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Resumen: El propósito es adaptar y comprobar las propie-
dades psicométricas del Perceptions of Teacher’s Emphasis 
on Goals Questionnaire (ptegq) en español. Se realizan dos 
estudios independientes. En el primero se presentan datos 
psicométricos preliminares (n piloto: 247 estudiantes). Ex-
puesto el proceso de traducción, adaptación y validez de 
contenido de los reactivos, se efectúa un análisis estadístico, 
explo-ración de la estructura dimensional y análisis de la fi a-
bilidad. En el segundo (n: 2,168 estudiantes), se analiza con 
procedimientos confi rmatorios la estructura interna en tres 
países hispanos: España, México y Costa Rica. La versión en 
español del ptegq mostró niveles adecuados de consistencia 
interna, estabilidad temporal, correlación entre la puntua-
ción de los reactivos y la puntuación total. El instrumento 
aporta evidencias de validez de constructor, existiendo dife-
rencias por sexo. Estos hallazgos apoyan el uso de la versión 
en español del ptegq para evaluar las percepciones que tie-
nen los alumnos de sus profesores de educación física.

Palabras clave: motivación, logro, validación, género, 
percepción.

Abstract: Th e psychometric properties of a Spanish version 
of the Perceptions of Teacher’s Emphasis on Goals Ques-
tionnaire (ptegq) were determined. A pilot study was car-
ried on 247 students to obtain pre-liminary psychometric 
data on reliability and dimensional structure following an 
explanation of the trans-lation process, item adaptation 
and content validity. A second study involved 2,168 stu-
dents from Spain, Mexico and Costa Rica where internal 
structure of the instrument was obtained. Th e Spanish ver-
sion of the ptegq showed acceptable internal consistency, 
temporal stability, and a high correlation between item 
scores and total scores.  Evidence of construct validity and 
gender diff erences were detected. Th e Spanish version of 
ptegq is a valid tool to assess the student’s perceptions of 
their physical education teachers.

Keywords: motivation, achievement, validation, gen-
der, perception.

Desde hace algo más de dos décadas, los teóricos de las 
metas de logro han adoptado un enfoque cognitivo so-
cial para estudiar la motivación y el comportamiento de 
los individuos (Ames, 1992a; Dweck, 1986; Elliot, 1997; 

Nicholls, 1989). El punto común de partida es la demos-
tración de la competencia y, por lo tanto, la percepción 
de habilidad se convierte en una variable central (Duda y 
Whitehead, 1998). Las personas defi nen el éxito o fracaso 
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el impacto del clima rendimiento en los resultados negati-
vos es moderado y positivo (Papaioannou et al., 2007). Por 
ello, parece fundamental la transmisión de un clima tarea 
por parte del profesor de educación física.

Gran parte de las investigaciones que han tratado el 
clima motivacional (Ames y Archer, 1988; Duda y Whi-
tehead, 1998; Goudas y Biddle, 1994; Mitchell, 1996; 
Newton, Duda, y Yin, 2000; Ntoumanis y Biddle, 1999; 
Papaioannou, 1994; Ruiz-Juan et al., 2011; Ruiz-Juan y 
Piéron, 2013) no han considerado los avances recientes de 
esta teoría que incorporan las metas de evitación (Elliot y 
Church, 1997). La distinción de aproximación-evitación 
tiene una rica historia en la literatura de la motivación de 
logro, pero las investigaciones anteriores de meta de logro 
se centraron sólo en las formas de aproximación (Elliot, 
2005). Dweck (1986) muestra la existencia de dos metas 
de logro que eran bipolares, mientras que Nicholls (1989) 
establece que estas dos dimensiones eran independientes 
y que se encontraban relacionadas ortogonalmente. Con 
ambos planteamientos, en los que se ha basado la mayoría 
de las investigaciones realizadas en este ámbito, es difícil 
poder explicar toda la variación en situaciones de logro, 
como indican las investigaciones más recientes. 

Por ello, el enfoque de metas de logro 2x2 (Elliot y 
McGregor, 2001; McGregor y Elliot, 2002) indica que los 
resultados motivaciones se pueden comprender mejor si se 
separan las dimensiones en aproximación-evitación, pro-
porcionando evidencia de que cada meta de logro predi-
ce un patrón diferente de logro relevante para la maestría 
y el rendimiento. Pero Papaioannou y sus colaboradores 
(2007) indican que la identifi cación de prácticas de ense-
ñanza que promueven la evitación-maestría sigue siendo 
vaga y plantean serias dudas sobre si los estudiantes pueden 
distinguir entre las prácticas docentes que activan metas de 
evitación-maestría y las que activan metas de evitación-ren-
dimiento. De ahí que los dos instrumentos propuestos por 
Papaioannou et al. (2007) estén basados en el modelo tri-
conómico focalizando las metas en maestría-aproximación, 
rendimiento-aproximación y rendimiento-evitación, utiliza-
do en otras investigaciones (Cury, Elliot, Sarrazin, Da Fon-
seca y, Rufo, 2002; Elliot y Church, 1997). El profesorado 
que activa metas de maestría-aproximación busca el apren-
dizaje y el desarrollo personal de habilidades, mientras que 
la activación de meta de rendimiento-aproximación genera 
demostrar una mejor ejecución en comparación con los 
compañeros. La meta de rendimiento-evitación refl eja la 
intención de evitar ser peor que otros.

Cuando Maehr y Nicholls (1980) establecieron el mo-
delo original de metas de logro, la aprobación social fue 

en las actividades físico-deportivas en el contexto educa-
tivo y/o deportivo en función de sus metas de logro. Ha 
quedado demostrado que la teoría de meta de logro puede 
explicar y predecir creencias, respuestas y comportamiento 
en situaciones de logro (Baena-Extremera, Granero-Galle-
gos, Sánchez-Fuentes, y Martínez-Molina, 2013; Grane-
ro-Gallegos y Baena-Extremera, 2014; Ruiz-Juan, García, 
García, y Bush, 2010; Ruiz-Juan, Gómez-López, Pappous, 
Alacid, y Flores, 2010  ; Ruiz-Juan, Piéron, y Zamarripa, 
2011; Ruiz-Juan y Piéron, 2013). Igualmente, que hay fac-
tores personales y situacionales que infl uyen en la adopción 
de meta. La gran mayoría de estos trabajos se centra en dis-
posiciones personales y no tanto en aspectos conte xtuales 
de metas (Wang, Chia, Chatzisarantis, y Lim, 2010). Así, 
los sujetos adquieren, por infl uencia social, dos orientacio-
nes o formas de concebir el éxito: la orientación a la tarea 
o a la maestría, en la que el éxito viene defi nido como el 
dominio de la tarea y el progreso personal; y la orientación 
al ego o al rendimiento, en la que el éxito se defi ne como 
superación a los rivales y demostración de mayor capacidad 
(Nicholls, 1984).

