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RESUMEN e El objetivo principal de este trabajo es categorizar un listado de diez emociones hacia la
Fisica segtin los enfoques temdtico, de logro, epistémico y social, con la finalidad de conocer lo que las
origina. Para ello, se realiza un andlisis cualitativo de las justificaciones recogidas de un grupo de 104
estudiantes para maestros de Educacién Primaria a través de un cuestionario abierto sobre la intensidad
con la que recuerdan haber experimentado las diez emociones. Los dos enfoques mds frecuentemente
manifestados fueron el temdtico y el de logro. El primero, a través del interés, entusiasmo, diversién,
aburrimiento y rechazo; el segundo, mediante la frustracion, satisfaccién, preocupacién y nerviosismo.
Los resultados permitieron entender el entorno educativo en que se generaban las emociones para
poder considerar abordajes diferenciados segtin sus causas subyacentes.

PALABRAS CLAVE: Emociones académicas; Enfoques; Formacién inicial de maestros; Educacién

Primaria; Fisica.

ABSTRACT ¢ The main objective of this work is to categorize a list of emotions towards Physics in
terms of topic, achievement, epistemic and social emotions to understand the origin of the latter. A
qualitative analysis was conducted on answers which were collected from a group of 104 teachers in
initial training. The instrument used was an open questionnaire about the intensity with which they
recall experiencing the emotions. The two most frequently manifested approaches were topic and
achievement. The first one was expressed as interest, enthusiasm, fun, boredom, and rejection, while
the second one was expressed as frustration, satisfaction, concern, and nervousness. The results enabled
us to understand in more depth the educational environment in which the emotions were generated,
which made it possible to consider differentiated approaches according to their underlying causes.
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INTRODUCCION

Que las emociones forman parte de la agenda de investigacién educativa es un hecho. Su estudio e
influencia en la ensehanza y el aprendizaje de las ciencias se ha ido abriendo paso y cada vez son mds
frecuentes las investigaciones sobre este tema (Bravo et al., 2022; Davis y Bellocchi, 2018; Li et al.,
2020). Si atendemos a las que se han interesado en analizar las emociones hacia el aprendizaje de las
ciencias en la formacidn inicial de maestros de primaria, podemos encontrar distintos encauces. Unas
exploran la intensidad con la que experimentaban determinadas emociones durante su formacién
académica previa o sobre la ensefianza de estas materias (Brigido et al., 2009, 2013; Mellado et al.,
2009). Otras vinculan este componente emocional con otros constructos como la autorregulacién, la
autoeficacia y el autoconcepto (Arana-Cuenca et al., 2023; Brigido y Borrachero, 2011; Ddvila-Acedo
y Reis, 2022). Mis recientemente se estdn estudiando las emociones relacionadas con los procesos de
indagacién y metodologias activas (Davis y Bellocchi, 2018; Marcos-Merino, 2019; Retana-Alvarado
etal., 2023). Muchas de estas investigaciones utilizan estudios cuantitativos, centrdndose en examinar
las emociones que se experimentan en el aula con el objetivo de incrementar las positivas y reducir las
negativas. Estos estudios son un gran punto de partida, pero identificar las emociones solo en funcién
de su valencia nos da una informacién limitada.

Un argumento a favor de esto son los resultados de estudios que tienen en cuenta otra dimension
emocional: la activacién o desactivacién que producen las emociones en el aprendizaje (Pekrun y Lin-
nenbrink-Garcia, 2014; Shuman y Scherer, 2014). No todas las emociones positivas son activadoras,
por ejemplo, sentir confianza ante el domino de la materia no asegura que el estudiante se implique
en el aprendizaje; ni todas las negativas son desactivadoras, como experimentar nerviosismo ante la
novedad de una tarea, emocién que bien gestionada puede estimular la implicacién en la actividad
(Agen y Ezquerra, 2021). Esto pone de manifiesto que se debe dar un paso mds alld en la dicotomia
emocional positiva-negativa y centrarnos en potenciar aquellas emociones que estimulen un mayor
interés hacia el aprendizaje.

Otro aspecto que tener en cuenta es que las emociones no ocurren en abstracto. Para que se produz-
ca una respuesta emocional es necesario previamente que la persona valore subjetivamente el estimulo
que la provoca (Arnold, 1960) y esto hace que ante situaciones similares las personas respondan con
emociones diferentes (Roseman, 1984; Sherer, 1984). Llevandolo al 4mbito de la educacién, Pekrun
(2006) denominé como académicas a todas las emociones cuyo origen son las valoraciones que hacen
los estudiantes sobre cualquier situacién, evento o accién que ocurra en el aula. Estos acontecimientos
académicos hacia donde van dirigidas las emociones los llamé enfoques y permiten contextualizarlas.

En resumen, la valencia, la activacién y el enfoque son tres dimensiones que caracterizan la emo-
cién y su estudio debe integrarlas para conseguir una visién mds holistica de la emocién (Pekrun y
Linnenbrink-Garcia, 2014), lo que permite conocer como evolucionan, se transforman e influyen en
el aprendizaje y en el compromiso del alumnado (D’Mello y Graesser, 2012).

Esta reflexién nos llevé a plantear una investigacién sobre las emociones académicas hacia la Fisica
teniendo en cuenta la integracion de estas tres dimensiones. Este articulo, como parte de esa inves-
tigacién, se centra en estudiar el enfoque académico que antecede a la emocién con la finalidad de
conocer aquello que la origina. Estudiar las emociones de los maestros en formacién inicial del grado
de Educacién Primaria, en adelante (MFI), dentro del contexto que las provoca nos permitird tener
un diagndstico emocional inicial que nos ayude a tomar conciencia de las causas del compromiso
emocional hacia la Fisica.
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MARCO TEORICO

Jerarquizacién de las emociones académicas: enfoques académicos

Centréndonos en el dmbito académico, el alumnado se puede focalizar en diferentes aspectos a la
hora de referirse a una emocién. Esto llevé a Pekrun y Linnenbrink-Garcia (2012) a considerar cuatro
grupos distintos de emociones dentro de las académicas: 1) de logro, relacionadas con resultados y
actividades académicas; 2) epistémicas, asociadas habilidades cognitivas; 3) sociales, vinculadas a las
relaciones dentro de un colectivo; y 4) temdticas, las cuales se manifiestan segtin el contenido did4ctico
con el que se esté trabajando. Cada uno de estos enfoques académicos puede presentar otros enfoques
mis especificos en los que se pueden categorizar las emociones (figura 1).

