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RESUMEN

El presente estudio tuvo como objetivo explorar la pertinencia de utilizar la
escala en inglés llamada Achievement Emotions Questionnaire (AEQ), que mide
emociones de logro, con estudiantes mexicanos de secundaria, para evaluar
las emociones que experimentan al realizar actividades de matemidticas. Como
un primer paso, se ubicé una traduccién al espanol de la escala. Posteriormen-
te, se adaptd la traduccién espanola al lenguaje de estudiantes mexicanos de
secundaria y se aplicé a una muestra de 354 adolescentes con edades entre 13
y 16 anos. Los reactivos del Cuestionario de Emociones de Logro (CEL-Méx)
se agruparon en tres dimensiones: emocién negativa activadora, emocién ne-
gativa desactivadora y emocién positiva. La confiabilidad de la escala completa
fue de .89, mientras que los indices alfa de Chronbach de las subescalas fueron
de .88 y .80. Los indices de ajuste del Andlisis Factorial Confirmatorio (GFI,
CFI y RMSEA) fueron adecuados. Los datos anteriores indican que el CEL-
Méx puede ser utilizado con confianza para evaluar las emociones positivas y
negativas de los estudiantes mexicanos de secundaria.

Palabras clave: emociones de logro, autorreporte, medicion, adolescentes.
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ABSTRACT

The present study aimed to explore the pertinence of using the English scale
called Achievement Emotions Questionnaire, which measures achievement
emotions, with Mexican high school students, to assess the emotions they ex-
perience when doing math activities. As a first step, a Spanish translation of
the scale was located. Subsequently, the Spanish translation was adapted to the
language of Mexican high school students and applied to a sample of 354
adolescents aged between 13 and 16 years. Items of the Achievement Emotions
Questionnaire (CEL-Mex, for its initials in Spanish) were grouped into three
dimensions: negative activating emotion, negative deactivating emotion and
positive emotion. The reliability of the full scale was .89, while Chronbach’s
alpha indexes of the subscales were .88 and .80. The adjustment indices of
the Confirmatory Factor Analysis (GFI, CFI and RMSEA) were adequate. The
data above indicates that CEL-Mex can be used with confidence to assess
the positive and negative emotions of Mexican high school students.

Keywords: achievement emotions, self-report, measurement, adolescents.

Introducciéon

Con el propésito de explorar alternativas para mejorar la ensefanza y el
aprendizaje de las matemadticas, actualmente se busca analizar el efecto de
nuevas variables de corte socioafectivo vinculadas con el desempeno y el ren-
dimiento académicos, tales como las competencias afectivas de los docentes
(Garcia-Cabrero, 2009) o las emociones académicas (Pekrun, 2006), en vista
de que otro tipo de variables estudiadas, como el nivel socioeconémico (Ol-
meda, 2016) o el género (Voyer & Voyer, 2014), no arrojan resultados con-
tundentes que permitan desarrollar innovaciones educativas que mejoren los
pobres niveles de desempefio de la mayor parte de los estudiantes que han
sido evaluados en pruebas internacionales de rendimiento como la Prueba
pIsA (OCDE, 2014).

En nuestro pais, esta situacién es atin mds grave que en la mayoria de los
paises participantes en esta evaluacién. Desde la primera aplicacién de pisa en
México en el afo 2000, los estudiantes mexicanos se han mantenido casi 100
puntos por debajo del promedio de la ocDE y mds del 40% se han ubicado en
los niveles 0 y 1, los niveles mds bajos de la prueba (400 puntos o menos, de un
total de 750) (INEE, 2013; OCDE, 2014). En las pruebas ExcaLe, mds del 50%
de los estudiantes de secundaria demostraron tener un aprendizaje insuficiente
o bésico en todas las materias, especialmente en matemdticas (INEE, 2013).

