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INTRODUCCION GENERAL

Todo el mundo esta de acuerdo en que el proceso de estudio constituye
una de las claves fundamentales para lograr aprender de modo eficaz en
contextos educativos. Es mas, casi todos los profesionales de la educacion
consideran que una parte importante de las dificultades que tienen los estudiantes
a nivel académico estan, de modo mas o menos directo, relacionadas con el
estudio, bien vinculadas a la vertiente motivacional y afectiva (no querer estudiar,
desinterés por el estudio,...), bien asociadas al plano cognitivo y estratégico del

estudio (no saber estudiar, dificultades en el uso de estrategias,...).

Un numero importante de estudiantes, y especialmente aquellos que
obtienen un bajo rendimiento, afirman encontrar dificultades para estudiar, pero,
ademas, muchos de sus profesores suelen coincidir en esa problematica. Estos
estudiantes pierden tiempo y esfuerzo sin darse cuenta siquiera de qué hacer
para afrontar correctamente las actividades establecidas. No parecen capaces de
reflexionar adecuadamente sobre lo que para ellos implica estudiar, mostrando
dificultades para controlar y evaluar su proceso de aprendizaje. En consecuencia,
tienen serias dificultades para organizar su conducta de estudio y para utilizar

estrategias eficaces para aprender.

Sin embargo, también es cierto que hay otros muchos alumnos que saben
gué hacer y cuando hacerlo, es decir, son capaces de interpretar sus experiencias
pasadas de estudio de una forma significativa y tienen un buen conocimiento
metacognitivo acerca de los procesos personales implicados en cada actividad.
Puede afirmarse que emplean un eficaz método de estudio y son estratégicos al
enfrentarse a las diversas tareas, actividades y materias objeto de estudio, lo cual

les facilita enormemente el éxito en su aprendizaje. Estos estudiantes manifiestan,
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aungue no siempre son totalmente conscientes de ello, una teoria personal sobre
el estudio que les permite mantener en su actividad diaria una conducta de
estudio bien ajustada, conducta que parecen haber desarrollado por si solos, sin

gue nadie se haya dedicado a ensefiarles las formas eficaces para estudiar.

Ademas de todo esto, estudiar de una manera eficaz requiere que los
estudiantes se hagan conscientes de los motivos, creencias y sentimientos que se
asocian al estudio y aprendan a enfrentarse de manera constructiva a posibles
dificultades y problemas que pueden surgirles en sus actividades de estudio. Por
tanto, los estudiantes deben aprender a reconocer y controlar su motivacion, su
voluntad y sus afectos y emociones. No soOlo han de estar atentos a los aspectos
mas cognitivos implicados en el estudio (pe., atender, comprender, memorizar,
etc.), sino que también deben aprender a tomar decisiones sobre qué hacer con

Sus creencias y sus emociones mientras estudian.

Si bien es cierto que estos problemas motivacionales no estan vinculadas
directamente con la codificacion y el procesamiento de los contenidos de estudio,
una gestion adecuada de la propia motivacion puede ayudar a crear estados o
escenarios favorables, o a evitar aquellos desfavorables, haciendo mas facil esa
otra labor méas cognitiva a la que habitualmente asociamos el estudio y el
aprendizaje. De este modo, aprender a gestionar bien los recursos motivacionales
ayudaria, por ejemplo, a mantener la atencion mientras se lee una informacion o
se escucha una conferencia, a detectar de manera efectiva las perdidas de
comprension, a activar o priorizar los aspectos relevantes del conocimiento previo,
o a reducir el ritmo de lectura en una parte del texto mas complicada o menos

familiar.

Por tanto, es evidente que la motivacion juega un papel crucial en el
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aprendizaje y constituye un area fundamental en todas las investigaciones
relacionadas con el aprendizaje autorregulado. Asi, en la conceptualizacion de
Pintrich (2003), se destaca especialmente la integracion de los elementos
motivacionales con los cognitivos como aspecto fundamental para tener una

visién completa del proceso de aprendizaje en contextos académicos.

La perspectiva de las metas académicas se ha ido consolidando en las dos
Ultimas décadas como el principal planteamiento tedrico dentro del estudio de la
motivacion Es mas, la teoria de metas constituye un marco adecuado para
profundizar en el estudio de aquellas orientaciones motivacionales que
contribuyen a desarrollar patrones, mas o menos adaptativos, de implicacion de

los estudiantes a nivel académico.

Desde la diferenciacion clasica entre metas de aprendizaje o de dominio —
orientadas al desarrollo de la competencia y el dominio de las tareas- y metas de
rendimiento o de ejecucidon —orientadas hacia la demostracién de capacidad
respecto a otros-, la teoria de metas ha sufrido varias reformulaciones que han
generado, y siguen generando, numerosas controversias entre los investigadores.
Nadie pone en duda que hay numerosos trabajos que ponen de manifiesto la
existencia de una relacién positiva entre la adopcion de metas de aprendizaje o
de dominio y el uso de estrategias cognitivas y de autorregulacién. Sin embargo,
la relacion entre las metas de rendimiento y el compromiso con el aprendizaje
parece ser mas confusa (Brophy, 2005). Es mas, durante bastantes afios de
investigacion motivacional, casi siempre se han relacionado las metas de
aprendizaje con lo “bueno” del aprendizaje y las metas de rendimiento o de
ejecucion con lo “malo” del aprendizaje (Pintrich, 2003), lo cual resulta

excesivamente simplista si tenemos en cuenta algunas de las investigaciones
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mas representativas de los ultimos afos, especialmente aquellas que contemplan
el caracter mdultiple y complementario que pueden tener las orientaciones

motivacionales de los estudiantes.

De hecho, uno de los avances mas importantes de los ultimos afios en la
investigacion sobre metas académicas ha sido el demostrar empiricamente que
hay muchos estudiantes que, en lugar de adoptar una meta de manera exclusiva,
optan por varias metas -especificamente académicas, pero también sociales- para
implicarse en el aprendizaje (Cabanach, Valle, Rodriguez, Garcia y Mendiri,
2007). Asi, ante situaciones en las que la actividad de aprendizaje es poco
estimulante o interesante, razones distintas al interés intrinseco por la tarea
pueden ser u(tiles para motivar su actuacion. En estas circunstancias, la
posibilidad de optar por distintos motivos -obtener la aprobaciéon de otros,
conseguir premios y recompensas externas,...- puede convertirse en un incentivo
poderoso para promover y mantener el compromiso académico (Cabanach, Valle,
Rodriguez, Pifieiro y Garcia, 2007; Valle, Cabanach, Rodriguez, Ndufez,

Gonzalez-Pienda, Solano y Rosario, 2007).

Bajo estos planteamientos, en esta tesis doctoral se trata de analizar las
relaciones entre la dimension motivacional (metas académicas), la dimension
cognitivo-estratégica del aprendizaje (estrategias cognitivas y de autorregulacion)

y el rendimiento académico en una muestra de estudiantes de secundaria.

Para ello, el trabajo de investigacion se estructura en dos partes. La
primera parte —marco téorico- consta de un primer capitulo en el que se abordan
los principales postulados teoricos en torno al aprendizaje escolar, los paradigmas
dominantes y, especialmente, el concepto de aprendizaje autorregulado. En un

segundo capitulo se ofrece un panorama general de los tres componentes
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basicos que integran la motivacion académica: el componente de valor, el
componente de expectativa y el componente afectivo. Posteriormente, en el tercer
capitulo, se realiza un andlisis en profundidad de las metas académicas, que
constituyen la principal variable motivacional objeto de estudio en esta
investigacion. Y por ultimo, en el capitulo cuarto, se ofrece una aproximacion al
componente cognitivo-estratégico del aprendizaje, analizando aquellas estrategias
mas importantes dirigidas a mejorar los diferentes aspectos implicados en los

procesos de estudio.

La segunda parte —marco empirico- se estructura en tres grandes
capitulos: el planteamiento de la investigacion, los resultados vy, finalmente, la
discusion y conclusiones. En el planteamiento de la investigacién se exponen
todos aquellos apartados referidos a las cuestiones metodoldgicas que guian esta
tesis doctoral —objetivos, hipétesis, disefio, participantes, instrumentos y técnicas
de analisis de datos-. En el capitulo de resultados, se realiza una descripcion
detallada de las diferencias en algunas variables en funcion de los distintos
niveles de otras variables contempladas de manera individual. Ademas, también
se comprueba el poder predictivo de las metas académicas sobre las estrategias
cognitivas, las estrategias de autorregulacion y el rendimiento académico. Por
altimo, también se trata de comprobar la coexistencia de posibles combinaciones
de metas académicas y sociales y establecer los correspondientes perfiles
motivacionales, caracterizados en funcién del mayor o menor predominio que
tiene cada una de las metas dentro de cada perfil. Posteriormente, una vez
definidos los perfiles motivacionales, se analizan sus diferencias en estrategias

cognitivas, estrategias de autorregulacion del estudio y rendimiento académico.
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Finalmente, en el udltimo capitulo, se discuten los resultados obtenidos
tomando en consideracion algunos de los trabajos mas representativos
desarrollados hasta el momento, para terminar con las conclusiones vy

aportaciones mas relevantes de la presente investigacion.
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CAPITULO I: EL APRENDIZAJE ACADEMICO: LA PERSPECTIVA DE

ESTUDIO DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

El aprendizaje entendido como un proceso que supone un cambio duradero
en la conducta como resultado, bien de la préctica, bien de otras experiencias
(Beltran, 1993; Shuell, 1986), y entendiendo “conducta” desde un sentido amplio,
comienza a estudiarse cientificamente en torno a la década que va de 1880 a
1890 con autores como Ebbinghaus, Bryan, Harter y Thorndike (véase Shuell,
1993). Sin embargo, en Psicologia, cualquier breve recorrido por su historia nos
permite apreciar un cambio sustancial en su observacion con el paso que se da
desde un paradigma del estimulo-respuesta al del procesamiento de la
informacion (Scandura, Frase, Gagne, Stolurow, Stolurow y Groen, 1981) o, dicho
de otro modo, “desde el conductismo a la psicologia cognitiva” (Di Vesta, 1989, p.
39), cambio gracias al cual el sujeto deja de ser pasivo y reactivo y pasa a ser

“participante activo del proceso de aprendizaje” (Di Vesta, 1989, p. 54).

1.- EL CAMBIO PARADIGMATICO EN EL ESTUDIO DEL APRENDIZAJE

Tanto en la practica como en la investigacion educativa, se ha
experimentado un cambio trascendental como consecuencia de las corrientes de
pensamiento psicolégico imperantes en cada momento: el conductismo y el
cognitivismo. En un primer momento, la mayor parte de los trabajos estaban
amparados bajo el paraguas de una orientacién conductista que, por otra parte,
fue la corriente dominante en la psicologia de la primera mitad del siglo XX. Esta
orientacion definia el aprendizaje como un cambio de conducta que tenia lugar de
fuera hacia dentro, es decir, los factores ambientales eran, sobre todo, los

responsables de lo que el sujeto aprendia. Por ello, en esta época los estudios
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eran, fundamentalmente, de base empirica y poca fundamentacién tedrica,
dirigidos a determinar qué asociaciones entre estimulos y respuestas podian
explicar el aprendizaje que se daba en los sujetos. Se trataba de identificar leyes
generales de aprendizaje que se pudiesen aplicar a la mayor parte de las

situaciones de aprendizaje.

Los postulados basicos del paradigma conductista se podrian sintetizar
considerando cuatro aspectos explicativos: los principios asociacionistas y
mecanicistas y las tesis del evolucionismo biolégico y del positivismo cientifico.
Asi, desde el conductismo se entendia al ser humano como una tabla rasa que
va adquiriendo sus aprendizajes mediante mecanismos de asociacion entre
estimulos-respuestas y se sostenia que los cambios que se producian se
derivaban de estimulos externos, no de procesos mentales internos. Desde estos
postulados, es facil observar la consideracién pasiva y reactiva asignada a los

sujetos y la preocupacion por una diferenciacién cuantitativa de las conductas.

El conductismo sostiene también el principio de continuidad bioldgica, por
el que se presupone que todas las especies, tras sufrir un proceso de seleccion
natural, han evolucionado desde un pequefio numero de antepasados.
Finalmente, el conductismo admiti6 como materia de estudio Unicamente los
hechos de conducta, entendiendo que son los Unicos hechos psicolégicos que
reunen las caracteristicas fenoménicas, positivas, observables y verificables de

los hechos cientificos (Fernandez Trespalacios, 1990)

En la década de los setenta del siglo XX adquiere protagonismo una visiéon
mas cognitiva de la psicologia y, por ende, de los estudios sobre el proceso de
aprendizaje. Desde esta visidon cognitiva, el proceso de aprendizaje pasa a

entenderse como un cambio de la conducta que se debe a un proceso que va

13
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desde dentro hacia fuera, donde, por tanto, los procesos internos seran mas
relevantes que los externos. Se pasa de estudiar los factores ambientales y las
asociaciones estimulos-respuestas, al estudio de los factores particulares que se
dan en el momento del aprendizaje, a la significatividad del material de
aprendizaje para el aprendiz, a sus condiciones propias, asi como a los aspectos
sociales y cooperativos implicados en el aprendizaje. Se renuncia al propdsito de
alcanzar leyes generales de aprendizaje, a cambio de encontrar teorias de amplia
base desarrolladas a partir del andlisis l6gico y la comprension intuitiva de la

realidad especifica de cada situacion de aprendizaje.

Los presupuestos o postulados que se han asociado al paradigma cognitivo
podrian entenderse recuperando la metéafora del ordenador, para asumir que el
sujeto procesa la informacion teniendo en cuenta la interaccion entre las variables
del propio sujeto, las de la tarea y las de la situacibn ambiental a la que se
enfrenta dicho sujeto. De este modo, el paradigma cognitivo introduce en el
esquema estimulo-respuesta anterior, la variable organismo: input (estimulo) —
organismo (procesos mentales) — output (respuesta). Inicialmente, el paradigma
cognitivo del aprendizaje centra sus intereses en la representacion de la
informacion en la memoria, atendiendo mas adelante al proceso de adquisicion de

esa informacion (véase, pe., Pozo, 1989)

En la actualidad, dentro de esta cosmovision cognitiva, la concepcion sobre
aprendizaje podria caracterizarse como socio-constructivista, a modo de proceso
de construccion en el que el aprendiz selecciona en la nueva informacién aquella
gue considera relevante, interpretandola en funcion de sus conocimientos previos
y de sus necesidades actuales. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se concibe

como un proceso social, cultural e interpersonal a través del cual se construye
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conocimiento, al tiempo que se da sentido a la nueva informacion, destacando la
influencia tanto de factores sociales, emocionales y culturales, como de factores
cognitivos (Shuell, 1993). Es precisamente desde la conceptualizacion del
aprendizaje como construccion de conocimiento donde tendra cabida el concepto

de aprendizaje autorregulado.

El cambio paradigmatico que tratamos de sintetizar aqui ha sido descrito
metaféricamente por numerosos autores, como Mayer (1992a, 1992b) o Beltran
(1993). Asi, por ejemplo, Mayer (1992a, 1992b) indica que este cambio ocurriria
en tres etapas, que se corresponderian con tres metaforas que tendran, como
puede observarse en la Tabla 1, implicaciones relevantes en la manera de

concebir la ensefianza y la instruccion.

APRENDIZAJE )
COMO... ENSENANZA FOCO INSTRUCCIONAL FOCO RESULTADOS DE
APRENDIZAJE
ADQUISICION DE Ofrecer feedback Centrada en el curriculum Cuantitativos
RESPUESTAS (conductas correctas) (fuerza de las asociaciones)
ADQUISICION DE Transmitir Centrada en el curriculum Cuantitativos
CONOCIMIENTO informacion (informacion apropiada) (cantidad de informacién)
CONSTRUCCION DE ro;ﬂ:&?{imo Centrada en el estudiante Cualitativos
SIGNIFICADOS P (procesamiento util) (estructura del conocimiento)

cognitivo

Tabla 1. Metéaforas del aprendizaje y sus implicaciones en la ensefianza
(Mayer, 1992b, p.244).

Estas tres metaforas del aprendizaje serian el aprendizaje como
adquisiciéon de respuestas, el aprendizaje como adquisicion de conocimientos y el

aprendizaje como construccion de conocimiento.

Basada en la investigacion animal, el modo de interpretar metaféricamente
el aprendizaje desde la perspectiva conductista se corresponderia basicamente a
modo de adquisicion de respuestas. El aprendizaje viene determinado por

estimulos del ambiente externo que desencadenan en el sujeto unas respuestas,
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aquellas que sean exitosas se reforzaran autométicamente y las que no lo sean
tenderan a debilitarse. Esta hip6tesis conlleva que al profesor se le observe como
un “dispensador” de feedback, premiando y castigando segun las respuestas
dadas por los alumnos, premios y castigos que irdn modelando la conducta de los
aprendices. Al tiempo, la metéafora sugiere que la instruccidon constituye un
proceso mediante el cual se crean unas situaciones de aprendizaje a las que el
aprendiz debe responder y por cuyas respuestas recibir4 del profesor el refuerzo
gue se estime apropiado, bien un premio, si la respuesta es correcta 0 adecuada,

bien un castigo, si fuese erronea.

Esta vision implica que la calidad del aprendizaje esta ligada a valores
cuantitativos —nimero de asociaciones correctas de estimulo-respuesta-, que los
mecanismos para aprender son innatos y que el aprendizaje no esta sujeto a
procesos mentales de control consciente. Es por ello que aspectos como intentar
ensefiar a los aprendices a ser méas eficaces o hablar de estrategias de

aprendizaje no tienen adecuada cabida bajo este paradigma.

En la segunda metafora el aprendizaje se observa como adquisicion de
conocimiento y dominara el panorama de la investigacién en psicologia entre las
décadas de los cincuenta y la de los sesenta (Beltran, 1996). Supone el paso del
conductismo al enfoque cognitivo, del laboratorio animal al humano, de la
cuantificacion de respuestas del aprendiz al procesamiento de informacién y de
cuantas conductas a cuanto conocimiento adquiere dicho aprendiz. Bajo este
enfoque, del papel de “dispensador”’ de feedback que se le adjudicaba al profesor
se pasa al papel de “dispensador”’ de informacion. Esta etapa supone adentrarse
en la perspectiva cognitiva y tendrd importantes implicaciones sobre el papel del

aprendiz en el proceso de aprendizaje, el cual evoluciona desde una concepcion

16



CAPITULO I: EL APRENDIZAJE ACADEMICO: LA PERSPECTIVA DE ESTUDIO DEL APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

reactiva y pasiva a un papel mas activo. A pesar de estas transformaciones, se
sigue considerando que el aprendizaje esta, fundamentalmente, en manos del
maestro, quien transmite al aprendiz los conocimientos que este debe adquirir, y,
aunque se asumen procesos cognitivos en el aprendizaje, éste se mide en
términos de cantidad de informacion o conocimientos que el aprendiz ha

conseguido aprender.

La ultima etapa de esta secuencia implica la metéfora del aprendizaje como
construccion de conocimiento. A partir de los setenta y hasta la actualidad, se
sostiene un papel activo y creativo del aprendiz en su propio aprendizaje (Beltran
1996). Al incorporar el andlisis de las habilidades metacognitivas —conocimiento y
control sobre sus propios procesos cognitivos o de adquisicion de conocimientos-,
el papel del alumno no se restrige s6lo al de adquirir conocimientos, sino que
aspirard a construirlos. El aprendiz modela el nuevo aprendizaje con los
conocimientos que ya posee, trata de dotarlos de significado individual. En este
caso, como es de suponer, el papel del profesor también cambia. El profesor deja
de ser un “dispensador’ de informacion para pasar a ser observado como un
mediador, un orientador, en ese proceso de construccion que desarrolla el
aprendiz. Como es ldgico, la forma de medir los resultados del aprendizaje en
este nuevo supuesto también se ve modificada: se pasa de una valoracion de
cantidad de conocimientos a una valoracion de como estan estructurados y de
cudl es la calidad de los mismos, asi como del proceso de aprendizaje seguido
por el aprendiz. Supone, de este modo, un cambio desde las evaluaciones
cuantitativas de conductas o conocimientos a las valoraciones cualitativas de

éstos.
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2. CARACTERISTICAS, CONDICIONES Y MECANISMOS IMPLICADOS
EN EL APRENDIZAJE

Al margen de las gradaciones que podemos observar entre los
investigadores del proceso de ensefianza/aprendizaje, la concepcion actual del
aprendizaje responde, basicamente, a la metafora de construccion de
conocimiento, y este enfoque podria abordarse aproximandonos por tres vias: por
un lado, atendiendo a los mecanismos definidos en el estudio del procesamiento
de la informacion; por otro, poniendo en valor las condiciones ya clasicas para el
desarrollo de un aprendizaje significativo y, en tercer lugar, tomando en

consideracion la actividad metacognitiva implicada en el proceso de aprender.

Las concepciones actuales en torno al aprendizaje asumen que el
aprendiz, seleccionando activamente la informacion que recibe y construyendo
nuevo conocimiento en funcién de lo que ya sabe, se convierte en el agente
fundamental del aprendizaje (Shuell, 1986). Entender el proceso de aprendizaje
como una construccion de conocimiento, en el que los aprendices son agentes
activos, nos lleva a contemplar los mecanismos que faciliten el procesamiento de

la informacién, lo cual nos remite especificamente al estudio de la memoria.

Siguiendo los modelos clasicos del procesamiento de la informacion,
podemos diferenciar tres tipos de memoria en las cuales se recibe, codifica,
analiza e interpreta la informacién: la memoria sensorial, la memoria a corto plazo
y la memoria a largo plazo. La memoria sensorial (MS) seria la encargada de la
recepcion de la informacion proveniente de los drganos sensitivos, informacion
gue se sostiene para su potencial procesamiento escasas décimas de segundo.
Por otra parte, la memoria a corto plazo (MCP) se contempla a modo de almacén

de capacidad limitada que permite mantener algo mas de tiempo la informacion
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recibida, y no desechada, por la MS. De todas formas, esta funcion estéatica de
almacen asignada a la MCP no da cuenta de un modo satisfactorio de la dinamica
de los procesos que daran lugar al recuerdo a largo plazo, por lo que, en las
nuevas perspectivas en el estudio de la memoria, este concepto de MCP se
sustituye progresivamente por la llamada “memoria de trabajo” (Aparicio, 1993).
Por ultimo, la memoria a largo plazo (MLP) se concibe como un almacén de
capacidad y duracion temporal ilimitadas donde la informacion permanece

organizada (Mayer, 1987).

Las diferencias en el aprendizaje no estan tanto en la posibilidad de
disponer de estos mecanismos basicos para procesar informacion como en su
empleo estratégico. Bajo esta perspectiva, se conceptualizan una serie de
estrategias dirigidas a manejar y optimizar las posibilidades de procesamiento de
la informacién. Estas estrategias, que se vincularan a la secuencia del
procesamiento de la informacion y del aprendizaje, suelen diferenciarse en
estrategias de o para la seleccion, organizacion y elaboracién de la informacion

(Mayer, 1987, 1989, 1992a, 1992b).

La estrategia de selecciéon facilitara, concretamente, la extraccion de los
datos relevantes de un contenido informativo. En palabras de Sternberg (1985, p.
107), “supone separar la informacion relevante de la informacion irrelevante”. Por
tanto, conllevara el centrarse en determinadas partes de la informacién
presentada y transferir la informacion seleccionada de la MS a la MCP. La
estrategia de organizacién implica el establecer conexiones internas entre la
informacion seleccionada con objeto de construir “un todo coherente” (Mayer,
1987, p. 32). Esta organizacion de la informacion previamente seleccionada se

llevaria a cabo en la MCP. La tercera estrategia, la elaboracion o integracion,
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implica el establecimiento de conexiones entre la nueva informacién y la que ya
se posee, es decir, supone una integracion entre lo nuevo y los conocimientos
previos o, tomando de nuevo las palabras de Sternberg (1985, p. 107), “relacionar
la nueva informacion adquirida o informacion recuperada con el conocimiento ya
poseido para formar un todo relacionado externamente”. Por consiguiente, se
trataria de una estrategia que facilitaria la interaccion entre la MCP y la MLP. Las
tres estrategias mencionadas constituyen las condiciones cognitivas del
aprendizaje significativo, esto es, se trata de las estrategias que permitiran al
aprendiz seleccionar la informacion relevante, organizarla formando un todo
coherente e integrarla en la estructura de conocimientos que ya dispone (Mayer,

1984, 1987, 1992b).

En este sentido, cabe interpretar que el aprendizaje, asentado en la base
de conocimientos y experiencias anteriores, alcanzard mas poder significativo
cuantas mas sean las relaciones que se establezcan entre el nuevo conocimiento
que se ensefia y los conocimientos previos de los aprendices (Ausubel, 1976;
Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). De este modo, se considerara basico, para
gue se produzca un aprendizaje significativo, que la nueva informacion tenga
potencial suficiente para poder relacionarse con la que ya posee el aprendiz

(Ausubel, 1976; Ausubel et al., 1983; Novak, 1982).

Asi, el aprendizaje significativo exigira, por una parte, que la nueva
informacion sea potencialmente significativa para el aprendiz y, por otra, que éste
disponga de una actitud positiva hacia ese aprendizaje. El aprendizaje sera
potencialmente significativo si el material a dominar presenta significatividad

l6gica y si es relevante en la estructura cognitiva del aprendiz. De tal modo, el
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aprendizaje serd potencialmente significativo en funcion de dos factores: la

naturaleza del contenido a aprender y la estructura cognitiva del alumno.

En sintesis, tres pueden ser las condiciones para alcanzar un aprendizaje
significativo (Valle, Nufiez y Gonzalez, 1994). En primer lugar, los nuevos
contenidos deben ser lo suficientemente sustanciales como para entroncar con
las ideas relevantes del alumno, ya que sélo podran comprenderse aquellos
contenidos organizados internamente, donde cada parte esta en conexion légica o
conceptual con el resto (Pozo, 1992). Por otra parte, el alumno debe disponer de
los conocimientos previos pertinentes en relacion a los nuevos que pretende
aprender. En tercer lugar, al aprendiz le debe interesar en alguna medida el
desarrollo de aprendizajes significativos, ya que, si no tiene este interés e
intencionalidad, probablemente ser limitard a memorizar, pero no establecera

muchas conexiones entre lo nuevo y lo que ya sabe (Coll, 1988).

Es en este contexto donde adquirird especial relevancia la actividad
metacognitiva del aprendiz; es éste quien debe tomar conciencia de los procesos
cognitivos generados durante el proceso de aprendizaje, y controlarlos y
adecuarlos en funcion de las metas o intenciones que tenga (Biggs, 1985). En
aras de este propésito, se conceptualizan y diferencian las estrategias

metacognitivas que promoveran el control sobre el propio aprendizaje.

En su conjunto, estas estrategias metacognitivas o de autorregulaciéon
deberian permitir “planificar el proceso general del aprendizaje, activar el
conocimiento episddico y semantico necesario, suministrar la informacion de
orden superior dentro de la cual debe integrarse la informacién de orden inferior,

coordinar las estrategias de tratamiento del material informativo, tomar decisiones
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a la hora de cambiar la estrategia utilizada, regular los procesos en

funcionamiento y evaluar los resultados obtenidos” (Beltran, 1993, pp. 23-24).

Asumiendo la relevancia de los mecanismos y de las condiciones
expuestas, y tomando en consideracion tanto variables cognitivas como afectivo-
emocionales, trataremos de sintetizar la vision actual del aprendizaje eficaz (De
Corte, 1995). En primer lugar, como ya hemos reiterado, se entiende que el
aprendizaje es constructivo (Cobb, 1994; De Corte, 1990; Glaser, 1991) y
acumulativo (Dochy, 1992; Shuell, 1992; Vosniadou, 1992). De este modo, los
aprendices son sujetos activos en la construccion de sus propios conocimientos, y
esa construccion de nuevo conocimiento, a partir de la informacion que recibe el

aprendiz, se desarrolla sobre la base del que ya posee.

En segundo lugar, en cuanto que autogenerador de conocimiento, el rol del
sujeto que aprende es eminentemente activo y el proceso de aprendizaje un
proceso autorregulado orientado a metas (Bereiter y Scardamalia, 1989;
Boekaerts, 1995; Shuell, 1992; Winne, 1995). Es el aprendiz quien dirige y
controla su propio aprendizaje; y cuanto mas autorregulado sea éste, mas

independencia adquirira respecto al contexto instruccional especifico.

En tercer lugar, el aprendizaje es situado (Brown, Collins y Duguid, 1989;
Greeno, 1991), ya que aun siendo un proceso cognitivo y, consiguientemente,
interno, ocurre en interaccion con un contexto y unos agentes sociales y culturales
determinados. Asi, el proceso de construccion acumulativa que el individuo
autorregula a partir de sus propias metas, se produce en interaccion con el
contexto social y cultural en el que se sitta (Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora
y Kinnunen, 1995). Logicamente, compartiendo este caracter situado del

aprendizaje, cabe inferir que el aprendizaje eficaz y significativo que se desarrolla
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en un contexto de interaccién entre personas adquiera una connotacién de
aprendizaje cooperativo (Brown et al., 1989). Compartir interpretaciones y
experiencias con otros condiciona y puede facilitar el proceso de aprendizaje,
entendido como proceso individual pero también social (Newman, Griffin y Cole,
1991). De este modo, el proceso de construccién acumulativa de conocimiento se
produce en interaccidbn con un contexto social y cultural que el individuo
autorregula a partir de sus propias metas, y se vera facilitado y enriquecido por la

orientacion y las interacciones con otros.

Caracterizar el aprendizaje como un proceso de construccion de
conocimiento dependiente del conocimiento previo e influido por el contexto
(Resnick, 1989) tiene una serie de implicaciones en el &mbito académico. Desde
la perspectiva instruccional, conceptualizar el aprendizaje en estos términos dirige
el propésito de la instruccién hacia la capacitacion del estudiante como aprendiz
experto; un estudiante experto en aprender y emplear lo aprendido para construir
nuevo “aprendizaje” util para diferentes campos de conocimiento (Mayer, 1992a).
Ademas, si el aprendizaje eficaz depende de las estructuras conceptuales
existentes, de la informacion seleccionada y de la motivacion del individuo, no
podemos seguir midiendo el aprendizaje en funcién Unicamente de lo que
ensefiamos, sino en funcion de lo que el alumno comprende, interpreta y
construye a partir de lo que enseflamos (véase, Beltran, 1995; Shulman, 1989).
Asumiendo esta caracterizacion y atendiendo especificamente al ambito
académico, trataremos a continuacion de poner de manifiesto el potencial

explicativo de la perspectiva de estudio del aprendizaje autorregulado.
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3. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO.

La investigacion de los ultimos afios es abundante en lo relativo a la
descripcion de los individuos autorregulados (Alexander, 1995; Boekaerts, 1995,
1996; Corno, 1989; Mace, Belfiore y Shea, 1989; McCombs, 1989; Pressley,
1995; Rohrkemper, 1989; Schunk, 1995; Winne, 1995; o Zimmerman, 1995, entre
otros). Preliminarmente, alumnos autorreguladores serian estudiantes que crean
sus propias “herramientas” cognitivas y motivacionales de cara a la consecucion
de un aprendizaje eficaz (Winne, 1995), que establecen metas realistas y utilizan
un amplio nimero de recursos, se enfrentan a las tareas académicas con
confianza y determinaciébn combinando expectativas positivas, motivacion y
estrategias diversas para la solucion de un problema (Paris y Byrnes, 1989, p.

169).

