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Resumen: Los estudiantes, generalmente, estan preocupados
no solo por su trabajo académico, sino también por la relacién
social y el aprecio de sus profesores y compaiieros, asi como
por las reacciones de sus padres. Teniendo esto en cuenta, el
propésito de este trabajo se centra, fundamentalmente, en el
estudio de como los estudiantes coordinan las diferentes metas
académicas y sociales y como ello repercute en el uso de estrate-
gias de aprendizaje y autorregulacién y, finalmente, en el logro
académico. Con base en una muestra de 524 estudiantes de
Educacion Secundaria Obligatoria, ESO (12-16 afios), y median-
te la utilizacion del analisis de conglomerados, se identificaron
cuatro grupos con distintas combinaciones de metas académi-
cas y sociales, los cuales representan perfiles motivacionales di-
ferentes. Dichos perfiles, a su vez, muestran diferencias
significativas en cuanto a la utilizacion de estrategias cognitivas
y al rendimiento académico.

Palabras clave: metas académicas, perfiles motivacionales, es-
trategias de aprendizaje, rendimiento académico, estudiantes
de secundaria

Abstract: Students worry not only about their academic tasks
but also about their social interactions, including these, their
teachers and peers’ appraisals or their parents’ involvement
and expectations. Having this in mind, the present work in-
tends to study and highlight the way students integrate both
academic and social goals, how these same goals impact on
the students’ choices of specific learning and self-regulated strat-
egies and, finally, how all this relates to academic success. Tak-
ing a sample of 524 students from middle school Spanish
compulsory education (aged between 12 and 16), and by clus-
ter analysis, four groups with different combinations of aca-
demic and social goals corresponding to distinct motivational
profiles have been identified. The differences among these pro-
files proved to be statistically significant in what concerns to
the use of cognitive strategies and academic achievement.
Key words: academic goals, motivational profiles, learning strat-
egies, academic achievement, middle school students

Las metas personales constituyen un marco de referencia
de importancia incuestionable para explicar las orienta-
ciones motivacionales y los patrones de comportamien-
to en el ambito escolar. Aunque se ha abordado su estudio
desde diferentes perspectivas, todas ellas comparten la
idea de que las personas establecen metas para si mis-
mas, de tal forma que estas representaciones cognitivas
de los eventos futuros se convierten en potenciales

motivadores de la conducta en cualquier contexto. Bajo
estos planteamientos, y dentro del &mbito académico, ha
cobrado un especial interés la nocién de que las metas
académicas que persigue el estudiante organizan y regu-
lan su comportamiento de cara a la consecucion de un
determinado logro, estrechamente relacionado con el tipo
de motivacion definido por la clase de meta que se pre-
tende conseguir.
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Elliot y sus colaboradores (Elliot, 1997, 1999; Elliot &
Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996) plantean un
marco comprensivo tridimensional de las metas acadé-
micas. En esta propuesta, diferencian dos tendencias den-
tro de las metas de rendimiento: una de aproximacién y
otra de evitacion, delimitandose, por tanto, tres metas
académicas independientes: a) metas de aproximacion al
rendimiento, focalizadas en el logro de competencia con
relacion a otros; b) metas de evitacion del rendimiento, cen-
tradas en la evitacion de incompetencia respecto a otros;
y ¢) metas de aprendizaje, centradas en el desarrollo de la
competencia y el dominio de la tarea. Posteriormente se
ha propuesto un nuevo constructo, metas de evitacion del
aprendizaje, resultante de aplicar la diferenciacion entre
tendencias de aproximacion y evitacion a las metas de
aprendizaje (Pintrich, 2000a). Los estudiantes con metas de
aproximacion al aprendizaje serian aquellos orientados a con-
seguir la meta de aprender y comprender, mientras que
aquellos con metas de evitacion del aprendizaje estarian pre-
ocupados por no ser perfectos, no comprender completa-
mente el material o fracasar respecto de sus estindares
autorreferidos de dominio (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

Los resultados de la investigacion sobre el papel de
las metas a nivel académico coinciden en senalar que las
metas de aprendizaje son beneficiosas para la mayor parte
de los resultados relacionados con el aprendizaje, inclui-
dos los resultados a nivel motivacional tales como la
autoeficacia, el interés y el valor (Harackiewicz, Barron,
Tauer, Carter & Elliot, 2000; Liem, Lau & Nie, 2008; Valle,
et al. 2008; Wolters, Yu & Pintrich, 1996), el bienestar
emocional (Middleton & Midgley, 1997; Paez Blarrina,
Gutiérrez-Martinez, Fachinnelli & Hernandez Lopez,
2007), labusqueda de ayuda (Ryan & Pintrich, 1998) y el
compromiso cognitivo (Pintrich, 2000a). Sin embargo, las
conclusiones acerca de las ventajas de adoptar metas de
rendimiento no estan tan claras, puesto que los resulta-
dos son muy diferentes de unos estudios a otros. Dado
que los resultados empiricos en torno a los beneficios o
perjuicios de las metas de rendimiento son bastante con-
trovertidos, algunos autores consideran que sus efectos
sobre la motivacion y el aprendizaje son mas complejos
y requieren una mayor atencion tedrica y empirica
(Utman, 1997). Tanto es asi que algunas propuestas su-
gieren que los cuatro tipos de metas (aproximacion y
evitacion del aprendizaje, y aproximacion y evitacion del
rendimiento) constituyen constructos independientes que
predicen diferencialmente una variedad de resultados
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vinculados al aprendizaje (Elliot, McGregor & Gable,
1999; Harackiewicz et al., 2000; Liem et al., 2008;
Middleton & Midgley, 1997; Pintrich, 2000b; Skaalvik,
1997; Rodriguez, et al. 2001; Valle, Cabanach, Rodriguez,
Nufiez & Gonzéilez-Pienda, 2006).