Por su parte, la aplicacién de la prueba ENLACE desde 2006 ha ubicado
alrededor del 10% de estudiantes en el nivel insuficiente y del 5 al 15% en el
nivel excelente en la materia de espafiol. En matemdticas, el porcentaje de estu-
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diantes de primaria ubicados en el nivel excelente se ha mantenido en el 5% o
por debajo, y en el nivel insuficiente se han ubicado hasta el 40% de los estu-
diantes. En secundaria, la situacién de matemdticas es mds grave: en la aplica-
cién de 2011, mds del 50% de los estudiantes se ubicaron en un nivel insufi-
ciente, para el 2013, el porcentaje disminuyé Gnicamente 2%, y sélo el 20%
de los estudiantes se ubicaron en los niveles bueno y excelente (sep, 2013).

El Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes (PLANEA) susti-
tuyé a la prueba ENLACE y su primera aplicacién se realizé en julio de 2015.
Los resultados muestran la continuidad de los problemas que han sido eviden-
tes hasta el momento en las evaluaciones p1sa, ENLACE y EXCALE: el 50% o mds
de los estudiantes tanto de primaria como de secundaria se ubican en el nivel
mids bajo de desempeno en matemdticas (Cantd, Arévalo, & Vdzquez, 2018;
INEE, 2015; INEE, 2017).

A partir del afio 2010 se ha comenzado a reconocer que las emociones
juegan un papel fundamental en el aprendizaje (Mega, Ronconi, & De Beni,
2014; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012; Valiente, Swanson, & Eisen-
berg, 2012) y, por ende, en el rendimiento académico. Del ano 2000 a la fecha,
diversos estudios han identificado un amplio rango de emociones y senti-
mientos, sefialando que tienen efectos importantes en el rendimiento académi-
co; estas emociones son: aburrimiento, ansiedad, confusién, curiosidad, des-
precio, disgusto, eureka, felicidad, frustracién, ira, miedo, sorpresa, tristeza,
admiracién, alegria, alivio, antipatia, odio, celos, envidia, culpa, vergiienza,
desesperanza, desilusion, disfrute, empatia, esperanza, gratitud, orgullo, satis-
faccion, simpatia, amor, relajacion, elevacién y lastima (D’Mello, Lehman, &
Person, 2010; Gonzalez, Paoloni, & Rinaudo, 2013; Harley, 2014; Tangney,
Stuewig, & Mashek, 2011; Weiner, 1985; Zeidner, 1998).

Pekrun, Goetz, Titz y Perry (2002) ubicaron estudios de 1974 al 2000 que
vinculan las emociones con el aprendizaje y el logro académico. Las emociones
mds citadas son alegria, orgullo, tristeza, ira, ansiedad (con mds de 1000 articu-
los), culpa y vergiienza y aburrimiento; aunadas a entusiasmo, esperanza, alivio,
gratitud, tristeza, desesperanza, decepcién, envidia y sorpresa.

A partir de sus hallazgos, Pekrun ez a/. (2006) acufaron el término emocio-
nes de logro o emociones académicas, para referirse a todas aquéllas que aparecen
en el contexto escolar.

Se han identificado otros tipos de emociones que también aparecen en la
escuela, como las emociones epistémicas, relacionadas con el procesamiento de
la informacién y la adquisicién del conocimiento; las emociones tdpicas, des-
encadenadas por el contenido o el tema revisado en el material de aprendizaje,
y las emociones sociales, dirigidas a otras personas que participan en el proceso
de aprendizaje y ensenanza (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Otros au-
tores (Tangney ez al., 2007) también han sefialado a las emociones sociales o
morales de gratitud, admiracién, culpa o envidia, como participantes en el
contexto académico.
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Particularmente, las emociones de logro de disfrute, alegria, esperanza,
orgullo, alivio, aburrimiento, ansiedad, tristeza, vergiienza y culpa, entre otras,
estdn significativamente relacionadas con la motivacién, las estrategias de
aprendizaje, los recursos cognitivos, la autorregulacién y el rendimiento aca-
démico de los estudiantes, asi como con sus rasgos de personalidad y el clima
de las clases (Pekrun ez al., 2002).

Pekrun, Frenzel, Goetz y Perry (2007) desarrollaron una taxonomia de
emociones de logro que a la fecha tiene gran aceptacién en la investigacion a
nivel internacional (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014), debido a su flexibi-
lidad de adaptacién a la realidad educativa de distintos paises.

