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Resumen

Objetivo. Analizar la determinación y capacidad predictiva de las metas académicas, autoefiaacia y

estrategias de aprendizaje en el rendimiento académico de alumnos de Educación Primaria y Secundaria

d€ Galicia y Norte de Portugal.

Muestrq. Integrada por un total de 997 alumnos de 7'de Enseilanza Básica (Pottugal) o de l" de ESO
(Espaila). Del total de la muestra 510 eran del norte de Portugal (48olo varones), de edades comprendidas

entre l0 y 16 afios, (media de 12,4 aflos y desviación tipica 0,94 aiios) y 487 de Galicia (Espafla) (51%

varones), de edades comprendidas entr€ I I y 15 aiios, (media de 12,3 aiìos y desviación típica 0,70). Su

procedencia es de tipo urbano, si bien la mayoría procede de la periferia de ciudades como Porto,

Guimaraes, Braga y Chaves, asi como de A Co.ufra, Ourense y Santiago de ComposteÌa.

Instrumento de evaluación. Seha ltilizado la EsÇala REFEMA (Evaluación de relación familia-escuela y
motivaciones académicas), elaborada a partir de la Escala CDPFA (Evaluación de Datos Personales,

Familiares y Académicos), en Çoncreto las Subesçalas de Metas Académicas y Estrategias de

Aprendizaje.

Vafiable; Las variables utilizadas describen las Metas académicas y Autoeficacia y las principales

Esllategias de aprendizaje, bëlsicamerúe aognitivas, que se utilizan en este trabajo.

Técnìcas de Andlisil Se pretendía conocer la capacidad predictiva de las variables que se seflalan en el

obj€tivo general del trabajo. Para €llo se utiliza el paquete estadístico SPSS, versión 17.0, realizando un

análisis de regresión lineal múltiple en el que las variables independientes son las referidas a las Metas

académicas de Aprendizaje, de Rendimiento, valoración social

Resultsdos, Apuntan, en la muestra de alumnado de Portugal, hacia las Metas académicas de aprendizaje
y las Metas de autoefiçacia (capacidad percibida de autorreguÌación del aprendizaje) como factores

determinantes positivos del rendimiento açadémico, mientas que son las Metas de valoración social y las

Eshategias superficiales de aprendizaje (de ansiedad ante los exámenes) las que tienen una determinaÇión

negativa sobre el rendimiento escolar con efectos de inhibición hacia el aprendizaje. En la muestra de

Galicia se observa que la variable que mantiene efectos positivos sobre el rendimiento es la Autoeficacia
Académica (capacidad percibida de autorregulación del aprendizaje), mientras que son las Estrategias de

aprendizaje de Organización y Comprensión las cÌue poseen efeçtos positivas y significativos sobre el

rendimiento y desempeío escolar. Al contrario, las Metas de Valoración social, las Metas de aprendizaje
y las Estrategias superficiales (de ansiedad ante los exrÍnenes) son otras tantas variables que mantienen

efectos significativos, pero negativos y de inhibición motivacional sobre el rendimiento y desempefio

escolar.

Introducción

De acuerdo con la literatura sobre el tema objeto de estudio de este trabajo, una

meta académica se puede considerar como un estilo motivacional que adopta el
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alumnado ante sus tareas de estudio y aprendizaje. Se considera que la meta está

integrada por creencias, atribuciones y afectos/sentimientos que dirigen las intenciones

de la conducta, en concreto, de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el contexto

educativo de ensefianza./aprendizaje. Estas metas determinan tanto las reacciones

afectivas, cognitivas y conductuales del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso,

como la cantidad y calidad de sus actividades de aprendizaje y estudio. Pueden ser de

varios tipos: de aprendizaje, de logro, de valoración social, de evitación de fracaso,

superÍiciales o de ansiedad ante los exámenes... o de autovaloración del yo.

Aparte de las metas académicas, sabemos que para llevar a cabo las tareas de estudio

es preciso desarrollar, entre otros tipos de mecanismos cognitivos complejos, habilidades

específicas que generen estrategias y técnicas de aprendizaje. Es decir, para llevar a cabo

las diferentes tareas de estudio los alumnos deben adquirir, procesar, recuperar y transferir

con eficacia la información, siendo de gran ayuda para este fin, el uso de estrategias de

aprendizaje. De acuerdo con la mayoría de los autores que trabajan en este campo, una

definición integradora de estrategias de aprendizaje supone conocer los mecanismos de

control de los que díspone el sujeto para dirigir sus modos de procesar la información y

facilitar, así, la adquisición de información, el almacenamiento y recuperación de la

información. Parece ser, de acuerdo con diferentes investigaciones realizadas en la última

década, que ambos constructos psicológicos y cognitivos, metas y estrategias de

aprendizaje, poseen relevantes efectos sobre el rendimiento académico.

Metas académicas

Sabemos por una serie de autores a través de sus investigaciones que las metas

que persiguen los alumnos en sus procesos de enseiianza/aprendizaje son de diferentes

tipos y se pueden considerar desde diversas perspectivas dependiendo de ópticas

diferenciadas de los autores que investigan en el campo (Dweck, 1986; Dweck y

Leggett, 1988; Nicholls, 1984; Ames, 1992; Pintrich y Schunk, 2006; De la Fuente,

2004).

Una meta académica se puede considerar 
"o-o 

un modelo o estilo motivacional

integrado de creencias, atribuciones y afectos/sentimientos que dirigen las intenciones

de la conducta, de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el contexto educativo de

enseiianza-/aprendizaje. Estas metas determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas
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y conductuales del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso, como la cantidad y

calidad de sus actividades de aprendizaje y estudio (Mascarenhas, 2004).

Es a finales de la década de los aflos ochenta y comienzos de la década de los

afios noventa cuando algunos autores relevantes en la investigación sobre las metas

académicas y atribuciones causales (Weiner 1986, 1992; Hayamizu y Weiner (1991);

Nicholls, 1984; Ames, 1992b, Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992; Gonzâlez, Y alle,

Núffez y González-Pienda, 1996; Wentzel, 1998) proponen que la concreción de

objetivos académicos o las metas que persiguen los alumnos en sus procesos de estudio

y aprendizaje y que determinan el modo de afrontar sus propias actividades académicas,

pueden agruparse en diferentes categorías divididas, en líneas generales, en dos grandes

áreas: metas de aprendizaje y metas de rendimiento o resultado y que a su vez se

subdividen en diferentes categorías como a continuación tendremos ocasión de

comprobar.

En efecto, dentro de la literatura sobre el tema, aunque se destaca la impoftancia

que tienen sobre todo estos dos tipos de metas que se pueden englobar desde una

orientación más intrínseca (metas de aprendizaje) a una orientación más extrínseca

(metas de rendimiento), sin embargo, como acabamos de hacer referencia, algunos

autores distinguen entre metas de aprendizaje y metas de ejecución o rendimìento

(Dweck, 1986; Elliot y Dweck, 1988) y otros autores entre metds centradas en la tarea

y metas centradas en el "yo" Qlicholls, 1984), y hay, además, otros autores que suelen

distinguir entte metas de dominio y metas de ejecución o rendimiento (Ames, 1992a;

Ames y Archer, 1988). Es evidente que entre estos autores que acabamos de citar

existen diferencias a la hora de conceptualizar la tipología de metas, pero podríamos

entender que estas dos o tres grandes áreas en las que dividimos los tipos de metas son

adecuadas. Pero necesitamos concretar algo más y de ahí que afirmemos que, además,

debemos distinguir varios aspectos impoftantes a la hora de enfocar este tema.

Intentando clarificar este campo vamos a apoftar nuestra perspectiva teórica recurriendo

a cuatro puntos relevantes que exponemos a contipuación de acuerdo con el resumen

que presentamos a continuación en el cuadro 1.