No obstante, quizas uno de los mayores problemas
de la investigacion en el campo de las metas es que se ha
centrado excesivamente en el analisis individual de los
distintos tipos de metas y sus relaciones con otras varia-
bles relevantes para el aprendizaje. Asi, hay un nimero
importante de trabajos que ponen de manifiesto la exis-
tencia de una relacion positiva entre la adopcion de me-
tas de aprendizaje y el uso de estrategias cognitivas y de
autorregulacion (por €j., Archer, 1994; Greene & Miller,
1996; Liem et al., 2008). Por el contrario, las metas de
evitacion del trabajo mantienen relaciones negativas con
el uso de estrategias de procesamiento profundo y positi-
vas, o ausencia de relacion (Liem et al., 2008), con el uso
de estrategias de procesamiento superficial (por ej.,
Archer, 1994). En cuanto a la relacion entre metas de
rendimiento y estrategias de aprendizaje, ésta suele ser
mas confusa (Brophy, 2005). Mientras que en algunos
trabajos las metas de rendimiento se relacionan con el
uso de estrategias s6lo bajo ciertas condiciones (por ej.,
Greene & Miller, 1996), en otros no se han encontrado
datos claros de las relaciones entre este tipo de metasy el
uso de estrategias cognitivas y de estrategias de autorregu-
lacion (por €j., Archer, 1994).

Esta manera de enfocar la investigacion sobre las
metas académicas supone una vision excesivamente es-
tatica e individualista de los motivos y razones que guian
la conducta académica de los estudiantes. Es mas, este
enfoque presenta ciertos inconvenientes cuando la pro-
pia realidad educativa nos indica que los estudiantes rara
vez adoptan una Unica meta de manera exclusiva, sino
que en la mayor parte de los casos suelen optar por va-
rias metas al mismo tiempo o, dependiendo de las cir-
cunstancias, dan prioridad a unas metas sobre otras. Tal
como reconoce Dweck (2001, p. 219), “casi todas las si-
tuaciones escolares presentan la oportunidad para perse-
guir diferentes metas de manera simultanea y muchas
situaciones podran incluso requerir que los estudiantes
persigan varias metas al mismo tiempo”. Por tanto, al
considerar esta diversidad de metas, siendo muchas de
ellas importantes para los estudiantes, no es posible man-
tener que ellos puedan perseguirlas una por una de for-
ma aislada.
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Teniendo en cuenta esto, en general, la investigacion
realizada desde esta perspectiva se ha centrado en el ana-
lisis de la combinacion de las diferentes metas académi-
cas y sus efectos sobre el aprendizaje y el rendimiento
escolar. Por ejemplo, Barron & Harackiewicz (2001) han
sugerido cuatro modos a través de los cuales las metas de
aprendizaje y las metas de aproximacion al rendimiento
podrian combinarse. Una primera via seria aquella en la
que ambos tipos de metas se combinan pero cada una
tiene efectos beneficiosos para determinados resultados,
esto es, sus efectos son aditivos. Una segunda explica-
cion posible es que se den efectos interactivos entre am-
bos tipos de metas de modo que adoptar ambos al mismo
tiempo resulta mas adaptativo para un cierto resultado
que adoptar un unico tipo. La tercera posibilidad es que
se den efectos especializados, esto es, que se den unos
efectos unicos para ambos tipos de metas a lo largo de
multiples resultados, por ejemplo, que las metas de do-
minio sean beneficiosas en términos de interés o bienes-
tar emocional mientras que las metas de aproximacion
al rendimiento resulten adaptativas para resultados tales
como el logro. Y, por ultimo, estos autores sugieren la
posibilidad de que se den efectos selectivos de manera
que las consecuencias o efectos de las metas dependan
de si coinciden o no con las metas del contexto.

En cuanto a las consecuencias de estas diferentes com-
binaciones de metas de aprendizaje y rendimiento, se-
gun Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche (1995), los
niveles mas altos de motivacion, estrategias cognitivas,
estrategias de autorregulacion y rendimiento se dan en
el grupo que combina altas metas de aprendizaje y altas
metas de rendimiento. Por su parte, Harackiewicz et al.
(2000) encontraron que las metas de aprendizaje predi-
cen positivamente el interés pero no las calificaciones,
mientras que las metas de aproximacion al rendimiento
predicen de modo positivo las calificaciones pero no el
interés. Estos resultados complementarios de las metas de
aprendizaje y de las metas de rendimiento llevaron a los
autores a concluir que lo mas conveniente es que los estu-
diantes adopten conjuntamente ambos tipos de metas. Por
otro lado, en un estudio longitudinal realizado con estu-
diantes de secundaria, Pintrich (2000b) concluye que los
alumnos preocupados por su rendimiento y por ser mejo-
res que sus compaieros, pero que al mismo tiempo estan
orientados al aprendizaje, siguen una trayectoria paralela
a aquellos que tan sélo estan orientados al aprendizaje.
Sin embargo, este autor también indica que esta trayecto-
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ria yano resulta igualmente adaptativa en el caso de aque-
llos estudiantes preocupados inicamente por el rendimien-
to. Por su parte, Daniels et al. (en prensa), con estudiantes
universitarios, han obtenido datos semejantes a los ya co-
mentados: los tinicos estudiantes con un patrén desadap-
tativo son los que ellos denominan de baja motivacion,
mientras que los estudiantes con multiples metas (orien-
tados al aprendizaje y al rendimiento), los orientados prin-
cipalmente al aprendizaje, y los orientados principalmente
al rendimiento muestran buenos niveles de rendimiento
(y equivalentes), aunque los estudiantes orientados princi-
palmente al rendimiento se mostraron mas vulnerables
psicologica y emocionalmente.