( DE LOGRO ) ( TEMATICAS )
RESULTADOS |(* ACTIVIDAD (" RESULTADOS ) (ESTUDIANTE ASIGNATURA INSTRUCCION
RETROPECTIVOS|| CONCURRENTE || PROSPECTIVOS
((Eximo J(rracasos) | | [ ExiTo ] (Fracasos] || [ Eximo ) (Fracasos) (conTenIDO)(compaRACION] || (EVALUACION](EXPLICACIONES)

NS S

( EPISTEMICAS ) SOCIALES )
RECURSO INCONGRUENCIA ACTIVIDAD ACADEMICO NO ACADEMICO
DIDACTICO COGNITIVA ((Proresores ] [companeros] || ((Famiuares ) [ amicos ]

Fig. 1. Jerarquizacién de los enfoques académicos en los que se pueden agrupar las emociones experimentadas en el aula.

Los logros del alumnado como motor de sus emociones. Emociones de logro

Uno de los principales acontecimientos en los que se suele enfocar el alumnado a la hora de referirse
a sus emociones en el aula son los logros académicos (Schutz y Pekrun, 2007). Esto es, una emocién
puede manifestarse paralelamente a la realizacién de una actividad, a través del recuerdo de resultados
ya obtenidos o segtin las expectativas que tenga antes de conocerlos. Asi, las emociones de logro se pue-
den categorizar, a su vez, en estos tres enfoques temporales: concurrentes, retrospectivas y prospectivas
(Pekrun, 2006; Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2014; Pekrun et al., 2023)

Las emociones de logro también se pueden agrupar en términos de éxito o fracaso. Cuando se
enfocan en la consecucién del aprobado u obtencién de buenas calificaciones, se movilizan emociones
como preocupacion o frustracién ante el suspenso y satisfaccién o alivio en caso contrario (Pekrun,
2014). Cuando lo hacen hacia el desarrollo de competencias personales (Ames, 1992; Ranellucci et al.,
2015), experimentan emociones como interés o disfrute hacia el aprendizaje o aburrimiento y rechazo
ante la falta de control de la materia (Daniels et al., 2009).

La curiosidad epistémica y el estimulo cognitivo como precursor de emociones.
Emociones epistémicas

Dentro de las emociones académicas, Pekrun y Linnenbrink-Garcia (2014) agrupan en epistémicas
aquellas cuyo origen es la adquisicién de conocimiento y se activan ante la valoracién de los procesos
cognitivos que se desarrollan durante el aprendizaje. Algunos ejemplos son sorpresa, frustracién o
entusiasmo (Bisquerra, 2022).

Estas se relacionan fuertemente con el tipo de actividad que se desarrolla en el aula. De este modo,
previo a una emocién epistémica, el estudiante valorard aspectos como el control cognitivo sobre la ac-
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tividad, la novedad y la complejidad (Muis et al., 2018; Ruiz Ortega, 2022). Asi, una misma actividad
puede generar una emocién de logro, si el foco de atencién estd en el resultado, o como epistémica, si
se centra en el estimulo cognitivo que le implica la resolucién del problema (Pekrun, 2014).

Otro antecedente de una emocién epistémica son las incongruencias cognitivas (Nerantzaki et al.,
2021), que implican discrepancias o conflictos entre conocimientos previos, creencias o expectativas
del estudiante y el conocimiento que se va a adquirir. Este grupo de emociones le motivan para resta-
blecer sus conocimientos (Santamaria y Espitia, 2022).

Por tltimo, autores como Chevrier et al. (2019) reconocen que materiales didécticos estimulantes
también pueden ser potenciadores de emociones epistémicas, pues generan entornos de aprendizaje
mds creativos y efectivos.

El entorno social del alumnado como ecosistema emocional. Emociones sociales

El aprendizaje escolar constituye un constructo individual, pero también social. Dentro del entorno
académico, los estudiantes aprenden junto a sus profesores e iguales mediante una permanente inte-
raccién. Aunque también influyen otros dmbitos sociales no académicos, como los amigos o el acom-
panamiento familiar (Ames, 1992; Pekrun, 2014).

Cuando un estudiante expresa sus emociones académicas, puede que lo haga enfocindose en su
relacién con el entorno y sus valoraciones estardn influenciadas por su contexto sociocultural, por la
influencia que este ejerza sobre él o por cémo se perciban a si mismos dentro de ese grupo social (An-
derman y Patrick, 2012). Algunas emociones sociales son vergiienza, frustracién, gratitud, interés, etc.
(Cavalera y Pepe, 2014; Hachem, 2022; Pekrun, 2014).

La ciencia como marco de las emociones. Emociones tematicas

Las emociones del alumnado varfan segin la asignatura en la que se enfoquen y la valoracién que
tengan de esta. Cualquier emocién, ya sea de logro, epistémica o social, estard influenciada por las
creencias que tengan sobre la asignatura. Por tanto, se ve necesario reflexionar sobre las emociones
enmarcandolas en contenidos didacticos concretos (Goetz et al., 2006).

Si nos centramos en las asignaturas de ciencias, diversas investigaciones indican c6mo los estudian-
tes, a medida que avanzan en sus estudios, no solo modifican la imagen que tienen de esta, describién-
dola como aburrida, dificil o poco util (Solbes, 2011; Vdzquez y Manassero, 2008), sino también su
propia imagen como estudiante, perdiendo confianza en su capacidad de aprender ciencia (Del Rosal
et al., 2020).

No obstante, en la etapa de secundaria se experimentan con més frecuencia emociones como inte-
rés o curiosidad hacia la Biologia y la Geologia que hacia la Fisica y Quimica, donde las mds destacadas
estan relacionadas con el miedo o la ansiedad (Borrachero, 2015; Bravo et al., 2022; Mellado et al.,
2014), siendo la Fisica la que mds emociones negativas moviliza (Ddvila-Acedo et al., 2021).

Estas emociones hacia la Fisica suelen surgir ante valoraciones de la instruccién recibida, como
aburrimiento ante metodologfas tradicionales. También se enfocan en el contenido de la asignatura al
referirse a emociones como rechazo cuando lo ven excesivamente teérico y dificil. Aspectos personales
del propio alumno o alumna, como la percepcién que tienen sobre su capacidad para entender o apro-
bar la asignatura, también influyen notablemente en sus emociones (Borrachero, 2015; Bravo et al,,
2022; Davila-Acedo et al., 2021; D4dvila-Acedo et al., 2014).
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OBJETIVOS

Esta investigacion surge de la necesidad de conocer las circunstancias mds comunes que generan emo-
ciones hacia la Fisica con la finalidad de tener un diagnéstico emocional de nuestros MFI que ayude a
comprender mejor la influencia que tienen sus emociones sobre su aprendizaje. Para ello, se estudia un
listado de diez emociones mediante los siguientes objetivos especificos:

Objetivo I: Identificar los enfoques académicos que emergen de las justificaciones de los MFI
sobre sus emociones hacia la Fisica.