El clima motivacional percibido desempeña un papel 
importante en esta teoría. Ames (1992b) lo defi ne como un 
conjunto de señales implícitas y/o explicitas, percibidas en el 
entorno, a través de las cuales se defi nen las claves de éxito 
y fracaso. Según Ntoumanis y Biddle (1999), en el clima 
motivacional contextual de las clases de educación física, los 
profesores crean un ambiente en sus clases que es responsa-
ble del éxito y fracaso de sus estudiantes. Cuando el éxito y 
el fracaso son defi nidos en comparación con el rendimiento 
de los demás, se adopta una orientación al rendimiento, pero 
cuando se auto-referencia el criterio de éxito usado, prevale-
ce una orientación hacia la maestría. En este sentido, si para 
quien rodea a un estudiante lo más importante es la victoria 
y demostrar mayor capacidad y rendimiento que los demás, 
estará transmitiendo un clima orientado al ego (rendimien-
to), mientras que si consideran lo fundamental el esfuerzo, 
mejora personal y desarrollo de habilidades, transmitirán un 
clima orientado a la tarea (maestría) (Papaioannou, Tsigilis, 
Kosmidou, y Milosis, 2007).

Las investigaciones han establecido que el efecto del 
clima maestría obtiene resultados motivacionales positivos 
(esfuerzo, interés, competencia, autoefi cacia, actitudes po-
sitivas, motivación intrínseca, disfrute, intención de practi-
car deporte), es grande y positivo, mientras que el efecto del 
clima rendimiento en los resultados positivos y negativos es 
pequeño (Ntoumanis y Biddle, 1999). Por el contrario, el 
impacto del clima maestría en resultados motivacionales 
negativos (ansiedad) es pequeño y negativo, mientras que 
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considerada como una tercera meta de logro, presentando 
diferentes consecuencias motivacionales sobre las otras dos 
metas. La describen como la conducta dirigida a maximi-
zar las posibilidades de atribuir gran esfuerzo hacia uno 
mismo y reducir al mínimo las posibilidades de atribución 
de bajo esfuerzo hacia uno mismo. Se basan en el supuesto 
de que el esfuerzo (a diferencia de la capacidad) se ve como 
voluntario, algo que cualquier persona puede mostrar. Por 
lo tanto, las metas de aprobación social indican compromi-
so personal en lugar de capacidad o aptitud. Aunque este 
aspecto ha estado desaparecido de la investigación durante 
años, algunos investigadores (Papaioannou et al., 2007) 
han sugerido que las metas de aprobación social tienen 
efectos positivos en el logro, siendo necesario examinar las 
consecuencias del éxito en las relaciones sociales ya que és-
tas varían de una cultura a otra. 

Según lo expuesto anteriormente, Papaioannou et al. 
(2007) elaboran el Perceptions of Teacher’s Emphasis on 
Goals Questionnaire (ptegq) que evalúa el énfasis de los 
profesores de educación física en cuatro dimensiones: maes-
tría, aproximación-rendimiento, evitación-rendimiento y 
aprobación social, dimensiones que hasta la fecha no re-
cogía ningún instrumento del clima motivacional. Los re-
sultados evidencian la validez de criterio y de constructo, 
en consonancia con el modelo tricotómico de las metas de 
logro (Elliot, 1997), una aceptable consistencia interna y 
patrones de correlación entre las dimensiones que apoyan 
una validez interna de las medidas. Al mismo tiempo su-
gieren que metas de maestría y aprobación social facilitan 
la motivación intrínseca de los estudiantes y la infl uencia 
del clima motivacional en el desarrollo de metas sociales. 
Cabe destacar que estos autores también crearon una es-
cala para medir las metas de los estudiantes siguiendo el 
principio de compatibilidad (Ajzen y Fishbein, 1977) entre 
clima del profesor y metas de los alumnos, con la misma 
estructura que la de clima motivacional.

El clima motivacional, desde la perspectiva de las metas 
de logro, presenta una considerable importancia por sus rela-
ciones positivas con la participación en actividades físico-de-
portivas, con distintos aspectos de la motivación, en particu-
lar, la motivación intrínseca y sus implicaciones pedagógicas 
(Calderón, Martínez de Ojeda, y Méndez, 2013; Díaz y 
Aguado, 2012; Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor, 
2001; Isorna, Rial, y Vaquero-Cristóbal, 2014; Ntoumanis 
y Biddle, 1999; Wang, Lim, Aplin, Chia, McNeill, y Tan, 
2008). Hasta la fecha, tras la revisión bibliográfi ca y hasta 
donde sabemos, no existe en español un instrumento de cli-
ma motivacional en profesores de educación física en metas 
de logro con estas cuatro dimensiones dentro del modelo 

tricotómico: maestría, aproximación-rendimiento, evitación-
rendimiento y aprobación social. 

La justifi cación del estudio sería paliar este vacío de co-
nocimiento en nuestra lengua, planteando como propósito 
analizar las propiedades psicométricas de la versión en espa-
ñol del ptegq, para determinar fi abilidad y validez de sus 
puntuaciones, siguiendo la sucesión de análisis de Carretero-
Dios y Pérez (2005) referentes a la elaboración de estudios 
instrumentales. De esta manera, podrá ser utilizado con ab-
soluta garantía en el estudio longitudinal que se realiza en 
Costa Rica, México y España sobre aspectos motivacionales 
en educación física y en el tiempo libre. Igualmente, como 
recogen los propios autores, se pretende adaptar este instru-
mento a otra cultura con el fi n de investigar la generalización 
transcultural de las consecuencias que se derivan de la inves-
tigación del clima motivacional (Papaioannou et al., 2007). 
Así, se estudia el ptego en muestras del contexto y cultura 
costarricense, mexicana y española, sentando las bases para 
futuras investigaciones de este constructo y sus relaciones 
con otras variables de interés.

