Es muy importante 
para mí, hacer las cosas 
mejor que los otros. 

13. Me siento orgulloso 
cuando supero a los 
demás. 

 

Superar a los 
otros a ojos de 
terceros. 

 21. Para mí es muy 
importante, demostrarle a 
la gente que soy el 
mejor. 

10. Me enorgullece que 
la gente se de cuenta 
que supero a los demás. 

24. Prefiero las 
situaciones en las que 
puedo demostrarle a la 
gente que soy de los 
mejores. 

Ser el único en 
alguna tarea o 
actividad. 

4. Me siento con más 
éxito, cuando puedo 
dominar (hacer muy bien) 
tareas  que los otros no 
dominan. 

2. Para mí es muy 
importante, dominar 
(hacer muy bien) tareas 
deportivas que los demás 
no dominan. 

  

Evitación del rendimiento. 

Idea central Elemento para juzgar 
fracaso si no se logra. 

Resultado que es 
importante evitar. 

Vinculada a 
vergüenza o 

preocupación. 

Preferencia por tareas 
o situaciones 

Evitar mostrar 
falta de 
habilidad. 

25. Siento que he 
fracasado, cuando 
parece que los otros son 
más hábiles que yo. 

7. Es muy importante 
para mí, evitar que 
parezca que tengo 
menos habilidad que los 
otros. 

  

Evitar mostrar 
falta de 
habilidad, a 
ojos de 
terceros. 

3. Siento que he 
fracasado, cuando la 
gente que me importa ve 
que mi rendimiento no es 
tan bueno como el de 
otros. 

12. Para mí es muy 
importante, evitar que la 
gente piense que no 
puedo hacer mi trabajo 
en las jugadas. 

14. Me avergüenza que 
la gente me vea cometer 
más errores que los 
demás. 

 

Evitar quedar 
en los últimos 
lugares. 

20. Siento que he 
fracasado, cuando soy 
de los (las) que cometen 
más errores en los 
ejercicios. 

 16. Me preocupa mucho, 
estar entre los que hacen 
peor las cosas en mi 
equipo. 
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ANEXO 2 
Cuestionario de competencia percibida empleado. 
El siguiente es el instrumento presentado a jugadores de básquetbol (BB), después se 
presentan l as v ariantes q ue s e i ncluyeron en l os usados c on jugadores d e futbol 
americano, futbol soccer y voleibol. 
 

CUESTIONARIO DE COMPETENCIA PERCIBIDA (BB). 
A c ontinuación s e presenta un  c onjunto d e af irmaciones, seguidas d e n úmeros del  1 a l 5. L o q ue 

tienes q ue hacer es l eer esas af irmaciones y utilizar l os números par a d escribir lo que p iensas de  t i 
mismo(a) en cuanto a tus habilidades en el deporte que practicas. 

Para c ada af irmación ex isten c inco r espuestas p osibles: t otalmente en  d esacuerdo ( 1), e n 
desacuerdo (2), ni de acuerdo ni en desacuerdo (3), de acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5). Tacha el 
número que r efleja m ejor l o que tú p iensas o c rees. Por favor responde a todas las afirmaciones y 
tacha solo un número en cada una de ellas.  

No hay respuestas “correctas”. Contesta con sinceridad y de acuerdo a lo que te sucede hoy, no a lo 
que te gustaría que te pasara.   
 

 AFIRMACIONES Totalmente en 
desacuerdo 

Totalmente  
de acuerdo 

1 Creo que hago muy bien las cosas en mi deporte 1 2 3 4 5 

2 Creo que tengo muy buen rendimiento en mi deporte 1 2 3 4 5 

3 Creo que tengo en muy buen nivel, las habilidades físicas que se 
requieren en mi deporte (fuerza, velocidad, resistencia, etc.)  1 2 3 4 5 

4 Siento que he desarrollado muy bien las habilidades técnicas de 
mi posición (control de balón, pase, tiro, etc.) 1 2 3 4 5 

5 
Creo que tengo todas las características personales que 
requiere m i depor te ( concentración, d isciplina, c onfianza en  m í 
mismo(a), etc.)  