Objetivo 2: Establecer la frecuencia con la que se muestran los enfoques académicos que emer-
gen de las justificaciones de los MFI sobre sus emociones hacia la Fisica.

Objetivo 3: Categorizar el listado de las diez emociones segin el enfoque académico predomi-
nante mostrado por los MFI.

METODOLOGIA

Este estudio se caracteriza por ser descriptivo, exploratorio y no experimental. Hace uso de una me-
todologia mixta con enfoque tanto cuantitativo como cualitativo, para poder comprender, completar
y enriquecer la informacién recogida, posibilitando una imagen mds completa del hecho estudiado,
reduciendo sesgos y limitaciones propios de un tnico método.

Contexto y sujetos

El estudio se realizé con una muestra no probabilistica por conveniencia constituida por 104 maestros
en formacidn inicial del grado de Educacién Primaria pertenecientes a un centro de estudios universi-
tario privado situado en Bormujos (Sevilla).

Instrumento de recogida de datos

Se utilizé un cuestionario autoinforme y para su disefio (figura 2) se parti6, como primera fase, de una
revision bibliografica de la cual se hizo una recopilacién de las emociones académicas mds usadas y con
mayor efecto sobre el aprendizaje (Pekrun et al., 2002) con el propésito de seleccionar las mds reco-
nocibles en el aula de ciencias (Bravo et al., 2022; Marcos-Merino et al., 2016; Mellado et al., 2014).
Las diez emociones seleccionadas fueron: interés, confianza, entusiasmo, satisfaccién, diversién, ner-
viosismo, aburrimiento, frustracién, preocupacion y rechazo. Coincidiendo con trabajos como los de
Ochoa de Alda et al. (2019) y Marcos-Merino (2019), se diseid un cuestionario donde debian sefialar,
a través de una escala ordinal Likert desde 1 «no experimentada» a 5 «intensamente experimentada,
la intensidad con la que recordaban haber sentido cada una de estas durante su formacién en Fisica.
Ademds, y con la finalidad de determinar los enfoques académicos de la muestra, se les pidié que justi-
ficaran la causa que les generaba cada una de las emociones. En una segunda fase, un grupo de expertos
examind las instrucciones, la estructura y el contenido. La tercera fase consistié en la aplicacién del
cuestionario a un grupo piloto de 50 estudiantes cuyas respuestas permitieron analizar la adecuacién
del cuestionario y, como cuarta y tltima fase, su validacién. Para la validez de la consistencia interna
se midié la omega de McDonald, que dio una fiabilidad superior al 0.8 (McDonald, 2013). También
se pudo comprobar que las justificaciones del grupo piloto abordaban la respuesta de los objetivos de
la investigacion.
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Fig. 2. Fases el disefio del instrumento.

El cuestionario se implementé al inicio del segundo curso del grado, antes de tener contacto con
asignaturas de Fisica para minimizar posibles influencias. La sesién duré una hora e incluyé informa-
cién sobre el propésito del cuestionario y la aclaracién del significado de las emociones estudiadas.

Métodos de andlisis

Con la finalidad de dar respuesta al objetivo 1, se llevé a cabo un andlisis cualitativo mediante el uso
de la herramienta Atlas.ti que consisti6 en las fases que se muestran en la figura 3. Por un lado, se esta-
blecieron algunas categorias deductivas tras una revisién bibliogréfica y, por otro, mediante un andlisis
preliminar de los datos, categorias inductivas emergentes. La comparacién llevé a un primer esquema
de categorias y subcategorias de enfoques académicos afines. A partir de este esquema se cre6 un libro
de cédigos que facilitara el manejo de la informacién y con el que se realizé un segundo andlisis de
datos que derivé en la definicién y organizacién definitiva del esquema de categorias y subcategorias
(anexo). Para finalizar, tras comprobar que el esquema final permitia la consecucidn de los objetivos, se
categorizé el listado de emociones iniciales segtin el enfoque mostrado por el alumnado.
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- s ~a Zg
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Fig. 3. Fases del método de andlisis cualitativo.
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Una vez categorizadas las emociones, los datos se procesan cuantitativamente mediante un andlisis
frecuencial con el propésito de responder al segundo objetivo de esta investigacion.

Para dar respuesta al tercer objetivo, y mediante el software SPSS, se realiza un andlisis correlacional
a partir de los datos obtenidos sobre la intensidad con la que recuerdan haber experimentado el listado
de las diez emociones (figura 4). Mediante el test de Kolmogorov-Smirnov, se comprobé que los datos
siguen una distribucién no normal. La prueba de Spearman mostré la viabilidad de reduccién de da-
tos y fue comprobada mediante las pruebas de esfericidad de Bartlett y Kaiser-Meyer-Olkin (KMO).
Para la interpretacién del resultado del andlisis factorial nos apoyamos en un estudio frecuencial de las
coocurrencias entre las diez emociones estudiadas con cada uno de los cuatro enfoques académicos.

,leOLMOGOROV-SMIRNOV
Prueba L.
ESTUDIO DE @ Estadistica ESTUDIO MATRIZ
No
NORMALIDAD Resultado Paramétrica | CORRELACIONES
(p-valor < 0,05)
Distribuciéon NO Normal Prueba @ Resultado
~u
| SPEARMAN | |Suficientes correlaciones significativas
Posible analisis
factorial
KMO BARTLETT] Prueb
i rueba
ANALISIS fl-\nalls.lsI VIABILIDAD
FACTORIAL actoria @> REDUCCION
| viable DE DATOS
@ KIO=0.835 Resultado
Prueba™~ Resultado e
o ~ (p-valor < 0.001
ESTUDIO CATEGORIZACION
FRECUENCIAL EMOCIONES

Fig. 4. Fases del método de anilisis cuantitativo.