Este trabajo presenta los resultados de dos estudios 
independientes. En el preliminar, con una muestra piloto 
de 247 estudiantes, expuesto el proceso de traducción y 
adaptación de los reactivos y mostrados los datos relacio-
nados con las evidencias de validez de contenido de los 
mismos, se realiza análisis estadístico de éstos, exploración 
de la estructura dimensional de la prueba y análisis de la 
fi abilidad del instrumento. En el segundo estudio, con una 
muestra de 2,168 estudiantes de similares características al 
piloto, mediante procedimientos confi rmatorios, se analiza 
la estructura del instrumento, la validez de constructo, la 
consistencia interna y la estabilidad temporal en tres países 
de habla hispana (Costa Rica, México y España). 

ESTUDIO 1: ESTUDIO PSICOMÉTRICO 
PREELIMINAR DEL PTEGQ

 
MÉTODO

Participantes

Han participado 247 estudiantes españoles (126 varones = 
51%; 121 mujeres = 49%) que estudian el primer curso de 
la Enseñanza Secundaria Obligatoria (eso) de centros pú-
blicos (83%) y concertados (17%). El rango de edad estu-
vo entre los 11 y los 15 años (M = 12.48; DE = .69), siendo 
la edad media de los varones 12.54 (DE = .73) y 12.42 (DE 
= .65) en mujeres. Se realizó en enero de 2011.
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Instrumento

Perceptions of Teacher’s Emphasis on Goals Questionnaire 
(ptegq) (Papaioannou et al., 2007). El instrumento origi-
nal contiene 24 reactivos para medir las percepciones que 
tienen los alumnos de sus profesores de educación física. 
Se compone de cuatro dimensiones: Maestría (reactivos 12, 
14, 17, 20, 23, 24), Rendimiento-aproximación (reactivos 
3, 6, 9, 15, 18, 21), Rendimiento-evitación (reactivos 1, 4, 
7, 10, 13, 22) y Aprobación social (reactivos 2, 5, 8, 11, 
16, 19). Tiene como encabezado: “Mi profesor de educación 
física…”. Las respuestas se recogen en escala tipo Likert 
desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (totalmente de 
acuerdo). Los valores de consistencia interna de las escalas 
fueron: Maestría (.80), Rendimiento-aproximación (.73), 
Rendimiento-evitación (.80) y Aprobación social (.86).

Proceso de adaptación del PTEGO en español

Se aseguró la equivalencia en el proceso de traducción de 
los reactivos. La adaptación española del ptegq (Papaioan-
nou et al., 2007) se realizó atendiendo los estándares meto-
dológicos internacionales recomendados por la Internatio-
nal Test Comision (itc) para adaptar correctamente test y 
escalas de unas culturas a otras (Hambleton, 2005; Muñiz 
y Bartram, 2007; Muñiz y Hambleton, 2000). Con el pro-
pósito de evitar imprecisiones, se combinaron los diseños 
de traducción directa e inversa de los reactivos. Según el 
procedimiento parallel back-translation (Brislin, 1986), se 
tradujo la escala del idioma original a la lengua de estudio 
(inglés a español) por dos traductores bilingües de mane-
ra independiente. Las dos traducciones se compararon, se 
sometieron a discusión ante posibles discrepancias y se ob-
tuvo una versión consensuada de cada reactivo. Partiendo 
de esta versión, la traducción inversa (español a inglés) se 
llevó a cabo por otros dos traductores bilingües nativos di-
ferentes con amplio conocimiento del idioma objetivo y 
del idioma fuente y que no conocían la escala original. La 
bondad de la traducción se juzgó en función del grado de 
coincidencia con la versión original (Hambleton, 2005), se 
realizaron modifi caciones en aquellos reactivos para los que 
los resultados así lo recomendaban. 

La evaluación cualitativa de reactivos se efectuó me-
diante juicio de cuatro expertos, dos en construcción de 
escalas y dos familiarizados con el constructo a evaluar 
(Osterlind, 1989). Se les entregó una tabla de especifi ca-
ciones de reactivos (Spaan, 2006), que recogía la defi nición 
semántica del constructo y sus componentes. Se mostró 

el listado de reactivos, adaptados de los originales. Debían 
juzgar su pertinencia y su comprensión en escala de 1 (Muy 
en desacuerdo) hasta 4 (Muy de acuerdo). Disponían de un 
apartado para hacer observaciones sobre cada reactivo, pu-
diendo realizar una redacción alternativa si era convenien-
te. Se revisaron sólo reactivos con puntuaciones medias 
< 3, tanto en pertinencia como en comprensión (Otero, 
González, y Calvo, 2012). Si el reactivo no se clasifi có por 
al menos tres de los cuatro jueces dentro de las cuatro di-
mensiones teóricas, se revisó nuevamente, analizando posi-
bles problemas antes de proponer una redacción alternati-
va que recogiese la dimensión teórica de manera más clara. 
El encabezamiento era: “En una escala del 1 (totalmente en 
desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo), dinos tu grado de 
desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afi rmaciones sobre 
tu profesor de educación física”.

Se administró la versión en español de la escala a 62 
escolares españoles cuyos comentarios sobre instrucciones 
y modo de redacción de reactivos condujeron a cambios 
menores. Tras analizar los resultados psicométricos y una 
última revisión del equipo de investigación, se llegó a la 
versión fi nal en español del ptegq.

Procedimientos

Se pidió permiso a los centros educativos mediante una 
carta en la que se explicó el propósito de la investigación 
y cómo se realizaría, acompañando un modelo del instru-
mento. Se autoadministró con aplicación masiva, comple-
tado anónimamente en una jornada escolar, con consenso 
y adiestramiento previos de evaluadores. Se informó a los 
participantes el propósito del estudio, la voluntariedad, la 
absoluta confi dencialidad de las respuestas y el manejo de 
los datos, de que no había respuestas correctas o incorrec-
tas, solicitándoles máxima sinceridad y honestidad. Sola-
mente los alumnos que contaban con el consentimiento 
informado de los progenitores o tutores participaron en la 
investigación. Este trabajo posee informe favorable de la 
Comisión de Bioética de la Universidad de Murcia.