De un modo simplificado, podemos compartir la consideracion del
estudiante autorregulado como un promotor metacognitiva, motivacional y
comportamentalmente activo de su rendimiento académico (Zimmerman, 1986;
1989a, 1989b, 1990), que: (a) estd motivado porque se siente capaz de abordar
las actividades de estudio; (b) planifica su proceso de aprendizaje, lo controla y lo
regula; (c) desarrolla una conciencia clara de los resultados de su conducta; y (d)
es sensible y dispone de recursos para gestionar el entorno fisico y social en el

que se desarrolla su proceso de aprendizaje (Zimmerman, 1994).

3.1. CONCEPTO DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO.
El concepto de aprendizaje autorregulado encaja bien con la idea de que
los estudiantes, mas que ser receptores pasivos de la informacion, deben

aprender a aprender, es decir, deben ser capaces de construir sus propios
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conocimientos y ser responsables del manejo y control del proceso mismo de
aprender. De conformidad con esta idea, como proceso inherentemente
constructivo y dirigido a metas (Boekaerts, 1992), podemos resefiar un consenso
incidental en torno a la definiciébn de aprendizaje autorregulado como “el proceso
a través del cual los estudiantes activan y mantienen cogniciones, conductas y
afectos, los cuales son sistematicamente orientados hacia el logro de sus metas”

(Schunk y Zimmerman, 1994, p. 309).

Definido como “un proceso activo y constructivo a través del cual los
estudiantes establecen metas para sus aprendizajes y tratan de supervisar,
regular y controlar su cognicion, motivacion y comportamiento, dirigidos y
limitados por sus metas y por las caracteristicas contextuales de sus entornos”
(Pintrich, 2000a, p. 453), el concepto de aprendizaje autorregulado puede
caracterizarse como sigue. En primer lugar, el aprendizaje autorregulado engloba
procesos tanto cognitivos como motivacionales que operan simultaneamente. Por
otra parte, los aprendices autorreguladores pueden aprender a construir
activamente su conocimiento y a controlar su conducta, su motivacion, su afecto y
su cognicién. Al igual que un termostato, los estudiantes pueden supervisar su
propia conducta, su motivacion y su cognicion, y regularlas y ajustarlas
dependiendo de las demandas de la situacién. En tercer lugar, el aprendizaje
autorregulado se caracterizaria por la persecucién de alguna meta, con el
establecimiento de algun criterio o estandar por parte del estudiante, meta o
estandar que le posibilitard supervisar y juzgar la propia ejecucion y, de esta
manera, efectuar los ajustes necesarios. De este modo, los aprendices
autorregulados sostendrian metas académicas adaptativas y persistirian en sus

esfuerzos con el propésito de alcanzarlas (Pintrich y Garcia, 1991; Schunk, 1994).
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Finalmente, cabe destacar que la actividad autorregulada mediaria entre las

caracteristicas personales y contextuales y el rendimiento real del alumno.

A partir de esta caracterizacion basica, y entendiendo que el desarrollo de
un marco explicativo para el aprendizaje autorregulado deberia describir los
componentes implicados en el aprendizaje exitoso, tanto en el ambito escolar
como en otro cualquiera, explicar las relaciones entre dichos componentes,
relaciones tanto reciprocas como recurrentes, incorporando explicitamente las
relaciones entre los aspectos cognitivos y motivacionales del aprendizaje,
entendemos que el comportamiento autorregulado incluiria la gestion activa de
recursos cognitivos, motivacionales y contextuales, y se desarrollaria en tres
fases altamente recurrentes: la fase de planificacion, la fase de control y la fase

de valoracion (véase figura 1).

N

MOTIVACIONAL

y

VALORACION PLANIFICACION
— AUTORREGULAClON\7\
COGNIRZ CONTEXTUAL
CONTROL

Figura 1. Fases y Areas de la Autorregulacion
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Asi, el aprendizaje autorregulado se considera un proceso complejo que se
desarrolla ciclicamente en tres fases: una fase previa, donde se desarrollan unos
procesos previos al esfuerzo que se dedicara al aprendizaje pero que afectaran
en él —planificacion-; una fase de realizacion o control volitivo, donde se
desarrollardn una serie de procesos que suceden durante el aprendizaje —control-;
y una fase de autorreflexion, relativa a las valoraciones y reacciones del aprendiz
una vez terminada cada secuencia de aprendizaje -—valoracion- (véase

Zimmerman, 1998, 2000).

La fase de planificacion se refiere a la parte de la autorregulacion previa a
la ejecucion de las tareas y procesos desarrollados durante el aprendizaje, y en
ella entran en juego tanto expectativas y creencias motivacionales como
conocimientos y estrategias cognitivas. De hecho, entendiendo como McCombs
(1988) que el sistema metacognitivo, en interaccion con el sistema cognitivo y el
sistema afectivo, implicara tanto el conocimiento (consciencia) como el control
(autorregulacion) de la cognicibn y del afecto, la planificacibn estara
especialmente afectada por las percepciones que el aprendiz tenga de los
requisitos de la tarea y por los esquemas, conocimientos y estrategias de los que

el sujeto dispone al abordar cada tarea de aprendizaje.

La fase de control constituye una segunda fase de la autorregulacion y
contempla tanto la observacion que realiza el aprendiz de la actividad llevada a
cabo y de las condiciones que la rodean, como los resultados obtenidos y el
sostenimiento del esfuerzo y la persistencia en el proceso de aprendizaje.
Finalmente, la tercera fase de la autorregulacion seria la fase de valoraciéon, que
incorporaria procesos de evaluacion y explicacion de los resultados obtenidos, asi

como los modos de reaccionar frente a estos.
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Tal y como puede observarse en la figura 1, el comportamiento
autorregulado debe atender a la gestion activa de los diferentes recursos de los
que dispone el individuo, recursos que aqui tratamos de simplificar
diferencidndolos en motivacionales, cognitivos y contextuales. Asi, por ejemplo,
en el area contextual, el estudiante podria optimizar su aprendizaje, mediante la
busqueda de ayuda en compafieros, profesores,..., organizando su entorno de
trabajo, y/o distribuyendo el tiempo de estudio. En el &rea motivacional, la
autorregulacion académica se referiria al control de creencias motivacionales
como la autoeficacia, las atribuciones, el interés, o la orientacién a meta, de modo
que faciliten la adaptacion del estudiante a las demandas de aprendizaje. Y por
ualtimo, la autorregulacion de la cognicion se referiria al conocimiento y control de
una serie de estrategias cognitivas, como son la seleccion, la organizacién, la
elaboracion y la repeticion, que posibilitan el procesamiento de la informacién v,

con ello, el aprendizaje y el rendimiento del estudiante.

Entender el aprendizaje como un proceso ciclico y multifacético (véase
figura 1), resultado de mudltiples interrelaciones de factores personales,
comportamentales y ambientales (Bandura, 1986, 1997; Zimmerman, 1994), nos
ha permitido diferenciar tedricamente la autorregulacion del aprendizaje en
funciébn del area y la fase de autorregulacion. Siguiendo este esquema
organizativo, profundizamos a continuacion en la autorregulaciéon en el éarea
cognitiva, contextual y motivacional atendiendo a las fases establecidas en cada

una de ellas.
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3.1.1.- LA AUTORREGULACION COGNITIVA DEL APRENDIZAJE.

En relacion a la autorregulacion de la cognicion, o dimension cognitiva del
aprendizaje autorregulado, la fase previa o de planificacion se vera determinada
por tres aspectos basicos: las metas, los conocimientos previos y los
conocimientos metacognitivos. Tal y como puede observarse en la Tabla 2, la
planificacion en el ambito cognitivo implicaria establecer metas concretas que
guien la cognicion, para lo cual el aprendiz debe recordar o activar los
conocimientos que tenga acerca del contenido a trabajar y la tarea a desarrollar y
debe, asimismo, seleccionar las estrategias mas adecuadas para dar solucion a
dicha tarea. El proceso de fijar metas es uno de los mas importantes en el
aprendizaje autorregulado, pues va a fijar la linea a seguir a lo largo del proceso
de aprendizaje. Estas metas se van a organizar jerarquicamente de las mas
concretas a las mas globales, siendo las metas concretas las reguladoras del
proceso a corto plazo vy, las globales, aiun cuando sean alcanzables en términos
concretos, determinaran las metas especificas y ayudaran al aprendiz a sostener

su compromiso en el tiempo.

Tras fijar las metas, se planifica como alcanzarlas. Este proceso de
planificacion estd conformado por las relaciones establecidas entre los medios
contingentes y la meta final especifica. Estas interrelaciones favorecen la
autorregulacion por ayudar al aprendiz a protegerse de otras metas menores que
se le puedan presentar, de gratificacion mas inmediata y méas faciles de conseguir
y/lo mas atractivas, y dirigir sus esfuerzos hacia la meta final inicialmente
establecida. Ademas, la planificacion supone una temporalizacion, una toma de
decision sobre los recursos necesarios y una seleccién de las estrategias mas

adecuadas para el logro de dicha meta final. Esta planificacion, por otra parte, no
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es algo inalterable o inamovible, sino que sufrird adaptaciones a lo largo del
proceso en funcién de los logros que el aprendiz vaya obteniendo y de las
pequefias variaciones que se puedan dar en las variables intrapersonales,

interpersonales y contextuales.

FASES AREA
COGNITIVA

= Fijar metas concretas.
= Activar conocimientos previos en torno a la actividad/contenido.
= Activar conocimientos metacognitivos relativos a la tarea/contexto

PLANIFICACION

= Desarrollar conciencia metacognitiva de la evolucion de la
tarea/contexto
= Vigilar el procesamiento cognitivo

SUPERVISION

CONTROL

= Seleccionar y/o adaptar estrategias cognitivas

REVISION

= Desarrollar juicios cognitivos tarea/contexto
= Elaborar explicaciones tarea/resultado

VALORACION

Tabla 2. Marco tedrico para el estudio de la autorregulacion cognitiva del aprendizaje
(modificado a partir de Pintrich, 2000a).

En la etapa de supervision y revision cognitiva, se ponen en marcha el
control de los distintos aspectos de la propia cognicion (Flavell, 1979). Asi, el
estudiante desarrollara mecanismos como las autoinstrucciones o los juicios de
aprendizaje (Pintrich, 2000a) que le permitan tomar conciencia del grado de
eficiencia en la actividad (véase Tabla 2). Esta vigilancia permitira al estudiante
percibir las discrepancias entre sus metas y sus progresos hacia ellas,
constituyendo el primer paso necesario para tomar la decisién de modificar algin

aspecto de su propio proceso de aprendizaje. De este modo, el estudiante podria,
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por ejemplo, recurrir a una estrategia diferente a la planificada, cambiar la

velocidad de realizacion, repasar, buscar estrategias alternativas, etc.

En la etapa de valoracion cognitiva, el estudiante juzgara y valorard su
logro y el proceso llevado a cabo, lo que implica especificamente la puesta en
marcha de procesos atribucionales que pueden jugar un papel fundamental en su

posterior conducta de aprendizaje (véase Tabla 2).

3.1.2. LA AUTORREGULACION MOTIVACIONAL DEL APRENDIZAJE.

Ademas de afectar al nivel de interés y motivacion intrinseca del individuo,
la percepcion de los requisitos de la tarea generara unas expectativas de
resultados y de eficacia en el aprendiz (vease Tabla 3). Este conjunto de
creencias y valoraciones que se activan al enfrentarse a la actividad, afectara a
las estrategias metacognitivas, cognitivas y afectivas que se toman en
consideracion y, en ultimo término, al rendimiento en la actividad (McCombs,
1988). En este sentido, la planificaciéon cognitiva del aprendizaje a la que nos
referiamos antes estara fuertemente determinada por la creencia del estudiante
en su capacidad para hacer las tareas —componente de expectativa de la
motivacion-, por el interés, importancia y utilidad asignado por el estudiante a la
tarea de estudio —componente de valor de la motivacion- y por las reacciones
emocionales que el aprendiz experimente al afrontar la tarea -componente

afectivo de la motivacion- (Pintrich y De Groot, 1990).

Una vez iniciada la tarea de aprendizaje, el sujeto ira autoevaluandose para
saber si con sus capacidades y competencias pueden tener éxito, asi como para

ajustar su repertorio de estrategias metacognitivas, cognitivas y afectivas a los
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requisitos de la tarea. Si las capacidades y competencias se percibiesen como
bajas e insuficientes, o cuando no se dispone de las habilidades precisas, se
reduciran las expectativas y las esperanzas de éxito y, probablemente, el interés y

el esfuerzo predispuestos para la actividad (McCombs, 1988).

FASES AREA
MOTIVACIONAL

= Adoptar metas.
= Activar el valor/interés de la tarea/tema.
= Activar creencias de autoeficacia y controlabilidad.

PLANIFICACION

= Desarrollar conciencia afectivo-motivacional.
= Realizar supervision afectivo/motivacional.

SUPERVISION

CONTROL

= Seleccionar y adaptar estrategias afectivo/motivacionales.

REVISION

= Reflexionar reacciones afectivas.
= Elaborar explicaciones tarea/resultado.

VALORACION

Tabla 3. Marco tedrico para el estudio de la autorregulacion contextual del aprendizaje
(modificado a partir de Pintrich, 2000a).

Dado que un complejo conjunto de creencias y afectos deben ser
gestionados y adaptados a las tareas y demandas contextuales, el individuo podra
activar estrategias diversas tratando, por ejemplo, de controlar los pensamientos
de autoeficacia mediante lenguaje autodirigido, auto-recompensandose si se
cumple la tarea, o reactivando el valor de utilidad o instrumental de la tarea, etc.,
estrategias éstas que le permitiran regular su propia motivacion de modo que se

sostenga la dedicacién y compromiso con la tarea (vease Tabla 3). Sin embargo,
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no siempre esta regulacion motivacional contribuira al sostenimiento del
compromiso con la tarea y, de hecho, el aprendiz puede poner en marcha
estrategias motivacionales dirigidas por ejemplo, a reducir el valor o la importancia
asignada a la tarea o la percepcién de responsabilidad sobre los resultados, en
aras al sostenimiento de un equilibrio emocional. Estrategias para controlar las
emociones, como, por ejemplo, los auto-dialogos dirigidos para controlar la
ansiedad o el desarrollo de mecanismos auto-limitantes con objeto de justificar el
fracaso potencial, pueden ser adoptadas cuando el individuo ve amenazadas sus

creencias de competencia y valia.

En este contexto cabe interpretar la fase de realizacion o de control volitivo
como la fase en la que se integran los procesos de autocontrol y autoobservacion
(Zimmerman, 2000). El autocontrol, o control de la volicion, tendria una funcion
central en el aprendizaje autorregulado al permitir expresar la perseverancia y el
esfuerzo del aprendiz en el proceso de aprendizaje. Es este control volitivo el que
posibilita, por ejemplo, el empleo deliberado de estrategias de alto nivel para
dirigir y controlar su atencibn mientras realiza las tareas. Asi, mientras la
motivacion podria referirse efectivamente al compromiso con la actividad, el
autocontrol o control de la volicion haria referencia al esfuerzo por cumplir dicho
compromiso. En este sentido, el esfuerzo debe observarse en el contexto de la
interaccion entre el aprendiz y la situacién y a la luz de la existencia de una serie
de recursos internos y de recursos externos o ambientales (materiales, iguales,
profesores, tiempo,...), y donde la ausencia de estos recursos conlleva el que no

se ponga en marcha el esfuerzo de la persona.

Tal y como se sugiere en la Tabla 3, al finalizar la tarea, el sujeto

autoevaluaria el éxito alcanzado en la realizacion de la tarea en base a sus
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metas, mediante criterios internos y/o por comparacion con los otros, en base a
criterios externos, y desarrollara explicaciones causales a esos resultados, sean
positivos o de éxito, 0 negativos o de fracaso. Estas estimaciones y reacciones
emocionales desencadenaran juicios sobre la controlabilidad y la autoeficacia en
relacion a los requisitos de la tarea de aprendizaje y en torno al valor e interés
atribuido a la tarea realizada, los cuales tendran influencia positiva o negativa en
las creencias motivacionales y expectativas del sujeto en futuras tareas de
aprendizaje (McCombs, 1988). De este modo, la autoevaluacién, al conllevar una
reaccion emocional ante los logros alcanzados y una reflexiébn sobre las razones
de los mismos, potenciara o reducird el proceso de autorregulacién en el futuro

(Borkowski y Muthukrishna, 1992; Paris y Byrnes, 1989).

En definitiva, ligada a la autoobsercion, al finalizar un aprendizaje el sujeto
enjuicia y reacciona frente a los resultados obtenidos (Zimmerman, 2000). Esta
fase de reflexion final, donde se evaluan resultados y se desarrollan explicaciones
causales, ayuda al aprendiz a interpretar y valorar lo que ocurre y afecta a su
conducta posterior mediante dos formas basicas de reaccion: la satisfaccion y la

inferencia adaptativa (Zimmerman, 2000).

La percepciéon de satisfaccidn/insatisfaccion del aprendiz lleva implicita la
probabilidad de que el individuo tienda a realizar aquel tipo de tareas que le
satisfagan y a evitar aquellas cuya realizacion le ha generado insatisfaccion.
Posiblemente, el nivel de satisfaccion dependera del valor o importancia de la
tarea para el aprendiz. Esta estimacion de valor se realizard en funcién de la
importancia que tiene para el sujeto realizar bien la tarea -valor de logro-, del nivel
de disfrute que espera alcanzar el sujeto por implicarse en ella -interés o valor

intrinseco-, de la utilidad para la consecucién de otras metas tanto a corto como a
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largo plazo -valor instrumental- y del coste que el sujeto percibe que supone

implicarse o no en la tarea (Eccles et al., 1983).

Por otra parte, esta reflexion al final del proceso de aprendizaje implicara
una serie de conclusiones o inferencias adaptativas o desadaptativas sobre si se
deben o no modificar los procesos de aprendizaje en el futuro. Las inferencias
adaptativas promoveran metas mas altas y mejores formas de autorregulacion
futuras, mientras que las inferencias desadaptativas o0 defensivas, aunque
contribuyan a la proteccion del individuo frente a la insatisfaccion y los efectos
negativos, también pueden repercutir negativamente al generar conductas de
evitacion, simplificacién cognitiva, apatia,..., que limitaran el crecimiento personal

futuro.

De este modo, tanto el autojuicio como la autorreaccién que se producen al
finalizar los procesos de aprendizaje conllevan una afectacion en el conocimiento
que tiene el aprendiz de si mismo, del contexto y de las tareas, por lo que van a
afectar a la actuacion futura y, consiguientemente, son reflejo del caracter ciclico

de las etapas que, en este marco tedrico, conforman el aprendizaje autorregulado.

En sintesis, el aprendiz autorregulado intentara dirigir, controlar y regular
tanto su dimensién cognitiva, con la adopcién de diversas estrategias cognitivas y
metacognitivas con las que el aprendiz autorregula su aprendizaje, como en su
dimensién afectivo-motivacional, que concierne a las estrategias que el aprendiz
emplea para controlar y regular su motivacion y su afecto en el proceso de
aprendizaje. Esta dimensidbn motivacional y volitiva hace referencia
especificamente al esfuerzo del aprendiz en sus tareas, su persistencia en las
mismas, su busqueda de ayuda y la eleccion de una conducta u otra en funcion

de logros alcanzados.

35



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

Sin embargo, tal y como indicabamos antes, el aprendiz debe poder
autorregular también la dimensién contextual, referida tanto al contexto fisico
como al social, en el que se desarrolla el aprendizaje. Siguiendo las premisas
expuestas por Pintrich (2000a), a este aspecto contextual dedicaremos las

proximas lineas de este trabajo.

3.1.3. LA AUTORREGULACION CONTEXTUAL DEL APRENDIZAJE.

Al referimos en este trabajo a la autorregulacion contextual tratamos de
examinar el esfuerzo del estudiante para gestionar su conducta en funcion de
variables caracteristicas del entorno académico, como el tiempo de estudio o la
ayuda de otros. En este sentido, como puede observarse en la Tabla 4, la etapa
de planificacion en el area contextual aludiria a la atencion que el estudiante debe
prestar a la tarea y a la situacion de la misma, es decir, a sus cogniciones en
relacion a como deben realizarse las tareas, a como se evallan, a las normas y el
clima del aula,... Las percepciones del contexto y de la tarea pueden estar mas o
menos ajustadas o distorsionadas pero, en cualquier caso, es en funcion de las
mismas como el aprendiz gestionara su comportamiento, adaptadndose al mismo o
intentando modificar en aras de la consecucion de las propias metas. Asi, en la
etapa de planificacion contextual se atendera, por ejemplo, a los intentos del
individuo por estimar y programar el tiempo y el esfuerzo que le llevara realizar

una tarea de aprendizaje.

Pero este plan puede ser sometido a variaciones si, en la fase de
supervision y revision, se perciben nuevos desajustes que puedan afectar al logro
de las metas fijadas. De hecho, cuando se aprecian discrepancias entre las metas

establecidas y los logros alcanzados, la autorregulacién del comportamiento
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puede seguir patrones diferenciados (Lemos, 1999). El individuo puede poner en
marcha de forma deliberada y reflexiva diferentes acciones, como reelaborar un
modelo mental de la situacion, intentar entender sus aspectos mas importantes o
buscar cursos de accion alternativos y posibles, dentro de una accién flexible. En
este supuesto, las revisiones en el area contextual pueden implicar, por ejemplo,
la renegociacion de la tarea o la implementacion de estrategias de busqueda de

ayuda (vease Tabla 4).

FASES AREA
CONTEXTUAL

= Atender a la tarea/contexto
= Planificar tiempo/esfuerzo.

PLANIFICACION

= Desarrollar conciencia y vigilar el esfuerzo, tiempo y necesidad de
ayuda en el desarrollo de la tarea
= Atender a la modificacion de las tareas/contexto.

SUPERVISION

= [ncrementar/reducir esfuerzo.

= Persistir/abandonar

= Buscar ayuda

= Cambiar/renegociar tareas/contexto.

CONTROL

REVISION

= Evaluar la tarea/contexto
= Optimizar la conducta.

VALORACION

Tabla 4. Marco teérico para el estudio de la autorregulacion contextual del aprendizaje (modificado a
partir de Pintrich, 2000a).

Sin embargo, en ausencia de esta reflexion y de busqueda de alternativas
frente a las dificultades, puede limitarse la revision a una accion inmediata, poco
elaborada y repetitiva -accion rigida-, a un comportamiento pasivo caracterizado

por una desimplicacion cognitiva y conductual, o bien a una conducta
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desorganizada, en la que el estudiante muestra mucha actividad pero
incongruente con sus objetivos, o bien pone en marcha cursos de accién que no

completa y/o que son confusos (Lemos, 1999).

La etapa de valoracion debera contribuir a la reflexiéon del individuo en torno
al tiempo y al esfuerzo cognitivo y motivacional invertido en la misma, o a la
comodidad y disfrute, etc., enjuiciando su conducta (vedse Tabla 4). De estas
valoraciones se derivara la forma de aproximarse en el futuro a las tareas y
contextos y, a partir de ellas, se tomaran decisiones sobre la necesidad o no de

adoptar cambios en este area en el futuro.
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CAPITULO II:  MOTIVACION ACADEMICA Y APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

Resulta evidente afirmar que la motivacién juega un papel clave en el
aprendizaje. De hecho, tal es su relevancia, que algunos autores no dudan en
considerarla como el epicentro de toda la Psicologia: “La motivacion,
probablemente, sea el tema nuclear de toda la Psicologia. Las preguntas que
surgen en torno al punto de partida, al mantenimiento o a la finalidad de nuestro
comportamiento, estan intimamente ligadas al tema de la motivacién” (Hernandez

y Garcia, 1991, p.150).

Sin embargo, a pesar del reconocimiento que los psicélogos conceden a la
motivacion a la hora de aprender, a dia de hoy no existe una aproximaciéon
unificada al término debido a la amplitud, complejidad y multidimensionalidad del
mismo. A pesar de las dificultades para establecer un enfoque tedrico
razonablemente solido y contrastado (Pintrich, 1991), podemos asumir cierto
consenso respecto a la definicibn de motivacion, entendiéndola como el conjunto
de procesos implicados en la activacién, direccién y persistencia de la conducta.

(p.e., Beltran, 1993; Good y Brophy, 1983; Hernandez y Garcia, 1991).

Si bien es cierto que en la actualidad todos los expertos o profesionales de
la educacién destacan la relacion existente entre las variables motivacionales y el
rendimiento académico, no es hasta principios del siglo pasado cuando Thorndike
comprueba experimentalmente la conexion entre aprendizaje y motivacion. No
obstante, su hallazgo no gozé de una pronta aceptacion, ya que no le faltaron
detractores que se negaron a creer que la motivacion fuese un factor
imprescindible para explicar el aprendizaje. A pesar de las criticas vertidas,

Thorndike aporté evidencias experimentales que avalaron su descubrimiento, por
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lo que alrededor de 1920 la motivacion se estableci6 como un concepto

fundamental para la Educacion y la Psicologia.

Podemos establecer, efectivamente, una linea temporal en la que el punto
de partida del estudio de la motivaciéon se sitle en los afios 20. Un primer periodo
histérico, que se iniciaria en esta década y que culminaria a finales de los sesenta,
podria caracterizarse por el estudio del fenomeno motivacional desde varias
perspectivas tedricas, pudiendo destacar entre otras, la teoria de Freud, las

teorias del condicionamiento y las teorias del drive o del impulso.

En Europa, en el campo de la psicoterapia, Freud concebia la motivacion
en términos de energia psiquica, defendiendo la existencia de unas fuerzas
internas e inconscientes de las que personas que eran las auténticas
responsables. Esta teoria infravaloraba la importancia de la cognicion y de los
factores ambientales, al asumir que la mayor parte de los motivos de una persona

procedian de unas fuerzas internas, con frecuencia inconscientes.

Por esa época, en Estados Unidos ya sostenian los conductistas que la
conducta humana estaba guiada por fuerzas externas o impulsos del medio.
Desde esta perspectiva se entiende la motivacion como un cambio en la
proporcion, frecuencia, ocurrencia o en la forma de la conducta (la respuesta), que
depende del efecto de determinados estimulos o situaciones ambientales. A
diferencia de las teorias freudianas sobre el inconsciente, o incluso el consciente,
estas teorias concentran su atencion en el analisis de la conducta manifiesta o

directamente observable.

Las principales teorias del condicionamiento son: la teoria conexionista de

Thorndike, el condicionamiento clasico de Pavlov y el condicionamiento operante
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de Skinner. Estas tres teorias, distintas entre si, resaltan la asociacion entre

estimulos y respuestas como el mecanismo principal para el aprendizaje.

Los principios del condicionamiento tienen utilidad practica. Sin embargo,
sus teorias ofrecen una vision incompleta de la motivaciéon. Por un lado, no nos
permiten diferenciar entre motivacion y aprendizaje, al utilizar los mismos
principios para explicar toda conducta. Por otro lado, al ignorar los procesos
cognitivos que motivan al estudiante, el condicionamiento operante no puede dar
respuesta a la complejidad de la motivacion humana. El énfasis del conductismo
en la regulacion externa de la conducta forj6 una vision reducionista y
desenfocada del concepto y obstaculizé la generacion de un marco conceptual
adecuado para comprender de manera completa la motivacion académica. Los
refuerzos y los castigos motivan a los estudiantes, pero sus efectos no son
inmediatos y directos, sino que estdn mediados por las creencias de los

individuos.

Pero el psicoanalisis y el conductismo no fueron las Unicas teorias
influyentes en el campo del aprendizaje y la motivacién. En este amplio periodo,
Woodworth (1918), Hull (1933, 1943), Hull et al. (1940), y Spence y Spence
(1966), formularon las teorias del drive (impulso), que destacaban el papel de los
impulsos, entendidos a modo de fuerzas internas que persiguen la homeostasis o
los niveles éptimos de los mecanismos corporales, como factores internos en la
explicacion de la conducta. Si bien es cierto que el concepto de impulso podria
explicar las conductas mas sencillas de los animales y los seres humanos,
también lo es que presenta dificultades para esclarecer el comportamiento

complejo que caracteriza a la motivacion humana (Weiner, 1985).
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La influencia de estos paradigmas de corte menos cognitivo va decayendo
hasta los afios sesenta debido a que cada vez son mas evidentes las limitaciones
del papel asignado a los pensamientos, los sentimientos, las creencias, las
expectativas, las metas, los valores y la voluntad del individuo a la hora de explicar
su conducta. Asi, el segundo gran periodo histérico, que podria comprender desde
finales de los afios sesenta hasta nuestros dias, se caracterizaria por la
ampliacion del estudio de la motivacion y, especificamente, por la integracion de
constructos cognitivos estrechamente interrelacionados, como, por ejemplo, las
atribuciones causales, las percepciones de eficacia y control, las percepciones de
competencia, los pensamientos vinculados a las metas, los afectos, los valores,

las comparaciones sociales, el autoconcepto, etc.

Este marco cognitivo destaca, por tanto, el papel que las estructuras
mentales, las creencias y el procesamiento de la informacion tienen en la
motivacion. Ahora la motivacion es interna, no podemos observarla directamente
sino a través del comportamiento del individuo, y depende de factores tanto
personales como ambientales. Si bien todos los tedricos cognitivos estan de
acuerdo a la hora de establecer la predominancia de los procesos mentales,

discreparian a la hora de valorar la importancia relativa de cada uno de ellos.

Con el enfoque cognitivo, el estudio de la motivacion pasa de desarrollarse
en un marco de corte cuantitativo, centrada en conceptos como homeostasis,
instinto, arousal, energia, fuerzas, necesidades, impulsos internos, drive o tension
interna, intensidad de conducta,..., a otro mas cualitativo, centrada en los
procesos internos -pensamientos, valores y sentimientos-. Los investigadores
reconsideran asi el hecho de que la conducta humana no soélo esta orientada por

ciertas necesidades fundamentalmente fisioldgicas o bioldgicas, ni sencillamente
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explicada por los refuerzos, positivos y negativos, aplicados tras la actuacién del
individuo, sino que es propositiva e intencional y esta guiada por las propias
creencias. El trabajo de investigacion pasa de dedicarse a la explicacién de la
conducta infrahumana para concentrarse en la explicacién de la conducta humana

propiamente dicha (Weiner, 1990).

1.- LA MOTIVACION ACADEMICA.

Cada uno de nuestros estudiantes valora las tareas de estudio y
aprendizaje que les planteamos de un modo peculiar, donde cuanto mas positiva
sea la valoracion de estas situaciones y tareas, mas facil sera que el estudiante
opte por dedicar tiempo, esfuerzo y recursos a la actividad, y mayores las
posibilidades de buscar soluciones y alternativas para hacer frente a las
dificultades y los problemas que acarree la tarea (Carver y Scheier, 2000). Del
mismo modo, cuando mas negativo sea el signo de la valoracion motivacional que
realiza el estudiante, mayores seran las posibilidades de evitar una implicacién

profunda en la tarea (véase figura 2).

IMPLICACION
EN LA TAREA

VALORACION
MOTIVACIONAL DE LA
TAREA

SITUACION / TAREA

EVITACION DE
LA TAREA

Figura 2. Secuencia explicativa de la implicacién/evitacion de la tarea (1)
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Cuando nuestros estudiantes se enfrentan a las tareas de estudio que les
planteamos, y especialmente cuando esas tareas tienen para ellos cierta dificultad
0 son novedosas, de wuna forma mas o menos deliberada valoran
motivacionalmente esa tarea. Esta valoracion que el estudiante realiza de la
actividad antes de implicarse o no en ella, la hace en base a consideraciones

similares a las que se presentan en la figura 3.