RESULTADOS Y DISCUSION

Con el objetivo de determinar los enfoques académicos que muestran los MFI en sus emociones hacia
la Fisica, estas se codificaron con base en los datos cualitativos obtenidos a partir de las justificaciones,
segin la circunstancia que acompanaba al recuerdo de cada emocién. El andlisis permitié estructurar
las emociones en cuatro grupos, segtin los enfoques académicos propuestos por Pekrun y Linnenbrink-
Garcia (2012): temdtico, de logro, social y epistémico. La tabla 1 recoge ejemplos representativos de res-
puestas de estudiantes sobre la intensidad con la que recuerdan experimentar determinadas emociones
y su justificacién junto a la codificacién que permitié identificar el enfoque académico de la emocién.

Tabla 1.

Ejemplos representativos de emociones codificadas segtin su enfoque académico

Cuestionario Codificacién Grupo
Emocidén-intensidad Justificacién Circunstancia | Enfoque académico
Aburrimiento-4 Fisica no es una asignatura que me guste mucho. Asignatura Temitico
., Siempre que pensaba que habia conseguido comprender
Frustracién-4 pre que pensabaq suic P Fracaso Logro
algo, acababa volviendo a suspender la asignatura.
., Tuve problemas con un profesor, lo que me hizo frus- .
Frustracién-3 b . P 0d Profesor Social
trarme con la asignatura.
L, Es muy divertido enfrentarte a la bisqueda de solucio- Actividad s
Diversion 4 o . Epistémico
nes de un problema, encontrar la légica. epistémica
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Observamos que hay emociones que muestran un enfoque temdtico, puesto que los MFI centran
sus recuerdos emocionales en aspectos generales relacionados con la Fisica como asignatura. Otro gru-
po de emociones estdn vinculado con los logros del alumnado, es decir, estd enfocado en los desempe-
fios y resultados académicos. Encontramos también emociones focalizadas en el entorno social de los
MFly, por tltimo, emociones que surgen cuando valoran estimulos cognitivos durante su aprendizaje.

La tabla 1 solo recoge un ejemplo representativo de emocion para cada enfoque, pero es necesario
destacar que no todos los estudiantes muestran los mismos enfoques para las mismas emociones. La
tabla 2 muestra un primer ejemplo donde el aburrimiento se enfoca en la percepcién de una mala ins-
truccién (temdtico). Esto estd en consonancia con el estudio Ekatushabe et al. (2021), donde afirma
que uno de los antecedentes del aburrimiento en Fisica es lo monétonas que resultan las clases. En el
segundo ejemplo, coincidiendo con Pekrun et al. (2010), el aburrimiento surge ante la falta de control
debido a su baja autoeficacia durante la resolucién de un problema (de logro). Por lo tanto, una misma
emocién estard codificada en un grupo o en otro en funcién del enfoque que acomparne a la emocién
en la justificacién del estudiante.

Tabla 2.
Ejemplos representativos donde comparar
los enfoques temdticos y de logro para la emocién aburrimiento

Datos recogidos de la encuesta Codificacién Grupo
Emocién-Intensidad | Justificacién Circunstancia | Enfoque académico
. La forma de ejecutar la clase hacfa que me aburriera ., L.
Aburrimiento-3 Instruccién Temdtico
mucho.
.. Cuando no entendia el problema y no sabia lo que te-
Aburrimiento-3 P y ! Fracaso Logro

nia que hacer.

Tras identificar los cuatro grupos de emociones académicas, como segundo objetivo se busca esta-
blecer la frecuencia con la que se muestran en sus justificaciones cada uno de los enfoques académicos,
cuantificando el nimero de emociones agrupadas en cada uno de ellos en términos de porcentaje.

Observamos en la figura 5 que las emociones estudiadas tienen enfoques mayoritariamente temdti-
cos (48 %) o de logro (44 %), y solo un 5 % son sociales y un 3 % epistémicos.

Enfoque académico Frecuencia

Temitico 48%
Logro 44%
Social 5%
Epistémico 3%

Fig. 5. Frecuencia de los cuatros enfoques académicos.

Llama la atencién la diferencia tan acentuada de porcentajes entre las emociones con enfoques te-
maticos o de logro frente a las sociales o epistémicas. Autores como Anaya-Durand y Anaya-Huertas
(2010) y Schutz y Pekrun (2007) reconocen que las emociones de logro son las mds destacadas en
ambientes académicos, siendo el examen la situacién con mds potencial emocional que se presenta en
el aula. Es decir, el alumnado no reflexiona sobre cémo la forma en que percibe su propio ejercicio
intelectual le afecta emocionalmente. Tampoco dan importancia a las relaciones sociales que se estable-

52 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 42-2 (2024), 45-66



Enfoques académicos de las emociones hacia la Fisica en maestros en formacién inicial

cieron durante su formacién, de modo que parecen no ser conscientes de que estas son determinantes
en su aprendizaje (Cavalera y Pepe, 2014; Schutz et al., 2000).

Del andlisis de las justificaciones observamos que las emociones se pueden seguir agrupando je-
rirquicamente dentro de cada uno de estos cuatro enfoques académicos otros mds especificos, segtin
el grado de concrecién mostrados por los MFI, y obtener asi mds informacién sobre el origen de la
emocion.

Para las emociones con enfoque temdtico (tabla 3), el 66 % de estas hacen referencia a cuestiones
relacionadas con la asignatura, argumentando la afinidad, la apreciacién o la utilidad que perciben de
la Fisica en general, de alguno de sus contenidos o compardndola con otras asignaturas. Por otro lado,
el 24 % las vinculan con aspectos relacionados con el concepto que tienen de si mismos como alumnos
o alumnas, exponiendo la percepcidn que tienen sobre su capacidad para entender o aprobar la asigna-
tura. Por dltimo, del 10 % que se centran en la instruccién recibida, unos se enfocan en la calidad de
las explicaciones del profesor y otros en las estrategias utilizadas.

Tabla 3.
Jerarquia y frecuencia de los enfoques temdticos junto con ejemplos representativos
» Ejemplos representativos
Enfoques que anteceden a la emocién
Emocién-intensidad Justificacién
Fisica Interés 4 Fisica es esencial en nuestro dfa a dfa.
. Contenidos Diversién 3 Dependia de si el tema me gustaba o no
Asignatura
66 % Con Matemdticas no tuve esa sensaciéon; en cambio con
Comparacién | Rechazo 4 fisica si, porque era una asignatura que la vefa demasiado
dificil.
g | Alumno/
o= umno/a P . . .
S | oy o Autoconcepto | Satisfaccion 2 Porque no me siento bien al ver que no se me da bien.
0
&
- . El entusiasmo venia de la mano de la forma de explicar
Explicaciones Entusiasmo 4
las clases el profesor.
Instruccién A veces, me parecia tan mondtona que me aburria mu-
10 % . . cho, ya que en el colegio nos la han ensefiado a base de
Estrategias Aburrimiento 5 L . ., . .
ejercicios aburridos y repeticién continua de los mis-
mos fallos.