Pero, aunque la mayor parte de la investigacion sobre
metas se ha centrado en los motivos académicos que los
estudiantes sostienen con objeto de dominar una situacion
académica, desde hace algunos anos, los investigadores
estan intentando ampliar el espectro de motivos que tie-
nen los estudiantes para implicarse en la escuela (por ejem-
plo, obtencion de recompensas, evitacion de castigos,
necesidad de lograr el respecto de otros, necesidad de va-
loracién social, evitacion del rechazo de los otros significa-
tivos, etc.), suponiendo que las metas académicas y las
metas sociales no son independientes, sino que tienen efec-
tos reciprocos, por ejemplo, en el sentido de que mante-
ner metas sociales y relaciones exitosas entre compaiieros
puede fomentar que los alumnos se involucren mas en el
proceso de ensenanza y aprendizaje y obtengan mejores
logros (Mestre, Samper, Tur, Cortés & Nacher, 2006;
Wentzel, 2001). Quizas el mayor problema para el estu-
diante consistira en seleccionar entre ellas y coordinar de
modo efectivo las metas que se seleccionen (Dweck, 2001).

Algunas de estas lineas de trabajo centradas en el
mundo interpersonal del estudiante pueden contribuir a
una mejor comprension del logro académico, ya que es-
tos motivos mas sociales pueden ser tanto o mas impor-
tantes que aquellas metas mas propiamente académicas.
Como indica Wentzel (2001, p. 273), “la adaptacion a la
escuela requiere la persecucion de metas multiples y ge-
neralmente complementarias, tanto sociales como aca-
démicas”. No obstante, a pesar de lo sugerente de estos
planteamientos, el estudio de la importancia que tienen
las metas sociales dentro de la motivaciéon académica de
los alumnos esta todavia muy lejos del conocimiento que
se tiene del papel de las metas propiamente académicas.

Bajo estas consideraciones, parece interesante plan-
tearse las siguientes preguntas de investigacion: ¢ Existen
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distintas combinaciones de metas, académicas y no aca-
démicas, que de modo combinado dan lugar a diferentes
perfiles motivacionales en estudiantes de secundaria? Si
esto fuera asi, ¢habria diferencias entre dichos perfiles
motivacionales en cuanto a la utilizacion de estrategias
cognitivas y de autorregulacion, asi como en su rendi-
miento académico?

Por tanto, este trabajo tiene como primer propdsito
averiguar si existen combinaciones de metas que den
lugar a diferentes perfiles motivacionales caracterizados
en funcién del mayor o menor predominio que tiene
cada una de las metas dentro de cada perfil. Un segun-
do proposito esta dirigido a indagar, en el caso de que
se encuentren perfiles motivacionales definidos, si di-
chos perfiles diferencian a los estudiantes de secunda-
ria en cuanto al uso que hacen de estrategias cognitivas,
estrategias de autorregulacion y a su rendimiento aca-
démico.

Con respecto a la primera de las cuestiones plantea-
das, y en funcion de la literatura revisada, se espera en-
contrar diferentes perfiles motivacionales derivados de la
coexistencia de los diferentes tipos de metas. En cuanto a
la segunda cuestion teniendo en cuenta la estrecha rela-
cion existente entre los procesos motivacionales, las estra-
tegias de aprendizaje y el rendimiento académico, se espera
encontrar que los estudiantes con perfiles motivacionales
orientados predominantemente hacia el aprendizaje
muestren un mayor uso de estrategias de aprendizaje y
un mayor rendimiento que aquellos estudiantes con per-
files motivacionales en los que predominen metas no di-
rectamente relacionadas con la tarea. Finalmente, los
estudiantes con un perfil con baja motivacién generali-
zada (nivel bajo en todas las metas) mostraran los meno-
res niveles en el uso de estrategias de aprendizaje y
también el rendimiento académico mas bajo.

METODO
Participantes

La muestra const6 de 524 estudiantes de Educacion Se-
cundaria Obligatoria —ESO— que cursaban sus estudios
en cuatro Institutos de Educacion Secundaria de una pro-
vincia de la zona norte de Espana. Para seleccionar la
muestra se partio inicialmente del nimero total de alum-
nos de ESO de esta provincia (37.997 alumnos). Luego se
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selecciono la muestra en funcion de zonas y tipo de cen-
tros. Tomando como referencia las zonas, que se
categorizaron en dos niveles (nivel sociocultural medio-
alto y nivel sociocultural medio-bajo), se seleccionaron
aleatoriamente dos institutos de cada nivel. Del total de
la muestra, 54.2% son hombres y 45.8% son mujeres.
Asimismo, 25.2% son de primer curso (12-13 afos), 31.8%
de segundo curso (13-14 afos), 11.5% de tercer curso (14-
15 afos), y 31.5% de cuarto curso (15-16 afios).

Variables e instrumentos de medida

En esta investigacion se han evaluado cuatro tipos de
variables (metas académicas, estrategias cognitivas, es-
trategias de autorregulacion, y rendimiento académico)
mediante tres pruebas autoinforme y a través de las cali-
ficaciones académicas obtenidas por los estudiantes.