La teorfa del control-valor de las emociones de logro (Pekrun ez al., 2007)
distingue a las emociones por:

a) Objeto. El momento en el que se desarrolla la situacién que provoca
la emocidn: prospectivas (a futuro), retrospectivas (enfocadas en situa-
ciones pasadas) y de la actividad (durante su realizacién).

b) Control. Tiene que ver con la capacidad que el estudiante considera
tener sobre los resultados de las actividades. Pekrun (2006) operacio-
naliza el término como el nivel de autoeficacia percibido. Puede ser
alto, cuando el estudiante prevé que sus acciones impactan fuertemen-
te sus resultados en la actividad; medio o bajo, cuando el control es
menor o el estudiante percibe que no tiene ningtin poder sobre sus
resultados en las actividades de aprendizaje.

c) Valor. Se refiere a la evaluacién que hace el estudiante en términos de
la utilidad (valor instrumental) y la agradabilidad de la tarea (valor
subjetivo). El valor puede ser positivo, cuando el estudiante considera
que la actividad facilita el logro de sus metas; o negativo, cuando la
actividad obstaculiza sus propdsitos.

Otras clasificaciones distinguen a las emociones por:

a) Valencia. Sensaciones corporales asociadas a la aparicién de las emo-
ciones. Se divide en valencia positiva (sensaciones placenteras como la
energfa, el bienestar y la relajacién) y valencia negativa (sensaciones
desagradables como el desgano, la tensién o el dolor) (Levenson,
2003).

b) Activacién. Nivel de estimulaciédn o excitacién del sistema nervioso
central, especialmente el sistema simpdtico, que se relaciona con un
aumento en la frecuencia cardiaca o respiratoria, aumento en la tem-
peratura del cuerpo, sudoracién y tensién muscular (Scherer, 2005).

c) Expresién (facial y conductual). Las emociones bsicas de alegria, sor-
presa, ira, miedo, disgusto y tristeza tienen manifestaciones faciales
especificas y distintivas (Ekman, 2003). También poseen correlatos
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conductuales de involucracién o acercamiento, asi como de evitaciéon
o alejamiento de las actividades o situaciones que elicitan las emocio-
nes (Nielsen & Kasniak, 2007).

Hay que evitar confundir el valor propuesto por Pekrun ez al. (2007) con la
valencia de las clasificaciones mds generales de las emociones. El valor tiene
que ver con la utilidad y el interés que el estudiante percibe en las actividades que
elicitan las emociones. La valencia estd determinada por las sensaciones corpo-
rales experimentadas cuando aparece una emocién.

En general, las emociones positivas mejoran el aprendizaje y el rendimien-
to académico, mientras que las emociones negativas tienen el efecto contrario
(Paoloni & Vaja, 2013). Si ademds de la valencia se toma en cuenta el nivel de
activacién de las emociones, podemos encontrar resultados encontrados. Por
ejemplo, la ansiedad (con valencia negativa, pero de tipo activadora) puede
ayudar a enfocar la atencién y mejorar tanto el aprendizaje como el rendimien-
to académico (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn, Denton, & Taylor, 2013).

Por su parte, la desesperanza, la desilusién y el aburrimiento (negativas
desactivadoras) producen un alejamiento o evitacién de las actividades de
aprendizaje, influyendo negativamente en el rendimiento académico (Pekrun
& Linnenbrink-Garcia, 2012).

Partiendo de la taxonomia de las emociones académicas, Pekrun et al.
(2007) desarrollaron el Achievement Emotions Questionnaire (AEQ por sus
siglas en inglés, de Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011), un ins-
trumento de autorreporte que evalda las emociones de disfrute, esperanza, or-
gullo, alivio, enojo, ansiedad, vergiienza, desesperanza y aburrimiento, duran-
te las clases, mientras se estudia y durante los exdmenes. El AEQ tiene en total
240 reactivos, 80 para cada dimension (clases, estudio y exdmenes) y 10 para
cada subdimensién evaluada (emocién).