Esto concuerda con estudios anteriores como el de Borrachero (2015) o D4vila-Acedo et al. (2014),
que determinaron las causas que originaban las emociones hacia los contenidos de Fisica y Quimica,
agrupadas segun su valencia, con enunciados elaborados ad hoc y relacionados con aspectos vinculados
con el profesor, con contenidos de la asignatura y con condiciones del propio estudiante. El aporte que
incorpora este estudio es que vincula de forma independiente cada una de las diez emociones estudia-
das con las posibles causas que las provoca.

En el caso de las emociones de logro (tabla 4), los enfoques especificos mostrados por los estudian-
tes coinciden con las tres perspectivas temporales de Pekrun et al. (2023): concurrentes, prospectivas
y retrospectivas.
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Tabla 4.
, . . . .
Jerarquia y frecuencia de los enfoques de logro junto con ejemplos representativos
Enfoques Ejemplos representativos
ue anteceden a la emocién . - - »
d Emocién-intensidad Justificacién

Actividades Exito Satisfaccion - 3 Cuando veia que entendia y me salfan los ejercicios.

concurrentes

45 % Fracaso Nerviosismo - 4 Cuando no sabia una respuesta en el examen.
o - Cuando sacaba muy buena nota en un examen para el que
& Exito Satisfaccién - 4 X :
& Resultado.s habfa estudiado mucho.
R retrospectivos Por| - I

. or los suspensos que continuamente sacaba, después de
29 % Fracaso Frustracién 4 P 1 » AP
tanto esfuerzo para nada.

PResulladss Exito Nerviosismo 5 Por saber si iba a aprobar y pasar el nivel.

prospectivos . Al pensar que podia suspender por mucho que me esfor-

26% Fracaso Preocupacion 4 rP quep P P d

zara.

Nuestros resultados indican que el 45 % de los MPI justifican sus emociones segin el modo en
el que percibian sentirse durante la realizacién de una actividad académica concreta, como cuando
resolvian problemas, realizaban un examen, etc. El 29 % canaliza sus recuerdos emocionales en los
resultados obtenidos en el pasado; y el 26 %, en sus expectativas de consecucion de metas, es decir, en
los logros que deseaban o esperaban obtener. En cada uno de estos grupos de emociones, algunos estu-
diantes concretan algo mds y se enfocan o bien en el éxito o bien en el fracaso, en términos de apren-
dizaje o de resultados académicos. Por ello, estamos de acuerdo con Anaya-Durand y Anaya-Huertas
(2010) cuando manifiestan que su compromiso académico puede estar orientado a una automotiva-
cién permanente y a largo plazo por aprender y mejorar o hacia una motivacién externa, temporal y a
corto plazo por aprobar, centrindose exclusivamente en lo requerido por el profesorado.

Los resultados mostrados en la tabla 5 apoyan los obtenidos por Hachem (2022), puesto que, de
las pocas emociones sociales que manifestaron sentir, el 98 % se refieren al entorno académico, expre-
sando cémo su relacién con el profesor o con sus compafieros les influyé emocionalmente. Tan solo
un 7 % nombra a familiares como estimulo emocional.

Tabla 5.

Jerarquia y frecuencia de los enfoques sociales junto con ejemplos representativos

y Ejemplos representativos
Enfoques que anteceden a la emocién

Emocién Justificacién
Ha sido de las pocas asignaturas que me han frustrado y
Entorn? Profesores Frustracién 5 amargado los cursos. Iba siempre con miedo a clases de
_ académico la ESO por culpa del profesor.
< |98 % » , _
2 Companeros Rechazo 4 Me sentia rechazada por mis compafieros.
w
Entorno no Desde pequena siempre me han dicho en casa que no
académico Familiares Frustracién 5 servia para las asignaturas de ciencias, aunque casual-
7 % mente fue de mis notas mds altas para selectividad.

Hay que destacar también el hecho de que todas las emociones epistémicas estdn centradas exclu-
sivamente en como les hacia sentir, a escala cognitivo, la resolucién de problemas (tabla 6) y no haya
respuestas que valoren situaciones donde se trabajaran explicitamente incongruencias cognitivas o con
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materiales estimulantes. Podemos intuir que estas emociones manifestadas surgen de forma intrinseca
al estudiante por la afinidad que muestran hacia este tipo de ejercicio intelectual y no de forma inten-
cional por parte de sus profesores.

Tabla 6.

Jerarquia y frecuencia del enfoque epistémico junto con un ejemplo representativo

» Ejemplos representativos
Enfoques que anteceden a la emocién

Emocién Justificacién
. Actividad . Me gustaba hacer problemas complejos donde sobre
Epistémico Entusiasmo 4 ,
100 % todo habia que pensar.

Una vez determinadas las frecuencias con las que se muestran los enfoques académicos, se pretende,
como tercer objetivo, categorizar cada una de las diez emociones estudiadas, segin si son temdticas, de
logro, sociales o epistémicas.

Como primer paso, se plantea un andlisis correlacional (Spearman) entre las intensidades de las
diferentes emociones para comprobar si se establecen agrupaciones de emociones. La matriz indicé
que se poseian suficientes correlaciones significativas para justificar un andlisis factorial. Esto fue verifi-
cado por la prueba de esfericidad de Bartlet (p-valor <0.001), con un valor de 0.835 para el estadistico
KMO. Dado el tamano del nimero de sujetos, los valores aceptables de la comunalidad deben ser
iguales o superiores a 0.55. Sin embargo, los valores de las variables confianza (0.429) y satisfaccion
(0.546), en principio, carecen de explicacién suficiente para la componente, por tanto, estas variables
fueron revisadas mds adelante. Del anélisis de componentes principales con rotacién varimax (tabla 7)
se obtuvieron 2 factores que aportan una explicacién de varianza del 58,1 %.