= ES INTERESANTE APRENDER A HACER ESTA TAREA?
= ME SERA UTIL SABER HACER ESTE TIPO DE TAREAS?
= /ES NECESARIO QUE HAGA ESTA TAREA?

= ¢,QUE SIENTO ANTE ESTA TAREA?
= ;PODRE HACERLO BIEN? ¢,COMO ME SENTIRE SI NO LO HAGO

¢ PUEDO HACERLO TAN BIEN COMO
SE ESPERA DE Mi?

¢ PODRE HACERLO TAN BIEN COMO
LOS DEMAS?

¢ DE QUE VA A DEPENDER QUE
OBTENGA UN BUEN RESULTADO?

BIEN?

¢ COMO ME SENTIRE SINO LO HAGO
TAN BIEN COMO SE ESPERA DE Mi?
¢ COMO ME SENTIRE SI LO HAGO
MEJOR QUE OTROS?

¢ COMO ME SENTIRE SI NO LO HAGO

TAN BIEN COMO LOS DEMAS?

Figura 3. Valoraciéon motivacional de la tarea de estudio

No cabe duda de que el conocimiento preciso de uno mismo es lo que
permite ir respondiendo razonablemente a cada una de estas consideraciones,
reconociendo, en cada momento, las posibilidades y limitaciones propias. Una
ponderacion razonable de los pros y los contras es lo que llevara al estudiante a
evitar, por ejemplo, esas tareas que, en un momento determinado, superan sus
habilidades, y, al tiempo, a sacar el maximo provecho de las oportunidades que se

hallan a su alcance.

A partir de las definiciones clasicas de motivacion a las que nos referiamos

antes, a modo de conjunto de procesos implicados en la activacién, direccion y
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persistencia de la conducta, observamos, en primer lugar, la diferenciacion de tres
aspectos descriptivos del comportamiento motivado: el entusiasmo, la persistencia
y la adecuacion del propésito. De este modo, el individuo evidenciara estar
motivado cuando toma una decisién entre una serie de posibilidades y persevera
en esa eleccidon en pos de un objetivo. Esta triple dimension en el andlisis del
comportamiento motivado nos permite sugerir que de poco servira "activarse" o
entusiasmarse con una tarea si después no persistimos en su consecucién, o

activarse y persistir, pero hacerlo en una direccion poco fructifera (Beltran, 1998).

A pesar del acuerdo tacito en torno a lo que entendemos por
comportamiento motivado, la explicacion de este comportamiento sigue siendo
difusa. Todos hemos escuchado en mas de una ocasion que los malos o poco
satisfactorios resultados académicos de un alumno se deben a su falta de
motivacion. Sin embargo, esta razén explicativa no deja de ser baladi si no somos
capaces de determinar cuales son los procesos implicados en la activacion,
direccion y persistencia que caracteriza el comportamiento motivado. Es por ello
que, en este trabajo, trataremos de perfilar las dimensiones 0 componentes que

subyacen a la actuacion académica motivada.

En el paradigma cognitivista actual es, probablemente, la observacion
multidimensional de los mdultiples enfoques tedricos existentes v,
consecuentemente, la clarificacion conceptual, lo que nos puede ayudar a
entender el fendmeno de la motivacion en toda su extension. De hecho, la
definicion de los constructos vinculados a la motivacion acabara convirtiéndose en
una tarea basica de la psicologia: “una de las cuestiones claves para el futuro de
la teoria e investigacidon motivacional se encuentra en la claridad teorica y de

definicion de los constructos” (Pintrich, 1991, p. 200).
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En un intento de abordar esta variabilidad, Pintrich y DeGroot (1990)
propusieron la diferenciacion de tres componentes basicos de la motivaciéon
académica: el componente de valor, el componente de expectativa y el

componente afectivo (véase Tabla 5).

COMPONENTE DE COMPONENTE DE COMPONENTES
VALOR EXPECTATIVAS AFECTIVOS

= Autopercepciones y creencias

sobre uno mismo = Reacciones emocionales

= Valor dado a la tarea ante a tarea

= Percepciones de competencia
0 autoeficacia.

= Expectativas de resultado.
= Evaluacion de uno mismo

responsabilidad.

= Metas de logro

Tabla 5: Los componentes de la motivacion (Pintrich y DeGroot, 1990).

El componente de valor hace referencia a las razones o motivos que
subyacen a la implicacidon en una tarea o actividad. Este componente de valor
permite contestar a la pregunta de ¢por qué motivo o con qué intencién realizo
esta tarea? Justamente estas razones, motivos 0 propdsitos son los que van a
conferir valor a la tarea, pues determinan cuan importante o relevante es dicha
actividad para una persona Yy, consiguientemente, determinaran su realizacién o

no a cargo del sujeto (véase Tabla 5).

Por su parte, el componente o dimensiébn de expectativa aglutina las
creencias y percepciones que la persona tiene sobre si misma y sobre la actividad
a la que se enfrenta, tratando de responder a la cuestion: ¢me siento capaz de
abordar esta actividad? Estas autopercepciones y creencias de cada uno, mas
generales o especificas, se convierten en piedras angulares en la explicaciéon de la

motivacion académica, ya que de poco serviria que el estudiante disponga de

47



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

razones de peso para implicarse en la actividad académica si le asaltan las dudas

sobre su capacidad y competencia para desarrollarla (véase Tabla 5).

Finalmente, la motivacién contemplaria una tercera dimension, la afectiva,
donde se recogerian aquellas variables afectivas y emocionales que los individuos
asociamos a la actividad. Este componente, que engloba los sentimientos, las
emociones Yy las reacciones afectivas que se generan al afrontar una actividad,
seria el componente que nos permitiria responder a la pregunta: ¢qué
sentimientos y reacciones afectivas produce la realizacion de esta tarea? (véase

Tabla 5).

Estas variables emocionales se convierten en procesos funcionales que
permiten a las personas adaptarse y responder al medio y que estan
estrechamente ligadas a otros componentes motivacionales, pues la consecucion
de metas para las que se estd motivado generard reacciones emocionales
positivas y, su no consecucion, negativas, sosteniéndose en cada caso patrones
de creencias diferentes. Ademas, cabe esperar que reacciones emocionales mas
positivas sostengan la motivacion del individuo, mientras que las negativas
podrian inhibir el comportamiento y generar reacciones de evitaciéon. En ultimo
término, los perfiles afectivo-motivacionales estaran ligados a procesos
psicolégicos relevantes, tales como percepcion, atencion, memoria, aprendizaje,

etc. (Ferndndez-Abascal, 1997).

Asi, los estudiantes, posiblemente, no estardn motivados si se consideran
incapaces de hacer las tareas académicas, si piensan que el resultado final en las
mismas no dependera de su trabajo, si las tareas no son interesantes o si
realizarlas les genera ansiedad o tristeza. Del mismo modo, tampoco podemos

suponer que el estudiante no se embarcara en aquellas actividades que le
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generan ansiedad y/o para las cuales no se considera capacitado o competente,
ya que puede acabar dedicandole sus esfuerzos al conferirle un valor o
importancia que permita superar esos inconvenientes. Es mas, podemos suponer
que el estudiante puede implicarse profundamente en tareas a la espera del
reconocimiento o la gratitud de los demds, aun cuando no aborden actividades de

interés.

En definitiva, asumiendo que todas las tareas de logro son percibidas como
mas o menos Uutiles, dificiles o valiosas, el individuo acabara comprometiéndose
en la actividad cuando alcance un balance positivo entre las emociones
generadas, las consideraciones personales sobre la posibilidad de afrontarla con
exito y del interés personal en la misma. Asi, observando esta variabilidad causal,
rica y diferenciada de un constructo motivacional multidimensional, trataremos a
continuacion de profundizar en el andlisis de cada uno de los componentes

motivacionales definidos.

1.1.- EL COMPONENTE MOTIVACIONAL DE VALOR.

Atkinson (1957, 1964), en su teoria de la motivacién de logro, planteé que
las expectativas de éxito y el valor del incentivo eran dos determinantes
situacionales relevantes de la motivacion de logro, definiendo el valor del incentivo
como el atractivo relativo que supone alcanzar el éxito en una determinada tarea.
En 1982, Feather amplio la definicion de Atkinson sobre el valor del logro,
estableciendo los valores como creencias centrales sobre lo que el sujeto deberia
0 no deberia hacer. Estas creencias guiarian la actuacion del individuo en cada

contexto y estarian influenciadas tanto por las reglas sociales como por las
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propias necesidades psicolégicas. Por lo tanto, los valores de cada sujeto influirian
en la consideracion de mayor o menor atractivo de la actividad v,
consiguientemente, sobre la motivacion de cara a alcanzar una meta determinada.
Ademas de estas consideraciones en torno al valor del incentivo, Feather (1982)
indic6 que la expectativa de éxito influiria en el comportamiento del sujeto. El
individuo adoptara una meta determinada cuando observa una alta probabilidad
de éxito, y viceversa, por muy valiosa que fuese una meta, si el individuo

considera que hay una baja probabilidad de éxito, podria acabar no adoptandola.

En la misma linea de Feather, Eccles et al. (1983) proponen un modelo
explicativo del rendimiento y de la eleccion de metas basado en las expectativas
individuales y los valores del individuo. Ademas, los autores ampliaran la
definicion del valor de las tareas diferenciando cuatro aspectos: el valor de logro,

el valor intrinseco, el valor de utilidad y el valor de coste.

El valor de logro podria definirse como la importancia que se le da al hecho
de hacer bien una determinada tarea. De este modo, si un estudiante le da
importancia al éxito en una materia, tendra un fuerte compromiso con las tareas
vinculadas a dicha materia. El valor intrinseco o interés hace referencia al interés
que un individuo presenta por una tarea o por un ambito, o la satisfaccion que le
supone realizar dicha actividad. Siguiendo a Krapp, Hidi y Renninger (1992),
podemos diferenciar, ademas, entre interés situacional e interés por el topico. El
interés situacional viene elicitado por distintos aspectos de las situaciones que las
hacen mas atractivas para el individuo, como su novedad, intensidad y/u otros
significativos. El interés por el tépico, por su parte, se refiere al interés mas o
menos estable del individuo por determinados tdpicos, tareas o0 contextos. La

investigacion sugiere que cuando los alumnos leen textos que les resultan
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interesantes, tienen una comprension mas profunda que cuando el material de
lectura no les resulta interesante y esta valoracién intrinseca pueden mejorar las

creencias de competencia del individuo (Schiefele, 1992).

El tercer aspecto del valor de la tarea tiene que ver con la percepcién de
utilidad, con el valor de la tarea en relacion a las metas futuras del individuo. Asi,
aungue una tarea no despierte particularmente el interés del sujeto, este puede
estar motivado en su realizacion considerando su utilidad a la hora de alcanzar un
objetivo futuro relevante. Este valor de utilidad, por tanto, esta vinculado mas a
razones extrinsecas, en contraposicion al valor intrinseco al que nos referiamos

antes.

Por ultimo, el valor de coste hace referencia a los aspectos negativos que
supone el compromiso con las tareas, bien en términos de estados emocionales
negativos como estrés, ansiedad, miedo al fracaso o al éxito, bien en cuanto al
esfuerzo necesario para obtener éxito en dichas tareas. Aunque no es un aspecto
tan estudiado como los otros, se le suponen importantes implicaciones en los
procesos de autorregulacion del aprendizaje, sobre todo a la hora de estimar el
esfuerzo que exigen las tareas para alcanzar el éxito y el que el alumno esta

dispuesto a realizar.

En las ultimas décadas, una de las lineas de investigacion centrales en el
estudio de la motivacion académica es la vinculada al enfoque de las metas
académicas. Entendidas como el proposito de compromiso con la tarea,
establecerian el marco general con el cual el sujeto interpreta y experimenta los
contextos de logro, y se han mostrado como importantes predictores de procesos

de logro y de resultados (Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1996).
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IMPLICACION
EN LA TAREA

VALORACION
MOTIVACIONAL DE LA
TAREA

SITUACION / TAREA

EVITACION DE
LA TAREA

METAS
ACADEMICAS

Figura 4. Secuencia explicativa de la implicacién/evitacion de la tarea (2)

Concibiendo la motivacién en términos de metas o incentivos que atraen a
los individuos hacia la accion (Heyman y Dweck, 1992), saber porque el alumno
elige un trabajo u otro, se implica mas o menos en algo, persevera ante una
dificultad o la abandona al primer escollo,..., exige reconocer el perfil de metas
académicas que sostiene ese alumno, porque la valoracién motivacional de las
tarea de estudio depende de un modo relevante de los motivos o0 metas que los
alumnos establezcan de cara al futuro (Véase figura 4). La relevancia de las metas
de logro en los contextos académicos se ha puesto de manifiesto en la explicaciéon
de la cognicién, el comportamiento y el afecto (Ames, 1984; Dweck, 1986; o
Nicholls, 1984a) y es objeto especifico de atencion en el capitulo siguiente de este

trabajo.

En cualquier caso, los estudios clasicos de metas académicas han
diferenciado entre metas de rendimiento y de aprendizaje. Las metas de

rendimiento, también llamadas metas centradas en el yo o metas de capacidad, se
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dirigirian a demostrar la competencia frente a otros y las metas de aprendizaje, o
metas centradas en la tarea o metas de dominio, se dirigirian al desarrollo de la
propia competencia y al dominio de la actividad. En una revisién actualizada sobre
esta dicotomia entre rendimiento y aprendizaje, Elliot y colaboradores (Elliot, 1997,
1999; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996) propusieron un marco
tridimensional para las metas académicas, diferenciando para las metas de
rendimiento dos formas de regulacion, una de aproximacion y otra de evitacion.
De este modo, la investigacion actual, ademas de seguir estudiando la orientacion
metas de aprendizaje, contempla la diferencia entre las metas de aproximacion al
rendimiento (performance-approach), dirigidas efectivamente a demostrar la
competencia frente a otros, y las metas de evitacion del rendimiento (performance-

avoidance), dirigidas a evitar la demostracion de incompetencia ante los demas.

El estudio en este campo ha permitido vincular estas metas a patrones de
logro y resultados caracteristicos. De tal modo que las de aprendizaje se
relacionan positivamente con el interés, mientras que las metas de aproximacion
al rendimiento muestran relaciones positivas con el rendimiento académico y las
metas de evitacion del rendimiento se relacionan negativamente tanto con el
interés como con el rendimiento. Concretamente, Elliot, McGregor y Gable (1999)
encontraron que las metas de aprendizaje predecian positivamente la
persistencia, el esfuerzo y el procesamiento profundo; las de aproximacion al
rendimiento el procesamiento superficial, el esfuerzo, la persistencia y el
rendimiento en los examenes; y las de evitacion del rendimiento predecirian
positivamente el procesamiento superficial y negativamente el rendimiento y el
procesamiento profundo. Tal y como puede observarse, parecen claras las

diferencias entre las metas de aproximacion al rendimiento y las de evitacion, y
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podrian ser menos consistentes, especialmente en algunos contextos

académicos, las diferencias entre las metas de aproximacion y las de aprendizaje.

Por otra parte, y siguiendo la idea de diferenciacion entre aproximacion y
evitacion en las metas de rendimiento, Pintrich (2000a, 2000b) sugiere una
division similar para las de aprendizaje. Por ello, propone una matriz teérica donde
existe un estado de aproximacién y otro de evitacién tanto en las metas de
aprendizaje como en las de rendimiento. A pesar de que las metas de evitacion
del aprendizaje estan aun poco definidas, se dirigirian a evitar el no dominio o el
no aprendizaje, es decir, estarian enfocadas a evitar hacerlo mal en relaciéon con
uno mismo o en relacibn a la tarea, y podrian asociarse a estudiantes
perfeccionistas a los que no les gusta estar equivocados o0 no quieren trabajar
incorrectamente. Esta hipotética matriz tedrica permitiria el establecimiento de
patrones motivacionales diferenciados en términos de atribuciones, percepcion de

eficacia, afecto, autorregulacion o persistencia.

A pesar del planteamiento tedrico desarrollado por Pintrich (2000a, 2000b),
los trabajos de investigaciébn adoptaron una visién diferente de la vertiente de
evitacion de las metas de tarea a modo de “evitacion del trabajo” con una fuerte
correlacion negativa con la meta de aprendizaje o dominio (Meece, Blumenfeld y
Hoyle, 1988; Nicholls, Cheung, Lauer y Patashnick, 1989). Los trabajos que han
atendido a esta idea de evitacion de la meta de tarea consideran que la evitacion

del trabajo se reflejaria en la evitacién de la dedicacién de esfuerzo a la tarea.

A pesar de la diferenciacion analitica en torno a las metas académicas, es
posible que los estudiantes no se orienten a una u otra meta de modo exclusivo,
sino que puedan sostener multiples metas para su compromiso con el aprendizaje.

De hecho, si esta simultaneidad es tal, la adopcion de mdultiples metas podria
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facilitar la implicacion en actividades mas o menos interesantes o novedosas, que
permitiesen tanto el potencial reconocimiento externo como el dominio de las
mismas. De este modo, la opcion de multiples metas conllevaria un elevado poder
motivacional de cara a promover y sostener el compromiso con las tareas
académicas. Esta perspectiva de multiples metas, donde los estudiantes adoptan
no sélo metas académicas propiamente dichas, sino también metas sociales, para
implicarse en actividades escolares determinadas, ha sido demostrada en
numerosos trabajos (Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Cabanach,
Valle, Pifeiro, Rodriguez y Nuiez, 1999; Meece y Holt, 1993; Pintrich, 2000c;
Rodriguez et al., 2001; Seifert, 1995; Valle, Cabanach, Cuevas y Nufez, 1997;

Wentzel, 1999, 2000).

1.2.-EL COMPONENTE MOTIVACIONAL DE EXPECTATIVA.

1.2.1.- El autoconcepto.

De la década de los sesenta a la de los noventa, la variable mas
representativa en la investigacion motivacional fue el autoconcepto (Weiner,
1990), y su relevancia sigue patente en los enfoques tedricos actuales tanto en el
estudio de la motivacion como en el del aprendizaje autorregulado (Gonzéalez-
Pienda, Nufez, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1997; McCombs y Marzano, 1990;
McCombs y Whisler, 1989; Nufiez y Gonzalez-Pumariega, 1996; Nufez et al.,

1998).

Entendiendo el autoconcepto como el conjunto de percepciones y creencias
que uno tiene sobre si mismo, podemos afirmar que la mayor parte de factores y

variables que dirigen la motivacion tienen como referencia dichas percepciones y
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creencias (percepcion de control, de competencia y capacidad, autoeficacia, etc.).
Funcionalmente, el autoconcepto resulta del proceso de analisis, valoracién e
integracion de la informacion derivada de la propia experiencia y del feedback
recibido de los otros significativos, convirtiéndose en la informacion basica para el
conocimiento de las propias capacidades, preferencias, logros, valores, metas,

etc.

A pesar de esta importancia del estudio del autoconcepto y de los logros
alcanzados en su investigacion, aun hay discrepancias en la terminologia
empleada. Asi, a veces, al autoconcepto se refiere como autoestima (por ejemplo,
Maruyama, Rubin y Kingsbury, 1981), mientras que en otras ocasiones el
autoconcepto constituiria un constructo mas amplio que engloba la autoestima
(ejemplo, Fleming y Courtney, 1984) e, incluso, se concibe como concepto mas
global que la autoestima, a modo de autoevaluacion y autovaloracion, entendiendo
el autoconcepto como una descripcibn que no implicaria necesariamente

autoevaluacion (véase Coopersmith, 1967).

A pesar de las diferencias conceptuales resefiadas, un buen grupo de
investigadores han asumido que el autoconcepto engloba tanto la autopercepciéon
en las distintas dimensiones (personal, social, ocupacional, etc.) como la
autovaloracion de dichas percepciones a modo de autoestima (Gonzalez-Pienda,
1996). Tomando en consideracidon las referencias teoricas, podemos definir el
autoconcepto como “un sistema complejo y dinamico de creencias que un
individuo considera verdaderas con respecto a si mismo, teniendo cada creencia
un valor correspondiente” (Purkey, 1970, p.7), 0 como “las percepciones que una
persona mantiene respecto de si misma (...) formadas a través de la propia

experiencia e interpretaciones sobre el ambiente, siendo influenciadas
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especialmente por los refuerzos y evaluaciones de otras personas significativas, y
también por las atribuciones respecto a la propia conducta” (Shavelson, Hubner y

Stanton, 1976, citado en Shavelson y Bolus, 1982, p. 3).

Asi, el autoconcepto estaria constituido por la interaccion entre una
vertiente descriptiva, la autoimagen o la autopercepcion, y una vertiente valorativa,
la autoestima o la apreciacion valorativa de la autoimagen (Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1998). En cualquier caso, se subraya la
naturaleza subjetiva del autoconcepto, basado en las propias creencias, su
caracter dinamico y su organizacion interna, asi como la incidencia del feedback
de otros significativos y las fuentes de imagen social que constituyen los padres,

profesores e iguales.

El autoconcepto constituye una pieza relevante y un tema clasico en la
investigacion psicologica dado el papel que se le atribuye en el estudio de la
personalidad, en la organizacion de la memoria y en los procesos y estrategias
cognitivas (atencion, organizacion, elaboracion,...). Asumiendo esta incidencia del
autoconcepto en el procesamiento de la informacién personal, implicado por tanto
en la interpretacion, almacenamiento y utilizacion de la informacion personal
(Gonzalez Torres y Tourdn, 1992), los investigadores se refieren al autoconcepto
a modo de autoconocimiento y “auto-esquemas” (Cross y Markus, 1994; Markus,
1977, 1983; Markus y Nurius, 1986; Nurius, 1989). Desde esta perspectiva, por
tanto, el estudio del autoconcepto ha requerido la diferenciacion entre

autoesquemas, autoconcepto operativo y possible selves o posibles yoes.

Entendiendo el autoesquema, tanto como una estructura cognitivo-afectiva
que integra informacion personal, como un proceso que influye en las distintas

fases del procesamiento de la informacion, podemos definir los autoesquemas

57



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

como las “generalizaciones cognitivas del yo, derivadas a partir de la experiencia
pasada y que organizan y guian el procesamiento de la informacion relevante
existente en las experiencias sociales concretas” (Markus, 1977, p. 64). Dicho de
otro modo, nos refeririamos a estructuras de autoconocimiento que integran vy
organizan la autoinformacion relevante procedente del contexto social inmediato
(Markus, Smith y Moreland, 1985), facilitan la comprension, integracion vy
explicacion de la propia conducta en cada area o faceta especifica de la vida del
sujeto (Fernandez, 1988), actian como motivador y guia de la conducta y regulan

sus estados afectivos (Markus y Kitayama, 1991).

Dado que el vasto conocimiento sobre uno mismo almacenado en la
memoria a largo plazo no podria trasladarse de inmediato a la conciencia en su
totalidad en un momento determinado, los autores introducen la nocion de
autoconcepto operativo. ElI autoconcepto operativo se referiria a las
representaciones contenidas en el autoconcepto general y que son activadas por
las caracteristicas especificas de una situacion particular a la que el sujeto debe
responder (Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994). Al vincularse a situaciones o
circunstancias determinadas, el autoconcepto operativo, a pesar de ser menos
estable y mas modificable que el autoconcepto general, es verdaderamente
relevante a la hora de explicar la motivacion del individuo en una situacién
concreta. En el autoconcepto operativo es donde se desarrollan los pequefios
cambios que pueden repercutir en el autoconcepto general, si bien, dado que el
autoconcepto operativo estd integrado por representaciones contenidas en el
autoconcepto general, no suele implicar grandes discrepancias con dicho

autoconcepto general, manteniéndose éste relativamente estable.
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La tercera nocién vinculada a la concepcion cognitiva del autoconcepto es
la de possible selves o posibles yoes, concepto que se convierte en una clave
explicativa de las interrelaciones entre autoconcepto y motivacion. Al contrario que
los autoesquemas, que hacian referencia al pasado y presente del autoconcepto,
los possible selves hacen referencia al futuro, por lo que se entenderian como las
representaciones cognitivas del sujeto en relacion a sus metas y aspiraciones
futuras, a lo que este va a intentar conseguir o evitar en el futuro. Por tanto,
representa este concepto la relacion entre el pasado y el futuro del propio yo,
sefialando qué yoes se desean en las multiples facetas que configuran al sujeto
(trabajo, competencia, felicidad,...), y, consiguientemente, qué debe cambiar en el

yo presente para alcanzar ese yo futuro.

Observando la fuerte carga afectiva y motivacional, los possible selves se
convierten en una fuente motivacional que dota al individuo de cierto control sobre
su propia conducta (Oyserman y Markus, 1990), activa sentimientos de
autoeficacia y competencia y ayuda a incrementarlos. Al mismo tiempo, esos
possible selves, al representar metas, temores y motivos del sujeto, parecen ser
uno de los nucleos explicativos de las diferencias que se muestran entre las
percepciones de los demas respecto a una persona y las que esta tiene de si

misma.

1.2.2.- Autoeficacia percibida, expectativa de resultado y creencias de

control.
Tal como sefiala Beltran (1998), en el trasfondo de muchos problemas
motivacionales estan las consideraciones por parte de los sujetos de no poder, no

ser capaz o no ser de su competencia. Asi, el componente de expectativa de la
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motivacion se vincula a las creencias de competencia o capacidad que el individuo
considere poseer en relacion a la tarea, asi como la creencia que tenga sobre la

responsabilidad de su propia actuacion.

De hecho, las creencias que se posean sobre la propia capacidad de
aprender llevarian a los estudiantes a implicarse o a inhibirse de una determinada
manera en los distintos procesos de aprendizaje y, con ello, obtener unos
resultados que acaben reforzando dichas creencias. Por ello, es probable que los
que creen en sus posibilidades se impliquen, se esfuercen, busquen los medios
necesarios,..., mientras que los que no creen en si mismos, nieguen sus
capacidades y no persistan en el esfuerzo. En este sentido, la investigacion
desarrollada por Harter (1992) pone de manifiesto que la percepcién de
competencia es un factor basico en la disposicién afectiva hacia el aprendizaje y
en la orientacion motivacional de los alumnos. Asi, aquellos alumnos que tienen
altas percepciones de competencia se perciben como mas eficaces, muestran
curiosidad e interés por aprender, prefieren tareas desafiantes, presentan menor

ansiedad y alcanzan mayor rendimiento (Bandura, 1982a; Schunk, 1991).

La informacion sobre el propio nivel de eficacia la obtienen los sujetos por
diversas vias: de sus propias actuaciones, de experiencias vicarias, de distintas
formas de persuasion y de distintos indicios psicoldgicos. Sin embargo, la accién
de esa informacién no es directa y automatica, sino que es elaborada por el
individuo. Asi, debemos diferenciar entre la informaciéon proporcionada por
individuos y acontecimientos externos y la informacién seleccionada, valorada e
integrada en juicios de autoeficacia. Esto explica, por ejemplo, que la obtencion de

un alto rendimiento no implica necesariamente una mejora en la percepcién de
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autoeficacia del sujeto, o que un feedback poco positivo conlleve un

empeoramiento en la percepcion de la propia capacidad.

De hecho, un fracaso ocasional en la historia de éxitos de un sujeto no
implica que este se resienta en su percepcion de eficacia, ni que un logro por
parte de un alumno dentro de un historial de fracasos académicos mejorara su
percepcion de autoeficacia, de lo que se deduce que la autoeficacia percibida no
influye de una manera directa sobre los comportamientos de los individuos. Es
mas, la incidencia de la percepcion de autoeficacia podria ser escasa en tareas
que impliquen estrategias y técnicas perfectamente dominadas por los alumnos y
mas relevante cuando uno se enfrenta al aprendizaje de nuevo material (Bandura,
1982b). Al tiempo que una percepcion de alta autoeficacia no conlleva
necesariamente una actuacion eficiente, dado que el sujeto puede carecer de los
conocimientos, estrategias y técnicas necesarias para desarrollar una actividad

concreta y determinada.

Ademas de la percepcion de eficacia, a la hora de explicar el
comportamiento del individuo debemos tomar en consideracion las expectativas
de resultado. Las expectativas de resultado hacen referencia a las creencias del
sujeto acerca de los resultados de sus acciones. Asi, si la autoeficacia percibida
es la valoracion sobre la propia capacidad para organizar y realizar una actuacion
determinada, la expectativa de resultado es la valoracidon que se hace sobre la
probabilidad de obtener el resultado que se piensa a raiz de dicha actuacion
(Bandura, 1997). Aunque las expectativas de resultado son importantes en
educacion, no garantizan la implicacion en el aprendizaje, ya que el hecho de que
un alumno crea que se valorard positivamente una determinada actividad

(expectativa positiva de resultado) no implica que se esfuerce en realizarlo, sobre
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todo si considera que no tiene las capacidades necesarias para realizarlo (baja

autoeficacia).

Otra variable que influye en el comportamiento del individuo es la
percepcion de control o responsabilidad. Asi, varias corrientes cognitivas sefialan
la importancia que la consideracion del control percibido de la tarea y de los
resultados tiene en la motivacion, actuando ese control percibido como potente
motivador o inhibidor de la conducta en general, y del aprendizaje en particular
(Schunk y Zimmerman, 1994). Diversas investigaciones han demostrado que
estas creencias de control incrementan la eleccion personal de las tareas
académicas, el esfuerzo, la persistencia y el rendimiento, al tiempo que la
percepcion de bajo control conlleva efectos negativos sobre expectativas,
motivacion y emociones, afectando, por tanto, negativamente en el rendimiento

académico.

La percepcion de control de los alumnos puede verse afectada por el
feedback del profesor (Skinner, Wellborn y Connell, 1990). De la misma manera,
numerosos estudios sefialan que, cuando se estructura la tarea de forma que los
resultados pueden interpretarse como independientes del comportamiento
desarrollado, se pueden generar actuaciones desadaptativas y no intencionadas.
Sin embargo, a pesar de la relevancia de la percepcion de control a la hora de
explicar la motivacion y el rendimiento en el aula, los alumnos también deben
creer que son suficientemente competentes para desarrollar las competencias
requeridas por las tareas académicas —percepcion de autoeficacia-. Por otra parte,
la percepcién de dependencia entre la actuacion y los resultados no garantiza la
iniciaciéon y regulacién auténoma de la actividad, ya que es preciso que el alumno

perciba esa actividad como propia. Asi, que un alumno estudie para alcanzar la
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aprobacion social y evitar la culpa, puede implicar intencionalidad en la conducta

pero no necesariamente autonomia.

1.3.- EL COMPONENTE AFECTIVO DE LA MOTIVACION.

El componente afectivo de la motivacion hace referencia a las reacciones
afectivas y emotivas ante la tarea. En el ambito académico, este componente hace
referencia a si a los alumnos les gustan o les disgustan los profesores, si se
sienten aceptados o rechazados, si se sienten orgullosos de si mismos o se
sienten avergonzados por sus resultados o alguno de ellos, etc. Como vemos,
estas emociones estan asociadas a contextos sociales, aunque debemos
diferenciar entre las dirigidas a uno mismo y las dirigidas hacia los demas, pero
estando ambos tipos entrelazadas (Graham, 1996) y pudiendo ser explicadas por
los mismos principios, que son basicamente los que conforman la teoria de la
atribucion de Weiner (1974, 1979, 1980, 1985, 1986). Weiner parte de la premisa
de que sentimos conforme pensamos, por lo que las cogniciones son
condicionantes suficientes de las emociones, e indica que el comportamiento
depende de pensamientos y sentimientos (Weiner, 2000). Concretamente, se ha
encontrado que en situaciones de logro, el resultado de la accion, la atribucion
realizada a dicho caso concreto y la dimension causal implicada eran los

principales determinantes de las emociones.