1 2 3 4 5 

Variantes por deporte del contenido incluido entre paréntesis en tres de los reactivos.  

Reactivo Futbol Americano Futbol Soccer Voleibol. 
3. (fuerza, velocidad, 

agilidad, etc.) 
(fuerza, velocidad, 
resistencia, etc.) 

(fuerza, rapidez, 
resistencia, etc.) 

4. 
(tacleo, bloqueo, 
recepción de pase, 
etc.) 

(conducción de balón, 
pase, recepción, etc.) 

(saque, bloqueo, 
recepción, etc.) 

5. 
(concentración, 
disciplina, confianza 
en mí mismo, etc.) 

(concentración, 
autocontrol, confianza 
en mí mismo(a), etc.) 

(concentración, 
disciplina, confianza 
en mí mismo(a), etc.) 
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ANEXO 3 
Cuestionario de diversión y aburrimiento empleado. 

DIVERSIÓN-INTERÉS EN LA PRÁCTICA DEL DEPORTE. (Duda y Nicholls, 
1992; Cervelló, Escartí y Balagué 1999). 

A c ontinuación s e presenta un  c onjunto d e af irmaciones, s eguidas de  núm eros del  1 al 5. L o q ue 
tienes que hac er es  l eer es as af irmaciones y ut ilizar l os núm eros para des cribir l o que s ientes c uando 
practicas tu deporte. 

Para c ada af irmación ex isten c inco r espuestas p osibles: t otalmente e n d esacuerdo ( 1), en 
desacuerdo ( 2), ni  de ac uerdo ni  e n des acuerdo ( 3), de ac uerdo ( 4) y t otalmente de ac uerdo ( 5). P or 
favor, t acha el núm ero que r efleja m ejor l o que t ú piensas o s ientes. Responde a todas las 
afirmaciones y tacha solo un número en cada una.  

No hay respuestas “correctas”. Contesta con sinceridad y de acuerdo a lo que te sucede hoy, no a lo 
que te gustaría que te pasara.  

¿Cómo sueles sentirte cuando practicas tu 
deporte? ¿Qué sientes la mayoría de las veces? 

Totalmente en 
desacuerdo  Totalmente  

de acuerdo 

1- Me suelo divertir al practicar mi deporte.. 1 2 3 4 5 
2- Cuando pr actico m i de porte, generalmente m e c oncentro 
en él. 1 2 3 4 5 
3- Me parece que el tiempo pasa volando, cuando practico mi 
deporte. 1 2 3 4 5 
4- En mi deporte, generalmente deseo que la práctica acabe 
pronto. 1 2 3 4 5 

5- Suelo encontrar interesante la práctica de mi deporte. 1 2 3 4 5 

6- En mi deporte, normalmente me aburro en las prácticas.. 1 2 3 4 5 
7- En m i dep orte, c on f recuencia m e di straigo, en lugar d e 
pensar en lo que estoy haciendo. 1 2 3 4 5 

8- Disfruto al practicar mi deporte. 1 2 3 4 5 
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Anexo 4.A 
Cuestionario que se uso como base para la elaboración del instrumento de 
medición de satisfacción con la práctica deportiva. 
INTRODUCCION  

La satisfacción en general, s e puede d efinir c omo un estado placentero de 
bienestar producido por el grado de acuerdo, entre lo que la persona esperaba o 
le hubiera gustado obtener y lo que realmente ha obtenido.  

La satisfacción se puede referir a la vida en general o a algún tipo específico de 
actividad o situación.  

Las actividades y situaciones por lo regular tienen varios componentes y los 
componentes pueden tener diferentes características.  