Las metas académicas se han evaluado mediante
el Cuestionario para la Evaluacion de Metas Académicas
en Secundaria (CEMA-II). Este instrumento, elaborado
por Nuiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega,
Garcia y Roces (1997), permite diferenciar los siguien-
tes tipos de metas: metas de implicacion en el estudio para
la adquisicion de competencia y control (por ej., “yo me
esfuerzo en mis estudios porque los aprendizajes que
realizo me permiten ser mas competente”), metas de
implicacion en el estudio por el interés en las materias (por
ej. “yo me esfuerzo en mis estudios porque me resulta
muy interesante lo que estudio”), metas de implicacion
en el estudio para una defensa del yo —metas de evitacion
del rendimiento— (por €j., “yo me esfuerzo en mis estu-
dios porque no quiero que mis compaieros se burlen
de mi”), metas de evitacion del trabajo para una defensa
del yo (por e€j., “evito trabajar en clase si veo que seré
el que peor lo haga”), metas de implicacion en el estudio
para una bisqueda de engrandecimiento del yo —metas de
aproximacion al rendimiento— (por €j., “yo me esfuerzo
en mis estudios porque quiero tener uno de los mejo-
res expedientes de mi promocion”), metas de implica-
cion en el estudio para la adquisicion de valoracion social
(por €j., “yo me esfuerzo en mis estudios porque de-
seo que las personas que mas me importan se sientan
orgullosas de mi”), metas de implicacion en el estudio por
el deseo de obtener un trabajo futuro digno (por ej., “yo me
esfuerzo en mis estudios porque quiero conseguir un
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buen trabajo en el futuro”), metas de implicacion en el
estudio para evitar castigos (por €j., “yo me esfuerzo en
mis estudios porque deseo evitar los castigos que reci-
biria si no obtengo buenos resultados”). Los indices
de fiabilidad (alfa de Cronbach) oscilan desde 0.75
para el factor “metas de evitacion del trabajo para una
defensa del yo” hasta 0.87 para el factor “metas cen-
tradas en el interés por la materia”. El cuestionario
consta de 42 reactivos, cada uno de los cuales tiene
un formato de respuesta que se puntia de 1 a 5, coin-
cidiendo el 1 con “nunca” y el 5 con “siempre”.

Para la evaluacion de las estrategias cognitivas se
ha utilizado el Cuestionario de Estrategias Cognitivas de
Aprendizaje y Estudio (CECAE). Este instrumento, ela-
borado por los autores de esta investigacion, evalia
las principales estrategias cognitivas utilizadas en las
actividades de estudio y que facilitan la consecucion
de un aprendizaje comprensivo. Esta basado en otros
instrumentos como el LASSI (Weinstein, Schulte &
Palmer, 1987) o la escala de estrategias de aprendiza-
je del MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1991). En concreto, valora las estrategias de seleccion (por
ej., “cuando estudio, suelo diferenciar lo que son ideas
importantes y lo que son detalles”), organizacion (por
ej., “hago esquemas, graficos o tablas para organizar
mejor lo que estoy estudiando”), elaboracion (por ej.,
“trato de relacionar lo que estoy estudiando con lo
que ya sé”) y memorizacion de informacion (por €j., “cuan-
do estudio, suelo utilizar palabras o ideas que me sir-
ven de pista para recordar”). Los indices de fiabilidad
(coeficiente alfa de Cronbach) de cada uno de los cua-
tro factores oscilan desde 0.73 para el factor “estrate-
gias de memorizacion” a 0.82 para “estrategias de
seleccion”. El cuestionario consta de 22 reactivos, cada
uno de los cuales tiene un formato de respuesta que
se puntda de 1 a 5, coincidiendo el 1 con “nunca”y el
5 con “siempre”.

Las estrategias de autorregulacion se han evalua-
do mediante el Cuestionario de Estrategias de Control en
el Estudio (ECE), de Hernandez & Garcia (1995). En
este estudio s6lo se han utilizado dos dimensiones:
estrategias de planificacion (por ej., “antes de ponerme a
estudiar, suelo considerar qué es lo que tengo que es-
tudiar, qué actividades tengo que hacer o cuanto tra-
bajo o tiempo me supone el estudio”) y estrategias de
supervision-revision (por ej., “cuando he terminado de
estudiar, tengo la costumbre de hacer una revision de
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todo para ver si tengo algun fallo”). Los indices de
fiabilidad (coeficiente alfa de Cronbach) son de 0.82
para la subescala “estrategias de planificacion” y de
0.80 para la subescala “estrategias de supervision-re-
vision”. El cuestionario consta de 13 reactivos, cada
uno de los cuales tiene un formato de respuesta que
se puntda de 1 a 5, coincidiendo el 1 con “nunca”y el
5 con “siempre”.

Para medir el rendimiento académico se recurrio
alas calificaciones académicas obtenidas por los alum-
nos en las principales areas curriculares (ciencias na-
turales, ciencias sociales, lengua castellana, lengua
extranjera y matematicas), codificando los resultados
de la siguiente forma: suspenso (1), aprobado (2), bien
(3), notable (4) y sobresaliente (5). Posteriormente, con
el fin de disponer también de una medida global del
rendimiento se calcul6 el rendimiento medio en esas
asignaturas.

Procedimiento

Los datos relativos a las variables estudiadas se recogie-
ron en cada uno de los centros de los que formaban par-
te los estudiantes que participaron en la investigacion.
Los cuestionarios se aplicaron en un tnico momento tem-
poral por personal especializado que colaboré en la in-
vestigacion. A los participantes, que contestaron de forma
individual y sin limite de tiempo a cada uno de los cues-
tionarios, se les recordaba que era muy importante que
respondieran sinceramente a las distintas cuestiones plan-
teadas.