La premisa basica sobre la que se asienta la teoria de la atribucion es que
las personas buscan de forma espontanea descubrir y comprender por qué
ocurren las cosas (Pardo y Alonso Tapia, 1990). Esta tendencia a buscar las
causas de ciertos sucesos le confiere la caracteristica de ser agente motivador,

pues no solo satisface la curiosidad y la sorpresa (Weiner, 1984), sino también
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ayuda a comprender y a controlar dichos sucesos. Tal y como sefalan Pardo y
Alonso Tapia (1990), aunque esta teoria atribucional de la motivacion de logro se
basa en la expectativa de meta y el valor de meta, ambos componentes sélo se
pueden entender bajo el efecto modulador que ejerce sobre ellos la causalidad
percibida. Asi, en un principio, un resultado conllevara en el sujeto una reaccién
afectiva, iniciandose el proceso atribucional. Es decir, ante un buen resultado, el
sujeto se sentira satisfecho y le atribuird, a continuacién, las razones a dicho
resultado, sobre todo si resulta inesperado, negativo o importante para el
individuo. En la determinacion de las causas influyen una serie de variables
denominadas por Weiner como antecedentes causales, en las cuales se engloban
todas las experiencias significativas del sujeto en relacion con el resultado
obtenido, tales como: su historia personal pasada, su autoconcepto, sus propias

tendencias autoprotectoras, etc.

El siguiente paso, segun Weiner, consiste en las atribuciones causales que
el sujeto realiza para explicar el resultado obtenido. Aqui, aunque esfuerzo,
capacidad, suerte y dificultad de la tarea suelen ser las causas del éxito o fracaso
en la tarea, también influyen otros factores como: estado de animo, fatiga, ayuda o
no del profesor, etc. (Alonso Tapia, 1991). De todas formas, para Weiner lo
realmente importante para la motivacién no son las atribuciones causales en si
mismas, sino las caracteristicas que tenga cada causa. Por ello, propone tres
dimensiones en las que clasificar los factores causales mencionados: la dimension
interna-externa, la dimension estable-inestable y la dimensién controlable-

incontrolable (véase Tabla 6).
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DIMENSIONES FACTORES CAUSALES
CAUSALES Capacidad D@L ot |2 Esfuerzo Suerte
tarea
Locus de control Interna Externa Interno Externa
Estabilidad Estable Estable Inestable Inestable
Controlabilidad Incontrolable Incontrolable Controlable Incontrolable

Tabla 6: Principales causas de éxito y fracaso segun las tres dimensiones

diferenciadas por Weiner.

Asi, la dimension interna-externa hace referencia a si el factor causal esta
dentro o fuera de la persona, considerandose capacidad y esfuerzo factores
internos, mientras que suerte y dificultad de la tarea externos. Por su parte, la
dimensidn estable-inestable sefala el hecho de si la causa permanece estable a lo
largo del tiempo o no. Por ello, mientras que la capacidad se considera un factor
de naturaleza estable, pues solemos creer que es asi, que nuestra capacidad
permanece estable a lo largo del tiempo, el esfuerzo es de naturaleza inestable, vy,
por otra parte, mientras que la dificultad de la tarea se considera de naturaleza
estable, la suerte de naturaleza inestable. Y la tercera dimension, la dimension
controlable-incontrolable, hace referencia al hecho de que determinados factores
los consideramos bajo nuestro control, como el esfuerzo o la dificultad de la tarea,
mientras que otros no, como la capacidad o la suerte. Como vemos, no debemos
presuponer que el hecho de que un factor causal sea de dimension interna,

necesariamente sea controlable.

A su vez, las atribuciones causales frente a un resultado y sus
caracteristicas, segun las dimensiones causales referidas, van a suponer una
reaccion afectiva ante el mismo, la cual diferira si la atribucion se realiza ante un

resultado de éxito o uno de fracaso. En la Tabla 7 podemos ver el abanico de
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posibilidades sobre dichas reacciones afectivas segun la causa a la que se

atribuye el resultado:

REACCIONES AFECTIVAS
ATRIBUCION L . N
Ante un situacion de éxito Ante un situacion de fracaso
CAUSAL
= Sentimientos de competencia, | = Sentimientos de incompetencia,
confianza en uno mismo, orgullo y | pérdida de confianza en uno mismo,
Capacidad | satisfaccion. vergiienza.
= Altas expectativas de éxito futuro. = Bajas expectativas de éxito futuro.
= Responsabilidad ante el éxito = Responsabilidad ante el fracaso.
= Culpabilidad.

= Orgullo y satisfaccion. = Responsabilidad ante el fracaso.

Esfuerzo | = Responsabilidad ante el éxito. = Sentimientos de  control vy
= Sentimientos de control. expectativas de prevenir el fracaso en

el futuro.
= Sorpresa. = Sorpresa.
Suerte | = Ausencia de responsabilidad ante el = Ausencia de responsabilidad ante el

éxito. fracaso.

Causas

controladas por | = Gratitud. = Enfado, ira, cllera.
otros

Tabla 7: Atribuciones causales ante el éxito y ante el fracaso y reacciones afectivas.

Como podemos observar, la dimension estable-inestable afectaria a las
expectativas de éxito futuro, pues si atribuyen el éxito o el fracaso a una causa
estable, como la capacidad, esperan que suceda lo mismo en el futuro, algo que
no esperaria una persona si la atribucién causal es hacia una causa inestable
como la suerte, por ejemplo. Asi, en palabras del propio Weiner (1986, p. 114),
“los cambios en las expectativas de éxito que siguen a un resultado estan influidos

por la estabilidad percibida de la causa del evento”.

Por su parte, las dimensiones interna-externa y controlable-incontrolable
generan distintas reacciones afectivas que tienen claras influencias en la
motivacion. Asi, la atribucion a factores causales internos influyen en los

sentimientos de autoestima, autovalia y de competencia, tanto para bien como
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para mal, pero no los externos. Y el grado de influencia serd mayor o menor segun
si, a lo que se atribuye el éxito y el fracaso, estd o no bajo nuestro control. Asi,
mientras que el fracaso por falta de capacidad, factor interno incontrolable, genera
verguenza o pena, el fracaso por falta de esfuerzo, factor interno controlable,
produce sentimiento de culpa. Pero también los factores causales controlables e
incontrolables generan otro tipo de reacciones afectivas en los sujetos. Por
ejemplo, si la atribucion de un resultado se da por factores controlados por otros,
como el profesor, que es un factor incontrolable para el propio individuo, las
reacciones ante el éxito y ante el fracaso van a ser muy distintas (de gratitud y de
enfado o ira, respectivamente). En cualquier caso, lo que si se ve claro es que la
percepcion de control es vital a nivel motivacional (Gonzalez Torres y Touron,

1992).

En este contexto cabe destacar que lo realmente importante va a ser, tanto
que un resultado concreto se le atribuya una causa determinada en un momento
determinado, como la existencia de una tendencia mas o menos generalizada de
atribuciones causales (Alonso Tapia 1991). Asi, podriamos referirnos a patrones
atribucionales adaptativos, que favorecen la motivacion, o desadaptativos, que la

inhibibirian (Gonzalez Torres y Touron, 1992).

Asi, la motivacion se veria incrementada en caso de atribuir el éxito a
factores internos estables, como la capacidad, o a factores internos inestables
controlables, como el esfuerzo, o de atribuir el fracaso a factores internos
controlables, no haberse esforzado lo suficiente (lo que implica que, si lo hace en
un futuro, el resultado puede ser positivo), 0 a factores externos incontrolables,
como la dificultad de la tarea o la mala suerte (factores que le eximen de culpa en

dicho fracaso). Por el contrario, la motivacion se vera afectada negativamente si
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los resultados positivos se atribuyen a estos factores externos incontrolables,
como la suerte, 0 los negativos a factores internos estables, como la falta de
capacidad. En estas situaciones, las expectativas futuras de éxito se ven
mermadas, al tiempo que generan sentimientos negativos que, a su vez, influyen
negativamente en la motivacion (Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994). De cara a
solventar esta situacién y mejorar la motivacion de los alumnos, Weiner sefiala la
necesidad de ensefarles a atribuir tanto los éxitos como los fracasos al esfuerzo,
factor interno inestable controlable, y al uso adecuado o inadecuado de

estrategias de aprendizaje.

2. MOTIVACION ACADEMICA Y APRENDIZAJE AUTORREGULADO

En los ultimos afios hay numerosos autores que estudian como los alumnos
se convierten en reguladores de su propio aprendizaje, construyendo sus propias
herramientas cognitivas y motivacionales para conseguir un aprendizaje eficaz
(Winne, 1995). Definiendo el aprendizaje autorregulado como “el proceso a través
del cual los estudiantes activan y mantienen cogniciones, conductas y afectos, los
cuales son sistematicamente orientados hacia el logro de sus metas” (Schunk y
Zimmerman, 1994, p. 309), se entiende el caracter eminentemente constructivo y
dirigido a metas. En este contexto, donde el estudiante debe establecer metas
realistas y utilizar un amplio nimero de recursos, se comprende que ‘la
combinacion de expectativas positivas, motivacion y estrategias diversas para la
solucién de un problema son virtudes de los aprendices autorregulados” (Paris y

Byrnes, 1989, p. 169).

Tal y como hemos observado en el primer capitulo de este trabajo, distintas

perspectivas tedricas comparten una misma definicibn de aprendizaje
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autorregulado, entendiéndolo como aquel donde el alumno es un agente activo de
Su propio proceso de aprendizaje, tanto a nivel metacognitivo, como motivacional
y conductual. De esta definicion se deriva el énfasis en una serie de condiciones
personales como el sentido de autoeficacia, voluntad, compromiso y conciencia
metacognitiva, al tiempo que la impulsividad, las bajas metas académicas, la baja
autoeficacia, el escaso control y las conductas de evitacion podrian asociarse a

una menos eficiente autorregulacion en el propio proceso de aprendizaje.

La perspectiva de estudio del aprendizaje autorregulado atendiendo a la
necesidad de que los aprendices se perciban competentes, capaces de controlar
su propio aprendizaje y de autodeterminar sus acciones y conectados
afectivamente al ambiente en que se desarrollan (Connell, 1990; Deci y Ryan,
1985; Zimmerman, 1995), refleja la importancia del componente “humano”
(Zimmerman, 1995) o “caliente” (Garcia y Pintrich, 1994), olvidado durante mucho

tiempo.

El aprendiz no solo va a construir conocimientos en el proceso de
aprendizaje, sino que también va a elaborar representaciones de como percibe la
propia situacién didactica —si es estimuladora e interesante o abrumadora e
inalcanzable-, y de cOmo se percibe a si mismo en el proceso de aprendizaje —
competente, capaz e interesante en sus interrelaciones con profesores y
compaferos, o todo lo contrario, incompetente, con pocos recursos y poco habil

en las interrelaciones con los demas-.

Asi, tal y como ya hemos observado, el aprendizaje autorregulado esta
vinculado, en primer lugar, al establecimiento de metas y a una planificacion para
alcanzarlas, lo que implica, entre otros aspectos, una coordinacion entre las

distintas acciones a desarrollar y su direccion a unos fines, transformando, como
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indica Lemos (1999), actividades segmentadas en acciones significativas. Por otra
parte, la percepcion del aprendiz sobre su propia competencia y eficacia es un
elemento clave en la orientacién de meta que adopte, asi como en su nivel de
motivacion. Es por ello que Pintrich (1989) sefiala que las respuestas que el
aprendiz dé, a si es capaz de hacer y de tener éxito ante una tarea, seran las que
marguen su implicacion motivacional, la calidad de su proceso de aprendizaje y el

resultado alcanzado.

Ademas de la percepcion de autoeficacia, el aprendizaje autorregulado
remite al poder automotivador del autoconcepto en forma de posibles yoes. De tal
modo que, ademas de observar la influencia de la percepcion que se tenga del yo
en un determinado momento de aprendizaje, el aprendizaje estara influido por el
yo que se quiere llegar a ser o el yo que no se quiere llegar a ser. La imagen de
uno mismo en el futuro, actuando como regulador de la conducta de cara a
obtener un “yo futuro deseado”, evitar un “yo futuro temido” o cambiar un “yo
presente negativo”, podria convertirse en un incentivo de cara a la consecucion
del objetivo deseado (Gonzélez y Tourdn, 1992) y podria explicar aspectos
motivacionales como el esfuerzo, la persistencia ante las dificultades, la

constancia o la eleccion de tareas (Gonzélez Torres, 1997; Solé, 1993).

Desde esta perspectiva observamos al aprendiz como un todo, donde lo
gue hace y los resultados que obtiene no dependen en exclusiva de sus
capacidades cognitivas, sino también de la imagen de si mismo y de su interés e
implicacién en el proceso de aprendizaje. De hecho, el concepto de aprendizaje
autorregulado toma en consideracion tanto aspectos cognitivos y metacognitivos

como aspectos de caracter afectivo-emocional, como las necesidades,
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expectativas y metas del aprendiz, las cuales permiten hacer o no hacer lo que se

espera que haga (Boekaerts, 1999).

De todas formas, y a pesar de los trabajos realizados, ain no se puede
describir con exactitud el proceso de desarrollo del aprendizaje autorregulado ni
disponemos de suficiente investigacién para explicar porqué unos alumnos toman
la responsabilidad de autorregular su propio aprendizaje y lo alcanzan, y otros
fracasan en el intento (Boekaerts, 1996). Lo que si conocemos es que, aquellos
que autorregulan su propio aprendizaje, son conscientes cognitiva Yy
motivacionalmente de lo que hacen y de lo que precisan hacer para lograr con
éxito sus objetivos. Y, por otra parte, presentan un equilibrio positivo entre las
creencias que tienen de si mismos, la tarea o materia de estudio y las razones que

explican su implicacion.

Tomando en consideracion las fases de la autorregulacion, en el area
motivacional el aprendiz autorregulado deberia reunir una serie de “condiciones”.
Asi, al inicio de la actividad de estudio, el aprendiz autorregulado deberia: (a)
tener claro que el desarrollo de la tarea y sus resultados dependeran de si mismo;
(b) creer que posee suficiente capacidad para aplicar de manera eficaz sus
conocimientos y destrezas en los nuevos aprendizajes; (c) creer que su
implicacién en los nuevos aprendizajes conllevara incentivos positivos; (d) tener
cierto interés por el nuevo aprendizaje (percepcion de valor, utilidad, importancia)
y (e) establecer algun tipo de meta que oriente su proceso de estudio (ejemplo,

mejorar sus propios conocimientos o destrezas).

En la fase de control, durante la cual se desarrollan los procesos de
estudio, el aprendiz autorregulado deberia mantener su creencia de ser

suficientemente competente para desarrollar positivamente la actividad de
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aprendizaje, percibir que sigue dependiendo de él alcanzar la meta de estudio y
que progresa en la direccién adecuada hacia dicha meta establecida. Al finalizar
una actividad de estudio, el aprendiz autorregulado deberia mantener y/o
optimizar sus creencias de autoeficacia, promover la dedicacién futura de tiempo y
esfuerzo a las actividades de estudio y potenciar el planteamiento de nuevas

metas académicas.

De todas formas, este equilibrio entre creencias, razones y emociones o
reacciones afectivas es dificil de determinar empiricamente, ya que depende, con
bastante probabilidad, de la historia personal de cada sujeto. Asi, habra
estudiantes que persistan en plantear metas desafiantes y en dedicar tiempo y
esfuerzo en alcanzarlas a pesar de no percibir una autoeficacia muy positiva 0 no
tener una percepcion clara y motivadora de los progresos realizados en tareas de
aprendizaje previas, mientras que otros pronto deciden no esforzarse o se platean

metas vinculadas a la evitacion de su implicacion académica.

Tal y como sugeriamos, la autorregulacion debe entenderse en el contexto
académico como una graduacion en la implicacion del estudiante en su propio
proceso de aprendizaje y deberia estudiarse tanto en su vertiente cualitativa como
en la cuantitativa, es decir, se deben establecer tanto las creencias, razones,
emociones y procedimientos que sostiene el alumno, como su frecuencia y
efectividad. El estudio en este sentido de la autorregulacion motivacional podria
facilitarnos no solo el desarrollo de un marco teérico y otra forma de abordar la
motivacion académica, sino también que podria indicarnos pautas de actuaciéon e

intervencién en el aula.

Desde este punto de vista, la motivacion en el aula debe tender al

desarrollo de la automotivacién en la actividad de aprendizaje. En este sentido,
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afirma Beltran (1998, p.43), que “mientras sigamos enfocando la cuestién de la
motivacién en el sentido de como ayudar al alumno, no encontraremos solucion.
El tema es que ayudemos al alumno a generar mecanismos de automotivacion,
pero para todo, para el estudio, para el rendimiento profesional, para su
convivencia con los comparferos, es decir, que realmente lleguemos a un
aprendizaje autorregulado, autbnomo, a crear verdaderas personas, no sujetos
pasivos 0 dependientes”. Aun siendo tarea dificil y variable en funcion del nivel
educativo del que hablemos, el aprendizaje autdbnomo y autorregulado, asi como
los mecanismos de automotivacion asociados, debieran ser un objetivo a

conseguir a lo largo del proceso educativo.

A pesar de la relevancia de los recursos personales y asumiendo que la
motivacion es inherente al alumno, no a la tarea o al propio proceso de
aprendizaje, la actuacion del profesor en el aula mantiene una fuerte influencia
sobre la motivacion de los alumnos. Como indica Alonso Tapia (1995, pp. 182-
183), “el aprendizaje, y el grado en que los alumnos se interesan y se esfuerzan
en aprender, es algo que se produce en un contexto. Los profesores, al definir
objetivos de aprendizaje, presentar informacion, proponer tareas, responder a las
demandas de los alumnos, evaluar el aprendizaje de éstos y ejercer el control y la
autoridad, crean entornos de aprendizaje que afectan no sélo al aprendizaje, sino
también a la motivacion”. Desde estos planteamientos, el proceso de ensefianza
se convierte en un elemento fundamental en la explicacion de la motivacion para
aprender siempre que se diriga a fomentar la confianza y las expectativas
positivas, a evidenciar el valor de los aprendizajes y a ayudar a los alumnos a

permanecer comprometidos con la tarea (Woolfolk, 1999).
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CAPITULO Ill.- EL COMPONENTE DE VALOR DE LA MOTIVACION:

LAS METAS ACADEMICAS

Tal y como se ha sefialado en el capitulo anterior, el constructo
motivacional puede analizarse en componentes o dimensiones fundamentales: el
componente motivacional de valor, el componente motivacional de expectativa y el
componente afectivo de la motivacion. En consonancia con los objetivos del
trabajo, este capitulo trata de profundizar en el componente motivacional de valor,
donde se integran los porqués que llevan a un individuo a comprometerse en la
actividad, por tanto, se refiere a sus metas y sus creencias sobre la importancia e

interés de las tareas académicas (Beltran, 1998).

Habitualmente las teorias motivacionales mencionan la existencia de algun
tipo de intencion, meta o propdésito en la conducta humana, y, ademas, existen
coincidencias significativas en la conceptualizacion de la orientacion a metas. Asi,
mientras que para Midgley, Kaplan y Middleton (2001, p. 77) las metas de logro
son “los objetivos e intenciones de una conducta que son percibidos o
perseguidos en un contexto apropiado para mostrar competencia”, Linnenbrink y
Pintrich (2000, pp. 197-198) sostienen que “la orientacion general a metas
representa un patron integrado de pensamientos y razones para la actuacion: (...)
un sistema o esquema organizado de aproximacién, implicacién y evaluacion de la
propia conducta en un contexto de logro”, e “incluye un gran numero de
pensamientos sobre los objetivos, la competencia, el éxito, la capacidad, el

esfuerzo, los errores y los criterios de evaluacién”.

En este trabajo asumimos que, efectivamente, los pensamientos y
comportamientos se dirigen a unas metas y unos estandares, y éstos permiten

regular y ajustar nuestra motivacion y nuestras estrategias durante esas
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actividades de aprendizaje, convirtiéndose en el punto de transaccion entre la
motivacion y la cognicion (Schutz, 1994). De este modo, las metas reflejan "el
deseo de desarrollar, conseguir y demostrar competencia en una actividad, y
pueden influir en el modo en que los estudiantes se aproximan a sus tareas

académicas y en las experiencias que viven" (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998,
p. 2).

A pesar de esta coincidencia, son multiples las terminologias empleadas
para referirse a las metas académicas: metas de aprendizaje versus metas de
rendimiento, atencion orientada a la tarea versus atencion orientada al yo,
orientacion intrinseca versus orientacion extrinseca, metas de dominio o maestria
versus metas de ejecucion y rendimiento; y de hecho, todavia no existe un
consenso completo en relacion al léxico propuesto. Sin embargo, a pesar de los
diferentes matices que puede haber en las definiciones planteadas por los
distintos autores, existen suficientes puntos en comdn que nos permiten tratar las
distintas metas académicas de forma similar (Pintrich, 2000c; Valle y Cabanach,
1998). Ademas, la investigacion llevada a cabo sugiere que aquellos estudiantes
con una orientacion motivacional que implique metas de dominio o aprendizaje y
de desafio se implicaran en mas actividad metacognitiva, en mayor uso de
estrategias cognitivas y en una gestion mas efectiva del esfuerzo (p.e. Ames y
Archer, 1988; Dweck y Elliot, 1983; Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen,

1988; Paris y Oka, 1986).

1. APROXIMACION CONCEPTUAL A LAS METAS DE LOGRO.
Desde las primeras conceptualizaciones de motivacion de logro, los

tedricos han incorporado explicitamente la dicotomia de aproximacién-evitacion
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refiriéndose a sujetos que aspiran a lograr competencia y sujetos que tratan de
evitar la incompetencia. Asi, Lewin, Dembo, Festinger y Sears (1944) proponian el
deseo de éxito y el deseo de evitar el fracaso como dos orientaciones
motivacionales diferentes determinantes del comportamiento de aspiracion. En la
misma linea, McClelland (1951, p. 202) propone la existencia de “al menos dos
tipos de motivacion de logro, uno de los cuales parece estar orientado alrededor
de la evitacion del fracaso y el otro alrededor de la meta mas positiva de alcanzar
el éxito”. Por su parte, la formulacion teérica de Atkinson (1957) trata de encuadrar
matematicamente el deseo de lograr el éxito y el deseo de evitar el fracaso, tanto
desde una perspectiva motivacional como en términos de tendencia resultante de

logro, constituyéndose en importantes determinantes del comportamiento de logro.

A finales de los setenta y principios de los ochenta, Carol Dweck, John
Nicholls y sus colaboradores introducian la aproximacion a metas de logro dentro
del campo de la motivacion (Dweck y Bempechat, 1983; Maehr y Nicholls, 1980;
Nicholls, 1984a, 1989) a modo de razén para o propésito de la actividad relevante
para la competencia. Inicialmente, estos tedricos de la meta de logro, en linea con
las aportaciones de Lewin, McClelland y Atkinson, diferenciaron entre motivaciéon
de aproximacion y de evitacibn en sus marcos tedéricos (Elliot y Harackiewicz,
1996). En este marco, se definieron tres tipos de metas de logro (Dweck y Elliot,
1983; Nicholls, 1984b): una meta de aprendizaje, centrada en el desarrollo de la
competencia y el dominio de la tarea —orientacion de aproximacion—; una meta de
rendimiento o de implicacion del yo, dirigida hacia el logro de juicios favorables
respecto a la competencia —también una orientacion de aproximacién—; y una
meta de rendimiento o de implicacion del yo dirigida a evitar juicios desfavorables

sobre la competencia —orientacion de evitacion—.
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Estos modelos iniciales que usaban la distincion entre aproximacion-
evitacion pronto fueron abandonados (Elliot y Harackiewicz, 1996), manteniéndose
Gnicamente la dicotomia aprendizaje-rendimiento (Dweck, 1986). De hecho, los
trabajos de Nicholls y colaboradores (Nicholls, Patashnick, Cheung, Thorkildsen y
Lauer, 1989) parecen abandonar completamente la distincion aproximacion-
evitacion, caracterizando a la ego-orientacion y la orientacion a la tarea como “dos

formas de motivacion de aproximacion” (Nicholls et al., 1989, p. 188).

En la actualidad, la teoria de las metas constituye el enfoque predominante
para analizar la motivacion de logro, y la mayoria de los tedricos actuales
proponen marcos de trabajo similares a los de los modelos revisados de Dweck y
Nicholls. Asi, y aunque se usan términos y definiciones alternativas (Ames, 1992a,
1992b; Ames y Ames, 1984; Covington y Beery, 1976; Dweck y Elliot, 1983;
Jagacinski, 1992; Nicholls, 1984b, 1992; Wentzel, 1992), parece existir cierto
consenso en sefalar dos tipos fundamentales de metas de logro (Ames y Archer,
1988; Pintrich y Schunk, 1996). En este sentido, Ames y Archer (1987) sostienen
que estos marcos teodricos de las metas de logro son conceptualmente lo
suficientemente similares como para justificar la convergencia en la distincion
entre metas de dominio (aprendizaje, dominio o implicacion en la tarea) y metas

de rendimiento (rendimiento, habilidad, implicacién del yo o competitiva).

Desde una perspectiva unificadora, las metas académicas reflejarian el
deseo de desarrollar, lograr o demostrar competencia en una actividad (Dweck,
1986; Spence y Helmreich, 1983) e influirian en como los estudiantes se
aproximan a y experimentan su trabajo académico. Asi, mientras que las metas de
rendimiento establecerian estandares normativos y promoverian la demostracion

de habilidad en relacion a los otros, las metas de dominio serian autorreferidas, se
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centrarian en el desarrollo de habilidades y competencias en relacion a las tareas

y a la propia ejecucion anterior.

A principios de los afios noventa, Hayamizu y Weiner (1991) propusieron en
su trabajo la existencia de una meta de aprendizaje y dos de rendimiento. Estos
autores diferenciaron entre una meta de rendimiento que tenia que ver con el
esfuerzo de los estudiantes por obtener la aprobacion de padres y profesores,
evitando su rechazo (metas de refuerzo social), y una meta vinculada al esfuerzo
del estudiante por obtener buenos resultados en los examenes y avanzar en sus
estudios (metas de logro). Esta misma estructura, donde las metas académicas se
constituyen por tres dimensiones, una meta de aprendizaje y dos de rendimiento —
metas de refuerzo social y metas de logro-, también se ha encontrado en estudios
desarrollados en nuestro pais con alumnos entre 10 a 14 afios (Nufiez y
Gonzalez-Pienda, 1994; Nufez, Gonzéalez-Pienda, Garcia, Gonzélez y Garcia,
1995) y con sujetos universitarios (NUfiez y Gonzalez-Pienda, 1994; Pifieiro, 1998;

Valle, Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1996).

De este modo, en primer lugar, comienza a profundizarse en la orientacion
al rendimiento diferenciando dos formas de regulacién, una de aproximacion, que
incitaria al sujeto a moverse hacia situaciones finales positivas o deseadas, y otra
de evitacidn, que impulsaria a los sujetos a huir de ciertos estados negativos o no
deseados o0 a impedir que estos acontezcan. Se construye asi un planteamiento
tedrico de tres metas académicas independientes entre si: metas de aproximacion

al rendimiento, metas de evitacion del rendimiento y metas de aprendizaje.

Las metas de aproximacion al rendimiento (performance — approach),
focalizadas en el logro de la superioridad y competencia en relacion a otros,

sostendrian una vinculacion positiva con el rendimiento académico y predecirian el
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esfuerzo, la persistencia, el rendimiento en los examenes y el procesamiento
superficial de forma positiva (Elliot, McGregor y Gable, 1999). Las metas de
evitacion del rendimiento (performance — avoidance) se centran en la evitacion del
fracaso e incompetencia respecto a otros, evidenciaria relaciones negativas con el
interés, el rendimiento y el procesamiento profundo y, probablemente, sostendria
una vinculacion positiva con un procesamiento mas superficial de la informacién
(Elliot et al., 1999). Las metas de aprendizaje, que seguirian entendiéndose a
modo de busqueda y desarrollo de la competencia y del dominio de la tarea,
guardarian una relacion positiva con el interés, el esfuerzo, la persistencia y el

procesamiento profundo (Elliot et al., 1999).

ORIENTACION . .
APROXIMACION EVITACION
GENERAL

= Centrarse en dominar la tarea, en lograr | = Centrarse en evitar los errores de
aprendizaje, comprension. comprension, evitar no lograr aprendizaje o

APRENDIZAJE = Uso de criterios de automejora, progreso, | no dominar la tarea.
comprension profunda de la tarea (metas de | = Utilizacién de criterios como no hacer la
aprendizaje, metas orientadas a la tarea). tarea mal, no cometer errores, no equivocarse.
= Centrarse en sentirse superior, superar a | = Centrarse en evitar la inferioridad, no
los demas, ser el mas listo, ser el mejor en | sentirse estlpido o idiota en comparacion con
una tarea en comparacion a otros. otros.
= Utilizacién de criterios normativos tales | = Utilizacion de criterios normativos para

RENDIMIENTO como conseguir las mejores notas o lo mas | evitar tener las peores notas, ser el peor de la

altas posibles, ser el mejor de la clase (metas | clase (metas de orientacion a la ejecucion,
de orientacion a la ejecucién, metas de | metas de implicacion del ego, metas de
implicacion del ego, metas de "autorrealce | orientacion a la autoderrota del ego).

del ego", metas de habilidad relativa).

Tabla 8: Orientacioén a metas en sus tendencias de aproximacion y evitacion

En el 2000, desarrollando una analogia respecto a la dicotomia establecida
para las metas de rendimiento, Pintrich sugiere el desarrollo de dos regulaciones,
de aproximacion y evitacion, también para las metas de aprendizaje (Pintrich,
2000a, 2000b). De este modo, el autor plantea una matriz teérica de 2 X 2, que
relaciona la orientacién general, al aprendizaje o al rendimiento, con el estado, de

aproximaciéon o de evitacion (véase Tabla 8). Tal y como puede observarse en la
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Tabla 8, y como consecuencia de este desarrollo tedrico, se incorporaria la
posibilidad de un nuevo tipo de meta: las metas de evitacion del aprendizaje,

todavia hoy poco definida.

Las metas de aprendizaje en su tendencia de evitacion estarian centradas
en la evitacion del “no dominio” o el “no aprendizaje o comprension” de las tareas.
Los estandares utilizados para ello reflejarian una preocupacion por no hacerlo
mal respecto a uno mismo o a la tarea. En un intento de ejemplificar esta
orientaciéon motivacional, se ha hecho referencia al estudiante perfeccionista que
evita especificamente las equivocaciones, cometer errores o0 trabajar
incorrectamente, lo que, probablemente, le llevar4 a afrontar las tareas de una

manera peculiar y claramente diferenciada de otros perfiles motivacionales.

A pesar del atractivo de la sugerencia de Pintrich, y aun disponiendo de
apoyo empirico que avala la diferenciacion entre las regulaciones de aproximacion
y evitacion de las metas de rendimiento, las metas de evitacion del aprendizaje no
disponen todavia de la suficiente clarificacion tedrica ni de apoyo empirico. En
cualquier caso, en términos generales, Higgins (1997) considera que una vertiente
de aproximacién conduciria a los sujetos a moverse hacia estados finales
positivos 0 deseados, a intentar promover que se produzcan, mientras que una
vertiente de evitacion o prevencion los dirige a distanciarse de estados finales

negativos o no deseados, con el fin de evitar que sucedan.