Personas diferentes pueden darle importancia a distintos componentes de una 
misma situación o actividad.  
• Por ej emplo, en la es cuela a un estudiante p uede p arecerle m uy importantes sus c alificaciones, a 
otro hacer amigos, a un tercero ambas cosas, a un cuarto ninguna de las dos sino aprender, etcétera. 
Las per sonas t ambién pue den v ariar, en  l o q ue l es par ece i mportante de es os 
componentes y en lo que les parece suficiente para estar satisfechas.  
• Por ej emplo, a t res es tudiantes pue den par ecerles i mportantes s us calificaciones, en par ticular s u 
promedio s emestral; per o uno de ellos p uede c onsiderar s uficiente un 9 , p ara ot ro un 8 pu ede s er 
suficiente y uno más puede considerar que subir su promedio respecto al semestre anterior es suficiente. 
Otro estudiante, que también considera importantes sus calificaciones, puede estar interesado en las de 
ciertas materias, no tanto en el promedio semestral. Tal vez un 6 le sea suficiente en alguna muy difícil, 
mientras que en otra un 8 le parezca insuficiente.  
• Al f inal del s emestre l os cuatro p ueden s entirse m ás o m enos s atisfechos, depe ndiendo de l as 
calificaciones qu e ha yan obtenido. Pero es  o bvio que las c aracterísticas d e l as c alificaciones, qu e 
generaron o no esta satisfacción, fueron distintas. 
En síntesis, en una situación o actividad, las personas pueden considerar importantes 
solo al gunos c omponentes de  el la y  v ariar, en l as c aracterísticas de éstos, q ue l es 
parecen suficientes para sentirse satisfechas. 
 
INSTRUCCIONES. 
A c ontinuación s e t e presentan al gunas pr eguntas g enerales y  después v arias m ás,  
respecto a c omponentes de l as ac tividades de portivas, q ue l a m ayoría de l os 
deportistas consideran importantes. 

Lo que tienes que hacer, en estas preguntas, es contestar por escrito, con la mayor 
precisión posible, qué características debieran presentarse en esos componentes para 
que tu te sintieras satisfecho(a) en la práctica de tu deporte. 

No hay  r espuestas c orrectas ni  s erás ev aluado(a) e n ni ngún s entido. P or favor 
contesta con toda sinceridad. 
PREGUNTAS 
 
1.- ¿Qué deporte practicas? 
__________________________________________________ 
 
2.- ¿Cuánto tiempo tienes practicando ese deporte? 
__________años  ____________meses. 
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33..--  ¿¿QQuuéé  ccaarraacctteerrííssttiiccaass  ddeebbee  tteenneerr  llaa  mmaanneerraa  eenn  qquuee  ttee  ttrraatteenn  ttuuss  ccoommppaaññeerrooss  ddee  
eeqquuiippoo,,  ppaarraa  qquuee  ttee  ssiieennttaass  ssaattiissffeecchhoo((aa))??  
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
  
44..--  ¿¿QQuuéé  ccaarraacctteerrííssttiiccaass  ddeebbee  tteenneerr  llaa  mmaanneerraa  eenn  qquuee  ttee  ttrraattee  ttuu  eennttrreennaaddoorr,,  ppaarraa  qquuee  ttee  
ssiieennttaass  ssaattiissffeecchhoo((aa))??  
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
  
55..--  ¿¿QQuuéé  ccaarraacctteerrííssttiiccaass  ddeebbeenn  tteenneerr  llooss  ccoonnoocciimmiieennttooss  ddeell  ddeeppoorrttee  ddee  ttuu  eennttrreennaaddoorr,,  
ppaarraa  qquuee  ttee  ssiieennttaass  ssaattiissffeecchhoo((aa))??    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
  
66..--  ¿¿QQuuéé  ccaarraacctteerrííssttiiccaass  ddeebbee  tteenneerr  ttuu  rreennddiimmiieennttoo  ddeeppoorrttiivvoo  ppeerrssoonnaall,,  ppaarraa  qquuee  ttee  
ssiieennttaass  ssaattiissffeecchhoo((aa))??  
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
  