1) Por una parte, sugerimos que es preciso diferenciar la primera gran área de

metas relacionadas directamente con el aprendizaje, y en este caso aparece ya la
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categoría de las metas relacionadas con las tareas, considerándose a este tipo de metas

de carácter motivacional intrínseco. En esta categoría parece que existen tres tipos:

metas de competencia, donde se trata incrementar la propia capacidad o habilidad;

metas intrínsecas, aquí el interés está en la propia taÍea más que en el incremento de la

competencia o habilidad y metas de control, con las que el sujeto experimenta cierta

autonomía en su actuación. Si especificamos y caracterizamos el comportamiento de los

sujetos con diferentes estilos de metas y atribuciones causales diremos, de acuerdo con

los trabajos de Núflez y González-Pienda (1994) y González-Pienda y Núfiez (1998) que

si un alumno se encuentra motivado principalmente por aprender, optando por metas de

aprendizaje, orientará su atención hacia la búsqueda de estrategias para resolver

correctamente el problema que implica la comprensión de ese contenido. Estos aÌumnos

y alumnas con metas de aprendizaje están interesados las en la adquisición de nuevas

habilidades y en la mejora de sus conocimientos, incluso en el caso de que cometan

algunos errores.

Cuadro L Tipos de Metqs, Metas de aprendizaje, Metqs de Rendimiento y tendencios
motivacíonqles de ctcuerdo con la propuestq de vqrios qutores.

HAYAMIZU y
14/E]NER

(tee t)

I. METAS DE APRENDIZAJE

El alunmado trata de incrementar su

competencia

. Dominando nuevas habilidades,
conocimientos

. Perfeccionando Ia ejecución

I. ATENCION ORIENTADA A LA
TAREA. El alumno/a

. Trata de mejorar la competencia

. Tiene interés por aprender y
comprender

. El aprendizaje es un fin en si mismo

. La comparación social es irrelevante

I. MFTAS DE APRENI)TZAJE

El alumnado se implica
preferentemente en lograr incrementar
su competencia y habilidades

II. METAS DE RENDIMIENTO
El alumnado pretende obtener

juicios positivos sobre su

competencia e evitar juicios
negativos; busca parecer

competentç

N ORIENTADA AL YO
El alumno/a

. Se preocupa por el Yo

. DeÍiende su propia capacidad

. El aprendizaje no es un fin, sino
un medio de demostrar la
compet€ncia

r La comparación social es

importante

METAS DE RENDIMIENTO. Se

distinguen dos tipos:
. metas orientadas a obtener Ìa

aprobación y evitar el rechazo del
profesorado o familia

. tendencia del alun'Ìno/a a aprender
y obtener buenas resultados en los
exámenes, avanzar y progÌesar en

sus estudios

C,S, DWECK
(1983, 1981, 1986)
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Si Ìas cosas no le salen bien, entonces tienden a buscar soluciones o

planteamientos altemativos que le posibiliten el aprendizaje. Para ello, no dudan en

preguntar para encontrar el origen de sus errores, corregirlos y aprender de los mismos.

Todo esto es así porque estos alumnos y alumnas perciben las tareas académicas como

una invitación a conseguir algo, como un desafïo, como una oportunidad para adquirir

mayor competencia, para disfrutar de una agradable sensación de control personal

(González-Pienda y Núfie2, 1998).

2) Siguiendo con las metas de aprendizaje, en segundo lugar, se encuentra la

categoría d,e metas relacionadas con la autovaloración dirigidas a/ yo, vinculadas

directamente con el autoconcepto y la autoestima. Se incluyen aquí dos tipos de metas:

metas de logro, eI deseo es el de alcanzar el reconocimiento de otros o de sí mismo a

través de una valoración positiva de su competencia o habilidad, y metas de miedo al

fracaso. Estas se adoptan cuando los sujetos tratan de evitar las experiencias negativas

asociadas al posible fracaso en sus tareas de estudio o aprendizaje. Las metas de

aprendizaje (Dweck, 1986, 1984), las metas centradas en la tarea (Nicholls, 1984), y las

metas de dominio (Ames, 1992b) se distinguen conceptualmente de las metas de

ejecución o rendimiento (Dweck, 1986; Hayamizu y Weiner, 1991, Ames, 1992a) que

acabamos de analizar anteriormente y de las metas centradas en el "yo" (Nicholls,

1984), tal y como plantea Ames (Ames, 1992a). En resumen, distinguen estos autores

entre las metas orientadas a obtener la aprobación y evitar el rechazo de profesores y

familia y otras que definen la tendencia del alumno a aprender y obtener buenos

resultados académicos (Véase cuadro 2).

En este caso y de acuerdo con los trabajos realizados por González-Pienda y

Núfrez (1998), además de otros investigadores (Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992;

Bueno, 2004; Barca, Porto, Santorum y Barca (2006).), se ha encontrado que existe otro

tipo de alumnado cuyo objetivo prioritario es mantener o aumentar su autoestima ante

los demás, optando por metas de autoyaloración o centradas en el <yos;. Estos alumnos

abordan inicialmente las tareas académicas preguntándose si son capaces o no de

realizarlas de una forma correcta. En el caso de que crean que tienen muchas

posibilidades de realizar las tareas con éxito, se comprometen en la realización de las

mismas con entusiasmo y sin ningún tipo de nerviosismo. Por el contrario, si el alumno

cree que le será muy dificil realizar correctamente las tareas, por las razones que sean,
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esto dificulta la búsqueda y puesta en marcha de las estrategias adecuadas y favorece la

aparición de tensión e irritabilidad nada más que aparezca un obstáculo. Esto ocurre

porque el sujeto anticipa que, en caso de fracaso, quedará de manifiesto su falta de

capacidad personal, lo cual daflaría la propia autoestima. En este caso, los alumnos y

alumnas tienden a utilizar una serie de estrategias que conducen a la defensa del "yo"

(García y Pintrich, 1994; Gonzâlez-Pienda, González-Pumariega y García, 1997)y aIa

utilización de conductas irregulares, como por ejemplo, "copiar"' Los enfoques de

aprendizaje dominantes para este tipo de alumnado y en estos casos, suelen ser

superficiales y los estilos atribucionales son de tipo adaptativo: lo hacen a su baja

capacidad, al escaso esfuerzo y/o a la suerte (poca,/mala) cuando realizan sus exámenes

(Barca,2000).

3) Por otra parte, nos encontramos con metas no relacionadas directamente con

el aprendizaje, pero con influencias sobre el mismo. Se encuentra, la categotía de metas

relacionadas con la valoracíón social y se refieren a las razones de orden prosocial,

como el hecho de ganar la aceptación de los otros, que los alumnos pueden tener para

compofiarse en la situación educativa/académica (De la Fuente, 2004). La cuestión

clave en este tipo de metas es conseguir un grado óptimo de aceptación social y evitar

ser rechazado como resultado de su conducta académica (Wentzel, 1998).

4) Por último está la categoría d,e metas relacìonadas con la consecución de

tecompensas extemas. Este tipo de metas están relacionadas tanto con la consecución

de premios o recompensas como con la evitación de todo lo que signifique castigo o

pérdida de situaciones u objetos valorados por el sujeto.

Debemos recordar que el hecho de que se haya seflalado la existencia de

diferentes metas académicas no significa que sean excluyentes. Como bien indican

algunos los autores (Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992; Rodríguez ' Gonzâlez,

Piõeiro, Valle, Núfiez y González-Pienda,2003; Ziemer,2005; Barca y Brenlla (2006),

al afrontar una actividad escolar los alumnos puedpn trabajar teniendo presente varios

tipos de metas al mismo tiempo, o varios estilos de aprendizaje, dependiendo de sus

características personales y de las de la propia actividad que se aborda en un momento

dado. Lo que, a nuestro juicio, parece especialmente relevante es el hecho de que, en

todos los casos se confirma la existencia de una orientación motivacional de carácter
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intrínseco y otra de carácter extrínseco. Y esto se traduce, a su vez, en el hecho de que,

mientras algunos alumnos y alumnas se mueven por el deseo de dominio, curiosidad,

preferencia por el reto, interés por aprender (motivación intrínseca), otros y otras, sin

embargo están orientadas hacia la consecución de metas extrínsecas (motivación

externa/extrínseca), como la obtención de notas, recompensas, juicios positivos,

aprobación de padres y profesores, y, en definitiva, por la evitación de todo tipo de

valoraciones negativas (González-Pienda y Núfle2, 2002; Brenlla, 2005; Alonso, 1997;

Dweck y Leggett, 1988).