Análisis de datos 

Se realizó un análisis de reactivos y homogeneidad de la es-
cala. Se hizo análisis factorial exploratorio para obtener la 
estructura factorial interna y análisis de consistencia interna 
para determinar el coefi ciente de fi abilidad de Cronbach. Se 
utilizó spss 17.0.
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RESULTADOS

Análisis de reactivos y homogeneidad

El análisis estadístico de reactivos se realizó manteniendo 
la distribución reactivo-factor observada en el instrumen-
to original (Papaioannou et al., 2007). Los criterios para 
conservar un reactivo fueron: coefi ciente de correlación co-
rregido reactivo-total (CCIT-c) ≥ .30, desviación típica (DE) 
> 1 y que todas las opciones de respuesta fueron usadas en 
algún momento (Nunnally y Bernstein, 1995). Se calculó 
la fi abilidad de cada componente propuesto originalmente 
por los autores a través del índice de consistencia interna 
alfa de Cronbach.

Los reactivos de la primera dimensión (Maestría) pre-
sentan valores medios entre 2.97 y 3.88. Las DEs fueron > 
1, estando entre 1.18 y 1.33. La consistencia interna fue 
aceptable (a1 = .80), siendo todos CCIT-c > .40.

La segunda dimensión (Rendimiento-aproximación) 
muestra reactivos con valores medios entre 2.38 y 3.10, 
DTs > 1 (oscilando entre 1.34 y 1.47) y todos los ccit-c > 
.37. La consistencia interna fue adecuada (a2 = .77).

Los reactivos de la tercera dimensión (Rendimiento-evi-
tación) obtuvieron puntuaciones medias entre 2.47 y 2.99 
y DTs > 1 (entre 1.33 y 1.43). Los ccit -c > .40 (a3 = .742).

La cuarta dimensión (Aprobación social) presenta valo-
res medios de respuesta que oscilan entre 2.93 y 3.07. Las 
DTs fueron > 1, estando entre 1.33 y 1.36. La consistencia 
interna fue alta (a4 = .84), siendo todos ccit-c > .5Por tan-
to, ningún reactivo de las cuatro dimensiones fue elimina-
do al cumplir los requisitos de DE > 1, correlación reactivo-
total > .30 y fi abilidad aceptable en cada dimensión (entre 
.74 y .84) (Tabla 1).

Se realizó un análisis de correlación entre las puntua-
ciones de los reactivos y las puntuaciones totales en cada 
uno de los componentes. 

Ningún reactivo mostró solapamiento entre las cuatro 
dimensiones teóricas, por lo que cada reactivo solamente 
obtuvo una alta correlación con su dimensión de perte-
nencia. 

Se siguieron las indicaciones realizadas por Carretero-
Dios y Pérez (2005) para tratar de confi gurar componentes 
lo más homogéneos posibles. Así, no se descartó ningún 
reactivo, ya que las diferencias entre la correlación obser-
vada para ese reactivo y el total en su dimensión y la apre-
ciada para ese mismo reactivo y las puntuaciones totales 
en las otras cuatro dimensiones fueron positivas, a favor 
de la dimensión teórica de pertenencia en al menos .20 
(Jackson, 1970).

Estructura y consistencia interna

Los índices de asimetría y curtosis fueron próximos a 0 y 
< 2.0 (Bollen y Long, 1994). La medida de adecuación 
muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (kmo = .90) es aceptable 
y el test de Bartlett resultó estadísticamente signifi cativo 
(c2

(276) = 2136.54, p < .000). Se calculó mediante el método 
de extracción de máxima verosimilitud y rotación de nor-
malización oblicua. Los resultados confi rman la extracción 
de cuatro factores: Maestría, Rendimiento-aproximación, 
Rendimiento-evitación y Aprobación social (Tabla 2).

El análisis de correlación indicó que las cuatro dimen-
siones estaban signifi cativamente correlacionadas entre sí. La 
dimensión Maestría tenía una baja correlación con Rendi-
miento-aproximación (r = .17) y Rendimiento-evitación (r = 
.21), mientras que estas dos dimensiones presentaban una 
elevada correlación (r = .67). La dimensión Aprobación social 
convergía positivamente con todas las demás dimensiones, 
con valores entre .52 y .64. 

Por lo tanto, la versión fi nal española del ptegq quedó 
compuesta, como la original, por cuatro dimensiones con 
un total de 24 reactivos (Anexo 1) que hacen referencia a: 
Maestría (reactivos 12, 14, 17, 20, 23, 24), Rendimiento-
aproximación (reactivos 3, 6, 9, 15, 18, 21), Rendimiento-
evitación (reactivos 1, 4, 7, 10, 13, 22) y Aprobación social 
(reactivos 2, 5, 8, 11, 16, 19). Las respuestas se recogen con 
escala tipo Likert desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 
5 (totalmente de acuerdo).

ESTUDIO 2: ANÁLISIS FACTORIAL 
CONFIRMATORIO, VALIDEZ DE 

CONSTRUCTO, CONSISTENCIA INTERNA 
Y ESTABILIDAD TEMPORAL 

MÉTODO

Participantes

Participaron 2,168 estudiantes del primer curso de Enseñanza 
Secundaria (cursos equivalentes en los tres países), selecciona-
dos para participar en un estudio longitudinal, de Costa Rica 
(423), México (408) y España (1,337), siendo 1,052 chicos 
(50.40%), 1,037 chicas (49.60%) y 79 no refl ejaron el sexo, 
de centros públicos (86.60%) y concertados (13.40%). El 
rango de edad estuvo entre los 11 y los 16 años (M = 12.49; 
DE = .81), siendo la edad media en chicos 12.53 (DE = .87) y 
12.44 (DE = .74) en chicas. Se realizó entre febrero-junio de 
2011. Las muestras fueron equivalentes en los tres países.
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Tabla 1. Número de sujetos (n), media (M), desviación típica (DT), asimetría, curtosis, correlación ítem-total 
(CCIT-c), alfa de la escala teórica y la dimensión si algún reactivo es eliminado (a sin reactivo) del PTEGQ

n M DE Asimetría Curtosis CCIT-c a sin 
reactivo

Maestría (a1 = .801)
12. Está muy feliz cuando aprendo nuevas habilidades o juegos 242 3.78 1.29 -.85 -.28 .57 .77
14. Me presta una atención especial si mis habilidades están 
mejorando 243 2.97 1.33 -.07 -1.04 .40 .81