La gran mayoria de los estudios que han explorado las emociones en el
ambiente escolar hacen uso del autorreporte (Pekrun & Biihner, 2014), prin-
cipalmente a través del AEQ, que se ha popularizado debido a que sus adapta-
ciones a otros idiomas —como el alemdn o el chino— han mostrado indices
de validez y confiabilidad altos en las diversas poblaciones (Sdnchez-Rosas,
2015), presentando alfas de .79 a .93 (Pekrun & Biihner, 2014).

Lo anterior ha permitido que las emociones de logro se estudien en diver-
sos ambientes y poblaciones, aportando informacién que clarifica su rol en el
aprendizaje, rendimiento y desempefio académicos.

Por ejemplo, Kim y Hodges (2011) utilizaron el AEQ para medir el impacto
de un tratamiento de control emocional en estudiantes universitarios, y encon-
traron que los participantes del grupo que participé en el tratamiento reportaron
con mds frecuencia la aparicién de emociones positivas de orgullo y disfrute.

Villavicencio y Bernardo (2012) aplicaron el AEQ a una muestra de estu-
diantes de trigonometria en la universidad y encontraron que el disfrute y el
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orgullo son predictores positivos del rendimiento académico y ambos moderan
la relacién entre autorregulacién y rendimiento.

En el ambiente virtual, Noteborn, Bohle, Dailey-Hebert y Gijselaers
(2012) analizaron el papel de las emociones en el aprendizaje. Los autores
utilizaron el AEQ para medir las emociones de aburrimiento y disfrute. Los
autores encontraron una relacién positiva entre el valor de la tarea y el disfrute,
y negativa con el aburrimiento.

En educacién bdsica también se han explorado las emociones de logro. En
un estudio realizado en el 2014, King y Areepattamannil aplicaron el AEQ a una
muestra de estudiantes de secundaria, junto con instrumentos para evaluar
estrategias cognitivas y metacognitivas. Los resultados indicaron que el uso de
estrategias cognitivas y metacognitivas es mds probable cuando los estudiantes
experimentan emociones positivas.

Especificamente en el caso de la poblacién hispanohablante, el AEQ se ha
aplicado a poblaciones de estudiantes de secundaria, bachillerato y universita-
rios, tanto en Espana (Gonzélez et al., 2013; Paoloni & Vaja, 2013) como en
Argentina (Paoloni, Vaja, & Mufioz, 2014), mostrando gran fortaleza psico-
métrica (véase Tabla 1).

Tabla 1

Reporte psicométrico de las adaptaciones del AEQ en Espana y Argentina

Autores Poblacién  Traducciones/adaptaciones Propiedades psicométricas
Gonzélez Universitarios ~ Traduccién de la seccién de  No se indican
Ferndndez, argentinos y Exdmenes del AEqQ (Zest
Rinaudo y espafioles emotions)

Donolo (2010)

(citados en

Paoloni y Vaja,

2013)

Paoloni, Vajay  Estudiantes Traduccidén de la subescala ~ Grado de acuerdo inter-jue-

Mufioz (2014) argentinosde ~ Emociones de clase del AEQ  ces en relevancia moderada

Ingenieria (Class related emotions) o alta para 79 de los 80

reactivos=80%
o Total=.88
o Subescalas de .76 a .83,
excepto para esperanza
(0=.69).

Gonzilez, Estudiantes Adaptacién de la versién Indices adecuados de

Rinaudo, espafioles de argentina de la subescala de  Andlisis Factorial

Paoloni y secundaria Emociones del AEQ Exploratorio

Donolo

(2014)
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En un estudio mds reciente y completo, Sinchez Rosas (2015) report la con-
fiabilidad, validez y normas de la traduccién al espafiol del AEQ completo (es-
calas de Clase, Exdmenes y Aprendizaje) con una muestra de 666 estudiantes
universitarios argentinos, encontrando indices adecuados de confiabilidad (o
de .82 a .96 para todas las emociones en las tres subescalas) y validez tanto
interna (correlaciones reactivo-total moderadas y significativas p < .05 y p< .01;
indices de ajuste adecuados en el andlisis factorial confirmatorio para las tres
subescalas p = .000) como externa (correlaciones con estrategias, motivacion,
apreciacion y rendimiento académico), ademds de diferencias significativas para
alivio, ansiedad y vergiienza entre hombres y mujeres.