Por otra parte, los tedricos de la motivacién han reexaminado el constructo
de meta de rendimiento y estan argumentando que este puede ser demasiado
general, dando lugar a equivocos tedricos en sus caracteristicas y componentes
diferenciadores. De hecho, por ejemplo, Midgley, Maehr y sus colegas

diferenciaron entre metas de rendimiento extrinsecas y metas de rendimiento
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vinculadas a la capacidad (Midgley, Arunkumar y Urdan, 1996; Urdan, 1997). Una
propuesta ampliada pero similar se observa en los trabajos de Wolters, Yu y

Pintrich (1996).

Tomando en consideracion esta dicotomia, podriamos diferenciar entre
estudiantes orientados a metas extrinsecas de rendimiento, centrados en la
obtencion de recompensas externas (buenas calificaciones, aprobacion de los
padres,...) y en evitar sanciones 0 penalizaciones externas, y otros orientados
hacia metas relativas a la capacidad, preocupados por la competencia definida por
comparacion social, es decir, preocupados en rendir mas y en evitar parecer

menos competentes que otros.

En el analisis de las metas de rendimiento, Elliot y colegas (Elliot, 1994;
Elliot y Church, 1997; Elliot y Harckiewicz, 1996) desarrollan una formulacion
tedrica diferenciando entre metas de aproximaciéon a la ejecucion, donde los
sujetos pueden estar motivados positivamente a rendir mas que los demas y
demostrar su competencia, y metas de evitacién de la ejecucion (Skaalvik, 1997),
donde los sujetos pueden estar motivados negativamente e intenten evitar el

fracaso.

Estas distinciones tedricas sobre el tipo de metas vinculadas al rendimiento
dan lugar a ciertas confusiones. Asi, mientras que las metas relativas a la
capacidad y las metas de aproximacion a la ejecucién se asemejan, y tanto Elliot
(1994) como Wolters et al. (1996) sefialan la posibilidad de encontrar efectos
positivos sobre la motivacion y el rendimiento, las metas extrinsecas y las de
evitacion de la ejecucion son considerablemente distintas, si bien ambos tipos
podrian tener efectos menos positivos sobre la motivacion y el rendimiento (Elliot y

Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997; Wolters et al., 1996).
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2. DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LA ADOPCION DE METAS DE
LOGRO

En cualquier caso, la investigacién si ha puesto de manifiesto que la
orientacion a metas podria estar determinada por las diferencias individuales y por
distintas limitaciones situacionales (Ames, 1992b; Archer, 1994; Dweck, 1986).
Asi, variables como el autoconcepto o las experiencias previas del individuo
podrian hacer percibir al sujeto como mas adecuadas un tipo de metas que otras,
dando lugar, consiguientemente, a distintas conductas, cogniciones y afectos (p.e.
Ames, 1992a, 1992b; Covington, 1984a, 1984b; Convington y Omelich, 1984). De
hecho, posiblemente los sujetos que desarrollan y mantienen percepciones
positivas en torno a su capacidad informan de expectativas de rendimiento mas
altas, un mayor control sobre el aprendizaje y un mayor interés en el aprendizaje

por razones intrinsecas (Covington, 1992; Harter y Connell, 1984).

Por su parte, Nicholls (1984a, 1984b) ha desarrollado un marco teérico que
nos permite comprender las relaciones entre las orientaciones a metas de logro vy
las concepciones que sobre la capacidad sostienen los individuos.
Concretamente, el autor se refiere a sujetos que consideran su inteligencia como
un rasgo estable y claramente diferenciado del esfuerzo, es decir, sujetos con una
“concepcion diferenciada de la inteligencia”, y a individuos que consideran la
inteligencia como un rasgo modificable en funcion de su esfuerzo, por tanto, con
una “concepcion menos diferenciada de la inteligencia”. Desde esta perspectiva,
las creencias de que un mayor esfuerzo supone menor capacidad, y viceversa, y
las creencias de que cuanto mayor sea el esfuerzo, mejor sera el aprendizaje v,
con ello, mayor la capacidad, guiarian la eleccion de metas en contextos de logro

(Meece, 1994).
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Asi, una “concepcion menos diferenciada de la inteligencia”, donde la
capacidad puede optimizarse con la inversion de esfuerzo, podria asociarse a las
metas de dominio o aprendizaje (Dweck y Bempechet, 1983; Dweck y Legget,
1988; Nicholls y Miller, 1984), ya que los sujetos con una concepcion incremental
de la capacidad preferiran tareas mas dificiles, nuevas y desafiantes de las que
puedan aprender (Dweck y Bempechet, 1983). Mientras, sostener una
“concepcion mas diferenciada de la inteligencia” podria asociarse, en mayor
medida, a la adopcion de metas centradas en el yo, dirigidas a la defensa de la
propia competencia frente a los demas y/o a obtener juicios favorables respecto a
la capacidad (Cabanach, 1996; Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1996;
Gonzalez Torres, 1997; Gonzalez y Tourdn, 1992). La orientacion al yo podria asi
caracterizarse por la preocupacion por la capacidad, por el grado en que se
observa el éxito dependiente de la capacidad (Nicholls, 1989) y por la creencia de

que un mayor esfuerzo implica una menor habilidad (Jagacinski y Nicholls, 1984).

Es conveniente en este punto resaltar también la convergencia existente
entre las metas adoptadas por el individuo y las creencias sobre las causas del
exito académico (Nicholls, 1992; Nicholls, Cheung, Lauer y Patashnick, 1989;
Nicholls, Cobb, Wood, Yackel y Patashnick, 1989; Thorkildsen, 1988). De hecho,
para los estudiantes, el éxito puede significar poner de manifiesto su superioridad,
agradar al profesor y/o comprender un tema, asi que, para comprender como el
estudiante alcanza el éxito, debemos atender a como se define éste (Nicholls,

1992).

La investigacion sobre orientaciones a metas ha mostrado que los alumnos
elaboran atribuciones mas adaptativas bajo condiciones individuales,

autorreferidas y de dominio, que bajo condiciones de competitividad (Ames, 1984;
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Ames y Archer, 1988; Elliot y Dweck, 1988). Concretamente, Elliot y Dweck (1988)
sugieren que los estudiantes que adoptan metas de rendimiento desarrollan,
normalmente, respuestas menos adaptativas frente el fracaso cuando muestran
falta de confianza para obtener juicios positivos sobre ellos mismos. Por ello, es
posible que las metas de rendimiento estén relacionadas con comportamientos
qgue debilitan el aprendizaje, especialmente cuando estos se asocian a creencias
autorreferidas que puedan influenciar en el nivel en que estas metas se persiguen

y se logran (Wentzel, 1992).

3. CONSECUENCIAS DE LA ORIENTACION A METAS DE LOGRO

Todas las teorias motivacionales establecen algun tipo de meta, propdsito o
intencionalidad al comportamiento humano. Como sefala Wentzel (1992), se
establece, como presupuesto basico, que las personas establecen metas por si
mismas, y que estas pueden ser unos potentes motivadores del comportamiento.
Y desde la perspectiva cognitiva de las teorias de la motivacion, se asume que las
metas son representaciones cognitivas de los diferentes propdsitos que los
alumnos adoptan en distintas situaciones de logro (Dweck y Elliot, 1983; Dweck y
Legget, 1988; Ford y Nicholls, 1991; Pintrich y Schrauben, 1992). Como sefalan
diferentes investigadores, los diferentes tipos de metas que persiguen los alumnos
son importantes porque van a elicitar patrones motivacionales cualitativamente
distintos que contribuyen a la autorregulacion deliberada de las tareas académicas
(Ames y Archer, 1988; Bandura, 1986, 1991; Biggs, 1985; Dweck, 1986, 1991;
Elliot y Dweck, 1988; Pintrich y Schrauben, 1992). Siguiendo la revisién que Ames
(1992a) realiza sobre metas académicas, vemos que destaca considerables

evidencias de los efectos beneficiosos de las metas de dominio frente a las de
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rendimiento en un amplio rango de variables educativas relevantes, como son, por
ejemplo, optar por tareas desafiantes (Ames y Archer, 1988), mostrar una mayor
implicaciéon en los procesos de aprendizaje (Nicholls, Cheung, Lauer y Patashnick,
1989) o usar estrategias de estudio efectivas (Nolen y Haladyna, 1990). Por otra
parte, hay evidencias que sugieren que los estudiantes que optan por metas de
rendimiento tienden a evitar el desafio, usar estrategias de aprendizaje
superficiales y minimizar el esfuerzo y a tener dificultades en la resolucion de
problemas (Graham y Golan, 1991; Meece et al., 1988; Nolen, 1988; Pintrich,

1989; Utman, 1997).

Los estudiantes que sostienen una meta de dominio (Ames y Archer, 1988),
de incentivo en la tarea (Maehr y Braskamp, 1986), implicacion en la tarea 0 meta
de aprendizaje (Elliot y Dweck, 1988), quieren desarrollar su competencia sobre
una tarea o incrementar su comprension de una materia, anticipando que este fin
se lograra mediante el trabajo duro. Es decir, la orientacion a metas de dominio ha
sido asociada al deseo de mejorar en la comprension de un topico (Ames y
Archer, 1987), a la eleccion de tareas dificiles mas que de tareas faciles (Ames y
Archer, 1988; Elliot y Dweck, 1988), centrada en atribuciones de esfuerzo mas que
de habilidad (Ames y Archer, 1988; Nicholls, Patashnick y Nolen, 1985) y al uso de
estrategias de aprendizaje mas efectivas (Ames y Archer, 1988; Meece et al.,

1988; Nolen, 1988).

Los alumnos que sostienen una meta de rendimiento (Ames y Archer, 1988;
Elliot y Dweck, 1988), de aliciente/incentivo al yo (Maehr y Braskamp, 1986) o de
implicacion del yo (Nicholls et al., 1985), estan preocupados, sobre todo, por
demostrar su capacidad (u ocultar una falta percibida de esta) para rendir por

encima de otros, particularmente si el éxito se logra con poco esfuerzo, tienen

87



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

tendencia a evitar tareas desafiantes (Elliot y Dweck, 1988), con sentimientos
negativos como la deshonra o la verguenza tras bajo rendimiento (Elliot y Dweck,
1988; Jagacinski y Nicholls, 1987), y suelen usar estrategias de aprendizaje
“superficiales” vinculadas al aprendizaje mecanico o repetitivo (Meece et al.,
1988). Ademas, la propension a estas actitudes y comportamientos no adaptativos
es mas pronunciada en estudiantes que sienten una falta de capacidad (Dweck,
1986). Esta orientacion al rendimiento esta centrada en demostrar la competencia
frente a otros, por ello, el miedo a parecer incompetentes impulsa a los
estudiantes a ocultar su incompetencia a corto plazo y a no hacer mucho por
incrementar el aprendizaje a largo plazo. Covington (1984a, 1984b) se refiere a

este hecho como la proteccién del alumno de su sentido de autovalor.

Esta diferenciacién entre metas de dominio y de rendimiento, aun teniendo
su valor como aproximacion teodrica al tema de las metas académicas, no implica
que no existan diversas razones para considerar las metas de rendimiento
relativamente adaptativas en el contexto académico (Harackiewicz et al., 1998).
Asi, por ejemplo, en un estudio de Bouffard, Vezeau y Bordeleau (1998), con
resultados similares a los obtenidos por Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche
(1995) y por Wolters et al.,, (1996), se ha encontrado que, en estudiantes de
educacién superior, las metas de rendimiento estaban relacionadas con la
autorregulacion y el rendimiento académico. Las evidencias de los efectos
positivos de las metas de rendimiento en algunos contextos (Urdan, 1997) nos

remiten a un analisis pormenorizado de este constructo.
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3.1.- METAS DE LOGRO Y PATRONES MOTIVACIONALES.

Las metas adoptadas por los individuos tienen una importancia teodrica
fundamental en la explicacion de los patrones motivacionales de su
comportamiento (Pervin, 1982), sugiriendo la investigacion que patrones positivos
0 negativos de la cognicion y el afecto en una actividad de logro podrian ser
elicitados por diferentes metas (Ames y Ames, 1984; Dweck, 1986; Nicholls,
1984b, 1989). En este sentido, Dweck (1986) sugiere la diferenciacion entre un
patrén adaptativo (mastery oriented) y uno desadaptativo (helpless), hipotetizando
la adopcion de metas como meta de dominio en el primer caso y metas de
rendimiento en el segundo. De este modo, podriamos asumir que los patrones
mas adaptativos se asociarian a quienes buscan incrementar la competencia
adquiriendo nuevos aprendizajes (meta de aprendizaje), mientras que patrones
mas desadaptativos podrian asociarse a quienes tratan de demostrar a los demas
su competencia (meta de rendimiento) (Gonzalez Torres, 1997; Gonzéalez Torres y

Tourdn, 1992; Nufiez y Gonzalez-Pumariega, 1996).

Esta diferenciacion entre patrones motivacionales se ha intentado definir en
términos de ciertos procesos cognitivos y afectivos en numerosas investigaciones
(Brophy, 1983; Covington, 1984b; Covington y Beery, 1976; Dweck, 1986;
Nicholls, 1984b). Asi, un patron motivacional adaptativo implicaria: (a) una
creencia en la covariacion entre el esfuerzo y el resultado; (b) la confianza en que
la capacidad de uno puede mejorar; (c) un sentimiento de satisfaccién cuando se
aplica un esfuerzo ante tareas dificiles y cuando ese esfuerzo lleva al éxito
personal; (d) una preferencia por tareas desafiantes y; (e) el uso de estrategias
efectivas ante la tarea (Dweck, 1986). Mientras, un patron motivacional

desadaptativo se evidenciaria cuando los sujetos muestran una ineficaz cognicién
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de la tarea y autoevaluaciones negativas frente las dificultades (Dweck y Repucci,
1973). Segun Covington (1984b), este patrén motivacional negativo se derivaria
del énfasis excesivo sobre la capacidad y el rendimiento, las comparaciones
sociales y competitivas, y unas expectativas poco realistas que amenazan el
autovalor del sujeto. En este sentido, son importantes las investigaciones que
sugieren que la comparacion social puede ser uno de los factores mas relevantes
a la hora de explicar ese patrén motivacional negativo (p. e. Ames y Ames, 1984;

Covington y Omelich, 1984; Nicholls, 1989).

Partiendo de una hipétesis mas compleja, se ha sugerido también que la
competencia percibida seria un moderador crucial de los efectos de las metas de
logro (Elliot y Dweck, 1988). Sin embargo, aunque se pueden sugerir efectos
negativos de la orientacion a metas de rendimiento cuando la autoeficacia
percibida es baja (Dweck y Leggett, 1988), los efectos de negativos de esta
orientacién motivacional son menos importantes cuando la competencia percibida
y el rendimiendo son buenos (Butler, 1992; Covington y Omelich, 1984; Elliot y
Dweck, 1988), e, incluso, estudios recientes no han encontrado evidencias sobre
este papel moderador de la competencia percibida en el contexto de las metas de
rendimiento (Elliot y Church, 1997; Kaplan y Midgley, 1997; Miller, Behrens,

Greene y Newman, 1993).

Por otra parte, disponemos de trabajos que han encontrado efectos nulos
de las metas de rendimiento sobre diferentes medidas de aprendizaje (Kaplan y
Midgley, 1997; Pintrich y Garcia, 1991), y de trabajos que evidencian efectos
positivos de esta orientacion sobre medidas de compromiso cognitivo, estrategias
adaptativas de aprendizaje, autorregulacién y rendimiento académico (Archer,

1994; Bouffard et al., 1995; Meece et al., 1988; Midgley et al., 1996; Roeser,
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Midgley y Urdan, 1996; Skaalvik, 1997; Urdan, 1997; Wolters et al., 1996). Todos
estos resultados nos sugieren que las metas de rendimiento no siempre tienen
efectos negativos, incluso para sujetos de baja capacidad percibida, lo que invita a
realizar un mayor estudio empirico y teérico de las metas de rendimiento (Utman,
1997), no asignandoles prematuramente conclusiones firmes sobre sus efectos

negativos y desadaptativos.

No obstante, si bien las investigaciones basadas en los modelos mas
clasicos o normativos de la orientacion a metas demostraban los beneficios de las
metas de aprendizaje y los perjuicios de las metas de rendimiento, recientes
investigaciones amplian este modelo simple y dicotdbmico y contemplan la
posibilidad de abordar el estudio de las metas de una manera menos excluyente y

mas integradora, compleja y realista.

De hecho, Wentzel (1991), en los afios noventa, consideraba que un
elevado nivel de motivacion intrinseca no siempre es el estado mas adecuado
para tener éxito, ya que el excesivo desinterés por las calificaciones y por los
objetivos del curso podria acarrear problemas académicos. Ademas, disiente de la
postura que confronta las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento al
aludir a la baja probabilidad de obtener juicios positivos de capacidad sin lograr
algun grado de maestria en la tarea. Por otra parte, Heyman y Dweck (1992)
advierten de la necesidad de reinterpretar anteriores resultados, abogando por la
coordinacion de distintos tipos de metas e indicando que es igual de peligroso y
desadaptativo que los estudiantes tengan una vision utilitaria del aprendizaje,

como que se involucren solo en aquello que les interesa.

Tomando en consideracion aportaciones de este tipo, a finales de la

década de los noventa, por una parte, se abandona la postura dicotomica para el
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estudio de las metas académicas y se propone un nuevo marco tridimensional
(Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996), y, por otra

parte, se adopta una perspectiva de estudio de multiples metas.

4. MULTIPLES METAS: PERFILES MOTIVACIONALES DE LOS
ESTUDIANTES

A partir de un buen numero de trabajos que daban cuenta de los efectos
positivos de las metas de rendimiento, comenzaron a desarrollarse trabajos con el
objeto de identificar en qué condiciones se producian dichos efectos y de
evaluarlos al margen de las metas de dominio, dado que los efectos positivos de
estas no implicaban necesariamente efectos negativos de las metas de

rendimiento (Harackiewicz et al., 1998).

El reconocimiento de que las metas de rendimiento puedan ser
independientes de las metas de dominio requiri6 una evaluacidon tanto de sus
efectos independientes como de su funcionamiento junto a metas de dominio y a
otros factores situacionales y personales. Asi, diferentes investigaciones parecen
confirmar la posibilidad de multiples metas (Cabanach, Valle, Pifieiro, Rodriguez y
Nufez, 1999; Pifeiro, 1998; Valle et al.,, 1997) o, incluso, que el estudiante de
exito optara por ambos tipos de metas, caracterizandose por su capacidad de
coordinarlas en las diferentes situaciones de logro (Wentzel, 1991). Lo que parece
claro es que, aunque en la mayoria de los estudios se hayan comparado
habitualmente estudiantes con altas metas de aprendizaje con aquellos que
mostraban altas metas de rendimiento, estos dos tipos de metas no se pueden

considerar como extremos opuestos de un continuo (Archer, 1994; Bouffard et al.,
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1995; Bouffard et al.,, 1998; Fox, Goudas, Biddle, Duda y Armstrong, 1994;

Jagacinski, 1992; Wolters et al., 1996).

Estas evidencias sugieren, por tanto, que las metas de rendimiento y de
dominio son relativamente independientes, por lo que los alumnos pueden optar
por elegir una de ellas de forma dominante, elegir los dos tipos o ninguna de ellas.
Desde esta perspectiva, cabe asumir la posibilidad de que los estudiantes adopten
multiples metas, lo que requerira el desarrollo de investigacion que trate sobre los
efectos simultaneos de ambos tipos de metas y una valoracion del papel de su

interaccion sobre la motivacion y el rendimiento del estudiante.

A este respecto, algunos investigadores sefialan que los niveles 6ptimos de
compromiso cognitivo y rendimiento estan asociados a un patron de altas metas
de dominio junto a bajos niveles de metas de rendimiento (Meece y Holt, 1993;
Pintrich, 1989; Pintrich y Garcia, 1991). Sin embargo, otros trabajos han
encontrado que aquellos estudiantes que sostienen metas de dominio y metas de
rendimiento mostrarian mejores niveles de autorregulacion y mas altas
calificaciones que los estudiantes que optan por una unica meta 0 por ninguna
(Bouffard et al., 1995; Wentzel, 1991), lo que sugiere que las metas de
rendimiento y de dominio pueden interactuar de forma positiva para promover

patrones motivacionales adaptativos.

Asumiendo, generalmente, la dicotomia presentada para la orientacion al
rendimiento, en los afios noventa un buen numero de trabajos empiricos
desarrollados con analisis de conglomerados coinciden en demostrar que los
estudiantes pueden sostener mdltiples razones en su compromiso con el
aprendizaje (Bouffard et al., 1995; Cabanach et al., 1999; Meece y Holt, 1993;

Pintrich, 2000c; Rodriguez et al., 2001; Seifert, 1995; Valle et al., 1997; Wentzel,
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1999, 2000). Desde la perspectiva de las multiples metas, el éxito académico
podria incrementar si, ademas de metas de aprendizaje, se adoptan también, por
ejemplo, metas de rendimiento, donde se busca obtener buenas notas o ciertas
formas de reconocimiento social, o si se busca ser socialmente competente, 0 Si

se persiguen metas relacionadas con la responsabilidad social.

Intentar rendir mas que los demas no es necesariamente inconsistente con
intentar dominar las tareas, por lo que los estudiantes podrian adoptar ambos
tipos de metas en diferentes grados (Anderman y Maehr, 1994; Meece y Holt,
1993; Nicholls, Cheung, Lauer y Patashnick, 1989). Esto se ha observado en
estudios correlacionales donde se median ambos tipos de metas con escalas
separadas, en los cuales los alumnos optaban por metas de aprendizaje y
rendimiento en una materia concreta, y donde se encontré6 que, esencialmente,
ambas no correlacionaban (p.e. Ames y Archer, 1988; Miller et al., 1993; Nicholls
et al., 1989) o que lo hacian positivamente (p.e. Archer, 1994; Harackiewicz,

Barron, Carter, Lehto y Elliot, 1997; Meece et al., 1988; Roeser et al., 1996).

Abordando el estudio de las metas de logro desde la perspectiva de las
multiples metas, Pintrich y Garcia (1991) encontraron que el perfil motivacional de
altas metas de aprendizaje y de rendimiento estaria integrado por estudiantes con
una mayor utilizacién de estrategias de procesamiento profundo que en el caso de
alumnos con un perfil motivacional caracterizado por bajas metas de aprendizaje y
de rendimiento, y siendo el uso de dichas estrategias de procesamiento profundo,
por parte de dichos alumnos con altas metas de dominio y de rendimiento, similar
a los del perfil de altas metas de dominio. Meece (1994) constatd, incluso, que los
estudiantes con altas metas de dominio y de rendimiento mostraban niveles de

autoeficacia mas altos que los estudiantes con altas metas de dominio.
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Desde la perspectiva de las multiples metas, se ha puesto de manifiesto
también la necesidad de cierta habilidad de coordinacion por parte del sujeto entre
su motivacién y su actuacion competente de cara a la consecucién de la meta
perseguida. Consiguientemente, esta opcion de mdltiples metas permitiria
comprender, con su estudio, el ajuste que se debe producir entre el sujeto y el

entorno.

Asi, desde esta perspectiva de las mdltiples metas, la habilidad para
coordinar diferentes metas en una determinada situacion y diferentes metas a lo
largo del tiempo podria explicar y promover el compromiso académico. De hecho,
Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot (2000) consideran que cada tipo de
meta podria relacionarse con diferentes indicadores de éxito, o sea, bien el interés
o bien el rendimiento, lo que vendria a corroborar que la orientacion simultanea
hacia el aprendizaje y el rendimiento podria asociarse a los mejores resultados en

contextos de logro.

A este respecto, Barron y Harackiewicz (2000) proponen cuatro hipotesis
para explicar las ventajas de adoptar mdltiples metas: aditiva, interactiva,
especializada y selectiva, las cuales podrian explicar las ventajas de adoptar

multiples metas.

En la hipotesis aditiva los dos tipos de metas, de aprendizaje y de
rendimiento, se combinan, pero cada una tiene efectos beneficiosos para ciertos
resultados. En la hipétesis interactiva, perseguir ambos tipos de metas resulta mas
adaptativo para un determinado resultado que adoptar exclusivamente un tipo. En
la hipdtesis especializada, surgen unos efectos unicos a lo largo de multiples

resultados para ambos tipos de metas. Y en la hipotesis selectiva, las
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consecuencias o efectos de las metas dependen de si coinciden o no con las

metas del contexto.

Los autores entienden que la hipétesis selectiva es la que concita mayores
apoyos experimentales, puesto que cada una de las metas promueve y afecta a
distintos resultados. Las metas de aprendizaje tienen un efecto positivo sobre el
interés, el valor de la tarea y el disfrute con ella, mientras que las metas de
rendimiento predicen y contribuyen a la obtencion de buenas notas. Por tanto, un
estudiante que persiga ambos tipos de metas, podra adoptar por la que considere
mas adecuada dependiendo de la situacion (Barron y Harackiewicz, 2000, 2001;

Harackiewicz et al., 2000; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash, 2002).

A la luz de los resultados arrojados por diferentes estudios, cabe pues la
posibilidad de que no se adopte exclusivamente una meta, sino que se persigan
multiples metas en funcion del individuo, de la tarea, de la situacién y del contexto.
Asi, algunos estudiantes pueden estar globalmente méas orientados al aprendizaje
y, en consecuencia, demostrar una mayor estabilidad y consistencia intraindividual
en las metas de aprendizaje, mientras que otros pueden estar especificamente
orientados hacia cualquier tipo de meta, de aprendizaje o de rendimiento,
dependiendo del contexto, por lo que muestran una menor estabilidad
intraindividual y una mayor sensibilidad situacional en la eleccion de sus metas

(Rodriguez et al., 2001).

Finalmente, la orientacion hacia unas u otras metas por parte de los sujetos
no conlleva que no puedan estar condicionados o no puedan seguir, en otras
ocasiones, otro tipo distinto (Pintrich, 2000b). Lo que quiere decir esta orientacion
hacia una u otra perspectiva o dimension es que un sujeto tiene mas sensibilidad

intraindividual para unas metas que para otras y que tiene mas o0 menos
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sensibilidad contextual y situacional. Es decir, un sujeto puede estar mas
orientado a metas de aprendizaje, con lo cual muestra mayor sensibilidad y
consistencia intraindividual a este tipo de metas, o puede orientarse hacia metas
de aprendizaje o de rendimiento en funcion del contexto, con lo que implica menor
sensibilidad intraindividual pero mayor sensibilidad situacional (Rodriguez et al.,

2001).
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CAPITULO IV. ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION DEL

APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Con el paso del modelo cognitivo de adquisicion de conocimientos al de
construccion de conocimientos, tiene lugar un cambio relevante en la concepcion
del rol que desempefia el sujeto que aprende. Desde la perspectiva
constructivista, el aprendiz pasa a ser parte activa en su propio proceso de
aprendizaje, adoptando diversas estrategias que le permitan desarrollar esta

funcién.

Este nuevo papel activo del estudiante, en un entorno de saturacion
informativa y de descentralizacion y diversificacion del conocimiento, pone de
relieve la necesidad de adoptar diferentes estrategias que permitan abordar la
informacion como paso ineludible para construir conocimiento. Sin embargo, al
margen de definir y estudiar las estrategias que van a promover la construccion
de propio conocimiento a partir de la informacion dada, se asume la necesidad de
desarrollar una capacidad estratégica para regular su propio proceso de
aprendizaje, manejando y controlando el proceso en si mismo. En este sentido, la
investigacion sugiere que tanto las estrategias cognitivas como aquellas mas
metacognitivas son piezas relevantes para la comprension y el desarrollo de un
aprendizaje autorregulado y son altamente predictivas del éxito académico (p.e.,
Pintrich y DeGroot, 1990; Schunk y Zimmerman, 1994; o Zimmerman y Martinez-

Pons, 1986, 1988).

Entender el aprendizaje como un proceso ciclico y multifacético, resultado
de multiples interrelaciones de factores personales, comportamentales y
ambientales (Bandura, 1986, 1997; Zimmerman, 1994), nos ha permitido

diferenciar tedricamente y estudiar la autorregulacion del aprendizaje en funcion
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del érea y la fase de autorregulacion (véase figura 1, p. 26). Siguiendo este mismo
esquema organizativo diferenciaremos: (a) estrategias genéricamente dirigidas a
la gestidn personal del propio proceso de aprendizaje, vinculadas a las distintas
fases de la autorregulacion; (b) estrategias dirigidas al procesamiento de la
informacion de estudio, vinculadas al area cognitiva de la autorregulacién, (c)
estrategias motivacionales y (d) estrategias de gestion de recursos asociadas al

area contextual de la autorregulacion.

1.- ESTRATEGIAS PARA LA AUTORREGULACION DEL PROPIO
PROCESO DE APRENDIZAJE.

Boekaerts (1995) considera que los alumnos que pueden regular su propio
aprendizaje son aquellos que tienen la capacidad de controlar las distintas
dimensiones del proceso de aprendizaje, siendo sensibles al contexto en el que
este tiene lugar. Partiendo de la diferenciacion de tres procesos vinculados al
aprendizaje independiente —observacion, evaluacion y reaccion—, podemos
considerar un conjunto de destrezas o habilidades autorreguladoras altamente
determinantes del rendimiento académico (véase Pintrich y DeGroot, 1990;
Schunk y Zimmerman, 1994; Zimmerman y Martinez-Pons, 1986, 1988). Asi, la
mayoria de los modelos de autorregulacion del aprendizaje sefialan tres tipos
generales de estrategias para autorregular el aprendizaje: planificacion,
supervision y regulacion (Corno, 1986; Pintrich, 1989; Pintrich y DeGroot, 1990;

Pintrich y Garcia, 1991; Zimmerman y Martinez-Pons, 1986).

La planificacion hace referencia a la habilidad de establecer metas de
aprendizaje y, en funcién de dichas metas, disefiar un plan de accién, manejando

estas estrategias tanto los pensamientos relativos a la tarea que se aborda como
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las creencias motivacionales que el aprendiz desarrolla. Actividades como leer por
encima la informacién antes de su estudio, hacerse preguntas antes de la lectura
0 detenerse a analizar las tareas-problemas, ayudan a planificar el uso de las
estrategias de aprendizaje, a activar o priorizar los aspectos relevantes del
conocimiento previo y a organizar y a comprender el material mucho mas
facilmente. Algunos estudios indican que parece que aquellos estudiantes que
utilizan estas actividades de planificacién rinden mejor que los que no lo hacen

(McKeachie, Pintrich y Lin, 1995; Pressley, 1986).

Tomando como referencia los trabajos, entre otros, de Corno (1995) o
Kuhl (1994, 2000), podemos referirnos a diferentes estrategias vinculadas al
control volitivo. De este modo podemos diferenciar entre estrategias de control de
la atencion, como la codificaciéon y el procesamiento de la informacion, estrategias
de control de diferentes aspectos afectivos de la tarea, como la preocupacién y la
ansiedad, que son potencialmente debilitadores, y de control sobre las
expectativas ante la tarea (incentivos, atribucion y autorrefuerzo,
autoinstrucciones). Estas estrategias tienen un caracter mas interno o encubierto
en relacion, por ejemplo, a las estrategias dirigidas a atender a la tarea (como
hacerla y cuando terminarla), al entorno (dénde realizar la tarea) o estrategias que
implican el control de la situacion para que los deméas no nos alejen de nuestra

meta o para usarlos como recurso en su consecucion (Corno, 1995)

A pesar de sus correlaciones, en la fase de control pueden diferenciarse
tedricamente estrategias de supervision y estrategias de revisidn, que se
caracterizarian por posibilitar al estudiante detectar los desajustes y controlar sus

procesos de aprendizaje y estudio —supervision—, asignando aquellos recursos
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motivacionales, cognitivos y comportamentales pertinentes para alcanzar las

propias metas establecidas de antemano —revision—.