Estrategias de aprendizaje

En las situaciones educativas de los procesos de enseflanza y aprendizaje, la tarea principal

que debe llevar a cabo el alumnado es, en un sentido amplio, aprender antes, dumnte y después de

participar en las distintas actividades que se realizan cuando se abordan tareas escolares y, también

sabemos que son las propias actividades de estudio las que mós tiempo ocupan a los elumnos, De

acuerdo con Hemández y García (1991), el estudio es una modalidad de aprendizaje, una situación

específica de actividad académica de carácter cognitivo y metacognitivo, ftecuentemente individual

e interactiv4 organizada, estructurada e intencional, intensiva, autorÍegulada y fundamentada,

habitualmente, en unos materiales escritos, en un texto y que, ademiis, crea expectativas,

automotivación, genera autoconceptos y supone siempre un esfuerzo personal (Carma y Elexpuru,

1999). Pero para llevar a cabo las tareas de estudio es preciso desarrollar, enÍe otros tipos de

mecanismos cognitivos complejos, aque)las habilidades específicas que generen estmtegias y

técnicas de aprendizaje. Es decir, para llevar a cabo las diferentes tareas de estudio los alumnos

deben adquirir, procesaÍ, recupemr y transferir con eficacia la informacìón, siendo de gran ayuda

para este fin, el uso de estrategias de aprendizaje. La definición y categorización de las estrategias

ha sido abordada por diversos autores (Dansereau, 1978; Nisbet y Shucksmith, 1987; Román y

Gallego, 1991;1997; Belüán, 1993; Cano, 1987,1993' Cano y Justicia, 1993; Justicia y Cano,

1993; Pozo,l990). De acuerdo con estos autores citados antrcriormerte, una definición integradora

de estrategias de aprendizaje pasa por considerarlas como aquellos mecanismos de control de los

que dispone el sujeto para dirigir sus modos de procesar la información y facilitar, así, la

adquisición de información, el almacenamiento y recuperación de Ia información. Una tipología de

diferentes categorías de clasificación de las estrategias de aprendizaje puede verse en el cuadro I

que se expone a continuación (ver cuadro 2).

Cuqdro 2. Tipos y cqÍegoríqs de estrqtegiqs de aprendízaje según dìferentes sutores

Í\ . HABILIDADES, DLS I REZAS O
HABITOS DE ESTUDIO
V. CONOCIMIENTOS de TEMAS

I. METACOGNICION. ESTRATEGIAS
METACOCNITIVASPOZO Y POST]GO

(1993; 1997)
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ROM4N I-
GALLEGO (r997)

II. ESTRATEGIAS DE APOYO
III. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

I. ESTRATEGIAS DISPOSICIONALES
Y DE APOYO; 1. Afectivo-emotivas; 2)
Estralegias de automanejo: l) Lstrategias
control del contexto.

II. ESTRATEGIAS DE BUSQUEDA,
RECOGÌDA Y SELECCION DE LA
INFORMACION

I. ESRATECIAS DE APOYO
(Metacognición, Soçioafectividad)

II ADQUISICION (At€nción y
Repetición)

I. METACOGNICION (Planifi cación,
Evaluación, Regulación)

IL SENSIBILIZACION (Motivación,
Actitudes, Afectividad/Control
emocional)

ESPECIFICOS
VI. PROCESOS PSICOLOGICOS
BASICOS

ÌII. ESTRATEGIAS DE
PROCESAMIENTO Y USO DE LA
INFORMACION: 1) atencionales; 2)
de codificación, elaboración y
organización de a información; 3) de

personalización y creatividad; 4) de

repetición y almacenamiento; 5) de

recuperación de la información; 6) de

comunicación y uso de la información
adquirida
IV. ESTR{TEGIAS
METACOGNÍTIVAS: 1)

Conocimiento; 2) Control: estrategias
de planificación y de evaluación y
regulación.

III. CODIFICACION
(Mnemotecnizaçión, Elaboración,
Organización)
IV. RECUPERACION (Búsqueda y
Generación de Respuesta.

III. ELABORACION (Seleççión,

Organización y Elaboración)

IV. PERSONALIZACION
(Pensamiento crítico/creativo;
Recuperación y Transferencia).

Como se puede observar en el cuadro 1, los autores están de acuerdo en considerar que

las estntegias cognitivas, metacognitivas y de apoyo al aprendizaje, también denominadas

estrqtegiqs de procesqmiento de aprendizqje, son cond]uctas que desarrolla el sujeto que aprende

para opemr sobre el modo en que la información es procesada, codificada y recuperada pala el

logro de su posterior aplicabilidad y transferencia. Implican secuencias integradas de

procedímíentos o tareas y habilídades mentales que se activan con el propósito de facilitar la

adquisición, almacenamiento y/o utilización de la información. Se trata de competencias

necesaríqs para que un aprendizaje sea efectivo, incluyendo las estntegias y habilidades que los

estudiantes necesitan para manejar y controlar su propio aprendizaje en distintas circunstancias.

En definitiva el objetivo o meta del aprendizaje consiste en adquirir conocimientos y llegar

a la comprensión. La adquisición de conocimientos y la comprensión se desarollan a través de

procesos interactivos de ensefranza y estudio. Los profesores, en la actualidad, son conscientes de

que el aprendizaje ya no consiste en un simple proceso â" adquisición de ftagmentos de datos o

información, sino que reconocen que los alumnos tienen sus propias pautas personales de conducta

más o menos estables (personalidades), sus motivaciones, sus experiencias y percepciones y que,

éstas poseen siemprc algún tipo de repercusión sobre el aprendizaje. Por tanto, el aprendizaje va a
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estar mediatizado por una serie de variables que es preciso conocer para su adecuado tÌatamiento

con el fin de lograr el objetivo de que el aprendizaje ocuna realmente en las mejores condiciones

posibles (Barca, Marcos, Núflez, Porto y Santorum, 1997).

Por otra paxte, la capacidad de aprender no se considera ya como una capacidad innata,

mas bien se trata de un tipo de habilidades que se despliegan en función de las necesidades de

adaptación a situaciones nuevas que los alumnos deben resolver con éxito; de úí que se hable de

inteligencias múltiples (Gardner, 1995), habilidades cognitivas y sociales, inteligencia emocional.

En esta línea, los profesores y los alumnos disponen de una amplia experiencia sobre el hecho de

que el aprendizaje es un ejercicio lleno de dificultades y para el cual no suele disponerse de una

guía única que ofrezca soluciones dehnitivas. También aquí, concluímos afirmando con Ian Selmes

(1987) que para mejorar la efcacia del aprendizaje es necesarío centrar la atención por lo menos

tafito en el proceso de aprendizaje como en lo que se está aprendíendo. Esto significa que es

preciso contestar a unas preguntas previas: de qué modo los alumnos realizan sus tarcqs de esÍudio

y aprendizaje?; 2quë mecanismos y motívdcíones subyacen cuando realizan esas tarcas?; iqué

tipo de estrãtegias adoptan y por qué lo hacen?.

Método
Objetìvos

Analizar la interacción, determinación e influencias en los grupos de

rendimiento académico alto y bajo de las metas académicas y estrategias de aprendízaje,

así como la capacidad predictiva de las metas académicas y estrategias de aprendizaje

en el rendimiento académico global del alumnado de Educación secundaria, en el

contexto educativo de Galicia y Norte de Portugal.

Mue s t ras /P art i c ip ant e s

Los participantes integran una parte de las muestras utilizadas en el proyecto de

investigación "Percursos escolares na adolescencia: Determinantes sócio-cognitiyo-

motivdcionais", realizado en 2009 por un equipo de investigadores de las tres

Universidades públicas de Galicia (Corufla, Santiago y Vigo) y las tres del Norte de

Portugal (Porto, Trás-os-Montes e Alto Douro y Minho) y registrado en el Centro de

Estudios Euro-Regionales (CEER)

Las muestras, integradas por un total de 997 alumnos de 7' de Enseffarza Básica

(Portugal) o de l'de ESO (Espafia). Del total de las muestras 510 eran del norte de

Portugal (48% varones), de edades comprendidas entre 10 y 16 afios, (media de 12,4
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aflos y desviación típica 0,94 afio$ y 487 de Galicia (Espafia) (51% varones), de edades

comprendidas entre 1l y 15 aflos, (media de 12,3 af,os y desviación típica 0,70). Su

procedencia es de tipo urbano, si bien la mayoría procede de la periferia de ciudades

como Porto, Guimaraes, Braga y Chaves, así como de A Corufia, Ourense y Santiago de

ComposteÌa.