Recientemente, Gémez-Pérez, Garcia-Cabrero, Castafieda y Guevara (en
prensa) desarrollaron el Inventario de Emociones en Tareas de Matemadticas
para evaluar las emociones académicas de entusiasmo, frustracién, disfrute y
aburrimiento de estudiantes mexicanos de secundaria. El estudio se realizé con
448 adolescentes de tercer grado de secundaria pertenecientes a las zonas centro
y sur de la comx. La consistencia interna para cada escala (emocién) fue de
a =.85,.86,.89 y .90. El andlisis factorial mostré indices de ajuste adecuados.
El andlisis de calibracién desde la Teorfa de Respuesta al Item mostré que los
reactivos son altamente informativos y discriminantes entre los niveles de res-
puesta; mientras que el andlisis de regresién indicé que las emociones son pre-
dictoras del rendimiento en matemdticas.

Existen otras escalas de autorreporte desarrolladas recientemente en el idio-
ma inglés, como son la Scale of Academic Emotions in Science Education
(Chiang & Liu, 2013), la Classroom Emotion Scale (Titsworth, Quinlan, &
Mazer, 2010), la Classroom Emotions Scale for Elementary School Children
(Yamac, 2014), la Short Scale of Situational Emotions in Science Education
(Randler ez al., 2011); el Test Emotions Questionnaire (Pekrun ez al., 2004), y
el Achievement Emotions Questionnare for Pre-Adolescent Students (Peixoto,
Mata, Monteiro, Sanches, & Pekrun, 2015). Sin embargo, ninguna ha sido
traducida a tantos idiomas (incluyendo el espafol) como el AEQ.

Aunque el AEQ ha demostrado consistencia y validez para medir las emo-
ciones de logro en distintos contextos, incluyendo su validacién al espanol,
resulta il aplicar la escala con estudiantes mexicanos, ya que las emociones
tienen importante influencia de la cultura (Fridja, 2008).

Por otro lado, cada una de las subdimensiones del AEQ tiene 80 reactivos
para evaluar ocho emociones distintas, lo que requiere que los estudiantes ten-
gan claras las caracteristicas de cada una de ellas. Dicha habilidad de conciencia
emocional se desarrolla a lo largo del tiempo y depende de la etapa del desarro-
llo de los individuos (Calkins & Leerkes, 2011), por lo que puede resultar
complejo para los adolescentes distinguir entre las emociones y reportarlas.

Finalmente, de acuerdo con Nielsen y Kasniak (2007), es necesario elicitar
las emociones para poder medirlas adecuadamente, de otra forma, pueden
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estarse midiendo variables distintas, como el recuerdo o el sentimiento, que es
la asociacién cognitiva subjetiva, o sea, la interpretacion personal de la emocién
(Izard, 2007).

Por lo anterior, el propésito del presente estudio fue aplicar una versién
traducida al espanol y adaptada en México del AEQ: Cuestionario de Emocio-
nes de Logro-México (CEL-México), a una muestra de estudiantes mexicanos
de secundaria, en relacién con una actividad de matemdticas, para obtener
indices de validez y confiabilidad que justifiquen y propicien un uso adecuado
de la escala con esta poblacidn.

Método

Farticipantes

354 adolescentes, 52.8% hombres, con edades comprendidas entre los 13 y los
16 afios (M = 14, DE = .52), que cursaban el tercer grado de educacién secun-
daria en cuatro escuelas publicas de la Ciudad de México, tres matutinas, una
en la Zona Sur y dos en el Centro de la Ciudad (69.2%), y una vespertina en
la Zona Centro (30.8%). El muestreo fue no probabilistico intencional, pues
se trabajé con los grupos de estudiantes de tercer grado.

Instrumentos

Cuestionario de Emociones de Logro-México (CEL-México). Version en espanol
del Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) de Pekrun ez a/., (2011),
traducido por Gonzdlez et al. (2013) y adaptado a México en el presente es-
tudio. EI CEL-México cuenta con 43 reactivos: cuatro para disfrute, cinco
para orgullo, cinco para ira, cinco para ansiedad, nueve para vergiienza, tres
para desesperanza, uno para esperanzay 11 para aburrimiento.