77..--  ¿¿QQuuéé  ccaarraacctteerrííssttiiccaass  ddeebbee  tteenneerr  eell  rreennddiimmiieennttoo  ddeeppoorrttiivvoo  ddee  ttuu  eeqquuiippoo,,  ppaarraa  qquuee  ttee  
ssiieennttaass  ssaattiissffeecchhoo((aa))??  
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
  
88..--  ¿¿QQuuéé  ccaarraacctteerrííssttiiccaass  ddeebbee  tteenneerr  ttuu  aapprreennddiizzaajjee  eenn  eell  ddeeppoorrttee,,  ppaarraa  qquuee  ttee  ssiieennttaass  
ssaattiissffeecchhoo((aa))??  
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________    
____________________________________________________________________________________________________________________________________________  
  
99..--  ¿¿CCuuáálleess  ssoonn  llaass  ttrreess  rraazzoonneess  pprriinncciippaalleess  ppoorr  llaass  qquuee  pprraaccttiiccaass  ttuu  ddeeppoorrttee??  
11aa________________________________________________________________________________________________________________________________________    
22aa________________________________________________________________________________________________________________________________________    
33aa________________________________________________________________________________________________________________________________________    
 
10.- ¿Qué edad tienes? 
____________________años 
 
11.- ¿Cuál es tu sexo? 
____________________________ 
 
MUCHAS GRACIAS. 
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Anexo 4.B 
Cuestionario de satisfacción con la práctica deportiva empleado. 

CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN EN EL DEPORTE (SD4). 

La satisfacción, en general, es un estado placentero de bienestar, producido por el grado de acuerdo 
entre lo que la persona esperaba o le hubiera gustado obtener y lo que realmente ha obtenido.  

En la práctica del deporte, hay varios aspectos que nos pueden generar satisfacción. La forma en que 
nos t ratan n uestros c ompañeros(as) y nuestro(a) e ntrenador(a), e l r endimiento de portivo d e nu estro 
equipo y nuestro rendimiento personal, pueden causarnos satisfacción o insatisfacción. Para cada uno de 
nosotros, las razones específicas por  las cuales estos aspectos nos causan satisfacción, o no, pueden 
ser distintas. 

A continuación se te presenta un conjunto de af irmaciones, referidas a alguno de estos aspectos y a 
alguna razón por la cual puedes sentirte satisfecho(a) o insatisfecho(a). Después de cada afirmación hay 
una secuencia de números, del 1 al 5.  

Lo que tienes que hacer es leer esas afirmaciones y utilizar los números para describir lo que piensas o 
sientes respecto a la satisfacción, o insatisfacción, que te causan esas razones.  

Para cada afirmación existen cinco respuestas posibles: totalmente en desacuerdo (1), en desacuerdo 
(2), ni de cuerdo ni en desacuerdo (3), de acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5). Por favor, tacha el 
número que refleja mejor lo que piensas o sientes que te sucede en tu deporte. Tacha solo un número 
en cada afirmación. 

No hay respuestas “correctas”. Contesta con sinceridad y de acuerdo a lo que te sucede hoy, no a lo 
que te gustaría que pasara.  
 
 AFIRMACIONES Totalmente en 

desacuerdo 
Totalmente de 

 acuerdo 
1 Me s iento s atisfecho(a) c on mi r endimiento dep ortivo, por que 

he mejorado mi técnica. 1 2 3 4 5 
2 Estoy satisfecho(a) con el trato de mi entrenador(a), porque me 

motiva a ganar. 1 2 3 4 5 
3 Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, 

pues es un equipo ganador. 1 2 3 4 5 
4 Me s iento s atisfecho(a) c on l a f orma r espetuosa en que m e 

tratan mis compañeros(as). 1 2 3 4 5 
5 Me s iento insatisfecho(a) porque m i r endimiento deportivo no  

ha sido el mejor.  1 2 3 4 5 
6 Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, 

ya que todos han ido mejorando su ejecución. 1 2 3 4 5 
7 Me siento satisfecho(a) con el trato de mi entrenador(a), porque 

confía en mí. 1 2 3 4 5 
8 Estoy s atisfecho(a) c on el  t rato de m is c ompañeros, por que  