Instrumento de evaluación

Se ha utilizado la Escala REFEMA (Evaluación de relación familia-escuela y

motivaciones académicas), elaborada a partir de la Escala CDPFA (Evaluación de Datos

Personales, Familiares y Académicos), en concreto las Subescalas de Metas Académicas

y Estrategias de Aprendizaje.

Escala REFEAí,  (Escala CDPFÁ Subescala de Metas Académicas y Subescala de

Autoefcacia y Estrategias de Aprendizaje): propiedades psicométricas y descripción de

los factores.

La Escala REFEMA-57, derivada de la Escala CDPFA (Barca, Porto y Santorum,

1997 y Barca, Peralbo, Brenlla, SantamaÍía y Seijas, S., 2001) es un cuestionario de

autoinforme, integrado por 70 items, con un formato en hoja de respuestas de escala

tipo Likert de 5 intervalos con extremos de TD (totalmente en desacuerdo) a TA

(totalmente de acuerdo), pasando por los intermedios: D (Desacuerdo), MAD (Más

acuerdo que desacuerdo) y A (Acuerdo). Los primeros 16 items dan cuenta de datos de

identificación personal, edad, sexo, nivel de estudios que se está cursando, idioma que

habla el alumno regularmente, actividad que desempefia además de estudiar, tipo de

centro en el que ha cursado los estudios anteriores, nivel de estudios del padre y madre,

materias que más le agradan, calificaciones obtenidas hasta la actualidad en las

principales materias comunes y troncales de la ESO, BachilÌerato y FP, además de

informar sobre la posible repetición de curso del aflo académico en el que se obtienen

los datos.

En este trabajo utilizamos, por una pafte; el bloque o la Subescala (Metas

Académicas) que está inspirada en la Escala de Metas Académiças (CMA) de Hayamizu

y Weiner (1991). Por otra parte, se utiliza la Subescala de Estrategias de Aprendizaje y

Autoeficacia (EAAE) derivada de la Escala REFEMA-57.
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En otras investigaciones realizadas con la Subescala Metas Ácadémicas se han

obtenido unas soluciones factoriales de entre 3 y 4 dimensiones, según los casos y el

tipo de muestras a las que se ha administrado. Así, en la investigación realizada por

Barca y Peralbo (2002) se obtiene un coeficiente de adecuación muestral (KMO) de

0,741 y una varianza explicada total (%VT) para 4 factores de 46,17Yo, con un n =

L392. La fiabilidad es de 0,635 (coeficiente aIfu de Cronbach) lo que suponen unos

moderados y aceptables coeficientes de esta subescala (Ver cuadro 3).

Cuadro 3: Coeficientes de las propiedades psicométricas (fiabilidad y validez factorial) de la

Escala cDPFA (Subescala REFEMA-57, Metas Académicas) a partir de diferentes investigaciones

realizadas por varios autores.

KMO v Fiâbilidad Vâlidez factorial
Autores e investigaciones realizadas (Àlfa Cronbach o/o Yarianza

Barca y Peralbo (2002). Alumnado de Educación
secundaria de Galicia

Kmo:0,741
Alfa = 0,63

4 Factores Porcentaje de

varianza total explicada:
o/o YTE: 46.1'7

6=1392)

Morrín (2004). Alumnado de Formación
Prolesional de gÍado de medio de Calicia.

Kmo:0,766
Alfa = 0,70

3 Factores. Porcantaje d€

varianza total explicada:
o/.VTE:49.62

(n=7'71\

Brenlla (2005). Alumnado de Educaaión
secundaria y BachilleÍato de Galiçia.

Kmo:0,853
Alfa = 0,71

3 Factores. Porcentaje de

varianza total explicada:
%VTE:63.38.
(n=1386)

Si analizamos la investigación de Morán (2004) observamos que en esta misma

Escala se obtiene un KMO de 0,766, una fiabilidad, afa de Cronbach' de 0,617 y una

varianza total explicada (%VTE) del 49,62%" para 3 factores (n:771 sujetos), con

alumnos de Formación Profesional de Galicia. En la investigación de Brenlla (2005) los

coeficientes que se obtienen son similares, con un índice de adecuación muestral

(KMO) de 0,852, una varïanza total explicada de 63,38T" para 3 factores y un alfa de

0,832, con alumnos de educación secundaria (ESO) y de Bachillerato (n:1.386 sujetos).

Todos estos datos sugieren la existencia de una buena estabilidad y consistencia interna

de la Escala REFEMA-57, en concreto de la Subescala de Metas Académicas En

resumen, se centra esta Subescala de Metas Acadépicas en la evaluación de "qué es lo

que lleva al sujeto a esforzarse en sus tares de estudio" y para ello cuenta con estos 3/4

factores o dimensiones: Metas de Rendimiento/Valoración social, Metas de

Aprendizaje, Metas de Adquisición de Competencias y Metas de Evitación de Fracaso.
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En los datos que nos ocupan para este trabajo han sido tres los factores que se han

extraído de acuerdo con la tabla que reproducimos a continuación.

Tabla 1. Escqla REFEMÁ-S7 (Borca, Potto, Santolum (2007). Estuctura Factorial de las SubescaÌas
Metas académicas y Estrategias de aprendizaje y Autoefcacía, (EMA y EAAE). Coefcientes de

Adecuación Muestral (KMO) y Coefcientes de fabilidad (alfa de Cronbach) por Factores y
Escala Tolal a paflir de una muestra de Educacìón Secundaría de alumnado de Galicìa y Norte

deP

SUB-ESCALA DE METAS
ACADEMTCAS (EMA)

Factor 1

Metas de Rendimiento (MR)

Factor 2
Metas deAprendizaje (MA)

Fâctor 3
Metas de Valoración social

(MVS)
Factor 4

Metas de €vitación de ÍÌacaso
(MEvF)

SUB-ESCALA DE
ESTRATEGIAS DE APR. Y
AUTOEFICACIA (EÀÀE)

Factor 1

Estrategias de organización y
comprensión (ESOC)

Factor 2
Autoeficacia, estategias apoyo y

autorlegulación aprendizaj e
(AEAR)
Factor 3

Estrategias superfi ciales y
ansiedad ante exámenes (ESAE)

Escala Total

o/" Yarianza KMO

52.73oÁ (4 Fact.) 0.896

52.02% (J Fact.)

3, t5, 12,

6,18,4,3
t0, 19,20,

7,16

5,I7,2, t4

11,8,9

18, 17, 15,

t6,4, 1

6,3,9,2,
7, 14,8,

11,5

10, t2, t3

Alumnado de Educación Secundaria de 1l a l6 aflos
(N = 997)

Alfa de
Cronbach

0.873

0.851

0.915
(p< 0.000)

0.914

La descripción de los factores o dimensiones es la siguiente:

Faclor l: Metas de Rendimjento/Logro. Este factor está compuesto por aquellos ílems que

apuntan a las causas que motivan al estudiante a esforzarse er sus estudios; la obtención de recompensas,
elogios y valoraciones que pueden recibir de los demás (compafleros y familia) o por satisfacción
personal. Las puntuaciones obtenidas reflejarán el tipo de'orientación del sujeto hacia el logro y
rendimiento académico, buscando siempre algun tipo de compensación externa. Aquí Ìas metas que se
persiguen tienen un carácter extríns€co.

Faclor 2: Metas de aprendizsje. Si el factoÍ anterior se centra €n la orientación hacia €1

rendimiento o logros externos, en éste se pretende conocer qué es lo que orienta al sujeto hacia el
aprendizaje. Los contenidos se centla en conseguir un buen trabajo o posición social en el futuro, en

açabar bien los estudios aÇtuales, en evitar Çonsecuencias negativas en la familia, o en la búsqueda de la

9'o de laYarianza
para l2 factores:

54.86

- 3058 -



LIDRo DE AcrÂs Do Xl CoNGRrso lNrERNAcroNÁr- Gar-Eao-PoRruouÉs DE PsrcopEDAcoxia A CoRr.frirÀ^ lNìvFRsrDAjìF DÀ CoRÌ.NÁ I SSN: 1 I 3 8- I 663

satisfaación personal. Las metas que se pretenden son más bien de carácter intrínseco al sujeto, de modo
que llevan parejas las expectativas de futuro positivas en ámbitos de trabajo, posición social o en sus

estudios.