La supervision, puede definirse como “la atencion deliberada a
determinados aspectos del comportamiento de uno” (Schunk, 1991, p. 267) y, en
el &mbito académico, hace referencia a los esfuerzos del estudiante por
observarse a medida que evalta la informacion sobre los procesos y acciones
personales especificas que afectan a su aprendizaje y rendimiento. La supervision
se considera un “proceso ejecutivo, que activa y desactiva otros procesos”
(Pressley y Ghatala, 1990, p.19), pues permite al estudiante valorar su progreso y
realizar los cambios pertinentes para asegurarse el logro de las metas propuestas

(Bandura, 1986; Corno, 1989).

Algunas actividades que se incluyen dentro de esta estrategia de
supervision son, por ejemplo, mantener la atencidn mientras se lee un texto o se
escucha una conferencia, o comprobar la comprension durante la lectura
haciéndose preguntas a uno mismo sobre el material (Roces y Gonzalez Torres,
1998), elaborar diagramas del material que se esta estudiando, sobre todo si
estan implicadas relaciones de organizacion espacial o de causalidad (Van Meter,
2001), o formular preguntas antes de la leccion que se responderan segun se
vaya abordando el material (Dole, Duffi, Roehler y Pearson, 1991; Haller, Child y
Walberg, 1988; King, 1992; Rosenshine, Meister y Chapman, 1996). Por tanto,
son actividades que dirigen la atencion del estudiante a una cantidad limitada y
pertinente de informacién, permiten supervisar el proceso detectando las fuentes
de confusion o ineficacia y, consecuentemente, les permiten discriminar entre
actuaciones efectivas y no efectivas (Bandura, 1986; Corno, 1989) y, de este

modo, la supervision se convierte en un proceso clave en el aprendizaje
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autorregulado (Corno, 1986; Corno y Mandinach, 1983; Mace y Kratochwill, 1988;

Nelson, 1977; Shapiro, 1984).

Como sefalan Pressley y Ghatala (1990), los estudiantes pueden
determinar la efectividad de una determinada estrategia cognitiva contrastando los
dos criterios siguientes: uno, analizar en qué medida dicha estrategia les permite
progresar hacia la meta establecida y, dos, cuanto tiempo y esfuerzo les exige la
misma. Consiguientemente, la supervision activaria la conciencia metacognitiva
del estudiante acerca de diversos aspectos de si mismo, de la tarea y del contexto

durante el proceso de aprendizaje.

Por su parte, las estrategias de revisidbn hacen referencia al control del
pensamiento, la motivacion y el afecto que el estudiante tiene segun realiza las
tareas académicas, asi como a la gestion del tiempo, el esfuerzo y otros aspectos
del contexto de dichas tareas. Algunas actividades de revision serian, por
ejemplo, releer una porcion del texto que no nos ha quedado clara, reducir el ritmo
de lectura en un pasaje de texto mas complicado o menos familiar, revisar parte
de los apuntes que no hemos comprendido bien o mirar exdmenes previos. Como
vemos a partir de estas actividades sefialadas, las estrategias de revision pueden
ser dificiles de diferenciar de las de supervision, pero, tal como sefialan Pintrich,

Wolters y Baxter (2000), en el marco instruccional es importante su diferenciacion.

Ademas de fomentar el pensamiento reflexivo (Bandura, 1986), el 6ptimo
empleo de las estrategias de revision va a mejorar la gestibn de recursos
personales y el uso del tiempo de estudio que hace el estudiante (Zimmerman,
Greenberg y Weinstein, 1994). De hecho, la revisibn puede convertirse en un
proceso clave para una mejor organizacion del tiempo disponible, unas

autoevaluaciones mas adecuadas, una planificacibn mas efectiva y el
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establecimiento de nuevas metas en el aprendizaje (Lan, 1994; Zimmerman y

Bandura, 1994).

Finalmente, la valoracion supone la reflexién sobre el proceso seguido para
estudiar y aprender, reflexion ésta que permitira decidir en el futuro sobre los
mejores procedimientos para lograr nuevos objetivos. La valoracion implica el
desarrollo de juicios sobre su ejecucion en la tarea, atribuciones sobre las causas
del éxito o el fracaso, andlisis de las reacciones afectivas experimentadas como
consecuencia de dicho éxito o fracaso, seleccion del comportamiento futuro y
evaluaciones generales sobre la tarea —resultados obtenidos y mejoras a realizar—
y el ambiente de clase. Por tanto, las estrategias de valoracién o regulacion son
estrategias que permiten valorar el proceso desarrollado durante las distintas
experiencias de aprendizaje y decidir acerca de la posibilidad de emplear los
distintos procedimientos seguidos para alcanzar metas similares en el futuro

(Weinstein, 1988).

Tal y como hemos tratado de poner de manifiesto, en el estudio del
aprendizaje autorregulado puede no resultar tan relevante constatar el
conocimiento conceptual o procedimental del que dispone el estudiante, como
saber si detecta el valor y utilidad de los diferentes recursos existentes a su
disposicion durante el aprendizaje y si, autbnomamente, los autoinicia y controla
su pertinencia. En dltimo término, desde esta perspectiva, el aprendizaje implica
la puesta en marcha de diferentes recursos antes, durante y después de la

realizacion de una tarea, tal y como sefialan Roces y Gonzalez Torres (1998).

105



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

2. ESTRATEGIAS DIRIGIDAS A OPTIMIZAR EL PROCESAMIENTO DE
LA INFORMACION DE ESTUDIO.

A pesar de que conocer y disponer de herramientas que faciliten el
procesamiento informativo no garantiza su uso eficiente, no es menos cierto que
no conocer y no disponer de estas herramientas para manejar la informacion
haria inviable el aprendizaje académico intencional. Las estrategias cognitivas, o
estrategias dirigidas al procesamiento de la informacién de estudio, hacen
referencia a las distintas herramientas y métodos que los sujetos pueden usar
para regular sus aprendizajes y cuya finalidad es la de desarrollar las habilidades
cognitivas (Beltran, 1995). Concretamente, las estrategias de seleccion,
repeticion, organizacion y elaboracion (véase Beltran, 1996) se dirigen a posibilitar
y/u optimizar la codificacion, el almacenamiento, la retencion y la recuperacion de
la informacion (Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzéalez-Pienda, Solano y
Rosario, 2007) y, por lo tanto, se relacionan con el rendimiento académico en el
aula (McKeachie, Pintrich y Lin, 1985; Pintrich, 1989; Pintrich y DeGroot, 1990;

Weinstein y Mayer, 1986).

Las estrategias de seleccion (Hernandez y Garcia, 1991), también
llamadas de esencializacion o atencionales (Roman y Gallego, 1994), son
herramientas que permiten al estudiante identificar y separar la informacion
relevante de la irrelevante, redundante o confusa, con la finalidad de facilitar su
procesamiento. La estrategia de seleccion permite la simplificacion o reduccion de

la informacién en beneficio de la comprension.

La seleccion conlleva dos tipos de procesos, uno de analisis, para
relacionar y comparar las distintas ideas que aparecen en el texto, y otro de

sintesis, para permitir diferenciar lo importante de lo trivial. Por tanto, estas
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estrategias se van a fundamentar en la habilidad para reconocer cémo se
relaciona y jerarquiza la informacién a aprender con el fin de seleccionar aquella
que resulte relevante para una tarea concreta. Técnicas como el vistazo inicial, el
subrayado o la selecciébn de ideas principales contribuyen a desarrollar la

estrategia de seleccion (Beltran, 1993, 1996).

Las estrategias de repeticion son unas de las estrategias mas conocidas y
utilizadas por los estudiantes, y su funcion principal es la retencién del material de
estudio. Las estrategias de repeticion implican recitar parte del texto y ayudan al
estudiante a mantener activa en la memoria de trabajo la informacion a
comprender, es decir, le van a ayudar a retener informacion, y son empleadas por
los estudiantes al enfrentarse, por ejemplo, a tareas académicas que exigen
memorizacion de hechos, lugares, etc. (Beltran, 1993; Schneider y Pressley,

1989; Weinstein y Mayer, 1986).

Esta estrategia busca incrementar la distintividad cuantitativa de la
informacion, recitandola o repitiéndola con el objeto de mantenerla activa en la
memoria de trabajo. La elaboracion que los estudiantes desarrollan cuando se
enfrentan a un material con escaso sentido, como listas de términos, vocabulario
0 elementos, reglas gramaticales o matematicas, etc., suele traducirse en repetir
los nombres de los elementos de una lista a recordar, recitar un material en voz
alta, copiar dicho material, escribir notas literales o subrayar ciertos aspectos de la
informacion. De hecho, el estudiante puede emplear técnicas de memorizacion
elemental cuando crea rimas, acronimos, acrosticos o técnicas como la historia, la
primera letra o la de la palabra clave, recursos como la imagen mental, o utiliza
métodos mnemotécnicos mas elaborados como el método PEG, LOCI, LAZO o

YODAI, etc.
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De todas formas, las estrategias de memorizacion, aun siendo Utiles para
ciertas tareas, son insuficientes cuando se requiere cierta elaboracion de la
informacion y no son las mas adecuadas para alcanzar una comprension del
material a un nivel relativamente profundo y conceptual. Tanto para esta
comprension, como para la incorporacion a los esquemas existentes en la
memoria a largo plazo de la nueva informacion, son mas utiles y efectivas las
estrategias de organizacion y elaboracién que las simples estrategias de recuerdo
y repeticion (Entwistle y Marton, 1984; McKeachie et al., 1985; Weinstein y Mayer,

1986).

A pesar de su baja contribucion a la comprension conceptual y a la
creatividad, las estrategias de repeticibn son mas utiles que otras técnicas cuando
se trata de recordar detalles (Mayer y Cook, 1980) o informacion con bajo
potencial significativo. Sin embargo, un empleo recurrente o exclusivo de simples
estrategias de recuerdo, implicara un uso poco estratégico de este tipo de
recursos, debido a la vinculacion de esta estrategia con el aprendizaje asociativo

y con un enfoque o aproximacion superficial de aprendizaje.

Las estrategias de organizacién o combinacion selectiva (Beltran, 1996;
Gonzalez-Pienda, Nufiez y Garcia, 1998) permiten al estudiante estructurar los
contenidos informativos estableciendo conexiones internas entre ellos y, por tanto,
haciéndolos coherentes y significativos, por lo que facilitardn una comprension
mas profunda del material de aprendizaje. Generalmente, la estrategia se traduce
en el uso de recursos y técnicas como las redes semanticas, el esquema, el
hipertexto, el diagrama en V, las pirdmides, los cuadros de doble entrada, la
clasificacion, el cuadro sinéptico, el andlisis del contenido estructural, el arbol

organizado, el mapa semantico, el mapa conceptual o los heuristicos, que
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implican la transformacion de la informacion dada a otro formato que facilite su

comprension y asimilacion (Beltran, 1993, 1996; Weinstein y Mayer, 1986).

Finalmente, las estrategias de estrategias de elaboracién o comparacion
selectiva permitirian al estudiante establecer conexiones externas entre la nueva
informacion organizada y el conocimiento previo existente, haciéndolo
especialmente significativo para el estudiante. Las estrategias de elaboracion son
estrategias de procesamiento profundo que hacen referencia a actividades tales
como parafrasear y resumir el material de aprendizaje, generar apuntes propios,
explicar a alguien las ideas del material a aprender o hacerse preguntas sobre el
material y responderlas (Beltran, 1993, 1996; Weinstein y Mayer, 1986). La
elaboracion es una actividad por la cual se afiade algo nuevo —una informacion,
un ejemplo, una analogia- a la informacion que se esta aprendiendo, con la
finalidad de potenciar el significado y mejorar el recuerdo de lo que se aprende

(Beltran, 1993).

La esencia misma de la elaboracion informativa dificulta el desarrollo de
técnicas o algoritmos bien establecidos, si bien, en un intento didactico de
simplificar su aproximacion, podemos diferenciar entre elaboraciones de apoyo y
elaboraciones de ampliacion o enriguecimiento. Cuando los estudiantes tratan de
dotar de significatividad a la informacion, pueden optar por generar hipétesis,
plantearse preguntas, parafrasear, hacer anotaciones o ilustraciones personales,
aportar ejemplos o supuestos a partir del material en cuestion. Estos intentos de
interpretar la nueva informacion, todavia proximos a los contenidos de los
materiales originales de estudio, pueden entenderse como elaboraciones de
apoyo que favorecen la comprension, consolidacion y el recuerdo de la

informacion. No obstante, el estudiante podria intentar ir mas alla de la
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informacion recibida procurando su fundamentacion, valoracion, critica o
aplicacion de un modo personal e idiosincrasico, o la construccién o creacion de
nuevas ideas, argumentos, modelos o tesis. Plantear una hipotesis novedosa,
extraer una conclusion innovadora, construir una metafora o una analogia
adecuada a..., inventar una maquina para..., disefiar un programa que permita...,
constituyen ejemplos de elaboraciones de ampliacibn o enriquecimiento, que
ponen de relieve el esfuerzo que ha de realizar el sujeto para tratar de inferir lo
aprendido a nuevas situaciones y para construir nuevas estructuras de

conocimientos (Hernandez y Garcia, 1991).

En cualquier caso, como menciondbamos antes, conocer estrategias
cognitivas no implica el logro de los objetivos que las definen, dado que los
alumnos, aun conociéndolas, pueden optar por no emplearlas en sus tareas de
aprendizaje o fracasar al transferirlas a un campo distinto al cual las aprendieron.
Como sefala Zimmerman (1995, p. 217), “desafortunadamente, una cosa es
poseer el conocimiento metacognitivo y las estrategias, y otra ser capaz de
autorregular su uso cuando nos enfrentamos a la fatiga, a situaciones estresantes
0 a otras actividades mas atractivas”. De hecho, pueden existir diferencias
individuales en la forma en que la autorregulacion se ve afectada por las
influencias situacionales, de tal modo que muchos individuos emplean
generalmente las mismas estrategias de aprendizaje independientemente de la

situacion, mientras que otros las adecuan a la situacion.
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3.- ESTRATEGIAS PARA LA GESTION DE LAS EMOCIONES Y LA
MOTIVACION

Toda tarea de aprendizaje exige al estudiante una serie de demandas, para
las cuales va a disponer de una serie de recursos. Las posibles discrepancias
existentes entre las demandas exigidas y los recursos disponibles conllevaran que
dicho alumno experimente una serie de emociones, positivas 0 negativas, y un
cierto grado de preocupacion por la propia actuacion ante esa tarea. De este
modo, observamos como creencias, emociones y afectos, desencadenados por
las condiciones de la actividad, afectan al comportamiento del individuo cuando
éste pone en marcha una serie de estrategias motivacionales que le ayudan a
alcanzar el éxito en su realizacion o, cuando menos, a que le afecten

minimamente el fracaso y/o las consecuencias del fracaso.

Alun siendo especialmente relevante para la autorregulacion del
aprendizaje la dimensién cognitiva, no podemos perder de vista la necesidad de
que el estudiante llegue a regular del mismo modo sus creencias, emociones y
afectos. Es por ello que sera preciso definir y estudiar no sélo estrategias
cognitivas, sino también estrategias motivacionales. Como sefialan Pintrich, Marx
y Boyle (1993), la orientacién general hacia la tarea viene determinada por la
interaccidon mutua entre las metas de los estudiantes, sus creencias, el contexto
de la tarea y el ambiente del aula. Estas estrategias motivacionales las describe
Wolters (2003) como una serie de actividades con las cuales los estudiantes
inician, mantienen o complementan su voluntad a fin de influir en su motivacion.
Por tanto, se pueden considerar estrategias autorregulatorias v,
consiguientemente, un factor mas para determinar si un alumno es o no

autorregulado.
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Por ello, las estrategias motivacionales las podemos considerar como
mecanismos y procedimientos empleados para promover estados
emocionalmente adaptativos y/o para gestionar aquellas situaciones de riesgo
que afectan al bienestar personal (Boekaerts, 1995). Esto es, las estrategias
motivacionales permiten a los alumnos sostener un clima afectivo y emocional
positivo en las diferentes situaciones de aprendizaje y estudio en las que se
encuentren y, por lo tanto, enfrentarse a la ansiedad, mantenerse implicado en la
actividad de estudio y/o sostener unas creencias y emociones positivas. Esto es lo
que conlleva que, siempre que se encuentre en dificultades, el alumno evalle su
actuacion en funcién de los motivos que tenga para hacer las cosas. El resultado
de dicha valoracion por el alumno es la que nos va a permitir diferenciar, tal como
seflalan Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Valle (2004), entre estudiantes centrados
en la tarea, es decir, son estudiantes que valoran positivamente su actuacién y
que van a optar por aumentar tiempo, esfuerzo, resultados, soluciones o
alternativas dedicados a hacer frente a esas dificultades, y estudiantes centrados
en si mismos, que son los que hacen una valoracion negativa de su actuacion y
gue van a optar, bien por mantenerse implicados en la tarea, bien por dirigir sus
esfuerzos a mantener su bienestar emocional en detrimento de la tarea. Esta
diferenciacion nos lleva a distinguir, en el ambito educativo, entre estrategias
motivacionales dirigidas a mantener el compromiso personal con el aprendizaje y
el estudio y estrategias motivacionales dirigidas a la defensa y proteccion del

bienestar personal.

Asi, dentro de las estrategias motivacionales orientadas a sostener el
compromiso del estudiante con el aprendizaje y el estudio, McCann y Garcia

(1999) senalaron que el fortalecimiento de la autoeficacia, el uso de incentivos y la
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reduccion del estrés podrian ser eficaces para iniciar y mantener la concentracion
en las tareas académicas. Por su parte, Purdie y Hattie (1996) y Wolters y
Rosenthal (2000) hacen referencia, concretamente, al uso de autorrefuerzos para
el compromiso con las tareas de aprendizaje. Asimismo, se sefiala, ademas de
recompensas y/o castigos externos, que el alumno también se puede decir
autoalabanzas o autoelogios a modo de refuerzos que faciliten el éxito en la
consecucion de las intenciones y metas académicas (Graham y Harris, 1994,
Meichenbaum y Biemiller, 1992). Al mismo tiempo, los alumnos pueden
autorregular su motivacion recordando y enfatizando las razones que tienen para
realizar y persistir en la tarea, que bien pueden ser razones de dominio —tener
MAas conocimientos, sentirse mas autbnomo o ser mas competente— o razones de
rendimiento —sacar buenas notas, hacerlo mejor que el resto o demostrar la

propia competencia— (Wolters y Rosenthal, 2000).

También dentro de las estrategias motivacionales orientadas a sostener el
compromiso, podemos hablar de aquellas basadas en la manipulacién, por parte
del estudiante, de sus atribuciones. En este caso, el alumno va a aumentar el
control atribucional y, con ello, su compromiso con el aprendizaje en situaciones o
tareas problematicas o complejas, sesgando positivamente la informacion referida
a si mismo mediante el recuerdo de experiencias pasadas exitosas, la
comparacion social positiva, la busqueda de autoinformacion y de refuerzo
positivos y/o recurriendo a las atribuciones retrospectivas adaptativas (Cabanach,
Valle, Rodriguez y Pifieiro, 2002; Rodriguez, Cabanach y Pifieiro, 2002). Esto
implica, como sefialan Norem y Cantor (1986a, 1986b), un comportamiento
dirigido al éxito y basado en unas altas expectativas de resultado, experiencias

pasadas positivas y el deseo de incrementar la imagen de competencia.
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Por otra parte, también se encuadrarian dentro de las estrategias
motivacionales orientadas al sostenimiento del compromiso, todas aquellas
acciones encaminadas a concentrarse en las actividades de estudio organizando
el ambiente. Serian acciones para reducir intencionalmente los potenciales
distractores y/o para controlar las necesidades fisiologicas, con lo cual se
facilitaria la finalizaciébn de una determinada tarea (Corno, 1993; Purdie y Hattie,

1996).

Pero asi como el estudiante puede optar por este tipo de estrategias
motivacionales que le facilitan sostener su compromiso con las intenciones de
aprendizaje y estudio, también puede optar, en caso de tareas dificiles, por
desarrollar acciones tendentes a evitar el fracaso o, en su caso, Sus
consecuencias negativas. Son situaciones en que los alumnos estan orientados
mas a metas de rendimiento o ego-defensivas, como intentar hacerlo mejor que
otros, mas que a metas de dominio y de control metacognitivo. Es decir, son
situaciones en las que los estudiantes estan centrados en si mismos,
desarrollando tacticas que eviten el fracaso. Estas estrategias defensivas se han
dividido conceptualmente en tres categorias (véase Thompson, 1993): (a)
estrategias para la proteccion de la valia personal; (b) estrategias de self-

handicapping y; (c) estrategias de pesimismo defensivo.

Las estrategias para la proteccién de la valia personal se caracterizan por
retirar el propio esfuerzo ante el riesgo de fracaso. Esto crearia una ambigledad
en la explicacion a ese resultado negativo, pues evita determinar que es la falta
de capacidad la razén del mismo (Garcia y Pintrich, 1994; Valle, Rodriguez,
Cabanach, Nufez y Gonzéalez-Pienda, 2007). Por tanto, vemos que el esfuerzo es

un factor de doble cara, por una parte es valioso para los alumnos pues los
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profesores lo valoran, por otra es temible porque amenaza la valia personal en los
casos en los que se prevé que se vaya a hacer mal (Baumeister y Scher, 1988;

Covington, 1992, 1998; Covington y Beery, 1976; Covington y Omelich, 1979).

Sin embargo, el esfuerzo también se ve implicado de otra manera distinta:
se puede ver incrementado su nivel por parte de un alumno en casos en los que
también se esperan resultados negativos. Esta situacion se manifiesta en aquellos
alumnos que, sabiendo el valor dado por profesores y padres al esfuerzo
realizado y al tiempo empleado aun en caso de malos resultados, incrementan el
nivel de esfuerzo que realizan y el tiempo que dedican a las tareas de estudio y
aprendizaje con la finalidad de que, al menos, se les reconozca cierto merito. Este
esfuerzo sin sentido o inespecifico puede verse, por ejemplo, en la realizacion de
mas material de aprendizaje sin sentido, en el incremento del ndamero de
respuestas, aunque estas sean al azar, o en la modificacion irracional de

esquemas o trabajos.

Las estrategias de self-handicapping, por su parte, van un poco mas alla de
lo comentado en el parrafo anterior. Se basan en la creacion de una excusa, real
0 no, que pueda explicar un potencial fracaso (Baumeister y Scher, 1988; Berglas,
1985; Covington, 1992; Covington y Beery, 1976; Jones y Berglas, 1978; Valle,
Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzéalez-Pienda, Solano y Rosario, 2007). Como
sefalan ciertos autores, como por ejemplo Covington (1992), es una estrategia
que facilita controlar las emociones, pues se trata de proporcionar una explicacion
suficientemente aceptable ante un potencial resultado negativo. Por ejemplo,
generara menos tension que profesores o familia piensen que el bajo rendimiento

se debe a un fuerte dolor de cabeza que a una falta de capacidad. Por tanto, la
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esencia del self-handicapping es la creacién de obstaculos para el éxito de cara a

mantener el autovalor y los autoesquemas positivos.

Finalmente, el tercer grupo de estrategias motivacionales dirigidas a la
defensa y proteccién del bienestar personal son las estrategias de pesimismo
defensivo. Estas hacen referencia al intento de minimizar la ansiedad que podrian
generar las tareas académicas en los alumnos mediante el mantenimiento de
unas bajas expectativas de éxito en las mismas o por subestimar su importancia
(Cantor y Harlow, 1994; Cantor y Norem, 1989). Ademas, son estrategias con

efectos positivos en cuanto a autoestima y autovalia personal del alumno.

Como vemos, todas estas estrategias dirigidas a la proteccién personal
conllevan gastar esfuerzo, tiempo y recursos en la proteccioén de la propia imagen
mAas que en las propias tareas de estudio y aprendizaje. Ademas, son procesos
estratégicos que pueden acabar provocando mas ansiedad que la generada por
las propias tareas académicas, pues son mecanismos de control o defensa
emocional que pueden interferir en el proceso de aprendizaje al disminuir, ain

mas de lo previsto por el propio alumno, su concentracion en el mismo.

A pesar de lo indicado, estas estrategias, aun siendo desadaptativas en
términos de compromiso e implicacién en el estudio, también tienen su funcién
como mecanismos de control. Asi, son estrategias que pueden facilitar la
percepcion selectiva de informacion interna y externa, inhibir estados emocionales
desadaptativos, incrementar o reducir la intensidad evaluativa y proteger la
autoestima y el bienestar personal. Asi, el self-handicapping, aunque es una
forma poco adaptativa de enfrentarse a los contextos académicos, tiene su
funcién positiva cuando se emplea como estrategia para controlar las atribuciones

y externalizar las fuentes del posible fracaso como, por ejemplo, en una situaciéon
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académica donde se requiere cierto nivel de rendimiento y donde la probabilidad
de éxito es baja y el fracaso puede suponer algo molesto (Cabanach, Valle,

Rodriguez, Pifieiro y Garcia, 2007).

Por lo dicho, no podemos aseverar que el aprendizaje autorregulado tiene
un curso unitario, lineal y adecuado. Podemos encontrarnos con estudiantes que
se plantean inicialmente dedicar sus esfuerzos a una tarea académica que mas
tarde dejan, por considerar, por ejemplo, que es demasiado facil, que le aporta
poco personalmente o que no tiene los recursos necesarios para desarrollarla, y
esto no quiere decir que no esté regulando y controlando su propio proceso de
aprendizaje. Por lo tanto, estas estrategias motivacionales, sustentadas en
creencias, razones, emociones y afectos individuales, van a operar en funcion del
conocimiento especifico de dominio y al repertorio de recursos y estrategias de
los que se dispone, por lo que pueden afectar, a su vez, a la seleccién de otros
procedimientos y recursos, todo ello en funcion de la situacion especifica y del

contexto de la actividad de estudio.

4. ESTRATEGIAS DE GESTION DE RECURSOS.

Las estrategias de gestidn de recursos hacen referencia a las estrategias
desarrolladas para el control activo de los distintos recursos que el alumno tiene a
su disposicion en una situacion de aprendizaje (véase Corno, 1986; Zimmerman y
Martinez-Pons, 1986). La gestidén del tiempo, el entorno de estudio o la ayuda de
profesores y comparieros permitira al estudiante una mejor adaptacion al contexto

y posibilita su modificacion para adecuarlo a sus objetivos y necesidades propias.

Dado que todo alumno, antes o después, precisara ayuda o consejo para

poder continuar con su actividad académica, las estrategias de busqueda de
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ayuda pueden convertirse en una forma adaptativa de modificar las situaciones en
respuesta a la dificultad o la falta de familiaridad en el &mbito académico
(Rohrkemper y Corno, 1988) y en una alternativa que permitiria responder a una

inadecuada actuacion (Ames, 1983).

Sin embargo, en la realidad cotidiana del aula nos encontramos con que
hay muchos estudiantes que rara vez preguntan algo. En ocasiones, los
estudiantes son reacios a solicitar ayuda en el contexto del aula por miedo a
parecer poco capaces a los ojos de los comparfieros (Newman y Goldin,1990). De
hecho, durante mucho tiempo, de una manera simplista, se ha caracterizado a
quienes solicitaban ayuda como inmaduros o dependientes, mientras que los que
estudiaban y trabajaban auténomamente, sin necesidad de ayuda, se
caracterizaron como maduros e independientes (Newman, 1994), etiquetas que

han favorecido ese rechazo a solicitar ayuda publicamente dentro de un aula.

En muchos casos, los alumnos son conscientes de que precisan ayuda
para poder desarrollar las tareas académicas, pero no la solicitan (véase Ryan,
Pintrich y Midgley, 2001). Esto implica que, aunque hay factores vinculados al
contexto de cara a solicitar ayuda —clima del aula, estructura de la actividad en el
aula, tipo de tarea o material curricular con el que se trabaje (Newman, 1991)—,
también hay factores motivacionales y afectivos relevantes influyentes —metas
académicas que se sostengan, creencias personales de autoeficacia 0 emociones
asociadas al contexto y/o a la persona a quien se pide ayuda (Newman, 1994)-.
Ademas de los aspectos contextuales, se han estudiado dos aspectos
psicosociales subyacentes a esa evitacion de busqueda de ayuda: el deseo de
autonomia y la amenaza a la competencia (Butler, 1998; Newman, 1990). Asi,

pueden ser reacios a solicitar ayuda aquellos alumnos con bajo rendimiento, baja
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autoestima o con percepciones de baja eficacia, que estan preocupados por la
imagen que los demas puedan hacerse de ellos. Del mismo modo, pueden evitar
la busqueda de ayuda aquellos estudiantes que entienden este comportamiento

como contradictorio con el deseo de autonomia (Butler, 1998).

Asimismo, se ha corroborado que la peticibn de ayuda puede jugar un
papel de relevancia en la orientacion a metas del estudiante. Quien adoptase
metas de dominio, donde el objetivo es comprender y dominar la materia de
estudio, seria proclive a solicitar ayuda de cara a alcanzar dicho objetivo. Sin
embargo, la orientacion a metas de rendimiento, podria reducir la busqueda de
ayuda en aras a evitar juicios negativos sobre la propia capacidad (Middleton y

Midgley, 1997).

La busqueda adaptativa de ayuda puede convertirse en una estrategia util
y eficaz al evitar, tanto la distraccion o el abandono, como el perseverar
disfuncional del estudiante en momentos de estancamiento o de bloqueo en las
tareas académicas (Rohwer y Thomas, 1989). Buscar ayuda exige al alumno, por
una parte, tomar conciencia de esa necesidad de ayuda —metaconocimiento— vy,
por otra, tomar efectivamente la decision de buscar ayuda —motivacion—. De este
modo, la busqueda adaptativa de ayuda requerira de un proceso de reflexion en
torno a si se debe o no pedir ayuda, como solicitarla y con qué fin, de la
adecuacion de la peticion a la situacion y circunstancia, y de la implementacion de
estrategias que implican a otra u otras personas (Nelson-Le Gall, 1981; Newman,
1994). Ademas de la secuencia de procesos cognitivos y motivacionales implicitos
en la busqueda de ayuda, el estudiante debe procesar la ayuda recibida y

optimizar las peticiones de ayuda futuras.

119



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

Con ello, la busqueda de ayuda se convierte en una estrategia que facilita
el afrontamiento de diferentes situaciones de aprendizaje (Karabenick y Sharma,
1994; Kuhl, 1985; Nelson-Le Gall, 1981; Newman, 1994) y exige cierto nivel de
control contextual. De hecho, aprender a gestionar la busqueda de ayuda implica
saber cuando, como y a quién solicitarla (Karabenick y Knapp, 1991; Newman,
1994). Ademas, el empleo de una estrategia adaptativa de busqueda de ayuda
facilita la obtencién real de ayuda eficiente, ya que no solo funciona como remedio
a un problema inmediato, sino que facilita la autonomia a largo plazo del

estudiante (Nelson-Le Gall, 1981, 1985).

Por lo que respecta a la ayuda material, la investigacion concluye que los
alumnos mas avanzados suelen emplear fuentes originales y frecuentar mas las
bibliotecas que los alumnos menos eficientes (Nelson y Hayes, 1988) y, mas
especificamente, sugiere que la habilidad lectora y las ayudas autoseleccionadas
por los estudiantes, dentro de las ayudas que se les facilitaban para la realizacion
de una composicion escrita, predecian la calidad final de dicho escrito

(Risemberg, 1993).