Dado que el primer propésito de esta investigacion
era conocer la posible existencia de combinaciones de
metas y asi establecer los diferentes perfiles motivaciona-
les, se us6 el analisis de conglomerados para comprobar
la posibilidad de formar distintos grupos de estudiantes
caracterizados por distintas combinaciones de metas aca-
démicas.

Por lo que se refiere al segundo proposito, después de
haber establecido los diferentes perfiles motivacionales
a través del analisis de conglomerados, se intent6 com-
probar si habia diferencias significativas entre los grupos
en estrategias cognitivas, estrategias de autorregulacion
del estudio y rendimiento académico. Para conocer las
posibles diferencias entre los grupos se recurri6 al anali-
sis de varianza de un factor (ANOVA). Debido a que el
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factor estaba integrado por mas de dos niveles o grupos,
y con el fin de averiguar entre qué medias habia diferen-
cias significativas, se utiliz6 como prueba de compara-
ciones multiples post-hocla prueba de Scheffé.

RESULTADOS
Perfiles motivacionales

Los perfiles motivacionales se han definido a partir de
las diferentes combinaciones de los ocho tipos de metas
que mide el CEMA-IL. Para eliminar el efecto debido a las
diferencias en la medida de las metas (ya que el namero
de reactivos de cada una de las subescalas de metas no es
el mismo), se ha realizado el analisis de conglomerados
después de haber transformado las puntuaciones direc-
tas en tipicas.

Grupo MAPL

Grupo AMG

Valle et al.

Para decidir el nimero de conglomerados se sigui6 el
criterio habitual de tomar como validas aquellas solucio-
nes que convergen antes de las 10 iteraciones predeter-
minadas. Teniendo en cuenta que sélo las soluciones de
dos y cuatro conglomerados cumplian con ese criterio,
se optd por esta ultima porque era la que ofrecia una
diferenciacion entre los grupos mas acorde con las apor-
taciones teéricas y empiricas sobre metas académicas. Por
tanto, ademas del criterio estadistico para elegir esta so-
lucién de conglomerados, también se ha seguido como
criterio la viabilidad tedrica y significacién psicolégica
de cada uno de los grupos que representan distintos per-
files motivacionales.

Los resultados del analisis de conglomerados permi-
tieron identificar cuatro grupos caracterizados por perfi-
les motivacionales distintos y que son fruto de diferentes
combinaciones de metas (Figura 1). Un primer grupo,
integrado por 145 estudiantes (27.7% de los participan-

Grupo MF Grupo BMG

1,50
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0,50

0,00 III -I I

Media
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-1,50

FT T T TTTI T T TTd
A1A2Y1Y2Y3S1L1L2

ATA2Y1Y2Y381L1L2

I FTT T T 17T FT T T T 1T
A1A2Y1Y2Y3S1L1L2 A1A2Y1Y2Y3S1L1L2

Al = metas de implicacion en el estudio para la adquisicion de competencia y control; A2 = metas de
implicacion en el estudio por el interés en las materias; Y1 = metas de implicacion en el estudio para una
defensa del yo —metas de evitacion del rendimiento—; Y2 = metas de evitacion del trabajo para una defensa
del yo; Y3 = metas de implicacion en el estudio para una busqueda de engrandecimiento del yo —metas de
aproximacion al rendimiento—; S1 = metas de implicacion en el estudio para la adquisicién de valoracién
social; L1 = metas de implicacion en el estudio por el deseo de obtener un trabajo futuro digno; L2 = metas

de implicacion en el estudio para evitar castigos

Grupo MAPL: orientado al aprendizaje y al logro; Grupo AMG: alta motivacién generalizada; Grupo MF:
predominio de miedo al fracaso; Grupo BMG: baja motivacién generalizada

Figura 1. Representacion grafica de los perfiles motivacionales identificados a través del andlisis de conglomerados
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tes), se caracterizaba por un perfil motivacional con pre-
dominio de metas de aprendizaje (tanto aquellas orienta-
das hacia la adquisicion de competencia y control como
las enfocadas hacia el interés en las materias), de metas
de implicacion en el estudio para una bisqueda de
engrandecimiento del yo (metas de aproximacion al ren-
dimiento), de metas para la adquisicion de valoracion
social, y de metas para la obtencién de un trabajo futuro
digno. Este grupo ha sido definido por un perfil
motivacional orientado al aprendizaje y al logro(Grupo MAPL).

Un segundo grupo, integrado por 123 estudiantes
(23.5% de los participantes), se caracterizaba por pun-
tuaciones altas en todas las metas evaluadas. Este grupo
ha sido definido por un perfil con alta motivacion generali-
zada (Grupo AMG).

El tercer grupo, integrado por 127 estudiantes (24.2%
de los participantes), estaba caracterizado por un predo-
minio de metas de implicacion en el estudio para una
defensa del yo (metas de evitacion del rendimiento), de
metas de evitacion del trabajo para una defensa del yo y
de metas de implicacion en el estudio para evitar casti-
gos. Este grupo se ha definido por un perfil motivacional
con predominio de miedo al fracaso (Grupo MF).