Actividad de matemdticas. Como elicitador emocional, se utilizé una acti-
vidad de matemdticas compuesta por un reactivo liberado de la prueba prsa
(INEE, 2013).

Rendimiento previo en matemdticas. Con el propésito de obtener otros in-
dices de validez, se utilizé la calificacién de los estudiantes en matemadticas
correspondiente al segundo grado, proporcionada por cada escuela.

Procedimiento

Inicialmente se llevé a cabo un proceso de adaptacion de la traduccidn al espa-
fiol de Gonzélez ez al., (2012), por parte de dos jueces psicologos expertos en
el desarrollo de instrumentos para adolescentes mexicanos. Posteriormente, se
realizé un piloteo con diez estudiantes adolescentes que resolvieron el cuestio-
nario en presencia de un investigador, quien se aseguré de que todas las pre-
guntas fueran comprensibles para los respondientes.



EVIDENCIAS DE VALIDEZ DEL CUESTIONARIO DE EMOCIONES DE LOGRO (CEL) 41

Se seleccionaron cinco escuelas secundarias puablicas de la Ciudad de Mé-
Xico, tanto matutinas como vespertinas, para invitarlas a participar en el estu-
dio, con el propésito de tener representatividad de ambos turnos en la mues-
tra. Tres escuelas matutinas y una vespertina aceptaron la invitacién. Se
explicé al personal directivo los objetivos, procedimientos, necesidades y al-
cance del estudio. Después de obtener su autorizacién, se procedi6 a enviar a
las y los tutores de los estudiantes el consentimiento informado. Una vez reca-
bados los consentimientos, se continué con la aplicacién de los instrumentos
en las aulas, en los horarios definidos por cada escuela y ante la presencia del
docente responsable de cada grupo. Los estudiantes tuvieron cinco minutos
para resolver la actividad de matemdticas y, posteriormente, se les pidié que
respondieran el cuestionario de emociones, en funcién de lo que experimen-
taron al realizar la actividad. La participacién de los estudiantes fue voluntaria,
andénima y confidencial, y respondieron el instrumento a través de una escala
tipo Likert de cuatro puntos (de “Exactamente igual a mi” a “Nada parecido
a mi”). Las respuestas fueron codificadas y procesadas con el paquete estadis-
tico SPSS versién 19.0.

Resultados

Validez de constructo y confrabilidad

El andlisis factorial exploratorio de méxima probabilidad con rotacién varimax
de la escala CEL-México mostré tres factores, después de cinco iteraciones, que
en total explicaron el 45.01% de la varianza. De los 43 reactivos originales se
eliminaron 15 por tener cargas factoriales menores a .40 o por cargar en dos o
mds factores

Los reactivos se agruparon en tres dimensiones: emocién positiva, com-
puesta por reactivos de disfrute, orgullo y esperanza; emocién negativa desac-
tivadora, con reactivos de desesperanza y aburrimiento, y emocién negativa
activadora, que incluye reactivos de las emociones de ansiedad, vergiienza e ira.

Las tres dimensiones se denominaron: Emocién negativa desactivadora
(END), Emocién negativa activadora (ENA) y Emocién positiva (EP), de
acuerdo con los reactivos que las componen. Sus indices de consistencia inter-
na alfa de Cronbach fueron .88, .88 y .80 respectivamente, mientras que el
coeficiente alfa total de la escala fue de .89 (véase Tabla 2).
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Tabla 2