Factor 3: Metas de Valorución Social Aquí se recogen las causas que motivan al estudiante a

esforzarse en sus estudios, centrándose básicamente en la obtención de recompensas, elogios y
valoraciones que pueden recibir de los demás (compaieros y familia) o poÍ satisfacción personal. Las
puntuaciones obtenidas reflejarán el tipo de orientación del sujeto hacia el logro y rendimiento
académico, buscando siempre algún tipo de compensación externa y valoraçión personal. Aquí las metas
que se persiguen tienen un caÍácter más bien extrínseao.

Factor 4: Metqs de Evitsción de Frscsso, Es una dimensión cuyo contenido pretende descubrir
si la motivación que lleva al sujeto a esforzarse en sus estudios depende del miedo al fracaso o a Ìas .

La otra sub-escala de la Escala REFEMA-57 que utilizamos en este trabajo es la

de Estrategias de Aprendizaje y Autoeficacia (EAAE). Los 19 items de que consta esta

sub-escala integra una solución factorial de tres dimensiones con una varianza expliçada

del 52.02%", un coeficiente de adecuación muestral de 0.905 y un coeficiente de

fiabilidad de 0.851 y que suponen unos coefìcientes aceptables. La descripción de los

factores es la siguiente:

Factor l: Estrategias de otganizaciótt ! comprensión. Integran este factor 6 items y es una

dimensión que evalúa estrategias de aprendizaje que inciden en los procesos de organización,

comprensión y relación de contenidos cuando el alumnado aborda las tareas de estudio. Por ejempJo:

"pteparo los exámenes con qtención )) profundidad; rcpaso yarias yeces los temas hasta domninatlos

compleÍamente: utilizo técnícas parc or4anizdr como mapas o esquemos o para poner en orden los datos

de los temas...; resumo las ideas mas importantes de las leccíones para comprenderlas mejor...; tomo

notds en las clases para recordar lq inÍormacíón esencial..."

Fsctot 2. AutoeÍicscia, est rtegiqs apolo ! autorregulación aprendimje. Integrada por 9 items,

es una dimensión en la que se entrecruzan dos aspectos importantes en los procesos de estudio: la

valoración de uno mismo como persona y como alumno y , a la vez, las estrategias de apoyo que sirven

para dar seguridad al sujeto al afiontar las tareas de €studio. Como ejemplos podemos citar: "rcsisto las

tqteqs de clase, aunque tenga difculíades; cuando me comparo con los demós me veo como un/a buen/a

estudiante...; Ilevo mis tareas de clase al día; tengo conJìaxza en mis habilidades...: me gusían los

trabajos que me ponen las cosas y los temas dìJiciles...; creo que puedo aprender muchas cosas si me

esfuetzo en his ttabajo personal..en la clase me ekcuentto relajado/a y puedo concentüme bìen.. dl

hacer un examen me síento seguro/a de que lo haré bíen..."

ITactor 3: Estrutegiss supetÍiciales )t autoconcepto negefivo. Esti\integrado por 3 items que

responden a una forma negativa de encarar y abordar las tareas de estudio y aprendizaje. Por ejemplo:

"nada más pensar en los exiimenes me pongo nervioso/a...; durante los exámenes me cuesta conçentrarme
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y sólo pienso en las consecuencias de hacerÌos mal...; los exámenes me ponen nervioso/a y me quitan el

suefio...".

Variah Ie,s uti lìzadcts

Las variables utilizadas en relación con Metas académicas son'. a) Metas de

aprendizaje o la motivación intrínseca del alumno por conocer y aprender; b) Metas de

Rendimiento o de logro, centradas en la obtención de buenas notas y éxito escolar; c)

Metas de Valoracìón social a través de las que el alumno busca reconocimiento de

padres, profesores compafferos, dmigos; d) Metas de evítacìón de fracaso que apuntan a

la eliminación de tareas complicadas en términos de obtención de éxito.

En cuanto a las Estrategias de aprendizaje se utilizan en este trabajo las

siguientes: a) Organizacìón y comprensìón de los recursos de estudio (tiempo,

rnateriales) y preocupación en sistematizar la información y gestionarla adecuadamente;

b) Autoefcacia, autorregulación y estrategias de apoyo (percepción de de la capacidad

para aprender con éxito e interés) y c) Estrategias superfciales y ansiedad ante

exámenes que implican Ìa ansiedad ante los exámenes con elevados niveles de tensión y

preocupación ante las situaciones de evaluación.

Procedimìento

Los datos relativos a las variables estudiadas fueron recogidos por los autores de

la investigación o por personal especialmente entrenado al efecto durante varias varias

sesiones de trabajo en centros esolares públicos, pertenecientes a las ciudades de Porto,

Braga y Chaves (Portugal) y A Corufia, Santiago de Compostela, Pontevedra y Ourense,

en Gablicia durante loos afios 2007 y 2008. Los estudiantes cumplimentaron de forma

voluntaria y sin límite de tiempo los instrumentos de la investigación. Se les solicitaba

la mayor objetividad posible aÌ contestar y se les garantizaba la total confidencialidad de

las respuestas. También se aclaraban todas las dudas que pudieran surgir durante las

aplicaciones de las pruebas.

Técnicas de Anlilisis de datos

El planteamiento responde a las características de disefro denominado

correlacional básico, puesto que no se manipulan intencionalmente las variables y se

emplea el paquete estadístico SPSS (versión 15.0). Las principales técnicas de análisis
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han sido: el Análisis factorial exploratorio de componentes principales para el mejor

conocimiento de las soluciones factoriales resultantes a partir de las variables relativas a

las sub-escalas Metas Académicas y de Estrategias de aprendìzaje y Autoefcacia, a

partir de la Escala REFEMA-57; el análisis no paramétrico de Kruskal Wallis para

realizar un análisis de varianza y el Análisis de Regresión linbeal Múltiple, paso a paso,

con la finalidad de analizar el coeficiente de determinación y las varianzas explicadas de

cada variable que entra en la ecuación, interpretando los coeficientes beta (B) en su

relación con el rendimiento académico

Resultados

Análisis correlacional entre variables de Metas académicas y estrategias de
aprendizaje y autoeficacia con el rendimiento académico

En función de los objetivos propuestos realizamos esta exploración tomando dos puntos

básicos de referencia: poÌ una paíte dirigimos nuestua atención a las variables de estrategias de

aprendizaje y autoconcepto que mantienen las correlaciones más alta, positivas y significativas

con el rendimiento académico y, por otm, aquellas que mantienen una correlación negativa y

significativa.

Si analizamos con detenimiento las correlaciones existentes, en primer lugar, entre las

Metas académicas y el rendimiento académico del alumando de educación secundada

observamos en ambos ámbitos sobre los que realizamos la investigación que existe una

conelación positiva y significativa de las Metas académicas de Rendimiento,/Logro, Metas de

aprendizaje (excepto en el ámbito de Galicia) con el rendimiento global académico (RAG).

Realmente es lo imporlante a destacar ya que significa que a medida que sean más altas

las metas de aprendizaje de rendimiento/logro y las de aprendizaje, del mismo modo se

incrementa el rendimiento académico del alumnado. Por el contario, cuando las metas

de valoración social y las de miedo al fracaso son altas, el rendimiento académico

disminuye.