17. Se siente muy satisfecho cuando mejoro mis habilidades 
físicas 241 3.66 1.26 -.61 -.63 .62 .75

20. Me ayuda a aprender cómo mejorar mis habilidades en juegos 
y ejercicios 241 3.88 1.18 -.96 .16 .63 .75

23. Insiste en que los errores en mis habilidades o juegos me 
ayudan a encontrar mis debilidades y mejorar mis habilidades 243 3.62 1.28 -.75 -.37 .53 .77

24. Se asegura de que entiendo cómo realizar una nueva habilidad 
antes de seguir con la clase para aprender otras habilidades nuevas 243 3.72 1.28 -.83 -.28 .60 .76

Rendimiento-aproximación (a2 = .765)
03. Anima a los alumnos a jugar mejor que los demás 240 2.96 1.47 -.02 -1.35 .49 .74
06. Está absolutamente satisfecho sólo con los alumnos que todos 
reconocen que son los mejores en educación física 242 2.60 1.41 .34 -1.15 .51 .73

09. Insiste en que debemos intentar demostrar siempre que somos 
más capaces que los demás en las habilidades o en los juegos 241 3.10 1.41 -.21 -1.21 .45 .74

15. Sólo alaba a los alumnos que son los mejores en educación 
física 242 2.38 1.43 .59 -1.02 .37 .77

18. Piensa que siempre los alumnos deben demostrar que son 
mejores que los demás en todas las habilidades y juegos 242 2.73 1.37 .19 -1.12 .64 .69

21. Quiere que seamos mejores que los demás en todos los 
ejercicios 239 2.62 1.34 .34 -.98 .60 .71

Rendimiento-evitación (a3 = .742)
01. A menudo hace que me preocupe por si me dice que no soy 
competente o capaz en la clase de educación física 242 2.66 1.43 .27 -1.21 .55 .65

04. Me hace sentir miedo sobre la evaluación en educación física 
por lo que me protejo de ello 242 2.48 1.33 .43 -.96 .40 .71

07. Frecuentemente hace que me preocupe sobre cómo los demás 
pueden ver mis habilidades deportivas 243 2.63 1.34 .34 -.98 .50 .68

10. Procura evitar preguntas en clase que puedan hacer que los 
compañeros se rían o burlen de mí 243 2.99 1.38 -.01 -.91 .40 .72

13. A menudo hace que me preocupe por evitar que los demás 
me digan “torpe” cuando hago ejercicios o juegos 242 2.76 1.38 .17 -1.14 .50 .67

22. Me hace evitar ejercicios o juegos en los que mis habilidades 
podrían ser comentadas negativamente 243 2.47 1.38 .47 -1.04 .45 .69

Aprobación social (a4 = .841)
02. Pretende que yo aprenda habilidades o juegos para que mis 
compañeros me valoren 242 2.95 1.33 -.01 -1.11 .50 .84

05. Es feliz cuando los demás me quieren por lo que aprendo en 
educación física 241 3.07 1.34 -.20 -1.05 .65 .81

08. Está muy satisfecho cuando intento aprender una habilidad 
ya que eso hace que los demás me quieran más 243 3.02 1.34 -.15 -1.07 .65 .81

11. Piensa que es importante hacer bien una habilidad o juego ya 
que eso hace que los demás te quieran más 242 2.95 1.33 -.00 -1.04 .55 .83

16. Le gusta que yo aprenda nuevas habilidades o juegos para que 
los demás me quieran más 243 2.93 1.33 -.03 -1.02 .67 .80

19. Se siente muy bien cuando aprendo una nueva habilidad y 
mis compañeros me quieren más 243 3.02 1.36 -.09 -1.14 .68 .80
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Tabla 2. Estructura factorial rotada, comunalidades, autovalores, alfa de Cronbach 
y porcentaje de varianza explicada por cada dimensión (n = 247) del PTEGQ 

 Factor F1 F2 F3 F4 h2

12. Está muy feliz cuando aprendo nuevas habilidades o juegos .85  .81
14. Me presta una atención especial si mis habilidades están mejorando .80  .76
17. Se siente muy satisfecho cuando mejoro mis habilidades físicas .70 .66
20. Me ayuda a aprender cómo mejorar mis habilidades en juegos y ejercicios .78  .62
23. Insiste en que los errores en mis habilidades o juegos me ayudan a encontrar mis debilidades 
y mejorar mis habilidades .83  .77

24. Se asegura de que entiendo cómo realizar una nueva habilidad antes de seguir con la clase 
para aprender otras habilidades nuevas .62  .64

03. Anima a los alumnos a jugar mejor que los demás  .66 .60
08. Está absolutamente satisfecho sólo con los alumnos que todos reconocen que son los mejores 
en educación física  .61 .55

09. Insiste en que debemos intentar demostrar siempre que somos más capaces que los demás en 
las habilidades o en los juegos  .75 .65

15. Sólo alaba a los alumnos que son los mejores en educación física  .78 .70
18. Piensa que siempre los alumnos deben demostrar que son mejores que los demás en todas 
las habilidades y juegos  .55 .53

21. Quiere que seamos mejores que los demás en todos los ejercicios  .80 .72
01. A menudo hace que me preocupe por si me dice que no soy competente o capaz en la clase 
de educación física   .69 .68

04. Me hace sentir miedo sobre la evaluación en educación física por lo que me protejo de ello   .76 .74
07. Frecuentemente hace que me preocupe sobre cómo los demás pueden ver mis habilidades 
deportivas .54 .56

10. Procura evitar preguntas en clase que puedan hacer que los compañeros se rían o burlen de 
mí .58 .60

13. A menudo hace que me preocupe por evitar que los demás me digan “torpe” cuando hago 
ejercicios o juegos   .77 .71

22. Me hace evitar ejercicios o juegos en los que mis habilidades podrían ser comentadas 
negativamente   .76 .81

02. Pretende que yo aprenda habilidades o juegos para que mis compañeros me valoren .61 .66
05. Es feliz cuando los demás me quieren por lo que aprendo en educación física .69 .59
08. Está muy satisfecho cuando intento aprender una habilidad ya que eso hace que los demás 
me quieran más .77 .76