Por ultimo, el cuarto grupo, integrado por 129 estu-
diantes (24.6% de los participantes) se caracterizaba por
bajas puntuaciones en cada una de las metas evaluadas.
Este grupo ha sido definido por un perfil con baja motiva-

Tabla 1
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cion generalizada (Grupo BMG). Probablemente tenian otros
motivos distintos para implicarse académicamente, pero
que no estaban recogidos en el cuestionario que se ha
utilizado para la evaluacion de las metas académicas.

Perfiles motivacionales y estrategias de
aprendizaje

Después de definir los perfiles motivacionales, resultado
de la combinacion de distintos tipos de metas, el segundo
proposito de este trabajo era analizar las diferencias que
existen entre estos perfiles en estrategias cognitivas y de
autorregulacion del estudio y rendimiento académico. Por
tanto, habia una variable independiente con cuatro nive-
les o grupos (los conglomerados de pertenencia) y las va-
riables dependientes que eran cada una de las estrategias
cognitivas (seleccion, organizacion, elaboraciéon y memo-
rizacion), de las estrategias de autorregulacion (planifica-
cién y supervision-revision) y del rendimiento académico
en cada una de las areas curriculares (ciencias naturales,
ciencias sociales, lengua castellana, lengua extranjera, ma-
tematicas, y rendimiento medio). Los resultados de los
ANOVA referidos a las diferencias entre los perfiles motiva-
cionales en estrategias cognitivas y de autorregulacion (Ta-
bla 1) indicaron que habia diferencias significativas entre
los perfiles motivacionales en todas las estrategias evalua-

Medias, desviaciones tipicas y significacién estadistica de las diferencias entre los perfiles motivacionales respecto a las
estrategias cognitivas y de autorregulacion del estudio evaluadas

Grupo Grupo Grupo Grupo
MAPL AMG MF BMG
[n = 145] [n =123] [n=127] [n=129] F(3,520)
M DT M DT M DT M DT
Seleccion 3.91 0.62 4.06 0.63 3.44 0.78 3.48 0.80 23.98%***
Organizacién 3.24 0.89 3.43 0.86 2.82 0.77 2.65 0.90 22.67%**
Elaboracion 3.59 0.66 3.76 0.69 3.02 0.66 3.1 0.81 33.13%**
Memorizacién 4.01 0.64 4.04 0.66 3.52 0.84 3.51 0.83 20.44%**
Planificacién 4.06 0.62 4.09 0.61 3.33 0.77 3.24 0.90 50.88%**
Supervisién-Revision 3.94 0.64 3.98 0.64 3.12 0.76 3.26 0.83 47.87***

*p<.05, #p<.01, #**p<.001
Escala de medida de las estrategias: 1 = nunca hasta 5 = siempre.

Las diferencias no son estadisticamente significativas entre los grupos MAPL-AMG, MF-BMG en cada una de las estrategias evaluadas.
Grupo MAPL: orientado al aprendizaje y al logro; Grupo AMG: alta motivacion generalizada; Grupo MF: predominio de miedo al fracaso; Grupo BMG:

baja motivacion generalizada

Revista VoL. 26, Num 1, Enero 2009
Mexicana de Psicologial




120

das. En todos los casos, la tendencia de los resultados
mostraba que tanto el grupo con alta motivacion generali-
zada (AMG) como el grupo con motivacion hacia el apren-
dizaje y al logro (MAPL) presentaban puntuaciones
significativamente mas altas en estrategias cognitivas y en
estrategias de autorregulacion del estudio que el grupo con
predominio de miedo al fracaso (MF) y el grupo con baja
motivacion generalizada (BMG). Sin embargo, no habia
diferencias significativas en estrategias entre el grupo con
motivacion hacia el aprendizaje y al logro (MAPL) y el gru-
po con alta motivacion generalizada (AMG), ni tampoco
entre el grupo con predominio de miedo al fracaso (MF) y
el grupo con baja motivacion generalizada (BMG).

Perfiles motivacionales y rendimiento académico

Por lo que se refiere a las diferencias entre los perfiles
motivacionales en el rendimiento académico medio y en
el obtenido en las principales asignaturas, los resultados
indicaron (Tabla 2) que el grupo con motivacion hacia el
aprendizaje y al logro (MAPL) era el que presentaba unos
valores significativamente mas altos en rendimiento aca-
démico que el resto de los grupos. Por otro lado, el grupo
con predominio de miedo al fracaso (MF) era el que mos-
traba unos valores significativamente mas bajos en ren-

Tabla 2

Valle et al.

dimiento académico que el resto de los grupos. En este
caso, el grupo de estudiantes motivados hacia el apren-
dizaje y hacia la consecucion de resultados fue el que
obtuvo un mejor rendimiento académico.

DISCUSION

La nocion de que las metas organizan y regulan el com-
portamiento ha sido fundamental para entender la rela-
cién entre motivacion, aprendizaje y logro escolar. En la
mayor parte de los casos, la investigacion en este campo
ha generado discusiones importantes, todavia no resuel-
tas, respecto de los beneficios educativos de las metas de
aprendizaje en relacion con las metas orientadas al yo y
al rendimiento (Brophy, 2005). Sin embargo, la investi-
gacion actual sugiere que la adaptacion al contexto esco-
lar pasa inevitablemente por considerar multiples metas,
tanto sociales como académicas. Este trabajo pretendia
indagar si existe una interdependencia (coexistencia) de
diferentes tipos de metas académicas y sociales a través
del concepto de “perfil motivacional” o de metas.
Mediante el analisis de conglomerados se han identi-
ficado cuatro perfiles motivacionales distintos: un primer
grupo que se caracterizaba por un perfil motivacional
orientado al aprendizaje y al logro (grupo MAPL); un se-

Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las diferencias entre los perfiles motivacionales respecto al

rendimiento académico obtenido en varias asignaturas

Grupo Grupo Grupo Grupo
MAPL AMG MF BMG
[n = 145] [n=123] [n =127] [n=129] F(3,520)
M DT M DT M DT M DT
CC. Naturales 3.30 0.98 2.81 117 2.60 0.95 2.93 0.95 11.53%**
CC. Sociales 3.15 1.26 2.65 1.24 2.22 1.08 2.86 1.27 13.95%%*
L. Castellana 3.20 1.18 2.68 1.12 2.28 1.04 2.92 1.23 15.57%%*
L. Extranjera 3.00 1.29 2.47 1.09 2.18 1.06 2.71 1.36 11.08%**
Matematicas 2.65 1.30 2.19 1.17 1.79 0.99 2.49 1.33 12.67%**
R. Medio 3.06 1.01 2.56 1.03 2.21 0.84 2.78 1.05 17.59%%*

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.

Grupo MAPL: orientado al aprendizaje y al logro; Grupo AMG: alta motivacion generalizada; Grupo MF: predominio de miedo al fracaso; Grupo BMG:
baja motivacion generalizada.

Las difererencias no son estadisticamente significativas entre los grupos siguientes (prueba de Scheffé): CC. Naturales: AMG-MF, AMG-BMG, MF-BMG; CC.
Sociales: AMG-BMG; L. Castellana: AMG-BMG; L. Extranjera: AMG-MF, AMG-BMG; Matematicas: MAPL-BMG, AMG-MF; Rendimiento Medio: AMG-BMG.
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gundo grupo con un perfil motivacional con alta motiva-
cién generalizada (grupo AMG); un tercer grupo con un
perfil motivacional con predominio de miedo al fracaso
(grupo MF); y finalmente, se ha identificado un cuarto
grupo con un perfil con baja motivacion generalizada (gru-
po BMG). Estos resultados, ademas de confirmar la exis-
tencia de perfiles motivacionales que resultan de la
combinacién de varias metas, también abren la posibili-
dad de establecer perfiles en los que se integran tipos de
metas que aun siendo contrapuestas a nivel tedrico, si
constituyan para los estudiantes un recurso y un comple-
mento adecuado en determinadas circunstancias, aunque
ello implique ciertos problemas de coordinacion e inclu-
so de incompatibilidad entre algunas metas. En cuanto a
las estrategias cognitivas y de autorregulacion del estu-
dio, los resultados sugieren que el grupo con alta motiva-
cion generalizada (AMG) y el grupo con motivacion hacia
el aprendizaje y al logro (MAPL) eran los que presenta-
ban unos valores significativamente mas altos, lo que in-
dica que estos dos grupos utilizan en mayor medida estas
estrategias a nivel académico. Ademas, estos resultados
también demuestran que hay diferencias sustanciales en
el uso de estrategias dependiendo del peso que tienen las
metas de aprendizaje dentro del perfil motivacional de
los estudiantes. Asi, mientras que en los grupos con mo-
tivacion hacia el aprendizaje y al logro (MAPL) y con alta
motivacion generalizada (AMG) habia un cierto predo-
minio de estas metas —en combinacién con otras—, en los
grupos con predominio de miedo al fracaso (MF) y con
baja motivacion generalizada (BMG) esas metas eran ba-
jas. Pues bien, esa diferencia en cuanto a las metas de
aprendizaje puede ser una de las principales razones que
expliquen también las diferencias encontradas respecto
a las estrategias cognitivas y de autorregulacion. Si esto
es asi, se confirman de nuevo las relaciones positivas de
las metas de aprendizaje con las estrategias de procesa-
miento profundo —seleccion, organizaciéon y elaboracion—
y también con las estrategias de autorregulacion (por ej.
Bouffard et al., 1995; Dowson & Mclnerney, 2003;
Middleton & Midgley, 1997; Suarez, Cabanach & Valle,
2001; Valle et al., 2003a, 2003b).

Por lo que se refiere a las diferencias entre los perfiles
motivacionales respecto al rendimiento académico, los
resultados difieren considerablemente de los obtenidos en
el caso de las estrategias cognitivas y de autorregulacion
del estudio. En principio, lo mas sorprendente fue que el
grupo con alta motivacion generalizada (AMG) obtuvo
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unos niveles de rendimiento muy por debajo del grupo
con motivacion hacia el aprendizaje y al logro (MAPL).
Incluso, el grupo con baja motivacion generalizada (BMG)
presentaba unos valores mas altos que los del grupo con
alta motivacion generalizada (AMG) —aunque las diferen-
cias no eran significativas—. Ademas, la tendencia de los
resultados sobre el rendimiento no se correspondia para
nada con los resultados que mostraba este grupo respec-
to a las estrategias cognitivas y de autorregulacion.

Lo que si parece derivarse de los resultados de este
trabajo es que no todo son ventajas cuando los estudian-
tes de secundaria se plantean conseguir multiples metas
a nivel académico. La gestion adecuada de un amplio
espectro de motivos es mas compleja y entrana mayores
dificultades cuando los estudiantes se enfrentan ante un
conglomerado de metas que por sus peculiaridades es
mas facil que entren en conflicto en determinadas cir-
cunstancias. Cuando esas circunstancias no implican nin-
gun tipo de comparacion de los resultados obtenidos
respecto a los de los compaiieros, no suele haber ningtin
problema. Sin embargo, dado que los estudiantes orien-
tados a metas de rendimiento tratan de demostrar com-
petencia o evitar parecer incompetentes ante los demas
—compaiieros y profesores—, pueden implicarse, en cier-
tos momentos, en conductas que son antagénicas con un
aprendizaje exitoso (Gabriele, 2007).