Tabla 2. Coeficíentes de Cotelación (Spearmdn) enÍre las Variables deMetas Acdëmicas y Estrategias
de Aprendizaje, Aubertcãcia y Esh,ategìqs de apoyo con el Rendimie lo Ácádémico Global del
alumnado de educación secundaria de Gqlícía y Norle de Pol'tugal çN : 997)

Variables; Metas académicas y
Estrategias Aprendizaje

Rendimiento Académico
Global (RAG )
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Norle de Portugsl

Metas de rendimiento/logro

Metas de aprendizaje

Metas de valoración social

Metas de evitación del fracaso

Estrategias de organización y comprensión

Autoefi cacia, autorregulación
del aprendizaje y estrategias de apoyo

EstÍategias superficiales y ansiedad ante exámenes

Gslicia

Metas de rendimiento/logro

Metas de aprendizaje

Metas de valoración social

Metas de evitación del fracaso

Estrategias de orgaÍìización y comprensión

Autoehcacia, autoregulación
del aprendizaje y estrategias de apoyo

Estmlegias superficiales y ansiedad ante exámenes

,189* *

tÁq*x

-,002

,764* +

,303 * *

,161 * *

,070

-,185**

,087

,151* *

,240+*

-,133 **

**p.0.01 La correlación es signirtcefiva al ni,el0,0l (bílateral).

Entre las variables de estntegias de aprendizaje y autoeÍìcacia, autorregulación en

relación con el rendimiento académico, podemos observar, en primer lugar, que el rendimíento

acqdémico del alumnado mantiene las correlaciones positivas y significativas con variables

como: Estrategiqs de organìzacìón y comprensión que inciden en los procesos de comprensión

y relación de contenidos cuando el alumnado aborda las tareas de estudio (ver tabla ).

En mayor medida se destaca la corelación de la variable Autoeficacia, autorregulación

, estrategiqs de apoyo con el rendÌmiento académico, Es una dimensión en Ia que se

enfuecruzan dos aspectos importantes en los procesos de estudio: la capacidad percibida y

valoración de uno mismo como persona y como alumno/aprendiz y, a la'tez, las estrategias de

apoyo que sirven para dar seguridad y motivación al sujeto al alrontar las tareas de estudio.

Todos estos datos implican el hecho de qu" 
"t 

r.nOirni"nto académico es más alto en la

misma medida en que también lo sean Ìas actividades de estudio y aprendizaje en las que

dominan las tareas de organización, relación de contenidos y comprensión del alumnado, asi

como la valoración de sí mismo como persona y como alumno. En consecuencia, estos
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resultados positivos que se obtienen inciden en el interés motivacional por las propias tareas y

por el aprendizaje en sí mismo.

Hay que destacar, por otra parte, la variable de corelación negativa y signiflcativa con

el rc dimíento académico. Se observa que la variable Estrqtegias superficiales Ansieddd ante

exómenes guarda una correlación negativa y significativa. Esto signihca que el rendimiento

académico es miis bajo en la misma medida en que sea más alta la forma negativa de encarar y

abordar las tareas de estudio y aprendizaje, como, por ejemplo: "nada mós pensar en los

examenes me pongo nervioso/a..., durante los erámenes me cuestc! concentrarme y sólo pÌenso

en las consecuenciqs de hacerlos mql...; los exómenes me ponen net'vioso/q y me quitan el

suefio... ". (véase Tabla 2).

Incidencia de las Metas Académicas y Estrategias de Aprendizaje en los
tipos de Rendimiento Escolar Bajo, Medio y Alto

Aunque lo que nos interesa alalizar aquí son las posibles incidencias de las Metas

Académicas sobre el rendimiento escolar bajo y alto, sin embargo conviene también analizar el

rendimiento medio, sobre todo cuando la muestra de este alumnado representa al 500Á

aproximado del alumnado de educación secundaria, Bachillerato y Formación profesional de

grado medio de Galicia.

Se incluyen en la tabla 5 las puntuaciones medias del alumnado de rendimiento escolar

bajo y el alto en Galicia y en Portugal. Obsérvese cómo en las muestras que estamos analizando

Ias MeÍas de vqlorctción sociql son más elevadas en el alumnado de rendimiento escolar bajo

que en el de rendimiento alto, tanto de Galicia como de Portugal. En coìncidencia con los datos

correlacionales que acabamos de ver, estos misn.ro resultados sugieren que son los alumnos de

rendimiento escolar bajo los que tienen metas de vqloración socictl mâs altas, 1o que significa

que buscan en sus estudios la obtención de recompensas, elogios o valoraciones que pueden

recibir de los demás (compafieros y familia); es decir, reflejan una orientación de estos alumÌìos

hacia el logro y rendimiento académico, buscando a menudo algún tipo de compensación

extema, aunque con un caÍácter emocional y quizás afectivo subyacente. En los demás tipos de

metas obsérvese cómo las medias son siempre más elevadas en el alumnado de rendimiento alto

(véase tabla 5).

Como acabamos de afimar, se puede observar en tu tuUtu S se incluyen a continuación, a

título meramente descriptivo, cómo los valores de las puntuaciones medias de las Metas de

aprendizaje y Metas de rendimiento/logro en las dos muestras que estamos considerando, se

incrementan siempre progresiva mente desde el grupo de alumnado de Rendimiento bajo hasta el
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grupo de alumnado de Rendimiento alto, excepto en las Metas de Valoración social, cuyas

puntuaciones se invierten: pasan de menor puntuación en el grupo del rendimiento alto a una mayor

puntuación en eÌ grupo de rendimiento bajo. Por otra parte, obsérvese como las variables de

Autoefrcacict, autorregulación del aprendizaje y estrategias de apoyo y las Estlategìas

de Organización/ Comprensìón son las que con mayor nitidez se distinguen

progresivamente del grupo de alumnado de rendimiento escolar bajo en relación con el

alto de modo que las mayores puntuaciones en el rango promedio se obtienen en el

alumnado correspondiente al grupo de rendimiento académico alto en relación con el

bajo. Ello significa que una de las características del trabajo que realizan estos alumnos

(se insiste: alumnado de Galicia y de Portugal) se basa en la utilización de estrategias

dirigidas a la comprensión , ala organización, a la autoeficacia y a la autorregulación del

aprendizaje, mientras que aquellos alumnos de rendimiento bajo de Galicia y Poftugal

utilizan, preferentemente, metas de valoración social y metas superficiales de

aprendizaje y ansiedad ante los exámenes.

Aunque el análisis que hacemos es meramente descriptivo, sin necesidad de extraer otras

inferencias, podemos evaluar la importancia que tiene este hecho, sobre todo por la significalividad

que poseen las metas de valoración social en cuanto exaltación del yo, la búsqueda de recompensas,

elogios y valoraciones que se solicitan de los demás. Del mismo modo podemos seflalar en relación

con las metas de superficiales y de ansiedad aÍÌte los exámenes. Hay que destacar que este tipo

de metas guarda una correlación negativa y signihcativa con el Rendimiento académico bajo. En

nuesÍos estudios estos datos son especialmente releyartes por cuanto demuestran, de acuerdo con

otros autores, especialmente Pintrich y Schunk (2006) la existencia, en el alumnado de Educación

secundaria, de una secuencia desadaptativa de este tipo de metas írente a la secuencia adaptativa

observada en las metas de aprendizaje y en las metas de rendimiento/logro.

Tabla 3. Ántilísis de varianza no pqrqmétricq de Kruskal-Vellis. Subescclla REFEÌvL4-57.

Subescalas de Metqs Académicas y Estrategiqs de Aprendizqje.

Dimensiones y Variables signiJicativas de Melqs scadémicas y EstraÍegias de aprendiztje.

Po,tugal

Metas de Rendimiento/Logro (H 12,+ory: 9.330 , p < ,01)

Metas de Aprendizaje (Hç,ns1:32.315, p <',01)

Metas de Valoración Social (H 1rz, +oey 
: 24.229, p < ,01)

Estrategias de organizacjón y comprensión (H 1:, aorl = 15.461, p < ,01)

Autoefcacìa y Estrategias Regulãción y Apoyo (H 1:, +or.r 33.318, p < ,01)
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Estrategìas Superfciales y Ansiedad ante exámenes (H 
ç2. +os1: 29.331, p < ,01)

Gulicia

Metas de Rendimiento/Logro (H p. +zs1= 6.562,p < ,01)

Metas de Valoración Social (H p,+zs1- 16.881, p < ,01)

Estrategias de organìzacón y comprensión (H 12,+:s;: 10.856 , p < ,01)

Áutoeficacia y Estrategias Regulacìón y Apoyo (H çz,tzs1=30.117 , p < ,01)

Estrategics Superfciales y Ansiedad ante exámenes (H tz,azst 
: 7.398, p <,01)

Tabla 4. Estadísticos de contmste de las diferentes metas académicas y estrategias de

aprendizaje.

Metas de
Rendimiento/Logro

- Metas de
MeÍâs íle Titas d9 nuit'"i;,,

valoracronApretrdrzaJe Sociat 
""Í;".