11. Piensa que es importante hacer bien una habilidad o juego ya que eso hace que los demás 
te quieran más .72 .65

16. Le gusta que yo aprenda nuevas habilidades o juegos para que los demás me quieran más .59 .58

19. Se siente muy bien cuando aprendo una nueva habilidad y mis compañeros me quieren más .60 .64

% Varianza explicada 31.02 12.99 5.41 4.37 53.78
Autovalor 7.44 3.12 1.30 1.05
Kaiser-Meyer-Olkin (kmo) .896

Test esfericidad Bartlett X2
(276) = 2136.54, p < .000

Alfa Cronbach .80 .77 .74 .84

Nota: Los reactivos son listados en orden decreciente según su saturación en el factor 1. Se incluyen valores de saturaciones superiores a .50.
F1= Maestría. F2 = Rendimiento-aproximación. F3 = Rendimiento-evitación. F4 = Aprobación social.
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Para evaluar la estabilidad temporal del ptegq se utili-
zó una segunda muestra de 140 alumnos, previamente ele-
gida aleatoriamente (72 chicos y 68 chicas) perteneciente a 
los tres países (Medad = 12.53 años; DE = .85), que completó 
nuevamente el instrumento cuatro semanas después. Para 
prevenir posibles tendencias de deseabilidad social, los su-
jetos se identifi caron a través de su fecha de nacimiento. 

Instrumento

Se administró la versión en español del Perceptions of 
Teacher’s Emphasis on Goals Questionnare (ptegq), deri-
vada del Estudio 1 (Anexo 1).

Procedimiento

Se utilizó el mismo procedimiento del Estudio 1: permiso 
a centros, voluntariedad, autoadministrado con aplicación 
masiva, presencia de encuestador, completado anónima-
mente en jornada escolar, con consenso y adiestramiento 
previo de los evaluadores, con consentimiento informado 
de progenitores y tutores.

Análisis de datos

Para evaluar la estructura factorial del ptegq se realizó un 
análisis factorial confi rmatorio con amos 7.0. Se realizaron 
con spss 17.0 todos los demás análisis: análisis de reactivos, 
homogeneidad y estructura interna, correlación (coefi cien-
te de Pearson), consistencia interna (alfa de Cronbach), 
estabilidad temporal a partir de la correlación test-retest y 
media, para determinar diferencias de sexo por países.

RESULTADOS

Descripción inicial de los datos 

En los tres países, los índices de asimetría y curtosis fueron 
próximos a 0 y < 2.0 (Bollen y Long, 1994), lo que indica 
semejanza con la curva normal univariada y permite utilizar 
técnicas factoriales de máxima verosimilitud en el afc. Los 
datos descriptivos (M, DE) fueron similares al Estudio 1. 

Los índices de correlación reactivo-total corregidos son 
adecuados, ya que todos son ≥ .37 en las cuatro dimen-
siones (Maestría, Rendimiento-aproximación, Rendimiento-

evitación y Aprobación social) y en la muestra de los tres 
países, al igual que la correlación entre la puntuación de los 
reactivos y la puntuación total en las cuatro dimensiones, 
que fueron siempre positivas a favor de la dimensión teóri-
ca de pertenencia en al menos .20 (Jackson, 1970).

Análisis factorial confi rmatorio 

Se aplicaron modelos de ecuaciones estructurales para con-
fi rmar la dimensionalidad propuesta teóricamente (Papaio-
annou et al., 2007). La estructura factorial del ptegq se 
evaluó con afc, con amos 7.0, utilizando el método de 
estimación de máxima verosimilitud, procedimiento de es-
timación de modelos de ecuaciones estructurales que asu-
me una distribución normal de los datos y una escala con-
tinua de ellos. Lo más adecuado para aceptar o rechazar un 
modelo es emplear combinación de varios índices (Bentler, 
1995). El ajuste del modelo se evaluó con una combina-
ción de índices de ajustes absolutos y relativos. Entre los 
absolutos, se utilizaron valor p, ratio entre chi-cuadrado 
y grados de libertad (χ2/gl). En un modelo considerado 
perfecto su valor sería 1.0 y las ratios < 2 se considerarán 
indicadores de muy buen ajuste del modelo, mientras que 
valores < 5 son considerados aceptables. Sin embargo, estos 
índices están afectados por el tamaño muestral, por lo que 
se utilizó el índice srmr en el que valores ≤ .06 indican 
un excelente ajuste y valores ≤ .08 un buen ajuste (Hu y 
Bentler, 1999). 

De los índices relativos, se seleccionó el ifi y el cfi por-
que su rango de bondad se sitúa entre 0 y 1 y es más fácil de 
interpretar que otros índices de ajuste e indica reducciones 
en ajustes pobres (Hoyle, 1995). También se utilizó el tli. 
En los índices incrementales (cfi y tli) sus valores acep-
tables son > .85 (Schumacker y Lomax, 1996), aunque lo 
ideal son valores ≥ .90 y > .95 que señalarían un ajuste ex-
celente (Kline, 1998). Browne y Cudeck (1993) recomien-
dan utilizar el rmsea y, según Jöreskog y Sörbom (1993), el 
modelo basado en la muestra utilizada representa excelen-
temente a la población si su valor es ≤ .05, considerándose 
un ajuste aceptable cuando es < .08.