Andlisis factorial exploratorio del Cuestionario de Emociones

de Logro-México

END ENA EP
1. Laclase me aburre 753
2. Estoy aburrido/a .707
3. Estoy tan aburrido/a que tengo problemas para mantenerme 680
atento/a
4. De tan aburrido/a que estoy, comienzo a bostezar en clase .673
5. Miro el reloj varias veces porque el tiempo se me hace inter- 641
minable )
6. La clase me parece bastante aburrida .640
7. Pienso en otras cosas que podria estar haciendo en vez de 604
estar en clase
8. Tengo la tentacién de salir de la clase por ser tan aburrida 577
9. Debido a que no entiendo el tema, doy la impresion de estar
desconectado/a y aislado/a 543
10. Estoy inquieto/a porque no se acaba la clase 537
11. Estoy avergonzado/a 733
12. Tengo miedo de decir algo mal, asi que prefiero no decir nada .652
13. Me sentirfa incémodo si los demds supieran que no entiendo 639
un tema
14. Cuando no Fntiendo algo importante en clase, mi corazén 635
late mds répido
15. Después de haber dicho algo en clase, desearia poder desapa- 626
recer
16. Estoy tenso/a .605
17. Me siento nervioso/a en clase .601
18. Duran.tc la clase, me gustarfa poder hundirme y desaparecer 579
en lasilla
19. Cuando participo hablando en clase, empiezo a tartamudear 571
20. Estoy incémodo/a porque no soy capaz de expresarme correc- 557
tamente
21. El disfrutar la clase me hace querer participar .698
22. Cuando hago una buena intervencién en clase, me siento atin 690
mds motivado/a
23. Me siento orgulloso/a de ser capaz de llevar al dia las materias .671
24. Estoy orgulloso/a por hacer las cosas mejor que mis compaie- 613
ros de clase
25. Estoy orgulloso/a de las aportaciones que hago en clase .609
26. Cuando hago algo bien en clase, mi corazén “salta” de 564

orgullo
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27. Es emocionante que pueda estar en clase durante horas

escuchando al profesor/profesora 469
Nimero de reactivos 27 10 10 7
% de varianza explicada 45.012 18.0 159 11.10
Alfa de Cronbach .89 .88 .88 .80
Correlaciones inter factor 1 .557* -262**
** Correlacién significativa .01 1 -.044

1
Media (media teérica = 2.5) 229 203 2.57
Desviacién estdndar 77 72 .70

Nota: **p<.01

Posteriormente, se realizé un andlisis factorial confirmatorio, donde los indices
de ajuste fueron adecuados (X2/gl = 1.559, GFI = .952, CFI = .962; RMSEA =
.046, LO = .032, HI = .059, PCLOSE = .693). Para que el modelo ajustara, se
eliminaron los reactivos 7 (“Pienso en otras cosas que podria estar haciendo en
vez de estar en clase”) y 11 (“Estoy avergonzado/a”). En la Figura 1 se muestran
las cargas factoriales para cada reactivo e indices de correlacién entre los factores.

Figura 1

Analisis factorial confirmatorio del CEL-México
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Validez concurrente

Las correlaciones entre las emociones experimentadas por los estudiantes en
clase de matemadticas con su promedio en la materia en segundo grado fueron
todas significativas; negativas, para el caso de la emocién negativa desactivado-
ra (-.242, p <.01) y negativa activadora (-.183, p <.01), y viceversa para la
emocién positiva (.134, p <.05). No se encontraron diferencias significativas
entre las emociones experimentadas por estudiantes hombres y mujeres.

Discusién y conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo explorar la validez de una versién en
espanol del CEL-México, con una muestra de estudiantes mexicanos de secun-
daria; con el propésito de contar con otra medida confiable de las emociones
de logro para desarrollar investigaciones que aporten mayor comprension sobre
la relacién que tienen las emociones con el aprendizaje, desempeno y rendi-
miento de estudiantes hispanohablantes.

Los datos aqui presentados indican que si puede utilizarse el CEL-México
con estudiantes hispanohablantes adolescentes para medir sus emociones du-
rante la realizacién de tareas. Sin embargo, esta medicién puede hacerse de
manera mds general, en términos de emociones positivas, negativas, activadoras
y desactivadoras, no con la precisién que maneja el AEQ original, donde se mide
cada emocién de forma independiente. Lo anterior es consistente con la teoria,
pues la literatura plantea que, en la adolescencia, es més dificil para los indivi-
duos ser conscientes de sus propias emociones y tener la posibilidad de identi-
ficarlas, diferenciarlas y reportarlas (Calkins & Leerkes, 2011).