Estrategias Autoeficacia
dey

Organizacjón Estrategias
y Regulación

ComDrensión y Àpoyo

Estrategias
Superficiales
y Ansiedâd

atrte
exámetres

PORTUGAL

Chi-cusdrado 9.330

ol 1

Sig. asintót. ,009

32.315

2

,000

4.27 5

2

,l l8

t5.461

2

,000

10.856

2

,004

3 3.318

2

,000

29.33t

2

,000

24.229 l 101

22
,000 ,557

GALICIA

Chi-cuadrado

Sig. asintót

6.562

2

,038

16.881

2

,000

3.306

2

,191

30.11'7

2

,000

7.398

2

,025

Tabla 5. Rango promedio de cadafacíor

VARIABLES DE METAS ACADEMICAS Y
ESTRATECIAS DE APRENDIZAJE

PORTUGAL

Grupo de Retrdimiento
Ratrgo

promedio

Metas de Re ndi mi e nbno grc

Gtupo de Rend. Bajo

Grupo de Rend. Medìo

Grupo de Rend. Alto

lt2
165
132

180,71

203,85
22'7,04

Grupò de Rend. Bajo tt2
165
132

),74,39

187,78
') a) ,!,qMetas de aprendizaje

Grupo de Rend. Medio

Grupo de Rend. Álto

Metút de Valotación Social
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Grupo de Rend. Meclio
Grupo de Rend. Alto

Total

165
132

409

217,20
164,59

Metas de Evila ión de Fraceso

Grupo de Rend. Bajo

Grupo de Rend. Medio
Grupo de Rend. Alto

Total

t12
165
132

409

199,04

212,41
200,80

Esttategias de Organización/ Comprensión

Grupo de Rend. Bajo

Grupo de Rend. Alto

Grupo de Rend. Alto
ToÍal

),12

165

132
409

183,68

188,97

235,2),

AutoeJicacia, sutorregulación del aprendizaje
estraÍegias de apqÌo

Grupo de Rend. Bajo
Grupo de Rend. Medío

Grupo de Rend. Alío
Totql

1t2
165

132

409

t64,86
190,41

248,24

Estrulegiss supetrtciales y ansiedad ante evimenes

GÁLICIA

Metas de Re n dirnie nl o/L ogro

Metas de aprendizaje

Metas de Valoraciór Social

Metas de Evitación de Frâcâso

Grupo de Rend. Bajo
Grupo de Rend. Medio
Grupo de Rend. Alto

Tolal

Grupo de Rend. Bajo
Gtupo de Rend. Medio
Grupo de Rend. Álto

Total

Grupo de Rend. Bajo
Grupo de Rend. Medìo
Grupo cle Rend. Alto

Total

Grupo de Rend. Bajo
Grupo de Rend. Medio
Grupo de Rend. Alto

ToÍal
Grupo de Rend. Bajo

Gnpo de Rend. Medio
Grupo de Rend. Alto

Total
Grupo de Rend. Bajo

Grupo de Rend. Medìo
Grupo de Rend. Álío

Totttl

112
165
132

409

429

104
42
283

429

104
42

237,43

216.05
r60.11

188.31
,15 5'
224,46

193,21
218,71
)t) ì9

251,2),
244,02
ta7 ìq

196,14
227.45
220,08

t74,65
202.60
221,t),

104
42

429

104
42

283

429

97
40
279
416

Estrstegias de Orysnizqción/ Comprensión

- 3066 -



LÌBRo DE Acras Do XI CoNcREso INrERxacÌoNÀr GÁLEGo-PoRÌucuËs DE PsrcopEDAcoxiÁ A CoRÌ,ÌìÂruNNERSìDADE DA CoRLNA: Ì S SN: Ì I 3 8_ 1 663.

Aubertcscia, autorregulsción del sprendizsie y
estrqíegia' de aPolo

Grupo de Rend. Bajo
Grupo de Rend. Medio
Grupo de Rend. Alto

Total

Grupo de Rend. Bajo
Grupo de Rend. Medío
Grupo de Rend. Allo

Total

97
40

279
416

97
40

2',t9
416

154,48
186,65
230,38

230,56
233,30
197,28

Eslrutegias supetrtcisles J) snsiedad aftte exámenes

En consecuencia, terminamos este apartado altrmando que, de acuerdo con nuestros datos

(ver tablas 3 y 4), aquellas variables de metas académicas como las Metas de

Rendimiento/logro, Metas de evitación de fracaso y las Metas de aprendizaje son

estadísticamente significativas entre los tres grupos de rendimiento académico bajo, medio y

alto, de modo que los sujetos de los grupos medio y alto obtienen puntuaciones medias más

altas que los del grupo bajo. Hay que significar que sucede justamente al revés en las Metas de

Valoración Social y en las Metas Superficiales y de Ansiedad ante los exámenes: son los sujetos

de rendimiento bajo los que obtienen puntuaciones medias más elevadas.

Del mismo modo se han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre los

grupos de alumnos de rendimiento bajo, medio y alto, de Galicia y Portugal, en las variables de

estrategias cle Aprendizaje dirigidas a la Organización y Comprensión y Autoeficacia,

Autorregulación del aprendizaje y estrategias de apoyo, lo que significa que son los sujetos de

rendimiento medio y alto los que utilizan preferentemente dichas estrategias ftente al grupo de

rendimiento bajo.

Tabla 6. Modelo parcial de Análisis de Regresión Lineal Múltiple, pasos sucesivos.

Escala REFEMA-57: Metas Académicas y Estrategias de Aprendizaje. VD: RAG

Resultados cÌel Análisís de Regresión, método por pasos sttcesívos Variables Independientes (l/V II):
Escata REFEI'LA-57 (Meías Académicas y Estrategias de Aprendízaie)

Vafi able dependíente (VD) : Rendiniento Acadénìc o Global-RÁG)

N:997 R'?: 27,3 oÁ de lct Variarca total (Portugal) y 15,5% (Galicia)

Variables

Autuertcacia,
autorrcgulqció
n del
apÌendizsje y
esttategias de
apoyo

,103

R

,324 ,105
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Metss de
2 Valorsción

Socisl

Estrutegias

3 superrtciales ))
onsiedad anle

exómenes

Estrutegiss de

L Orgqnizsción/
' Comprcnsión

- Meías íle5 
Aprentli1aje

Gâliciâ
Autuertcacia,
sutorregulació
n del

7 sprcndizaje !
estrulegias de
apo!o

Metas de

) Yalorqción
' Socìal

Esírategias

superJiciales y

3 ansiedsd snte

exdmenes

Estrutegias de

o Orgonización/
' Comprensión

- Metas de5 Aprendizaje

,429 ,184

57ô ,270

,180 ,620 0,079 -,284 ,000

,263

,06'7

,t2t

,13 8

,602 ,047 -,222 ,000

,039

,012

-,203 ,012

,056 -,237 ,000

595 ,020 -,t43 ,003

,231,481

,000,199

,587

,583

,619

,601

,283

,069

,125

,145

,264

,354

,381

,000,264,069

,007,097

,01 I

,146,t54ìql

,5 89,15 5,407 ,166

,009

-,125 ,024

*p< 0.01

Capacidad predictiva de variables de Metas Académicas y Estrategias de
Aprendizaje sobre el rendimiento académico

En función de los objetivos planteados en este trabajo, buscamos, finalmente la

capacidad predictiva que poseen las Metas acadéqicas y Estrategias de aprendizaje

sobre el rendimiento del alumnado de Educación secundaria Galicia y Norte de

Portugal. Utilizamos para ello el análisis de regresión lineal múltiple que nos permite

conocer dicho poder predictivo. Los resultados de este análisis indican que la ecuación

de regresión incluye dos tipos de Metas: las de Valoración Social y las de Aprendizaje y
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los tres tipos de Estrategias de aprendizaje: a) Organización y Comprensión ;

b)Autoefcacìa, Autorregulación del aprendizaje y estrategias de apoyo y, c)

Estrategias superficioles y ansiedad onte los exámene.r, Esto ocurre deÌ mismo con

alumnado de Galicia y de Portugal. Lo único que cambia es que la varianza explicada en

la muestra de Portugal es del 27 por ciento (*= 21,3%) y la de Galicia es del 15 por

ciento (R2: 15,5%). De acuerdo con la tabla 6, podemos observar como las variables de

Autoeficacia, Autonegulación del aprendizaje y estrategias de apoyo, asi como Metas

de Valoración social son las que mayor capacidad predictiva poseen ya que explican un

total de un 17Vo enPortugal (de un total del25,3%) y tn 12oÁ en Galicia, de un total de

15J%.