Ademas de la ayuda, la gestiébn de recursos en contextos de logro nos
remite a las estrategias para gestionar el tiempo. Asi, un estudiante, en funcion de
la tarea y del contexto en el que ésta se sitla, debera hacer una estimacion del
tiempo y dedicacién o esfuerzo que le supondra realizarla. Una adecuada gestiéon
del tiempo cuenta con tres procesos esenciales: el establecimiento de metas, la
planificacion de la actividad y la programacion. Las metas establecidas deben ser
realistas y estar mas enfocadas al proceso que al resultado, es decir, deben
ayudar al alumno a dirigir su atencion hacia el desarrollo de la actividad, deben

incrementar su esfuerzo y persistencia y deben optimizar el proceso de
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autosupervision. La planificacién deberé establecer una secuenciacion adecuada
de tareas y subtareas. La programacioén implicaria una temporalizacion de las
secuencias, la cual juega un papel preeminente en la supervision de los procesos
de aprendizaje, pues ayuda a mantener la atencion sobre lo que va ocurriendo en

el proceso de aprendizaje.

Estas estrategias de gestion de recursos, si bien no tienen una incidencia
directa sobre el procesamiento cognitivo implicito en el aprendizaje, pueden
ayudar o perjudicar en cuanto al esfuerzo de los alumnos a la hora de realizar las
tareas académicas. De hecho, el déficit en la gestion del tiempo no deja de ser
una dificultad importante a la que se enfrentan los estudiantes en sus actividades
académicas. Asi, por ejemplo, Nelson y Leonesio (1988) indican que los
estudiantes menos exitosos podrian fallar al determinar el tiempo de estudio
preciso para asimilar los contenidos académicos mas dificiles. Una medida que
puede ayudar en esta concienciacion sobre la gestion del propio tiempo de
aprendizaje puede ser el llevar un diario de actividades en intervalos
determinados. Su andlisis posterior puede reportar una vision de como se ha
empleado dicho tiempo y, con ello, optimizar su gestion, reduciendo o eliminando

las posibles pérdidas.

Otro de los problemas que habitualmente nos podemos encontrar de cara a
una adecuada gestion del tiempo de estudio viene determinado por el pobre
conocimiento que los alumnos tienen acerca del tiempo requerido por las distintas
actividades académicas. A veces, esto va ligado al establecimiento de metas poco
realistas, por lo que seria aconsejable llevar una especie de fichas que facilitasen

la estimacion del tiempo necesario antes de iniciar la actividad, durante y al final

121



MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE
E.S.O.

de la misma, asi como el tiempo realmente empleado en alcanzar las metas

establecidas junto con los progresos conseguidos.

Las medidas sefialadas, como el diario de actividades o la ficha sobre el
tiempo empleado, pueden ser muy Uutiles en el futuro, una vez interiorizadas por
los estudiantes, para la autorregulaciébn de sus progresos hacia metas, para
implementar la planificacibn para la consecucion de dichas metas y para la
supervision del uso del tiempo ante objetivos diferentes (Zimmerman et al., 1994).
Por tanto, el dominio de estas estrategias para la gestion del tiempo de estudio
también facilitar4 a los alumnos la gestion en las distintas fases implicadas en el

aprendizaje autorregulado.

A pesar de lo indicado, Morgan (1985) también hace referencia a que hay
otras dimensiones que pueden ser tan beneficiosas 0 mas que esta supervision
del tiempo empleado. Tal como hemos sefialado a la hora de hablar de las
estrategias cognitivas, aquellos estudiantes que emplean estrategias de
procesamiento mas profundo, como son las estrategias de organizacion y
elaboracién, suelen obtener mejores resultados que los que emplean soélo
estrategias de seleccion y repeticion. Igual diferencia se manifiesta entre quienes
usan estrategias de autorregulacién del propio proceso de aprendizaje —usando
estrategias de planificacién, supervision y regulacién— y quienes no lo hacen,
pues los primeros obtendran, generalmente, mejores resultados en cuanto a

rendimiento académico.

Sin embargo, y a pesar de que esto es lo que sugiere la investigacion
experimental, en el futuro debiera estudiarse la relevancia de la contextualizacion
de las estrategias de aprendizaje, pues en el contexto real del aula se puede

analizar si realmente son siempre las mas efectivas dichas estrategias de
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procesamiento profundo, como la elaboracion, o si hay otras variables influyentes.
Como sefalan Pintrich y Garcia (1994), habria que estudiar el papel de las
estrategias aplicadas a distintas tareas y en diferentes campos de conocimiento, y
situar su uso condicionado por la comprension mostrada por el estudiante de los
objetivos de la tarea, por sus metas y por los criterios empleados para valorar el
exito (rendimiento vs. dominio), asi como por la relacion entre las metas del

estudiante y el uso real de las distintas estrategias de aprendizaje.
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CAPITULO V. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

1.- OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos de esta investigacion pueden sintetizarse en cuatro puntos.
En primer lugar, desde una vertiente meramente descriptiva, estudiaremos las
diferencias en metas académicas, estrategias de estudio y rendimiento académico
de la muestra. Concretamente, estamos interesados en conocer las diferencias
entre el primer y segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria (E.S.O.) y
las diferencias de género en motivacion, estrategias y rendimiento académico en

dicho nivel educativo.

En segundo lugar, el propésito del trabajo era encontrar diferencias en las
estrategias de estudio que emplean los estudiantes respecto a su rendimiento y
en funciéon de las metas académicas que se adoptan, por lo que se tratara de
analizar la relacion entre cada una de las metas respecto de las estrategias, tanto
cognitivas como metacognitivas, y el rendimiento académico. Ademas, en el
intento de profundizar en esta relacion entre motivacién, estrategias y
rendimiento, se llevan a cabo una serie de andlisis de regresion para observar la
incidencia de las metas académicas sobre el empleo de estrategias de estudio y

sobre el rendimiento académico de los estudiantes.

Finalmente, se trata de comprobar la existencia de posibles combinaciones
de metas que nos permitan establecer perfiles motivacionales diferenciados en la
muestra de estudiantes de E.S.O. Una vez establecidos esos perfiles, era objeto
de nuestro interés caracterizarlos en funcién de sus potenciales diferencias en

relacion a estrategias cognitivas, estrategias de autorregulacién y rendimiento.
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2.- FORMULACION DE HIPOTESIS

Una de las hipotesis mas frecuentemente examinadas desde la teoria de
las metas de logro se refiere a los vinculos entre la orientacion a metas, el uso de
estrategias y el rendimiento y, este trabajo, desarrollado en el &mbito académico

de la Educacién Secundaria Obligatoria, pivota sobre estas relaciones.

Metas de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y rendimiento
académico. Los resultados de la investigacion sobre el papel de las metas a nivel
académico coinciden en sefalar que las metas de aprendizaje son beneficiosas
para la mayor parte de los resultados relacionados con el aprendizaje, incluidos
los resultados a nivel motivacional, tales como la autoeficacia, el interés y el valor
(Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000; Liem, Lau y Nie, 2008;
Wolters, Yu y Pintrich, 1996), el bienestar emocional (Middleton y Midgley, 1997;
Paez Blarrina, Gutiérrez-Martinez, Fachinnelli y Hernandez Loépez, 2007), la
busqueda de ayuda (Ryan y Pintrich, 1998) o el compromiso cognitivo (Pintrich,

2000a).

En este sentido, distintos estudios han encontrado una relacion positiva
entre la adopciéon de metas de dominio y el uso informado de estrategias
cognitivas profundas, metacognitivas o de autorregulacibn con estudiantes
universitarios (Archer, 1994; Elliot y McGregor, 1999; Elliot, McGregor y Gable,
1999; Greene y Miller, 1996; Miller, Behrens, Greene y Newman, 1993) y con
estudiantes mas jovenes (Liem, Lau y Nie, 2008; Middleton y Midgley, 1997;

Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Wolters, 2004; Wolters, Yu y Pintrich, 1996).

Sin embargo, a pesar de la implicacion consistente de la orientacion al

dominio sobre el compromiso estratégico del aprendiz (Archer, 1994; Elliot y
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McGregor, 1999; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Greene y Miller, 1996, Middleton
y Midgley, 1997; Miller, Behrens, Greene y Newman, 1993; Pintrich, 2000;
Wolters, 2004; Wolters, Yu y Pintrich, 1996), la esperada vinculacién positiva
entre la adopcion de metas de aprendizaje y las notas asignadas por los
profesores, con frecuencia, no puede sostenerse en entornos universitarios
(Barron y Harackiewicz, 2001; Elliot y Church, 1997; Elliot, McGregor y Gable,
1999; Elliot y McGregor, 1999, 2001; Harackiewicz, Barron, Elliot, Carter y Lehto,
1997; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000), ni para estudiantes mas
jovenes (McWhaw y Abrami, 2001; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran y Nichols,

1996; Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Skaalvik, 1997).

Asi, en este trabajo esperamos encontrar evidencias que apoyen la
vinculacion positiva entre las metas de aprendizaje y el uso de estrategias
cognitivas y de autorregulaciéon, y trataremos de explorar la posible relacion
positiva entre esta orientacion a metas y el rendimiento académico asignado por
el docente en contextos de educacién secundaria. Mientras que las metas que
implican evitacion del trabajo o del compromiso podrian mantener relaciones
negativas o ausencia de relacion con el uso de estrategias de procesamiento
profundo (Liem, Lau y Nie, 2008) y/o relaciones positivas con el uso de

estrategias de procesamiento superficial (e.g., Archer, 1994).

Metas de rendimiento, estrategias de autorregulacién y rendimiento
académico. Los resultados de algunos estudios indican que las metas de
rendimiento se asociarian al uso de distintas estrategias bajo ciertas condiciones
(véase, Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Greene y Miller, 1996;
Nolen, 1988), mientras que en otros, simplemente, no se encontraban evidencias

claras que vinculen la adopcion de metas de rendimiento y el uso de estrategias
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cognitivas y de autorregulacion (por ejemplo, Archer, 1994 o Pintrich y Garcia,

1991).

Los resultados de los estudios que han diferenciado entre los componentes
de aproximacion y de evitacion de la orientacidbn a metas tienden a indicar una
relacion positiva entre el rendimiento de los universitarios y el componente de
aproximacion de la orientacion a metas de rendimiento (Church, Elliot y Gable,
2001; Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor, 1999, 2001; Harackiewicz et al.,
1997; Harackiewicz et al., 2000). Sin embargo, con estudiantes mas jovenes, la
investigacion es menos consistente. Asi, mientras que Skaalvik (1997) o Wolters
(2004) han encontrado que la implicacion en el estudio por razones de mejora del
yo estan positivamente relacionadas con el rendimiento, otros no han logrado
establecer una relacidon nitida entre las metas de aproximacion al rendimiento y
las calificaciones académicas (McWhaw y Abrami, 2001; Pintrich, 2000a, 2000b,

2000c; Wolters, Yu y Pintrich, 1996).

Ni siquiera en estos estudios que diferencian entre componentes de
aproximacion y evitacion en la orientacion al rendimiento se ha logrado establecer
un patron claro y consistente para los estudiantes de secundaria. De hecho, si
bien, en términos generales, la relacion entre el componente de aproximacion de
las metas de rendimiento y las estrategias cognitivas ha sido positiva para los
escolares de secundaria (Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Wolters, Yu y Pintrich,
1996), la relacién entre las metas de aproximacion al rendimiento y el uso de
estrategias metacognitivas o autorregulatorias se ha encontrado en algunos casos
(Wolters, Yu y Pintrich, 1996), pero no en otros (Middleton y Midgley, 1997,

Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Wolters, 2004).
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Por lo que respecta al componente de evitacion de las metas de
rendimiento, la investigacién ha sugerido que los estudiantes que informan de
este tipo de orientacion pueden tender a obtener calificaciones mas bajas que sus
companeros, si bien es cierto que la mas clara evidencia de esta conclusién
proviene, de nuevo, de los estudios desarrollados entre estudiantes de niveles
superiores (Elliott y Church, 1997; Elliot y McGregor, 1999, 2001). De hecho,
Unicamente el trabajo de Skaalvik (1997) con adolescentes noruegos ha apoyado
estos resultados para estudiantes mas jovenes. Del mismo modo, si bien la
relacion especifica entre la vertiente de evitacion de las metas de rendimiento y el
empleo de estrategias de estudio no ha sido probada suficientemente entre los
estudiantes no universitarios, los trabajos de Middleton y Midgley (1997) o Wolters
(2004) sugieren que el componente de evitacion de esta orientacion a metas no

parece estar relacionado con el uso informado de estrategias de aprendizaje.

Asumiendo que, efectivamente, la relacién entre metas de rendimiento, las
estrategias de estudio y el rendimiento académico puede ser mas ambigua que
para la orientacion a metas de aprendizaje (Brophy, 2005), tanto las relaciones
entre la vertiente de aproximacion como de evitacion de las metas de rendimiento
y el uso de estrategias cognitivas y autorregulatorias seran objeto de exploracién
en este estudio. Concretamente, esperamos encontrar una relacion positiva entre
la implicacion en el estudio por razones de mejora del yo e, incluso, por razones
de defensa del yo, el uso de estrategias de estudio y el rendimiento académico.
Mientras que la relacion esperada entre éstas variables y la evitacién de la

implicacion derivada de la defensa del yo tenderia a ser mas negativa.

Tal y como puede desprenderse de nuestra argumentacion, muchas de las

conclusiones establecidas en torno a las implicaciones educativas de la
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orientacion a metas estan, fundamentalmente, sustentadas en resultados de
investigaciones desarrolladas con muestras de educacion superior. Por eso, se
hace necesario explorar la incidencia diferencial de las orientaciones
motivacionales, ya que, muy posiblemente, debamos considerar el papel
modulador que las caracteristicas contextuales estan ejerciendo sobre las

relaciones entre metas y comportamientos.

Metas sociales, estrategias de autorregulacion y rendimiento académico. Si
bien la mayor parte de la investigacion inspirada en la teoria de metas que se ha
desarrollado en el ambito académico se ha centrado en la orientacion a metas de
logro propiamente dicha, en este trabajo se han tomado en consideracion
orientaciones a metas vinculadas al mundo interpersonal de los estudiantes.
Desde hace algun tiempo, los investigadores estan intentando completar el
espectro de motivos que el estudiante puede estar sosteniendo en el aula,
considerando, por ejemplo, la necesidad de alcanzar un sentido de pertenencia o
de respeto de los demas, de tal forma que, el logro de metas sociales, puede ser
prioritario para los individuos de cualquier edad (Allen, 1986; Ford, 1992), mas
importante, incluso, que el sostenimiento de metas propiamente académicas

(Wentzel, 1991, 1992).

En cualquier caso, nuestra comprension de como el sostenimiento de
metas sociales se ajusta a las dinamicas de logro en el aula no esta tan avanzado
como nuestra comprension del papel de las metas mas propiamente académicas.
Asi, siguiendo lineas de trabajo con origenes y énfasis diferentes (pe., Allen,
1986; Ford, 1992; Wentzel, 1996; Wentzel y Wigfield, 1998), trataremos de
contribuir a una mayor comprension del logro académico tomando en

consideracion la adopciéon de metas con un caracter mas social, tales como la
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aceptacion de los demas, o la busqueda de la valoracion social, o relativas a las

recompensas externas o a la evitacion de castigos.

Mdltiples metas, estrategias de autorregulacion y rendimiento académico.
Obsevando que los resultados empiricos en torno a los beneficios o perjuicios de
la adopcion de un tipo u otro de metas son todavia controvertidos, especialmente
en el caso de las metas de rendimiento, algunos autores han comenzando a
considerar que sus efectos sobre la motivacion y el aprendizaje pueden ser mas
complejos y requerir una mayor atencion teérica y empirica de lo que habiamos
supuesto (Utman, 1997). En este sentido, por ejemplo, algunas propuestas han
sugerido que la consideracion de los cuatro tipos de metas de logro -aproximacién
y evitacion del aprendizaje, y aproximacion y evitacion del rendimiento-, como
constructos independientes que predicen diferencialmente una variedad de
resultados vinculados al aprendizaje, podria implicar una visién excesivamente
estatica e individualista de los motivos y razones que guian la conducta
académica de los estudiantes (Elliot, McGregor y Gable, 1999; Harackiewicz et
al., 2000; Liem, Lau y Nie, 2008; Middleton y Midgley, 1997; Pintrich, 2000b;
Skaalvik, 1997; Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle, Nufiez y Gonzélez-Pienda,

2001; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2006).

De hecho, la propia 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 varias metas al mismo tiempo o, dependiendo de las
circunstancias, dar prioridad a unas metas sobre otras. Tal como reconoce Dweck
(2001, p. 219), “casi todas las situaciones escolares presentan la oportunidad
para perseguir diferentes metas de manera simultanea y muchas situaciones

podran incluso requerir que los estudiantes persigan varias metas al mismo
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tiempo”. Por tanto, al considerar esta diversidad de metas, siendo muchas de
ellas importantes para los estudiantes, no es posible mantener que éstas puedan

ser perseguidas una por una de forma aislada.

Teniendo en cuenta esto, en general, la investigacion realizada desde esta
perspectiva se ha centrado en el andlisis de la combinacion de las diferentes
metas académicas y sus efectos sobre el aprendizaje y el rendimiento escolar. En
este sentido, Barron y 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 unos
determinados resultados, esto es, sus efectos son aditivos. Una segunda
explicacion posible es que se den efectos interactivos entre ambos tipos de
metas, de modo que adoptar ambos tipos de metas, al mismo tiempo, resulta mas
adaptativo para un cierto resultado que adoptar un Unico tipo. La tercera
posibilidad es que estos efectos sean especializados, que se den unos efectos
anicos para ambos tipos de metas a lo largo de mudltiples resultados. Asi, por
ejemplo, las metas de dominio podrian ser beneficiosas en términos de interés o
bienestar emocional, mientras que las metas de aproximacion al rendimiento
resultarian adaptativas en términos de logro. Por ultimo, los 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

(Barron y Harackiewicz, 2001).

En cuanto a las consecuencias de estas diferentes combinaciones de
metas de aprendizaje y rendimiento, segun Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche

(1995), los niveles mas altos de motivacion, estrategias cognitivas, estrategias de
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autorregulacion y rendimiento se darian 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 predicen 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 estudiantes adopten conjuntamente ambos tipos

de metas.

Por otro lado, Pintrich (2000b), en un estudio longitudinal realizado con
estudiantes de secundaria, concluye que los alumnos preocupados por su
rendimiento y por ser mejores que sus compafieros, pero que al mismo tiempo
estan orientados al aprendizaje, siguen una trayectoria paralela a aquellos que tan
sélo estan orientados al aprendizaje. Sin embargo, el autor también indica que
esta trayectoria ya no resulta igualmente adaptativa en el caso de aquellos

estudiantes preocupados Unicamente por el rendimiento.

En sintesis, asumiendo los resultados del trabajo de Daniels et al. (2008),
gue corroboran los datos aportados desde otros trabajos ya comentados,
podemos sugerir que los estudiantes con los patrones mas desadaptativos seran
los estudiantes con baja motivacion, mientras que los estudiantes con multiples
metas -orientados al aprendizaje y al rendimiento-, los orientados principalmente
al aprendizaje y los orientados principalmente al rendimiento mostrarian mejores
niveles de rendimiento y estrategias de estudio, aun cuando estos ultimos
estudiantes, orientados principalmente al rendimiento, podrian mostrarse mas

vulnerables psicolégica y emocionalmente.
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Aunque la mayor parte de la investigacién sobre metas se ha centrado en
los motivos académicos que los estudiantes sostienen con objeto de dominar una
situacion académica, desde hace algunos afios los investigadores estan
intentando ampliar el espectro de motivos que tienen los estudiantes para
implicarse en la escuela (por ejemplo, obtencion de recompensas, evitacion de
castigos, necesidad de lograr el respeto de otros, necesidad de valoracion social,
evitacion del rechazo de los otros significativos, etc.), asumiendo que las metas
académicas y las metas sociales no son independientes, sino que tienen efectos
reciprocos, por ejemplo, en el sentido de que mantener metas sociales y
relaciones exitosas entre compafieros puede fomentar que los alumnos se
involucren mas en el proceso de ensefianza y aprendizaje y obtengan mejores
logros (Ford, 2001; Mestre, Samper, Tur, Cortés y Nacher, 2006; Wentzel, 2001).
Quizas, el mayor problema para el estudiante consistira en seleccionar entre ellas

y coordinar de modo efectivo las metas que acaben adoptando (Dweck, 2001).

Algunas de estas lineas de trabajo, centradas en el mundo interpersonal
del aprendiz, pueden contribuir a una mejor comprension del logro académico, ya
gque estos motivos mas sociales pueden ser tanto 0 mas importantes que aquellas
metas mas propiamente académicas. Como indica Wentzel (2001, p. 273), “la
adaptacion a la escuela requiere la persecucion de metas mdultiples y
generalmente complementarias, tanto sociales como académicas”. No obstante, a
pesar de lo sugerente de estos planteamientos, el estudio de la importancia que
tienen las metas sociales dentro de la motivacion académica de los alumnos
todavia esta muy lejos del conocimiento que se tiene del papel de las metas
propiamente de logro. Bajo estos planteamientos, en el presente trabajo se trata

de comprobar la coexistencia de posibles combinaciones de metas académicas y
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sociales y establecer los correspondientes perfiles motivacionales, caracterizados
en funcion del mayor o menor predominio que tiene cada una de las metas dentro

de cada perfil.

Por tanto, la principal contribucion de este trabajo consiste en identificar y
definir perfiles motivacionales, que estan integrados, no solo por aquellas metas
consideradas tradicionalmente como académicas (metas de aprendizaje y metas
de rendimiento), sino también por otros tipos de motivos como la busqueda de
valoraciéon social, de recompensas externas o0 de evitacion castigos, que la
investigacion sobre multiples metas nunca habia contemplado como una posible
combinacion de motivos dentro de un Unico estudiante. Esto supone ampliar la
perspectiva de las multiples metas hacia una vision mas amplia e integradora del
combinado de motivos que tienen los estudiantes para implicarse o no en las
actividades académicas. Complementariamente, una vez definidos los perfiles
motivacionales, se analizaran sus diferencias en estrategias cognitivas,

estrategias de autorregulacion del estudio y rendimiento académico.

3.- DISENO Y PROCEDIMIENTO DE LA INVESTIGACION

Bajo este epigrafe, y siguiendo la légica del proceso de investigacion
cientifica, debemos delimitar un plan o estrategia que nos permita contrastar las

hipotesis planteadas.

Partiendo de los objetivos e intereses del estudio, podemos caracterizar
esta investigacion, de forma genérica, como un disefio de naturaleza no
experimental y de caracter transversal, cuyo procedimiento de recogida de

informacién es mediante encuesta, utilizando la técnica del cuestionario. La
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investigacion mediante encuesta y, por lo tanto, descriptiva y no experimental, se
sustenta en la obtencion de gran cantidad de informacion con objeto de
caracterizar a una poblacion y/o las relaciones entre distintas variables, aspectos

ambos esenciales en este trabajo de investigacion.

El proceso de recogida de informacion, para el cual se adopté la técnica del
cuestionario, se inicid0 con la solicitud de la autorizacion de los centros
seleccionados para la aplicacion de los instrumentos donde se impartian estudios
de Educacion Secundaria Obligatoria. Para ello, nos pusimos en contacto, via
telefonica y a través del correo electronico, con los directores de cada centro, y
les informamos del objetivo de nuestra investigacion, de la estructura y contenido
de los cuestionarios, del tiempo que requeriamos para aplicarlos, asi como
nuestra disposicion a entregarles e informarles de los resultados obtenidos una
vez finalizada la investigacion. Los directores de los centros nos pusieron en
contacto con los profesores dispuestos a prestar este tipo de colaboracion y

fijaron la fecha para la aplicacion de los instrumentos.

Los centros académicos facilitaron las calificaciones obtenidas por los
estudiantes que participaron en esta investigacion a través de un sistema de
codigos elaborado para la ocasion, a efectos de contribuir a la confidencialidad de
los participantes. Los cuestionarios fueron aplicados colectivamente dentro de las
aulas y en horario académico. A todos los encuestados se les comunico que los
resultados de la investigacion no iban a ser utilizados con fines ajenos a este

trabajo y que no tendria ninguna clase de repercusion académica.
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3.1.- DESCRIPCION DE LA MUESTRA

La poblacion o conjunto de individuos en los que tratamos de probar las
hipbtesis se circunscribe a los estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria
(E.S.O.) de la Comunidad Auténoma de Galicia. La muestra estd compuesta por
524 estudiantes que cursan sus estudios en cuatro Institutos de E.S.O. de dos

provincias de la Comunidad Auténoma.

Para seleccionar la muestra se partid, inicialmente, del numero total de
alumnos de E.S.O. de esta provincia (37.997 alumnos). Posteriormente, se
selecciond la muestra en funcién de zonas y tipo de centros. Tomando como
referencia las zonas, que fueron categorizadas en dos niveles (nivel sociocultural
medio-alto y nivel sociocultural medio-bajo), se seleccionaron aleatoriamente dos
institutos de cada nivel. La distribucion de la muestra por centros se muestra en la

figura 5.

ECENTRO 1
O CENTRO 2
B CENTRO 3

11%

B CENTRO 4

Figura 5. Distribucion de la muestra por centros

Del total de la muestra, el 54,2% son hombres y el 45,8% son mujeres y su

distribucion por centros se presenta en las figuras 6y 7.
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49%

8%

Fgura 6. Distribucion de hombres por centros

43%

15%

Fgura 7. Distribucién de mujeres por centros

BCENTRO 1

B CENTRO 2

O CENTRO 3

B CENTRO 4

B CENTRO 1

O CENTRO 2

CENTRO 3

B CENTRO 4

El 25,2% del total de la muestra eran estudiantes de primer curso (12-13

afnos), el 31,8% de segundo curso (13-14 afos), el 11,5% de tercer curso (14-15

afnos), y el 31,5% de cuarto curso (15-16 afos).

3.2.- INSTRUMENTOS DE MEDIDA

En esta investigacion se han evaluado cuatro tipos de variables -metas

académicas, estrategias cognitivas, estrategias de autorregulacion y rendimiento

académico- mediante tres pruebas autoinforme y a través de las calificaciones

académicas obtenidas por los estudiantes.
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3.2.1.- Cuestionario para la Evaluacion de Metas Académicas en

Secundaria (CEMA-II)

Las metas académicas han sido evaluadas a través del Cuestionario para

la Evaluacién de Metas Académicas en Secundaria (CEMA-II). Este instrumento,

elaborado por Nufiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega, Garcia y Roces

(1997), presenta la siguiente estructura:

A. metas orientadas al aprendizaje, centradas en:

1. la adquisicion de competencia y control [pe., item 1: Yo me esfuerzo en
mis estudios porque la realizacion de las tareas académicas me permite

incrementar mis conocimientos] y

2. el interés por la materia (motivaciéon intrinseca) [pe., item 4: Yo me

esfuerzo en mis estudios porque me gusta lo que estudio].

B. metas orientadas al yo, definidas por:

3. la implicacién personal derivada de una defensa del yo [pe., item 20: Yo
me esfuerzo en mis estudios porque no quiero que mis profesores me

tengan mania por mis malas notas]

4. la falta de implicacion personal derivada de una defensa del yo [pe.,item

37: Evito trabajar en clase si veo que seré el que peor lo haga] y

5. la implicaciéon derivada de una busqueda de un engrandecimiento del yo
[pe., item 12: Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero que todos

vean lo inteligente y voluntarioso que soy]

C. metas orientadas a la valoracién social, centradas en:
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6. la adquisicién de valoracion social [pe., item 11: Yo me esfuerzo en mis
estudios porque deseo sentirme orgulloso ante las personas que mas me

importan], y
D. metas de logro o recompensa, centradas en:

7. el deseo de obtener un trabajo futuro digno [pe., item33: Yo me
esfuerzo en mis estudios porque quiero conseguir una buena posicién

social en el futuro] y

8. la evitacion de castigos [pe., item 29: Yo me esfuerzo en mis estudios

porque quiero evitar los enfrentamientos con mis padres].

Los datos correspondientes a las medias, desviaciones tipicas, asimetria y
curtosis de los 42 items que componente este cuestionario son, para la muestra

de este trabajo, los que se resumen a continuacion en la Tabla 9.

ITEM 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
M 3.67 3.69 3.93 2.95 2.98 3.03 3.34 3.58 345 331 3.73 3.08 3.20 3.44
Asimetria -40 -44 -93 -13 -12 .08 -.28 -.55 -42 -.26 -.65 -.06 -.24 -42
DT 91 .94 1.04 .98 1.02 .96 1.14 1.15 117 1.37 1.20 1.28 1.40 1.37
Curtosis 19 -.20 .50 -17 -.23 -.04 -.66 -.46 -.62 -1.17 -52 -106  -121  -1.03

iTEM 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28
M 3.28 381 3.47 2.86 2.63 2.73 2.55 2.84 242 2.53 2.73 2.68 3.74 2.82
Asimetria -.29 -.69 -45 .02 24 22 43 10 .54 40 17 .30 =77 17
DT 1.39 117 131 1.37 1.25 1.40 1.49 141 1.39 1.36 1.33 1.47 1.30 151

Curtosis -1.19 -39 -89 -1.21 -.99 -1.21 -1.24 -1.27 -1.03 -1.02 -110 -1.28 -.52 -1.42
iTEM 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42

M 2.79 348 3.08 4.45 4.20 4.20 4.22 1.98 1.67 1.82 341 2.23 1.97 2.15
Asimetria 14 -43 -11 -1.78 -132 -1.42 -1.42 1.01 157 1.35 -.45 .70 1.09 .89
DT 1.44 1.28 152 .90 1.03 112 1.04 121 1.05 1.20 1.49 123 1.18 1.38
Curtosis -1.30 -.87 -1.42 2.28 1.29 1.27 1.57 -.06 1.69 .74 -1.27 -.46 .23 -.58

Tabla 9. Descriptivos de los items de CEMAII

De cara a evaluar el grado en el que estos items median constructos
multidimensionales, sometimos los datos a un analisis factorial exploratorio,
usando como meétodo de extraccion el analisis de componentes principales v,

como método de rotacion, la Normalizacion Varimax.
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La medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin, que es de .917,
y la prueba de esfericidad de Bartlett, cuyo nivel de significacion resultante es de
.000, respaldan lo apropiado de proceder a la factorizacion de las variables. Los
datos relativos al analisis factorial que se aportan en la Tabla 10 nos permiten
diferenciar ocho factores que se ajustan a la estructura inicial propuesta para el
instrumento por Nufiez, Gonzélez-Pienda, Gonzalez-Pumariega, Garcia y Roces

(1997).