Tabla 7.
Matriz de componente rotado
Emocién Factor 1 Factor 2
Diversién 794 ,035
Aburrimiento -,786 ,209
Interés 773 -,233
Entusiasmo ;711 -,323
Rechazo -,642 297
Nerviosismo ,067 ,821
Preocupacién -255 ,789
Frustraciéon -,235 ,620
Confianza 317 -,545
Satisfaccién ,505 -,538

Observamos que la primera componente estd formada por las emociones diversién, aburrimiento,
interés, entusiasmo y rechazo. La segunda componente la conforman nerviosismo, preocupacion, frus-
tracion, confianza y satisfaccion, aunque estas dos tltimas estén por debajo del nivel de significacién,
algo ya previsto por sus valores en la comunalidad.
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Como segundo paso, y con el propésito interpretar el resultado anterior, se busca comprobar si
la caracteristica comtin de las emociones agrupadas en cada uno de los dos factores estd relacionada
con la circunstancia que la provoca. Para ello, se analizaron las coocurrencias entre las diez emociones
iniciales con cada uno de los cuatro enfoques académicos.

Tal y como vimos en la tabla 2, cada emocién puede mostrar enfoques diferentes. El estudio fre-
cuencial de la figura 6 indica las veces que una misma emocién ha mostrado un determinado enfoque.

9 INTERES

£ E DIVERSION

5| g

- 2] RECHAZO
Interés 77% | 9% | 8% | 6% ;
Confianza __|60% | 30% | 10% | 0% | N OSAMO -
Satisfaccion | 25% | 68% | 3% | 4% | /BURKIMIENTO e
Entusiasmo 66% [ 18% [ 7% | 9% CONFIANZA ette SOCIALES
Diversién 73% | 17% | 5% | 5% SATISFACCION
Nerviosismo  [22% | 76% | 2% [ 0% NERVIOSISMO | LOGRO
Aburrimiento [71% ] 26% | 2% | 1% PREOCUPACION
Frustracién 7% [ 90% | 3% | 0% FRUSTRACION
Preocupacién [12% | 87% [ 0% | 1% . .
Rechazo 74% 1 21% | 5% 0% Figura generada por Atlas.ti

Fig. 6. Andlisis frecuencial de las coocurrencias enfoque-emocién.

Asi, si ponemos como ejemplo la emocién de interés, el 77 % de las justificaciones muestran un
enfoque temdtico, el 9 % de logro, el 8 % social y el 6 % epistémico, por lo que consideramos que su
enfoque predominante es el temdtico.

Extrapolando esto al resto de las emociones, se consideré que interés (77 %), rechazo (74 %),
diversion (73 %), aburrimiento (71 %) y entusiasmo (66 %) son emociones con enfoque académico
predominante temdtico. Frustracién (90 %), preocupacion (87 %), nerviosismo (76 %) y satisfacciéon
(68 %) con enfoque predominante de logro.

Comparando este resultado con el andlisis factorial, las emociones agrupadas en el factor 1 son
precisamente emociones cuyo enfoque predominante es temdtico, a excepcién de la confianza. Este
resultado, junto con el nivel de significacién obtenido en la matriz de componente rotado (tabla 7),
llevé a no incluirla en ningtn factor.

Por otro lado, lo que caracteriza a las emociones agrupadas en el factor 2 es que son sus logros aca-
démicos los que las originan. Un estudio mds detallado de la emocién de satisfaccion, cuyo nivel de
significaciéon también estd por debajo del 0.55, tuvo en cuenta tanto la teoria de atribucién de Weiner
(1985) como el modelo cromdtico afectivo de Diaz y Flores (2001) para considerar que frustracién y
satisfaccion son emociones opuestas. El primero lo explica afirmando que tras conocer el resultado de
un acontecimiento se produce una reaccion positiva de satisfaccién basada en el éxito o una negativa
de frustracion si lo que percibe es un fracaso. Los segundos incluyen en su modelo la satisfaccién y la
frustracién como anténimos. La tabla 8 recoge algunos ejemplos representativos donde observar cémo
la insatisfaccién y la frustracién la relacionan con la no recompensa y viceversa.
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Tabla 8.
Andlisis frecuencial de las coocurrencias entre grado
de intensidad de las emociones de satisfaccién/frustracién con éxitos/fracasos

Emoci6n-intensidad | Exito Fracaso Ejemplos representativos
Por més que lo intentaba, mis resultados en esta asignatura no eran muy
Satisfaccién 1-2 0 % 32 % ’
buenos.
Satisfaccién 3 26 % 0% | Los resultados fueron buenos, aunque mejorables.
Estoy muy contenta de mis resultados a lo largo de mi vida estudiantil, ya
Satisfaccion 4-5 42 % 0% . S . ’
que gracias al interés y esfuerzo que puse, logré mejorar mucho.
Total 68 % 32 %
Fruscracion 1.2 5 0 0% Nunca he llegado a frustrarme por nada relacionado con mis resultados
ustracién 1- 0 0
en esto.
Frustracién 3 2% 18 % | Porque no siempre se conseguia los objetivos.
Cuando me esforzaba demasiado o habia estudiado mucho y no vefa el
Frustracién 4-5 0 % 75 %
resultado que queria o esperaba.
Total 7 % 93 %

Aunque segin la distribucién de las frecuencias mostradas en tabla 8, la satisfaccién y la frustracién
se correlacionan negativamente, el andlisis cuantitativo no tiene en cuenta si las respuestas del alumna-
do estdn enfocadas mayoritariamente hacia el fracaso, como ocurre con la frustracién, o hacia ambos,
como ocurre con la satisfaccién. Esto hace que unos porcentajes no compensen otros, lo que hace que
la satisfaccién tenga una menor significacion. Por tanto, y a pesar de no superar el punto de corte de la
carga factorial, si se ha considerado la satisfaccién como parte del factor 2.

Como tercer y ultimo paso, se codificaron las emociones como factor 1 o factor 2, segin pertene-
cieran a uno o a otro, y se estudiaron las coocurrencias entre estos factores y los enfoques académicos
para analizar su consistencia. Los porcentajes de la figura 7 muestran que las emociones codificadas
como temdticas en el andlisis cualitativo coinciden en un 72 % con las emociones agrupadas en el fac-
tor 1 del andlisis cuantitativo. Para las emociones de logro, la coincidencia ha sido del 81 %.

3 -
% % — = SOCIALES
& FACTOR2 I_ .
72% | 18% | 6% | 5%
Factor 2 16% [81% | 2% | 1% Figura generada por Atlas.ti

Fig. 7. Porcentaje de coocurrencias entre enfoques académicos y factores.

Como resultado, podemos decir que el enfoque predominante de las emociones ha permitido
categorizar interés, entusiasmo, diversién, aburrimiento y rechazo como emociones temdticas, y satis-
faccién, frustracidn, nerviosismo y preocupacién como emociones de logro.