De acuerdo con estgos resultados, hay una salvedad muy importante que seffalar

(ver tabla 6) y es que mientras que la primera variable (Autoeficacia y

Autorregulación...) en ambas muestras posee una puntuación beta positiva (B:0,324, en

Portugal y P: 0,264, en Galicia), sin embargo en la segunda variable (Metas de

valoración social) también en ambas muestras, la puntuación beta es negativa (B: -

0,284, en Portugal y p: -0,237 , en Galicia) y sus resultados significativos ( p< 0,000).

Estos datos finales sugieren que son especialmente la autoeficacia y autorregulación y

estrategias de apoyo las variables que poseen una fuerte incidencia positiva en el buen

rendimiento académico, mientras que son las metas de Valoración social las que revelan

inequivocamente su influencia negativa en el rendimiento académico, es decir, inciden

en el rendimiento académico bajo del alumnado de educación secundaria de Portugal y

Galicia. Nuestros resultados coinciden con los obtenidos por varios autores (Hayamizu

y Weiner, 1991; Núiiez y González-Pien da, 1994; Núfle2, González-Pienda, García,

Gonzâlez y García, 1995; Barca y Peralbo, 2002) en diferentes investigaciones.

En definitiva, en eÌ primer caso estamos ante alumnos que adoptan y buscan una

orientación motivacional de interés por el trabajo escolar, intrínseca, como es [a

motivación e interés por aprender, por el dominio de la materia, la mejora de

conocimientos, la adquisición de competencias y que se debe a la orientación dirigida y

a la opción lograda de la autoefcacia y autorregulación de aprendizaje y estrategias de

apoyo en sus procesos de estudio. Pero en el segundo caso, y nos referimos a la opción

por meÍas de valoracìón socra/, estamos ante alumnos que poseen una tendencia a la

realización de las tareas con el propósito de obtener aprobación y valoración por parte

- 3069 -



LIBRo DE AcrÀs Do XÌ CoNGRtrso lNrERNAcroNAf, GAr-Eco-PoRTUcuÉs DE PslcopEDÂGoxia Á CoRUrÌATMVERSTDADE DÀ CoRÌrÍA IS SN: I I 3 8- I 663

de padres y profesores y evitar su rechazo. Lo que domina en estos estudiantes es una

motivación extrínseca, lo cual, no siempre les lleva a la obtención de un buen

rendimiento académico, sino más bien al contrarrio, como demuestran los datos

obtenidos por nosotros en ambas muestras de alumnos de Educación secundaria de

Portugal y Galicia.

Finalmente, debemos referirnos a las demás variables que entran en la ecuación

de regresión, en concreto, a Estrategias superficiales de aprendizaje y ansiedad ante los

exámenes, estrtategias de organización y comprensión y Metas de aprendizaje. Si

analizamos estas variables en los datos del alumnado de Portugal vemos que la varianza

explicada de las tres conjuntamente es del 9,8% de Ia varïanza total (27,3Yo), Io qte

significa un tercio de la varianza total. Es importante tenerla en cuenta. La

direccionalidad que siguen las variables integradas en Estrategias superfciales y

ansiedad ante los exámenes son negativas (g= -,222), lo que parece coherente con los

constructos psicológicos que encierra este factor o conjunto de variables que se integra

aquí. En concreto, estos datos confirman que la tendencia del alumnado a retener la

información básica de los temas sin llegar a comprenderla, memorizarla sin un orden ni

lógica interna, el desánimo flícil en el que caen los estudiantes ante calificaciones bajas,

las expectativas negativas ante su rendimiento y el hecho de trabajar en la escuela

pensando en recompensas externas, como regalos, promesas de los padres/familia o

llegar a culpabilizar a los profesores de los malos resultados escolares, son otros tantos

factores de este tipo de Estrategias superficiles que inciden de una manera directa en el

bajo rendimiento académico del alumnado, tan to de Portugal como de Galicia.

Hay una variante diferencial en ambas muestras de alumnado que es de interés

porque la variable de Estrategias de organización y comprensión es negativa (véase la

B= -,203) y en consecuencia debemos confirmar que esta variable ejerce una

determinación negativa en el rendimiento académico en el alumnado de Portugal, pero

no ocurre así en la muestra del alumnado de Galicia. Ello puede ser debido a que,

quizás, dicho alumnado poftugués, no utiliza en sus procesos de estudio adecuadamente

las estrategias de organización y las de comprensión o, al menos, no se hace, quizás, de

una manera habitual en estas edades de los 14 a los J7 affos. Sin embargo, existen metas

de aprendizaje que entra en la ecuación de regressión y su determinanción es positiva en

el rendimiento académico, Io que significa que estos alumnos en Portugal adoptan un

esfuerzo continuado en sus estudios, mostÌando un interés por acabar bien sus estudios actuales,

evitando consecuencias negativas en la familia, tienen en cuenta la búsqueda de su satisfacción
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pe$onal poÍ el propio tÍabajo escolar; en fin son metas de carácter intrínseco al sujeto, de modo

que llevan parejas las expectativas de futuro positivas en ámbitos de trabajo escolar.

Si analizamos úora los mismos datos corespondientes al análisjs de regresión lineal

múltiple, en cuanto variables con capacidad predictiva del rendimiento, referidas al alumnado de

Galicia, observamos que la varianza explicada de estas tres vadables es de un 4%o de un total del

15,5%. Lo que significa que las tres variables poseen una menor relevancia en la muestra de

Galicia respecto del alumnado de Portugal. A diferencia de la muestra portuguesa, en Galicia,

las metas de aprendizaje poseen una direccionalidad negativa en la determinación del

rendimiento académico, dato que está en contradicción con la mayoría de los trabajos realizados

con estas variables de metas académicas y en el contexto del alumnado de educación

secundaria. Más bien, lo que domina en este alumnado de Galicia son las metas de valoración

social así como las estmtegias superficiales, ìigadas quizás a este tipo de metas de aprendizaje

con incidencia negativa en el rendimiento.

Conclusiones

Las conclusiones a las que se ha llegado apuntan, en la muestra de alumnado de

Portugal, hacia las Metas/EsÍrategias de cutoeficacìa/autgorregulación del aprendìzaje

y estrategìas de apoyo (capacidad percibida de autorregulación del aprendizaje) como

factores determinantes positivos del rendimiento académico asi como las Metas

académicas de aprendizaje, mientras que son las Metas de valoración social y las

Estrategias superficiales de aprendizaje (de ansiedad ante los exámenes) las que tienen

una determinación negativa sobre el rendimiento escolar con efectos de inhibición hacia

el aprendizaje y el rendimiento académico.

Como apuntábamos en el apartado anterior existe una variante diferencial en ambas

muestras de alumnado ya que en Portugal el factor/variables de Estrategìas de

organización y comprensión es negativa y por tanto se confirÍna que esta variable ejerce

una determinación negativa en el rendimiento académico en este alumnado, pero no

ocurre así en la muestra del alumnado de Galicia. Ello puede ser debido a que, quizás,

dicho alumnado portugués, no utiliza en sus procesos de estudio adecuadamente las

estrategias de organización y las de comprensión o, ál menos, no se hace, quizás, de una

manera habitual en estas edades de los l4 a los 17 af,os
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En la muestra de Galicia se observa que la variable o factor de Estrategias de

aprendizaje que mantiene efectos positivos sobre el rendimiento es la de Autoefcacia

Académica/Autorregulación de Aprendizaje y Estrategias de apoyo (capacidad

percibida de autonegulación del aprendizaje), mientras que son las Estrategias de

aprendizaje de Organización y Comprensión las que poseen efectos positivos y

significativos sobre el rendimiento y desempefro escolar. Al contrario, las Metas de

Valoración social, las Metas de aprendizaje y las Estrategias superficiales y de ansiedad

ante los exámenes son otras tantas variables que mantienen efectos significativos, pero

negativos, y en consecuencia, de inhibición motivacional sobre el rendimiento

académico y el desempefio escolar.
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