me tienen confianza. 1 2 3 4 5 
9 Estoy satisfecho(a) c on m i r endimiento d eportivo, porque m e 

he esforzado al máximo. 1 2 3 4 5 
10 Me siento satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi 

equipo, porque todos se esfuerzan para ganar. 1 2 3 4 5 
11 Me siento satisfecho(a), ya que mi entrenador(a) me pone 

atención. 1 2 3 4 5 
12 Estoy s atisfecho(a), ya q ue m is c ompañeros me t ratan c omo 

un(a) amigo(a).  1 2 3 4 5 

13 Me siento satisfecho(a), porque mis compañeros(as) me 
apoyan. 1 2 3 4 5 

14 Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, 
porque todos se esfuerzan para mejorar sus técnicas. 1 2 3 4 5 

15 Me s iento s atisfecho(a) c on l a f orma r espetuosa en que m e 
trata mi entrenador(a). 1 2 3 4 5 
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CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN EN EL DEPORTE (SD4). 
 AFIRMACIONES Totalmente en 

desacuerdo 
Totalmente de 

 acuerdo 
16 Me siento insatisfecho(a) del  trato de mi entrenador(a), porque 

no me apoya. 1 2 3 4 5 
17 Estoy satisfecho(a) del  trato de m is c ompañeros(as), pues 

tengo una buena relación con todos(as). 1 2 3 4 5 
18 Estoy s atisfecho(a) c on mi r endimiento de portivo, pues  h e 

ayudado al equipo con mis acciones. 1 2 3 4 5 
19 Me s iento s atisfecho(a), p orque m i ent renador(a) me f elicita 

cuando hago bien las cosas. 1 2 3 4 5 
20 Me siento satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi 

equipo, pues hemos tenido buenos resultados. 1 2 3 4 5 
21 Estoy satisfecho(a) del trato de mis compañeros(as), pues  me 

reconocen mis aciertos. 1 2 3 4 5 
22 Me s iento i nsatisfecho(a) con el   rendimiento d eportivo de m i 

equipo, pues es un equipo perdedor. 1 2 3 4 5 
23 Estoy satisfecho(a) con mi rendimiento deportivo, pues veo que 

mejora mi ejecución. 1 2 3 4 5 
24 Me siento satisfecho(a), ya que mi entrenador(a) se interesa en 

que yo desarrolle mis habilidades. 1 2 3 4 5 
25 Estoy satisfecho(a) con el rendimiento deportivo de mi equipo, 

pues todos hacen su máximo esfuerzo. 1 2 3 4 5 
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Anexo 4.C 
Distribución de l os 25 reactivos de s atisfacción en l a práctica deportiva de ac uerdo a 
componentes y categorías. Los subrayados se eliminaron en el estudio final. 
Trato del entrenador 

Interacción social. Aspectos afectivos. Mejora en ejecución Superar a otros 
Me siento satisfecho(a) con la 
forma r espetuosa en que me 
trata mi entrenador(a). 

Me s iento i nsatisfecho(a) del   
trato de mi ent renador(a), 
porque no me apoya. 

Me s iento s atisfecho(a), y a 
que m i ent renador(a) s e 
interesa en que y o des arrolle 
mis habilidades. 

Estoy s atisfecho(a) c on e l 
trato de mi ent renador(a), 
porque me motiva a ganar. 

Me s iento s atisfecho(a), y a 
que mi entrenador(a) me pone 
atención. 

Me s iento satisfecho(a) con el 
trato de mi ent renador(a), 
porque confía en mí. 

Me s iento s atisfecho(a), 
porque m i ent renador(a) m e 
felicita cuando hago bien las 
cosas. 

 

Trato de los compañeros 
Interacción social. Aspectos afectivos. Mejora en ejecución Superar a otros 

Me siento satisfecho(a) con la 
forma respetuosa en que me 
tratan mis compañeros(as). 

Estoy satisfecho(a) con el 
trato de mis compañeros, 
porque  me tienen confianza. 