Podemos considerar, por tanto, que la factorizacién de las emociones de este estudio no coincide
con la division tradicional segtin la valencia Ochoa de Alda et al. (2019) y Ddvila-Acedo y Reis (2022),
puesto que se generan dos grupos de emociones cuya fuerza de correlacion, independientemente de
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si son positivas o negativas, concuerda con dos de los enfoques académicos propuestos por Pekrun
y Linnenbrink-Garcia (2012), el temadtico y el de logro. Es posible que el hecho de pedirles en sus
justificaciones que reflexionen sobre las causas que les generan las emociones hace que los MFI hayan
manifestado emociones en funcién de la circunstancia en la que se han enfocado en el momento del
recuerdo de la emocién y no se hayan centrado solo en emociones, o bien positivas o negativas, que les
genera la Fisica en general.

La tabla 9 recoge un ejemplo de las justificaciones dadas por un estudiante en las que se puede
observar el marcado enfoque de las emociones temdticas y de logro.

Tabla 9.
Ejemplo representativo de justificaciones y categorizacién de sus emociones segtin su enfoque
é Ejemplo representativo
<
5 Emocién-intensidad Justificacién
Interés-2 Mi interés hacia la fisica era bastante bajo, ya que no vefa que esos conceptos que me
erés- , ok i
ensenaban los podria aplicar algin dia en mi vida.
. Cuando los profesores se ponfan delante de la pizarra a explicar cosas que no entendjia,
1% Entusiasmo-2 .
b se me quitaban las ganas de aprender.
—
; Diversién-1 Mis profesores siempre explicaban leyendo un libro y usando la pizarra, y luego nos
S mandaban ejercicios.
=51 - p
E | Aburrimiento-3 Por una parte, me gustaba la asignatura, pero llegaba un momento que me aburria por-
u - p
que me resultaban muy monétonas las clases.
Rechazo_4 Al principio no rechazaba esta asignatura, sin embargo, a partir de ESO vi que la cosa
echazo- h . ;
se iba complicando cada vez mis.
Satisfaccién-4 Cuando aprobaba gracias a mi esfuerzo.
O | Nerviosismo-5 Cuando me ponia a hacer ejercicios de estas materias y no me veia capaz.
& p ) y p
8 Frustracion-4 Cuando estaba haciendo un examen y vefa que la solucién que me daba no tenia mucho
u - .
S sentido.
A Pr 605 Porque yo intentaba hacer los ejercicios, pero no me salian, por lo que no sabia qué
eocupacion- ,
P odia hacer para poder superarlas.
p [ RN D 1%

El interés, el entusiasmo, la diversion, el aburrimiento y el rechazo se justifican a partir de expe-
riencias muy generales que le ayudaron a construir su propio concepto de la asignatura de Fisica y de
cémo ensenarla. Sin embargo, las emociones de satisfaccién, nerviosismo, frustracién y preocupacién
se basan exclusivamente en vivencias que tienen que ver claramente con sus desempenos académicos y
resultados. Este ejemplo representativo muestra cémo la mayoria de los MFI relacionan las emociones
temdticas con la ensefianza de la materia, mientras que las de logro las vinculan con el aprendizaje de
esta.

Llegados a este punto, la figura 8 muestra un esquema resumen de los resultados obtenidos vincu-
lados con los objetivos de investigacién y el tipo de andlisis realizado.
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| OBIJETIVO || ANALISIS || PROCEDIMIENTO || RESULTADO

IDENTIFICAR 4 ENFOQUES
CODIFICACION .

1 ENFOQUES CUALITATIVO JUSTIFICACIONES TEMATICO LOGRO
ACADEMICOS SOCIAL EPISTEMICO
ESTABLECER ESTUDIO FRECUENCIA

2| FRECUENCIA ||cUANTITATIVO FRECUENCIAL Tematico (48%) Logro (44%)
ENFOQUES Social (5%) Epistémico (3%)

FACTOR 1 FACTOR 2
REDUCCION Diversion Nerviosismo
Aburrimiento Preocupacion
CUANTITATIVO FACTORIAL Interés Frustracion
Entusiasmo Confianza
Rechazo Satisfaccion
COOCURRENCIAS TEMATICO LOGRO
CUALITATIVO EMOCION-ENFOQUE Diversion (73%) Nerviosismo (76%)
Aburrimiento (71%) Preocupacion (87%)
Interés (77%) Frustracion (90%)
cé'\“;%%?g:\lzér( ESTUDIO Entusiasmo (66%) Satisfaccion (68%)
3| “seqon - |[UANTTATVOL recuenciaL || Rechazo  (74%)
H 0,
ENFOQUE Confianza (60%)
PREDOMINANTE COOCURRENCIAS
L Py i
CUALITATIVO I emociON-ENFOQUE TEMATICO LOGRO
Factor1l (72% Factor2 (81%
cuantitativo|| o E2TUR0 (72%) (81%)
TEMATICO LOGRO
CATEGORIZACION Diversion Nerviosismo
Aburrimiento Preocupacion
CUALITATIVO EMOCIONES Interés Frustragién
Entusiasmo Satisfaccion
Rechazo

Fig. 8. Esquema resumen donde se vincula objetivo, andlisis, procedimiento y resultado.

Consideramos que este estudio ha permitido tener un diagndstico emocional de nuestros MFI, al
conocer las circunstancias mds comunes que generan determinadas emociones hacia la Fisica.

CONCLUSIONES

El esquema de categorias utilizado para el andlisis de las justificaciones, sobre la intensidad con la que
recordaban haber sentido cada una de las emociones, ha posibilitado identificar los cuatro enfoques
académicos propuestos por Pekrun y Linnenbrink-Garcia (2012): temdtico, de logro, social y episté-
mico. Conocer las causas académicas que originan las emociones hacia la Fisica nos da un diagnéstico
emocional del que partir para el disefio de acciones concretas que ayuden a la gestion emocional en el
aula.