El modelo puesto a prueba hipotetiza la existencia de 
cuatro variables latentes independientes: Maestría, Rendi-
miento-aproximación, Rendimiento-evitación y Aprobación 
social, que subyacen a las 24 variables observables y dan 
cuenta de las covarianzas observadas entre ellas. Los resul-
tados mostraron adecuados índices de bondad de ajuste 
(Tabla 3) y coefi cientes estandarizados tanto en Costa Rica 
y México como en España (Figura 1).
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Tabla 3. Índices de ajuste del modelo 
del PTEGQ por países

χ2/gl rfi ifi tli rmsea srmr 

Costa Rica 2.68 .95 .94 .95 .043 .043

México 2.43 .93 .93 .93 .039 .057

España 4.03 .96 .95 .96 .041 .040

Deseable < 5 > .90 > .90 > .90 < .05 < .06

Figura 1. Pat Diagram del análisis factorial confi rmatorio, 
con pesos estandarizados y errores de medición de cada 

uno de los ítems del ptegq versión en español, 
en la muestra de estudiantes españoles

Análisis de fi abilidad

La consistencia interna de las cuatro dimensiones se eva-
luó con el alfa de Cronbach (Tabla 4). Los valores se situa-
ron entre .72 (Rendimiento-evitación) y .85 (Aprobación 
social).

La estabilidad temporal se evaluó con muestra de 140 
estudiantes que completaron el ptegq en dos ocasiones, 
con intervalo de cuatro semanas. Los resultados del pretest 
oscilaron entre .73 y .86 y los resultados del postest entre 
.73 y .85, situándose los valores de la correlación test-retest 
entre .81 y .84 (Tabla 4).

Correlaciones entre dimensiones

Las correlaciones entre las cuatro dimensiones del ptegq 
(coefi ciente Pearson) utilizadas para evaluar la validez de 
constructo y la presencia de formas específi cas de asocia-
ción, indican que las correlaciones son signifi cativamente 
positivas. La dimensión Maestría tiene una baja correla-
ción con Rendimiento-aproximación y Rendimiento-evita-
ción, mientras que estas dos dimensiones presentan una 
correlación moderada. La dimensión Aprobación social 
converge positivamente con todas las demás dimensio-
nes, con valores entre moderados y altos, entre .44 y .71 
(Tabla 5).

Diferencias de sexo por países

Se realizó un análisis para estimar las diferencias de sexo 
en cada país, según las puntuaciones medias, en las cuatro 
dimensiones mediante el t-test, teniendo en cuenta el test 
de Levene para estimar la igualdad de las varianzas con un 
nivel de signifi cación de p < .01.

Los resultados sobre las percepciones que tienen los 
alumnos de sus profesores de educación física son bastan-
te similares en Costa Rica, México y España. Las medias 
mayores se obtienen en la dimensión Maestría, siendo ésta 
solamente signifi cativa en los estudiantes costarricenses, 
a favor de los chicos. En las otras tres dimensiones (Ren-
dimiento-aproximación, Rendimiento-evitación, Aprobación 
so  cial), en los tres países, se encontró diferencias estadís-
ticamente signifi cativas, siendo la puntuación en chicos 
más alta que en chicas (tamaño del efecto entre pequeño y 
moderado) (Tabla 6).
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Tabla 5. Correlaciones entre las cuatro dimensiones del PTEGQ y consistencia interna (en la diagonal)

Costa Rica México España

 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

1. Maestría (.79) .15 .24 .44 (.73) .19 . 22 .45 (.79) .16 . 20 .51

2. Rendimiento-aproximación (.78) .66 .71 (.76) .59 .65 (.78) .66 .65

3. Rendimiento-evitación (.79) .64 (.73) .55 (.72) .55

4. Aprobación social (.85) (.85) (.85)

Todas las correlaciones son signifi cativas al nivel .01.

Tabla 4. Consistencia interna y correlaciones test-retest de las cuatro dimensiones del PTEGQ 

Alfa muestra Alfa pretest Alfa postest Correlaciones test-retest

Costa Rica

n 423 30 30 30

Maestría .79 .80 .83 .84

Rendimiento-aproximación .78 .80 .79 .81

Rendimiento-evitación .79 .79 .79 .82

Aprobación social .85 .85 .85 .83

México

n 408 35 35 35

Maestría .73 .74 .75 .83

Rendimiento-aproximación .76 .76 .77 .81

Rendimiento-evitación .73 .73 .73 .81

Aprobación social .85 .86 .85 .82

España

n 1337 85 85 85

Maestría .79 .80 .79 .83

Rendimiento-aproximación .78 .79 .78 .81

Rendimiento-evitación .72 .73 .74 .82

Aprobación social .85 .86 .85 .82
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Tabla 6. Medias (M), desviaciones típicas (DT), signifi cación (p valor) y tamaño
 del efecto (d) del AGQ, diferencias por sexo y países

Costa Rica
 (nchicos = 186; nchicas = 191)

México
 (nchicos = 204; nchicas = 185)

España
(nchicos = 538; nchicas = 541)

  M DE F Sig. d M DE F Sig. d M DE F Sig. d

Maestría
Chico 3.98  .86

4.98 .026 .23
4.08  .73

1.05 .306 .10
3.64 .93

.57 .447 .05
Chicas 3.78  .85 4.01  .73 3.60 .80

Rendimiento-
aproximación

Chico 3.49 1.00
25.34 .000 .52

3.30  .94
9.00 .003 .30

2.87 .99
13.39 .000 .22

Chicas 2.98 .96 3.01  .98 2.66 .91

Rendimiento-
evitación

Chico 3.13 1.13
3.99 .046 .21

2.98  .99
8.30 .004 .29

2.86 .91
2.20 .038 .21

Chicas 2.91 .95 2.70  .91 2.67 .87

Aprobación 
social

Chico 3.68 1.04
28.03 .000 .55

3.53 1.02
12.06 .001 .36

3.13 1.03
16.80 .000 .25

Chicas 3.11 1.03 3.16 1.06 2.88 .96

DISCUSIÓN

Uno de los propósitos conseguidos en este trabajo instru-
mental es validar el ptegq, en español, en tres contextos 
diferentes (Costa Rica, México y España). Los análisis psi-
cométricos realizados así lo corroboran. Al igual que en 
la versión original, se encontró la reproducción de la es-
tructura factorial de cuatro dimensiones (Maestría, Aproxi-
mación-rendimiento, Evitación-rendimiento y Aprobación 
social) del modelo original que se hipotetizaba (Papaioan-
nou   et al., 2007) que evalúa el clima motivacional de los 
profesores de educación física en metas de logro. Además, 
se apreció que las saturaciones de cada uno de los reactivos 
son bastante adecuadas (en los tres países), lo que confi rma 
la estructura de cuatro factores con seis reactivos en cada 
uno de ellos. Estos resultados encuentran apoyo transcul-
tural con alumnado costarricense, mexicano y español, uti-
lizando la traducción al español del ptegq, además con 
una amplia muestra.