Estoy satisfecho(a) del trato 
de mis compañeros(as), pues  
me reconocen mis aciertos. 

. 

Estoy satisfecho(a) del trato 
de mis compañeros(as), pues 
tengo una buena relación con 
todos(as). 

Me siento satisfecho(a), 
porque mis compañeros(as) 
me apoyan. 

  

Estoy satisfecho(a), porque 
mis compañeros me tratan 
como un(a) amigo(a). 

   

Rendimiento deportivo del equipo. 
Interacción social. Aspectos afectivos. Mejora en ejecución Superar a otros 

  Estoy s atisfecho(a) c on e l 
rendimiento deportivo de mi 
equipo, por que t odos se 
esfuerzan c ada dí a m ás par a 
mejorar sus técnicas. 

Me s iento satisfecho(a) con el 
rendimiento deportivo de mi 
equipo, por que t odos se 
esfuerzan para ganar. 

  Estoy s atisfecho(a) c on e l 
rendimiento deportivo de mi 
equipo, y a que t odos han  ido 
mejorando su ejecución. 

Estoy s atisfecho(a) c on e l 
rendimiento deportivo de mi 
equipo, pues  e s un  equi po 
ganador. 

  Estoy s atisfecho(a) c on e l 
rendimiento deportivo de mi 
equipo, pues  t odos hac en su 
máximo esfuerzo. 

Me s iento insatisfecho(a) con 
el rendimiento deportivo de mi 
equipo, pues  e s un  equi po 
perdedor. 

   Me siento satisfecho(a) con el  
rendimiento deportivo de mi 
equipo, pues hemos tenido 
buenos resultados. 

Rendimiento deportivo personal. 
Interacción social. Aspectos afectivos. Mejora en ejecución Superar a otros 

Estoy satisfecho(a) con mi 
rendimiento deportivo, pues 
he ayudado al equipo con mis 
acciones. 

 Me siento satisfecho(a) con mi 
rendimiento depor tivo, por que 
he mejorado mi técnica. 

Me siento insatisfecho(a) 
porque mi rendimiento 
deportivo no ha sido el mejor. 

  Estoy satisfecho(a) con mi 
rendimiento depor tivo, por que 
me he esforzado al máximo. 

 

  Estoy satisfecho(a) con mi 
rendimiento deportivo, pues 
veo que mejora mi ejecución. 
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ANEXO 5 
Formato de evaluación por entrenadores  
Los datos de identificación del equipo y el número de folio los anotaba el investigador.  

Deporte_______________________________Rama_________________Categoría________________ 

Organización Deportiva o Institución Educativa_____________________________________________ 

EVALUACIÓN DE ENTRENADORES. 
A c ontinuación s e pr esenta e l listado de s us j ugadores que  r espondieron l a Batería de Motivación de 
Logro. Por favor anote la calificación que,  en op inión de us ted, le corresponde a cada uno de e llos, de 
acuerdo a las siguientes reglas:  
1. Los aspectos a evaluar son dos: 

a) Constancia. Se refiere al grado en el  que e l j ugador as iste a los en trenamientos, l lega puntual, 
está concentrado en la práctica y, en general, hace su mejor esfuerzo. 
b) Rendimiento. S e r efiere al  gr ado en e l qu e hac e bi en l as c osas, dem uestra dom inio de los 
aspectos técnicos y tácticos y, en general, es un jugador hábil. 

2. Estas dos calificaciones son independientes. Procure que la evaluación de un aspecto no interfiera en 
la evaluación del otro. 

3. Las c alificaciones posibles v an de 1 qu e c orresponde a “ muy m alo”, a 10 que c orresponde a  
“excelente”. 

Las c alificaciones q ue us ted as igne no serán mostradas a los jugadores, s e incluirán en l a base 
general de datos, como dos aspectos más, y solamente se emplearán con fines de análisis estadístico. 

FOLIO JUGADOR Constancia Rendimiento 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    

 
Fecha_____________ 

Día/mes/año 
MUCHAS GRACIAS. 
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