El hecho de que un porcentaje muy pequefo de las emociones expresadas por los MFI se hayan
catalogado como sociales nos abre el camino de la necesidad de trabajar de forma explicita el desarro-
llo socioemocional. De acuerdo con Schutz et al. (2006), el alumnado ha de ser consciente de que el
aprendizaje no es algo individual y que las relaciones emocionales que surgen son determinantes para
facilitar u obstaculizar su aprendizaje. Se ha de generar un ambiente donde se desarrollen habilidades
sociales, como la comunicacién y el trabajo en equipo, entre otras competencias, y reflexionen sobre
las emociones sociales que se establezcan.
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Por otro lado, la gran diferencia que existe entre la cantidad de emociones de logro manifestadas y
las epistémicas nos hace pensar que la motivacién académica que mueve a la mayoria de los MFI son
sus resultados, viendo su aprendizaje como un compromiso y una obligacién en lugar de un disfrute
en si mismo. Esto puede ser, tal y como argumentan Santamaria y Espitia (2022), como consecuencia
del sistema de evaluacién establecido. Esto implica llevar al aula actividades en las que se promuevan
procesos cognitivos y, por ende, emociones epistémicas, mediante incongruencias, andlisis criticos de
situaciones controvertidas, materiales diddcticos que estimulen la creatividad, etc., que hagan que ob-
tener una buena calificacién sea una consecuencia de un buen desempefio y no el fin (Anaya-Durand
y Anaya-Huertas, 2010).

Del listado de emociones estudiadas, el grupo de emociones que tienen los logros académicos como
enfoque predominante son satisfaccién, frustracién, nerviosismo y preocupacién, mientras que del
enfoque temdtico lo tienen las emociones de interés, entusiasmo, diversién, aburrimiento y rechazo.
Esto nos da un patrén emocional del que partir. Las justificaciones de las emociones temdticas reflejan
el grado de interés, de afinidad y de compromiso con la asignatura. Las de logro estdn mds relacionadas
con la autoeficacia y la motivacién extrinseca del alumno o alumna, al estar conectadas con la evalua-
cién y la percepcidn del éxito o de fracaso.

Se ha podido comprobar, por tanto, que las emociones son fenémenos complejos y multidimen-
sionales, y estudiar el enfoque ha permitido acercarnos al entorno educativo en el que se producian las
emociones de nuestros MFI. La variabilidad de contextos, de instrucciones recibidas, de caracteristicas
propias de los estudiantes ha hecho ver, coincidiendo con Pekrun (2006), que una misma emocién
pueda estar generada por circunstancias académicas diferentes o viceversa, que una misma circunstan-
cia genere emociones distintas.

El siguiente paso en este trabajo es estudiar cada grupo de emocién para conocer las valoraciones
subjetivas de cada enfoque. La finalidad es evaluar el impacto emocional de su formacién previa e
identificar otros patrones y tendencias emocionales hacia la Fisica que permitan reconocer cudndo una
emocién actia como activadora o desactivadora del aprendizaje, independientemente de su valencia.
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ANEXO

LIBRO DE CODIGOS

Enfoques que anteceden emociones temdticas FEmocion
Estudiante Autoconcepto
Explicaciones
Instruccién Estrategias
Temitico Evaluacién
Disciplina
Asignatura Contenido
Comparacién
Enfoques que anteceden emociones de logro Emocién
o Exito
Actividad concurrente
Fracaso
) Exito
Logro Resultado prospectivo
Fracaso
. Exito
Resultado Retrospectivo
Fracaso
Enfoques que anteceden emociones sociales Emocion
o Familiares
Entorno no académico -
) Amigos
Social
) Profesores
Entorno académico -
Companeros
Enfoques que anteceden emociones epistémicas Emocion
Sin especificar
o Resolucién problemas
Actividad — -
. Pricticas de laboratorio
Epistémico
Otros

Recurso did4ctico

Incongruencia cognitiva
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Research related to emotions in the academic context is becoming increasingly common. Most of these approaches
focus on emotional intensity (Brigido et al., 2009, 2013; Mellado et al., 2009) or on its connection with other as-
pects such as self-regulation and self-concept (Arana-Cuenca et al., 2023; Brigido & Borrachero, 2011; D4vila-Ace-
do & Reis, 2022), or active methodologies (Davis & Bellocchi, 2018; Marcos-Merino, 2019; Retana-Alvarado et
al., 2023). However, it is necessary to go beyond simply labelling emotions according to their valence in order to
increase positive feelings and reduce the negative ones. Another emotional dimension to consider is the activation
and deactivation that emotions produce in learning, and to promote those emotions that stimulate greater interest
(Shuman & Scherer, 2014). Another important aspect is the origin of the emotion. For an emotional response to
occur, it is necessary for the person to subjectively value the stimulus that triggers it. In the educational field, Pekrun
(20006) referred to all emotions whose origin lies in the appraisals of students about any event in the classroom as
academic. This led Pekrun and Linnenbrink-Garcia (2012) to categorize them into four groups: 1) achievement
emotions, related to academic results and activities; 2) epistemic emotions, associated with cognitive skills; 3) social
emotions, linked to the relationships in social environment; and 4) topic emotions, which manifest depending on
the didactic content itself.

In short, valence, activation, and approach are three dimensions that characterize emotion and allow us to un-
derstand how they evolve, transform, and influence learning (D’Mello & Graesser, 2012). This article focuses on
studying the academic approach that precedes emotion in order to understand what originates it. For this purpose,
a list of 10 emotions was categorized into topic emotions, achievement emotions, epistemic emotions and social
emotions according to the focus.

Data were collected from a group of 104 teachers in initial training by means of a self-report questionnaire. On
the one hand, the level of intensity with which they remembered experiencing these ten emotions was measured
using a Likert scale. On the other hand, the approach was determined through justifications about the cause that
generated each of the emotions. Two software programs were used for analysis: Atlas.ti, which made it possible
to categorize emotions depending on the students’ approach in their justifications, and SPSS, which performed a
correlational analysis of the data obtained from the level of emotional intensity.

The results indicate the existence of the four approaches proposed by Pekrun and Linnenbrink-Garcia (2012)
in the emotions shown by the students in our research. Topic emotions (48 %) and achievement emotions (44 %)
stand out in the statistics. The former through interest, enthusiasm, enjoyment, boredom, and rejection; the latter
through frustration, satisfaction, worry, and nervousness. The justifications for topic emotions reflect the degree of
interest, affinity, and commitment to the topic. Achievement emotions are more related to the students’ self-efficacy
and extrinsic motivation, as they are connected to the evaluation and the perception of success or failure.

This finding suggests the need to explicitly address socio-emotional development and promote activities that
stimulate epistemic emotions in the classroom. The large difference between the amount of achievement versus the
epistemic emotions suggests that the academic motivation in most future teachers is their results. They see their
learning as a commitment and obligation rather than as enjoyment in itself.

This study provided an initial emotional diagnosis that highlights the importance of understanding the academ-
ic causes that generate emotions towards Physics among teachers in initial training. Therefore, differentiated ap-
proaches to emotional management should be considered according to the underlying causes of these emotions.
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