De este modo, cuando entran en juego los resultados
académicos y el significado que tienen para muchos estu-
diantes, en el sentido de que son un buen indicador de
altas o bajas capacidades respecto a los demas, la articula-
ci6on de las tendencias de aproximacion y evitacion —con-
seguir resultados positivos y evitar resultados negativos—
puede representar riesgos evidentes que, en muchos ca-
sos, conducen a unos mayores niveles de ansiedad, a un
mayor temor al fracaso y, como consecuencia, a peores
resultados académicos. De hecho, como han planteado
algunos autores (por ej. Middleton, Kaplan & Midgley,
2004; Kaplan & Maehr, 2007), uno de los posibles pro-
blemas de las metas de aproximacion al rendimiento se
produce cuando estas metas, debido a cambios en las
experiencias de los estudiantes, en la competencia
percibida o en la probabilidad de fracaso, pueden trans-
formarse potencialmente en metas de evitacion del ren-
dimiento (Valle et al., 2008).

Por tanto, es probable que el grupo con alta motiva-
cion generalizada (AMG), que presentaba los niveles mas
altos en las metas vinculadas a la propia imagen, sea tam-

Revista VoL. 26, Num 1, Enero 2009
Mexicana de Psicologial




122

bién el mas proclive a estar continuamente valorando su
actuacion en relacion con los demas, lo cual termina ge-
nerando estados habituales de ansiedad que suelen tener
consecuencias negativas sobre el rendimiento. Por otro
lado, el grupo con baja motivacion generalizada (BMG)
era el que tenia los niveles mas bajos en las metas vincu-
ladas a la propia imagen, con lo cual se enfrentaba a si-
tuaciones donde los resultados no suponian ningan tipo
de valoraciéon de uno mismo ni de sus capacidades, lo
que llevo a que sus niveles de ansiedad fueran bajos y las
consecuencias sobre el rendimiento resultaran mas posi-
tivas que las del grupo con alta motivacion generalizada
(AMG).

En definitiva, se debe seguir considerando la perspec-
tiva de las multiples metas como uno de los mejores cami-
nos para alcanzar el éxito académico, pero siempre y
cuando esas metas sean compatibles y no entren en con-
flicto unas con otras. Es mas, aquellas multiples metas que
sean compatibles suelen tener efectos mucho mas benefi-
ciosos que cada una de las metas contempladas individual-
mente (Wentzel, 1999; 2000). Por tanto, para que las
multiples metas sean positivas necesitan estar coordina-
das, de tal forma que al intentar conseguir una, no se blo-
quee la consecucion de la otra. Probablemente, una cierta
incompatibilidad de algunas de las metas que son predomi-
nantes dentro del grupo con alta motivacién generalizada
(AMG) es la principal razon que explica unos niveles de ren-
dimiento académico mas bajos de lo que era previsible.

Finalmente, estos resultados sugieren que las metas
de evitacion del trabajo son efectivamente diferentes y
también mas desadaptativas que las metas de aprendiza-
je y que las metas de rendimiento (Seifert & O’Keefe,
2001). De hecho, se ha podido diferenciar un grupo im-
portante de estudiantes (grupo con miedo al fracaso, MF)
que evitaban trabajar si veian que eran los que peor lo
hacian, que evitaban aquellas tareas que creian que no
eran capaces de realizar bien, y que cuando trabajaban
lo hacian fundamentalmente por razones defensivas, para
evitar el rechazo, las burlas, los castigos o los enfrenta-
mientos con otros significativos. La investigacion indica
que estos estudiantes caracterizados por evitar dedicar
esfuerzo o por hacer lo minimo necesario, evitando los
desafios, pueden estar percibiendo el trabajo académico
como carente de significado, sentirse menos competen-
tes que sus companeros que optan por metas de aprendi-
zaje y mostrar una mayor tendencia que éstos a realizar
atribuciones externas (Seifert & O’Keefe, 2001).
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Finalmente, cabe sefialar que la investigacion sobre
los perfiles motivacionales podria tener algunas implica-
ciones ciertamente relevantes desde el punto de vista edu-
cativo. El andlisis de metas (académicas y sociales) nos
aporta una forma de entender la dinamica del comporta-
miento a medida que éste se desarrolla en una situacion,
asi como un marco en el que integrar las diferentes varia-
bles sociocognitivas y comprender como influyen en las
cogniciones, la conducta y la adaptacion del estudiante
al contexto académico.

Por otra parte, los resultados de este tipo de investiga-
cién suponen también un paso importante en la aten-
cion a la diversidad, en este caso en la atencion a la
diversidad motivacional. De la misma forma que los alum-
nos son diferentes en sus conocimientos y competencias,
también son diferentes a nivel motivacional. El recono-
cer esas diferencias implica que el profesor deba partir
de los motivos reales del alumno. Esos motivos son mul-
tiples y diversos, tal y como se ha expuesto en esta inves-
tigacion. Por tanto, esta atencion a la diversidad precisa
por parte del profesor trabajar en esa “zona de desarro-
llo proximo motivacional” (Brophy, 1998). Ademas, esta
diversidad de motivos también implica que existen di-
versidad de caminos desde el punto de vista motivacional
para lograr el aprendizaje y el éxito académico. Es ver-
dad que algunos son mas deseables que otros, pero no
todos los estudiantes tienen por qué seguir necesariamente
la misma trayectoria motivacional.
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