Cabe destacar que la agrupacién de los reactivos en los tres factores es
consistente con las clasificaciones tedricas de las emociones (Levenson, 2003;
Scherer, 2006), que las distinguen por su activacién y valencia (positiva vs. ne-
gativa), asf como con investigaciones previas (Artino & Jones, 2012; Paoloni ez
al., 2014; Trigwell, Ellis, & Han, 2011) donde se resalta que dichas propieda-
des son antecedentes de la experiencia emocional del estudiante y, por lo tanto,
influyen en su rendimiento.

De acuerdo con Muhniz (2010), los indices de confiabilidad alfa de Cron-
bach y los indices de ajuste del Andlisis Factorial Confirmatorio fueron adecua-
dos, y muestran que tanto la escala como las dimensiones por separado pueden
ser utilizadas con confianza para conocer el tipo o las caracteristicas de las
emociones que experimentan los estudiantes adolescentes.

Los indices adecuados también pueden estar relacionados con el esfuerzo
de medir las emociones vinculadas a una tarea especifica o a un elicitador emo-
cional. La literatura indica que, para obtener mediciones confiables de las emo-
ciones experimentadas, es necesario elicitarlas primero, es decir, provocarlas
(Pekrun & Biihner, 2014), de tal manera que el respondiente cuente con un
punto de referencia claro para reportar su experiencia.
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Respecto a la relacién entre emociones y rendimiento en matemdticas,
diversos autores también han encontrado que experimentar emociones positi-
vas durante la realizacién de actividades escolares influye favorablemente en el
desempefio en la tarea (Mega, Ronconi, & De Beni, 2014) y en la orientacién
a la meta (Huang, 2011), impactando positivamente en el rendimiento acadé-
mico (Goetz & Hall, 2013); mientras que las emociones negativas tienen un
efecto contrario (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).

De lo anterior puede desprenderse la recomendacién de realizar activida-
des interesantes y ttiles para los estudiantes, de tal manera que el valor de la
actividad sea positivo y el involucramiento con la tarea aumente, para asi
profundizar en el aprendizaje, propiciando mejor desempeno y rendimiento
académicos.

Los datos anteriormente mencionados permiten senalar que el instrumen-
to es vélido y confiable y puede utilizarse para conocer las emociones que los
estudiantes mexicanos adolescentes experimentan al realizar actividades.

Como limitaciones del estudio, destacan el tamano de la muestra y el
namero de reactivos del AEQ en su versién en espafol que fueron utilizados.
Por lo anterior, como direcciones futuras se sugiere traducir al espanol y pro-
bar los 80 reactivos de la escala “Durante la clase” del AEQ, ademds de ampliar
la muestra de estudiantes. Junto con los esfuerzos anteriores, también seria
productivo utilizar otras actividades como elicitadores emocionales; asi se po-
dria explorar también la validez del instrumento para medir emociones en
otros contextos, ademds de aportar mayor comprensién sobre las emociones
tépicas, que dependen del tema o el contenido que se revisa (Pekrun & Lin-
nenbrink-Garcia, 2012).

Se puede concluir que, gracias a los esfuerzos realizados recientemente para
desarrollar medidas vélidas y confiables de las emociones en el contexto acadé-
mico, actualmente contamos con una variedad de escalas para dicho propésito.
En espanol, destacarian el AEQ-Argentina (Sinchez Rosas, 2015), el CEL-M¢-
xico (presente estudio) y el INETAM (Gdémez-Pérez et al., en prensa). El uso
de los tres instrumentos citados anteriormente puede continuar apoyando el
desarrollo de investigaciones cientificas para comprender mejor el impacto que
tienen las emociones en el contexto escolar. Asimismo, estudios subsecuentes
con estos instrumentos aportarin mayor informacién sobre su calidad psico-
métrica, mientras que su uso diferenciado, dependiendo de los propésitos de
las investigaciones, propiciaria una mejor obtencién de resultados, mds confia-
bles y validos, para poblacién hispanohablante, ya sea de estudiantes adolescen-
tes, universitarios o adultos.
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