Por otra parte, la asociación de las dimensiones Rendi-
miento-aproximación y Rendimiento-evitación, al igual que 
sucedió en la versión original, es moderadamente positi-
va. lo que está en consonancia con el modelo tricotómico 

de metas de logro (Elliot, 1997). Sin embargo, la corre-
lación de estas dos dimensiones con la Maestría es baja 
pero positiva, a diferencia de la versión original que fue 
baja pero negativa en un caso y no estuvo correlacionada 
en el otro. Estos resultados no apoyan la validez interna 
del instrumento original por lo que sería necesario reali-
zar más investigaciones con este instrumento para verifi car 
este aspecto.

La dimensión Aprobación social está vinculada positi-
vamente, como era de esperar, con las demás dimensiones 
de rendimiento, presentando valores de correlación lige-
ramente superiores a la versión original. Estos resultados 
apoyan la validez interna ya que una característica común 
de la Aprobación social y de las metas de rendimiento son 
unos logros basados en criterios determinados por otros. 
Cuando se persiguen metas de rendimiento, los logros 
de uno se juzgan en relación con el logro de los demás. 
Cuando se adoptan metas sociales de aprobación el propio 
logro se juzga en función de si los demás aprueban la con-
ducta del sujeto (Papaioannou et al., 2007). En resumen, 
estos patrones de correlación entre Maestría, Rendimiento 
y Aprobación social evidencian la estructura interna de las 
medidas.
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similares en Costa Rica, México y España. Los análisis de 
varianza realizados para ver si existían diferencias signifi ca-
tivas según el sexo, indican que los chicos presentaban un 
mayor Rendimiento-aproximación, Rendimiento-evitación, 
Aprobación social en comparación con las chicas, resultado 
consistente con estudios previos sobre las diferencias por 
sexo en educación física (Goudas y Biddle, 1994; Pozo y 
Tejada, 2012; Van Der Horst, Paw, Twisk, y Van Meche-
len, 2007). Esto viene a indicar que ellos perciben más que 
ellas un clima motivacional orientado al ego, dónde lo más 
importante es la victoria, demostrar mayor capacidad y 
rendimiento que los demás, adquirir un cierto estatus de 
reconocimiento social, al igual que demostrar hacia el exte-
rior que son mejores y superiores que sus iguales.

Podemos concluir que los análisis psicométricos del 
ptegq demuestran que las puntuaciones obtenidas al apli-
car el cuestionario resultarán válidas y fi ables y que vienen 
a ocupar el vacío de conocimiento existente al respecto en 
diferentes contextos de habla hispana. Además, se confi rma 
la existencia de las cuatro dimensiones que se hipotetizan 
desde el modelo teórico de partida. Destacar la gran utili-
dad de esta versión en futuras investigaciones para valorar 
las percepciones que tienen los alumnos de sus profesores 
de educación física y el clima motivacional originado. Aún 
así, estimamos importante efectuar más estudios con dife-
rentes muestras, para seguir obteniendo más evidencias de 
su validez de diferentes fuentes. Así se hará en el estudio 
longitudinal que se está llevando a cabo en los tres países 
reseñados. 

Para investigaciones futuras queda abierto un vasto 
campo de posibilidades de investigación, como sugiere 
la literatura consultada. Además de aplicar el ptegq, es 
conveniente validar en español la escala creada por Pa-
paioannou et al. (2007) para medir las metas de los es-
tudiantes y verifi car también que se cumple el principio 
de compatibilidad entre clima del profesor y metas de los 
alumnos, al igual que ver la relación que guarda con otros 
aspectos psicológicos como motivación y satisfacción, lo 
cual aportaría nuevas y valiosas evidencias sobre la validez 
del ptegq.
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Anexo 1. En una escala del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo), dinos tu grado 
de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afi rmaciones sobre tu profesor de educación física 

Mi profesor de educación física:

1. A menudo hace que me preocupe por si me dice que no soy competente o capaz en la clase de educación física 
2. Pretende que yo aprenda habilidades o juegos para que mis compañeros me valoren
3. Anima a los alumnos a jugar mejor que los demás
4. Me hace sentir miedo sobre la evaluación en educación física por lo que me protejo de ello
5. Es feliz cuando los demás me quieren por lo que aprendo en educación física 
6. Está absolutamente satisfecho sólo con los alumnos que todos reconocen que son los mejores en educación física
7. Frecuentemente hace que me preocupe sobre cómo los demás pueden ver mis habilidades deportivas
8. Está muy satisfecho cuando intento aprender una habilidad ya que eso hace que los demás me quieran más
9. Insiste en que debemos intentar demostrar siempre que somos más capaces que los demás en las habilidades o en los juegos 
10. Procura evitar preguntas en clase que puedan hacer que los compañeros se rían o burlen de mí
11. Piensa que es importante hacer bien una habilidad o juego ya que eso hace que los demás te quieran más
12. Está muy feliz cuando aprendo nuevas habilidades o juegos
13. A menudo hace que me preocupe por evitar que los demás me digan “torpe” cuando hago ejercicios o juegos
14. Me presta una atención especial si mis habilidades están mejorando
15. Sólo alaba a los alumnos que son los mejores en educación física
16. Le gusta que yo aprenda nuevas habilidades o juegos para que los demás me quieran más
17. Se siente muy satisfecho cuando mejoro mis habilidades físicas
18. Piensa que siempre los alumnos deben demostrar que son mejores que los demás en todas las habilidades y juegos
19. Se siente muy bien cuando aprendo una nueva habilidad y mis compañeros me quieren más
20. Me ayuda a aprender cómo mejorar mis habilidades en juegos y ejercicios
21. Quiere que seamos mejores que los demás en todos los ejercicios
22. Me hace evitar ejercicios o juegos en los que mis habilidades podrían ser comentadas negativamente 
23. Insiste en que los errores en mis habilidades o juegos me ayudan a encontrar mis debilidades y mejorar mis habilidades
24. Se asegura de que entiendo cómo realizar una nueva habilidad antes de seguir con la clase para aprender otras habilidades nuevas.