El FACTOR 1: IMPLICACION EN EL ESTUDIO PARA LA ADQUISICION DE VALORACION
SOCIAL, compuesto por 7 items, se referiria a razones de estudio centradas en la
busqueda de la valoracion de los otros, bien para obtener su aprobacion [item 16:
Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo que las personas que mas me
importan se sientan orgullosas de mi] bien para evitar el rechazo [item 15: Yo me
esfuerzo en mis estudios porgue no quiero que las personas que mas me
importan se avergiencen de mi]. Un segundo factor compuesto por el mismo
namero de items reuniria las metas de aprendizaje vinculadas a la adquisicién de
competencia y control -FACTOR 2: IMPLICACION EN EL ESTUDIO PARA LA ADQUISICION
DE COMPETENCIA Y CONTROL-. Un tercer factor de 6 items del tipo: "Yo me esfuerzo
en mis estudios porque no deseo que los profesores me tengan aversion" -item
24-, 0 "Yo me esfuerzo en mis estudios porgue no quiero que mis comparieros se
burlen de mi" -item 23-, haria referencia a motivos para la implicacion en el
estudio con objeto de la defensa del yo -FACTOR 3: IMPLICACION EN EL ESTUDIO PARA
LA DEFENSA DEL YO-. El cuarto factor: FACTOR 4: IMPLICACION EN EL ESTUDIO PARA

OBTENER UN TRABAJO FUTURO DIGNO, retine 5 items referidos a la implicacion en el

estudio con el objeto de obtener un trabajo o una situacion digna en el futuro.
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Pesos Pesos Pesos Pesos Pesos Pesos Pesos Pesos
TEM factoriales factoriales factoriales factoriales factoriales factoriales factoriales factoriales
del F1 del F2 del F3 del F4 del F5 del F6 del F7 del F8
15 .816
16 .740
Factor 1 17 731
Valoracién 13 .730
social 14 677
12 547 .318 464
11 .524 .327 .303
2 741
8 695
Factor 2 7 671
Competencia 1 .634
y control 3 613 .366
9 .535
10 484 .301
24 744
23 .710
i | 2
por defensa 22 .395 .644
21 .581 .395
19 .316 .576 .302
32 .801
Factor 4 35 791
actor
Futuro digno 33 780
34 .678
27 432 .384
28 .748
Factor 5 29 744
Evitacién 31 731
castigo 26 518 481
30 .301 442
37 .750
42 .702
Factor 6 40 655
Evitacién por 38 .636
defensa 36 556
41 .523
39 .306 .387
4 .818
Factor 7 5 335 793
Interés
6 .334 .750
Factor 8 18 426 .593
Implicacion
por mejora 25 .408 .389 577
Valores 10.837 5.610 2.103 1.907 1.744 1.237 1.100 1.043
Propios
Varianza
Explicada 10.873 9.244 9.028 7.810 7.295 7.106 5.543 4.006
(%)

Tabla 10. Estructura factorial del CEMA-II
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Otros cinco items del tipo: "Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo
evitar los castigos que recibiria si no obtengo buenos resultados" -item 28-, 0 "Yo
me esfuerzo en mis estudios porque quiero evitar los enfrentamientos con mis
padres -item 29-, se retinen en el factor 5 -FACTOR 5: IMPLICACION EN EL ESTUDIO
PARA EVITAR CASTIGOS-. Siete de los items del cuestionario harian referencia a la
evitacion del compromiso con el estudio en términos como: "Evito trabajar en
clase si veo que seré el que peor lo haga" -item 37-, "Evito esforzarme en
aquellas tareas que creo que no seré capaz de hacer bien" -item 42- o0 "Creo que
suelo evitar implicarme en aquellas tareas que pudieran hacerme quedar como
incapaz" -item 40-, y se reunirian en un sexto factor denominado: FACTOR 6:
EVITACION DEL ESTUDIO PARA LA DEFENSA DEL YO. El FACTOR 7: IMPLICACION EN EL
ESTUDIO POR INTERES EN LA MATERIA, haria referencia a las metas de aprendizaje
vinculadas al interés por la materia y, el FACTOR 8: IMPLICACION EN EL ESTUDIO PARA
EL ENGRANDECIMIENTO DEL YO, reune los items 18: "Yo me esfuerzo en mis estudios
porque deseo ser alabado por mis padres" y 25: "Yo me esfuerzo en mis estudios
porque deseo ser elogiado por los padres, profesores y amigos”, que expresan los

motivos vinculados a la ego-mejora.

La varianza explicada por los cuatro factores extraidos alcanza el 60,905%
del total y los indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) oscilan desde 0,75 para
FACTOR 6: EVITACION DEL ESTUDIO PARA LA DEFENSA DEL YO, hasta 0,87 para el
FACTOR 7: IMPLICACION EN EL ESTUDIO POR INTERES EN LA MATERIA, alcanzando para

el total del cuestionario una fiabilidad de .92.

Las respuestas a cada uno de los items del cuestionario aparecen

categorizadas en una escala que va desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre).
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3.2.2.- Cuestionario de Estrategias Cognitivas de Aprendizaje y

Estudio (CECAE)

Para la evaluacion de las estrategias cognitivas se ha utilizado el
Cuestionario de Estrategias Cognitivas de Aprendizaje y Estudio (CECAE). Este
instrumento, que se presenta anexo a este trabajo, fue elaborado para esta
investigacion con objeto de evaluar las principales estrategias cognitivas utilizadas
en las actividades de estudio y que facilitan la consecucion de un aprendizaje
comprensivo. Para su elaboracion se tuvieron en cuenta otros instrumentos como
el LASSI (Weinstein, Schulte y Palmer, 1987) o la escala de estrategias de
aprendizaje del MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991), y, en su
construccion, se partia del modelo teorico propuesto por Mayer (1992) en torno a
las estrategias consideradas condiciones cognitivas para un aprendizaje
significativo. De este modo, se centra en las estrategias de seleccion (e.g.,
“cuando estudio, suelo diferenciar lo que son ideas importantes y lo que son
detalles”), organizacion (e.g., “hago esquemas, graficos o tablas para organizar
mejor lo que estoy estudiando”), elaboracion (e.g., “trato de relacionar lo que
estoy estudiando con lo que ya s€”) y memorizacion de informacion (e.g., “cuando

estudio, suelo utilizar palabras o ideas que me sirven de pista para recordar”).

El analisis factorial por el método de componentes principales con rotacion
Varimax, llevado a cabo sobre las puntuaciones directas de la totalidad de la
muestra de este trabajo, sugiere una estructura factorial de cuatro factores

congruentes con la propuesta teorica.

La medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin, que es de .919,

y la prueba de esfericidad de Bartlett, cuyo nivel de significacion resultante es de
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.000, respaldan lo apropiado de la factorizacion. Los descriptivos para los 22

items definitivos y la estructura factorial definitiva se aporta en la Tabla 11.

Pesos Pesos Pesos Pesos
. . . . factoriales  factoriales factoriales factoriales
ITEM M Asimetria DT Curtosis del E1 del 2 del 3 del F4
5 3.72 -.66 1.06 -.08 , 702
22 4.01 -1.03 1.04 .62 ,625
8 3.38 -.33 1.20 =77 ,617
4 3.63 -.65 1.24 -.53 ,580
1 4.02 -.97 1.07 A7 ,544
Factor 1:
SELECCION 9 3.32 -.39 1.10 -.38 ,525 ,319 ,403
21 4.22 -1.21 .92 1.23 ,516
17 4.01 -1.09 1.11 .50 511 334
15 3.83 -.69 1.06 -.09 473 ,396
6 2.82 A1 1.29 -1.04 , 752
2 3.33 =27 1.31 -1.02 , 735
Factor 2: ) 10 2.65 .31 1.27 -.93 ,680
ORGANIZACION 3 3.28 -.24 1.28 -.97 ,679
7 2.99 -.02 1.19 -.84 ,516 442
14 3.15 -.14 1.26 -.98 ,458 404 ,403
Factor 3: , 13 3.19 -17 1.21 -.82 ,686
ELABORACION 11 3.44 -.34 1.05 -31 ,679
16 3.04 -.07 1.09 -.52 674
12 3.40 -.32 1.19 =71 ,584
Factor 4: ) 20 3.67 -.57 1.06 -.19 , 729
MEMORIZACION 18 3.76 -.64 1.11 -.27 671
19 3.47 -.44 1.28 -.84 ,494 ,594
Valores propios 7,299 1,734 1,309 1,105
Varianza
Explicada 15,654 14,486 12,551 9,342

Tabla 11. Descriptivos de los items y estructura factorial del CECAE

La estructura factorial obtenida nos permite diferenciar entre estrategias

para simplificar o esencializar la informacion -FACTOR 1: SELECCION- integrado por

un total de nueve items del tipo: "Cuando estudio, suelo diferenciar lo que son

ideas importantes y lo que son detalles" -item 5-, "Para memorizar lo que estoy

estudiando suelo fijarme en los conceptos e ideas mas importantes del tema" -

item 22-, "Después de estudiar, trato de simplificar el tema reduciéndolo a unas
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cuantas ideas principales” -item 8- o "Cuando estudio, hago una primera lectura

rapida de los temas para encontrar las ideas mas importantes" -item 4-.

Seis items del tipo: "Hago esquemas, graficos o tablas para organizar
mejor lo que estoy estudiando” -item 6-, "Generalmente hago resimenes de lo
que estudio" -item 2- o "Cuando estudio voy haciendo guiones donde voy
colocando las ideas, desde las mas importantes a las menos importantes” -item

10-, que hemos integrado en el FACTOR 2: ORGANIZACION.

El analisis factorial llevado a cabo nos ha permitido diferenciar un tercer
factor, el FACTOR 3: ELABORACION, integrado por los items: "Me gusta pensar en
las aplicaciones que tiene a la vida real lo que estoy estudiando” -item 13-, "Trato
de relacionar lo que estoy estudiando con lo que ya sé" -item 11-, "Cuando
estudio un tema, procuro relacionarlo con otros que ya he estudiado antes,
pensando en las semejanzas y diferencias que hay entre ellos" -item 16- y
"Cuando estoy estudiando un tema, me hago preguntas y reflexiones sobre el
mismo" -item 12-. Con solo tres items "Cuando estudio, suelo utilizar palabras o
ideas que me sirven de pista para recordar”, -item 20-, "Memorizo palabras clave
para recordar mejor lo que estoy estudiando", -item 18-, y "Suelo escribir las
cosas para poder memorizarlas mejor" -item 19-, se establece un cuarto factor:

FACTOR 4: MEMORIZACION.

La varianza explicada por los cuatro factores extraidos alcanza el 52,033%
del total y los indices de fiabilidad (coeficiente alfa de Cronbach) de cada uno de
los cuatro factores oscilan desde 0,68 para el FACTOR 4: MEMORIZACION, a 0,83

para el FACTOR 1: SELECCION, alcanzando para el total del cuestionario .90.
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3.2.3.- Cuestionario de Estrategias de Control en el Estudio (ECE)

Las estrategias de autorregulacion han sido evaluadas a través del
Cuestionario de Estrategias de Control en el Estudio (ECE), de Hernandez y
Garcia (1995). El analisis factorial llevado a cabo mediante componentes
principales con rotacion Varimax sobre las puntuaciones directas de la totalidad

de la muestra de este trabajo nos permitié diferenciar tres factores.

A partir del andlisis factorial, se opté por prescindir de los items 6 y 7 del
cuestionario por presentar cargas factoriales bajas y similares tanto en el factor 1
(.456 y .442, respectivamente) como en el factor 2 (.429 y .377). La medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin, que para esta estructura es de .913,
y la prueba de esfericidad de Bartlett, cuyo nivel de significacion resultante es de
.000, respaldan lo apropiado de proceder a la factorizacion de las variables. Los
datos correspondientes a las medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis de

los 17 items, asi como sus pesos factoriales, se aportan en la Tabla 12.

Asi, el primer factor obtenido, FACTOR 1: SUPERVISION, estaria integrado por
seis items como: "Cuando he terminado de estudiar, tengo la costumbre de hacer
una revision de todo para ver si tengo algin fallo" -item 14-, "Cuando he
terminado de estudiar, procuro amarrar y consolidar los puntos que considero mas
débiles" -item 15-, o "Mientras estudio, suelo estar continuamente revisando lo
que esta flojo o en lo que fallo, para amarrarlo bien” -item 12-, factor que se ha

asociado a las estrategias de supervision del aprendizaje.

El FACTOR 2: PLANIFICACION, estaria integrado por cinco items como "Al
estudiar suelo ordenar las distintas actividades que tengo que hacer, diciéndome,

primero tengo que hacer esto, luego hacer esto otro" -item 4-, "Antes de ponerme
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a estudiar, suelo considerar qué es lo que tengo que estudiar, qué actividades

tengo que hacer o cuanto trabajo o tiempo me supone el estudio” -item 1-, o

"Acostumbro a dividir la tarea, trabajo o estudio por partes, para que me resulte

mas facil" -item 3- .

Pesos Pesos Pesos
ITEM M Asimetria DT Curtosis factoriales del  factoriales del  factoriales del
F1 F2 F3
14 3.45 -.35 1.31 -1.02 809
15 3.56 -.44 1.17 -.60 794
Factorl 12 3.77 -74 1.09 .015 722
SUPERVISION 14 3.55 -54 1.13 -.30 573
17 4.01 -1.09 1.18 23 ,463 ,346
8 3.15 22 1.22 -.80 440
4 3.80 -.81 1.21 -.26 766
1 3.95 -1.02 1.16 .28 714
Factor 2 !
PLANIFICACION 3 3.68 ~70 1.26 -47 712
2 3.73 -81 1.20 -11 667
5 3.24 =21 1.27 -.94 593
Factor 3 9 3.45 -.40 1.15 -.53 ,829
REVISION 13 3.31 .28 1.20 .81 541
10 3.27 -.23 1.08 -.48 517
11 4.02 -.93 1.03 25 334 392
Valores propios 5,240 1,230 1,214
Varianza
Explicada 19,969 19,294 11,968

Tabla 12. Descriptivos de los items y estructura factorial de ECE

Finalmente, el tercer factor diferenciado en la prueba estd compuesto por

cuatro items del tipo "Algunas veces, si ho entiendo 0 no sé hacer algo, procuro

seguir adelante para ver si lo siguiente me puede aclarar lo anterior" -item 9-,

"Cuando estudio, o resuelvo un problema, procuro consultar la opinién de otros

para ver si lo que estoy haciendo es correcto" -item 13- o "Cuando se me

presenta algun problema o cuestion, procuro siempre buscar, prioritariamente,

"dentro de mi" la solucion” -item 10-, factor que se ha caracterizado por el empleo
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de mecanismos de revision o solucion de los problemas de aprendizaje [FACTOR

3: REVISION].

Conjuntamente, los tres factores obtenidos alcanzan un porcentaje de

varianza explicada del 51.231%.

A pesar de que el cuestionario se planteaba, inicialmente, diferenciando
entre comportamientos al inicio del estudio, durante el estudio y al finalizar el
estudio, el analisis de las tres dimensiones obtenidas sugiere contemplar la
actividad de estudio diferenciando tres tipos de comportamientos caracteristicos:
() aquellas actuaciones vinculadas a la planificacion de la actividad, (b) las
diferentes formas de seguimiento o vigilancia del proceso de estudio —supervisién-
y (c) una serie de actuaciones o comportamientos especificos que habitualmente
se adoptarian cuando el estudiante afronta algun tipo de dificultad o déficit en su
proceso de estudio, a modo de reparaciones o resolucién de problemas, y que

podrian observarse como mecanismos de revision de la actividad de estudio.

Los indices de fiabilidad (coeficiente alfa de Cronbach) son de .81 para la
FACTOR 1: SUPERVISION, de .80 para FACTOR 2: PLANIFICACION, y de .55 para los
cuatro items del FACTOR 3: REVISION, alcanzando para el total de los 17 items una

fiabilidad de .87.

Para la medida del rendimiento académico se recurrié a las calificaciones
académicas reales obtenidas por los alumnos en las principales areas curriculares
(ciencias naturales, 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
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de disponer también de una medida global del rendimiento, se calculé el

rendimiento medio en esas asignaturas.

3.3.- TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS

En este trabajo se realizaron diversos analisis descriptivos, andlisis
correlacionales, ANOVAs y analisis factoriales de los cuestionarios utilizados en la
investigacion. Se llevaron a cabo, ademas, andlisis de conglomerados, para
establecer diferentes perfiles en torno a la motivacion de los estudiantes de
E.S.O. que participaron en la investigacion, y varios analisis de regresion, para
conocer los posibles efectos de las metas académicas sobre las estrategias

cognitivas y de autorregulacion y sobre el rendimiento de los estudiantes.

Concretamente, tal y como ha podido observarse, el estudio de los items de
los diferentes cuestionarios implicé el uso de indicadores de tendencia central
(media), indicadores de dispersion (desviacion tipica) e indicadores de distribucion
o forma (asimetria y curtosis). De cara a evaluar el grado en que los cuestionarios
empleados median constructos multidimensionales, se sometieron los datos a un
analisis factorial exploratorio usando, como método de extraccion, el analisis de
componentes principales y, como método de rotacion, la Normalizacion Varimax

con Kaiser.

Para conocer las posibles diferencias entre los grupos, recurrimos al
ANOVA de un factor. En aquellos casos en los que el factor esta integrado por
mas de dos niveles o grupos, y con el fin de averiguar entre qué medias existen
diferencias significativas, utilizamos como prueba de contrastes post hoc la

prueba de Scheffé. El procedimiento seguido, en aquellos analisis en los que las
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metas y estrategias contempladas en esta investigacibn son variables
consideradas como factores dentro del ANOVA, ha consistido en categorizar cada
una de las variables en tres grupos de percentiles -indicadores de posicién- y, asi,
poder diferenciar a los que obtienen puntuaciones bajas, moderadas o altas en las

distintas variables.

Por otra parte, y con el propésito de comprobar la incidencia de las metas
adoptadas por el estudiante sobre el uso de estrategias de estudio y las
calificaciones académicas obtenidas, se llevaron a cabo ocho analisis
independientes de regresion mdultiple por pasos. En estos andlisis se tomaron
como variables dependientes o criterio las estrategias de estudio, tanto cognitivas
como de autorregulacion, y el rendimiento académico asignado por los docentes y
como variables predictoras, en todos los casos, las metas académicas medidas a

través del CEMA-II.

Este tipo de analisis, ademas de permitirnos observar el grado de
asociacion entre las variables (coeficientes de regresién Beta), nos aportan
informacion sobre las variables del conjunto de predictores que se muestran
significativamente relacionadas con las estrategias de estudio y el rendimiento de
los estudiantes, la varianza total explicada por las variables incluidas en el modelo
(Rzajustada correspondiente al modelo extraido en el andlisis de regresion), asi
como la cantidad de varianza de las estrategias y el rendimiento explicada por

cada una de las variables predictoras incluidas (campio en R?).

Con la finalidad de conocer los diferentes perfiles motivacionales de la
muestra utilizamos el analisis "cluster" (método quick cluster analysis), que nos
permite identificar diferentes grupos de estudiantes a partir de sus similitudes y

diferencias en sus metas académicas. Este analisis se realiza a partir de los ocho
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facotres que integran el "Cuestionario para la Evaluacion de Metas Académicas
en Secundaria (CEMA-II)". Posteriormente, comprobamos, a través del ANOVA
de un factor, si existian diferencias significativas entre los diferentes grupos en
cuanto a estrategias cognitivas y de autorregulacion del estudio y también en el

rendimiento académico en distintas asignaturas y rendimiento medio.
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CAPITULO VI: DESCRIPCION Y ANALISIS DE RESULTADOS

En consonancia con los objetivos planteados en este trabajo, describiremos
los resultados en tres partes. En primer lugar, analizaremos las diferencias en
motivacion, estrategias y rendimiento entre estudiantes de primer y segundo ciclo
de E.S.O. y entre hombres y mujeres. Posteriormente, analizaremos las
diferencias en estrategias cognitivas y metacognitivas y en rendimiento en funcion
de las metas académicas, asi como los niveles de incidencia y explicacion de
éstas sobre las estrategias de estudio y el rendimiento. Finalmente, trataremos de
identificar potenciales perfiles de metas para analizar las potenciales diferencias

entre grupos en estrategias de estudio y rendimiento.

1.- DIFERENCIAS EN MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE ESTUDIO Y
RENDIMIENTO ACADEMICO ENTRE PRIMERO Y SEGUNDO CICLO DE

LA E.S.O.

Para conocer las posibles diferencias en motivacion, estrategias y
rendimiento entre el grupo de estudiantes de primer ciclo de la E.S.O. y el de

estudiantes de segundo ciclo se llevé a cabo un ANOVA de un factor.

Tal y como se refleja en la Tabla 13, se observan diferencias significativas
entre los estudiantes de primer y segundo ciclo de la E.S.O. en las metas
orientadas al aprendizaje relacionadas con el interés por la materia (motivacion
intrinseca). Se han encontrado diferencias significativas entre el primer y el
segundo ciclo en las metas orientadas al yo, tanto en las relacionadas con la
implicacién derivada de la defensa del yo como en las referidas a la implicacion

para la mejora o engrandecimiento del yo.
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Grupo 1er ciclo Grupo 2° ciclo
METAS M DT M DT F

ORIENTADAS AL APRENDIZAJE
1. IMPLICACION PARA ADQUISICION DE COMPETENCIA Y

CONTROL 3.64 .84 3.54 71 1.71
2. IMPLICACION POR EL INTERES 3.06 .95 2.83 .80 7.05 **
ORIENTADAS ALYO
1. IMPLICACION POR DEFENSA DEL YO 2.76 1.11 2.24 1.02 24,35 ***
2. EVITACION POR DEFENSA DEL YO 1.99 .85 1.93 .78 .68
3. IMPLICACION POR MEJORA DEL YO 3.04 .98 2.59 .84 25.76 ***
ORIENTADAS A LA VALORACION SOCIAL
1. ADQUISICION DE VALORACION SOCIAL 3.62 91 3.16 97 25,90 ***
ORIENTADAS AL LOGRO O RECOMPENSA
1. IMPLICACION POR DESEO DE OBTENER UN TRABAJO

FUTURO DIGNO 4.15 .83 4.13 .79 .08
2. IMPLICACION PARA EVITAR CASTIGOS 3.08 1.11 2.68 .96 15.25 *+*

* p<.05, ** p<.01, ¥** p<.001
Tabla 13. Diferencias motivacionales entre 1°y 2° ciclo de la E.S.O.

Finalmente, el ANOVA nos ha permitido también constatar diferencias en
las metas orientadas a la valoracion social y en las metas de logro o recompensa
relacionadas con la evitacion de castigos entre los estudiantes del primer y
segundo ciclo. En todos los casos, los estudiantes de primer ciclo obtienen unas

puntuaciones medias significativamente mas altas que los de segundo ciclo.

Aunque en los otros tipos de metas no se observan diferencias
significativas, de estos resultados se puede deducir que los estudiantes de
segundo ciclo que participaron en esta investigacion tienen unas metas
académicas, en la mayor parte de los casos, significativamente mas bajas que los
de primer ciclo. Ademas, dado que esas diferencias no se refieren exclusivamente
a un tipo concreto de metas, se podria afirmar que los estudiantes de primer ciclo

estan, en general, mas motivados a nivel académico que los de segundo ciclo.

Por lo que respecta a las estrategias cognitivas y de autorregulacion, en la
Tabla 14, apreciamos diferencias significativas en las estrategias de planificacion

y en las estrategias de elaboracion entre los estudiantes de primer y segundo
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ciclo de la E.S.O. En ambos casos, son también los estudiantes de primer ciclo

los que presentan unas puntuaciones significativamente mas altas.

Grupo 1¢r ciclo Grupo 2° ciclo

ESTRATEGIAS M DT M DT F
Seleccion 3.76 .80 3.62 .76 3.61
Organizacién 3.05 .97 2.92 .86 2.17
Elaboracion 3.44 81 3.26 .76 5.26*
Memorizacion 3.81 .84 3.68 a7 2.81
Planificacion 3.81 .78 351 .92 13.78 ***
Supervision 3.61 .86 3.55 .80 729
Revision 357 74 3.45 71 3.37

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
Tabla 14. Diferencias en estrategias de estudio entre 1°y 2° ciclo de la E.S.O.
Si bien es verdad que en el resto de estrategias no hay diferencias
significativas, la tendencia observada va en la misma linea, ya que en todos los
casos los valores medios son mas altos en el grupo de primer ciclo que en el

grupo de segundo ciclo.

Por lo que se refiere al rendimiento académico (véase Tabla 15), mientras
gue a los estudiantes de primer ciclo se le asignan calificaciones
significativamente mas altas en Lengua Gallega y Mateméticas, los de segundo

ciclo consiguen unas notas significativamente mas altas en Educacion Fisica y

Tecnologia.
Grupo 1¢ ciclo Grupo 2° ciclo

ASIGNATURAS M DT M DT F
Ciencias Naturales 2.96 1.34 2.68 1.54 1.73
Ciencias Sociales 2.76 1.39 2.69 1.36 .24
Educacion Fisica 3.19 1.05 3.83 .96 43,19 ***
Educacion Plastica 2.92 1.22 311 1.00 2.22
Lengua Castellana 2.77 1.26 2.81 1.36 .09
Lengua Gallega 2.76 1.40 2.38 1.30 8.42 **
Lengua Extranjera 2.56 1.26 2.65 1.49 44
Matematicas 2.47 1.40 2.04 1.26 10.52 **
Tecnologia 2.83 1.29 3.17 1.14 6.26 *
Musica 2.89 1.27 3.05 1.26 1.05
Rendimiento medio 2.80 1.07 2.86 .99 43

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

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

Tabla 15. Diferencias en rendimiento académico entre 1°y 2° ciclo de la E.S.O.
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En el resto de asignaturas, asi como en el rendimiento medio global

asignado por el profesor, no existen diferencias significativas entre primero y

segundo ciclo.

2.- DIFERENCIAS EN MOTIVACION, ESTRATEGIAS DE ESTUDIO Y

RENDIMIENTO ACADEMICO EN FUNCION DE LA VARIABLE GENERO

Para conocer las posibles diferencias en motivacion,

estrategias y

rendimiento entre alumnos y alumnas se llevo a cabo un ANOVA de un factor. En

las variables motivacionales (véase Tabla 16), las alumnas obtienen puntuaciones

significativamente mas altas que los alumnos en las metas orientadas al

aprendizaje relacionadas con la adquisicion de competencia y control, en las

metas orientadas a la valoracion social y en las metas de logro relacionadas con

la obtencion de un trabajo futuro. En las restantes variables motivacionales no se

aprecian diferencias significativas entre alumnos y alumnas.

Grupo Alumnos Grupo Alumnas
METAS F
M DT M DT
ORIENTADAS AL APRENDIZAJE
3. IMPLICACION PARA ADQUISICION DE COMPETENCIA Y
CONTROL 3.48 .80 3.75 75 12.06 **
4. IMPLICACION POR EL INTERES 2.89 .90 3.06 .88 3.85
ORIENTADAS AL YO
4.  IMPLICACION POR DEFENSA DEL YO 2.52 1.07 2.55 1.14 .05
5. EVITACION POR DEFENSA DEL YO 2.01 87 1.92 75 1.08
6. IMPLICACION POR MEJORA DEL YO 2.83 .94 2.87 .96 14
ORIENTADAS A LA VALORACION SOCIAL
2. ADQUISICION DE VALORACION SOCIAL 3.32 .99 3.54 .93 532*
ORIENTADAS AL LOGRO O RECOMPENSA
3. IMPLICACION POR DESEO DE OBTENER UN TRABAJO 4.06 .88 4.25 71 5.40 *
FUTURO DIGNO 2.95 1.09 2.86 1.04 a7

4, IMPLICACION PARA EVITAR CASTIGOS

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

Tabla 16. Diferencias motivacionales entre alumnos y alumnas
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De este modo, es posible que las chicas tengan un espectro de motivos
mas amplio y, probablemente, mas adecuado para implicarse en el estudio que

los chicos.

En las estrategias de estudio observamos que las alumnas obtienen
puntuaciones significativamente mas altas que los alumnos en las estrategias de

seleccion, organizacién, memorizacion, planificacién y supervision (véase Tabla

17).
Grupo Alumnos Grupo Alumnas

ESTRATEGIAS M DT M DT F
Seleccién 3.59 .82 3.83 71 10.79 **
Organizacién 2.74 .94 3.31 .80 44 93 *=
Elaboracién 3.32 .83 3.40 .75 1.11
Memorizacion 3.57 .83 3.96 74 26.52 ***
Planificacion 3.49 .90 3.92 74 29.03 ***
Supervision 341 87 3.78 74 26.59 ***
Revision 3.48 .75 3.55 .69 1.093

* p<.05, ** p<.01, ¥** p<.001
Tabla 17. Diferencias en estrategias de estudio entre alumnas y alumnos
En consonancia con las diferencias de género en motivacion, es posible
gue las chicas utilicen en mayor medida que los chicos estrategias cognitivas y de
autorregulacion del estudio vinculadas a un aprendizaje significativo y

autorregulado.

Grupo Alumnos Grupo Alumnas

ASIGNATURAS M DT M DT F
Ciencias Naturales 2.76 1.37 3.12 1.36 4,94 *
Ciencias Sociales 2.61 1.32 2.89 1.43 454 *
Educacion Fisica 351 1.10 3.42 1.01 .82
Educacion Plastica 2.69 .97 3.36 1.15 29,08 ***
Lengua Castellana 2.55 1.26 3.07 1.30 17.64 ***
Lengua Gallega 2.34 1.29 2.93 1.40 21.04 **=
Lengua Extranjera 2.44 1.35 2.79 1.35 7.18 **
Matematicas 2.14 1.28 2.47 1.43 6.63 *
Tecnologia 2.76 1.19 3.21 1.28 12,53 ***
Musica 2.68 1.23 3.33 1.21 16.80 ***
Rendimiento medio 2.66 .99 3.03 1.07 13.57 ***

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

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

Tabla 18. Diferencias en rendimiento académico entre alumnas y alumnos
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Finalmente, tal y como cabia esperar, las diferencias entre chicos y chicas
son significativas también en lo que respecta al rendimiento (véase Tabla 18),
mostrando las alumnas un rendimiento académico, en las distintas materias y
globalmente, mas elevado que los alumnos. De hecho, en todas las materias,
salvo en Educacion Fisica en la cual no aparecen diferencias significativas, las
alumnas obtienen unas calificaciones significativamente mas altas que los

alumnos.

3.- DIFERENCIAS EN ESTRAGEGIAS COGNITIVAS Y DE

AUTORREGULACION SEGUN LOS NIVELES DE METAS ACADEMICAS

Para estudiar la posible vinculacion entre los niveles de metas y las
estrategias de estudio consideradas en este trabajo se recurrio al ANOVA de un
factor. Concretamente, el procedimiento seguido al contemplar las metas
académicas como factores (dentro del ANOVA) ha consistido en categorizar cada
una de las variables en tres grupos de percentiles, y asi poder diferenciar y
agrupar a los estudiantes que obtienen puntuaciones bajas, moderadas o altas en
esos factores. Dado que cada factor esta integrado por mas de dos niveles o
grupos y con el fin de averiguar entre qué medias existen diferencias
significativas, utilizamos como prueba de contrastes post hoc la prueba de
Scheffé. A continuacion trataremos de describir y analizar los resultados en
relacion a las metas orientadas al aprendizaje, metas orientadas al yo, metas de

valoracion social y metas de logro o recompensa.

Metas orientadas al aprendizaje. Tal y como puede apreciarse en la Tabla

19, en todos los casos se observan diferencias significativas en el uso de cada
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una de las estrategias en funcion de los distintos niveles de metas de aprendizaje
centradas en la adquisicibon de competencia y control. Concretamente, los
contrastes post hoc (prueba de Scheffé) revelan que las diferencias son
significativas (p < .05) entre todos los niveles de este tipo de metas de aprendizaje

y para cada una de las estrategias.

Ademas, la tendencia que se observa es la misma en todos los casos:
cuanto mas alto es este tipo de metas, mayor es el uso que hacen los estudiantes
de las diferentes estrategias cognitivas y de autorregulacién del estudio; y cuanto
mas bajas son las metas, menor es el uso que hacen de estrategias cognitivas y

de autorregulacion.

METAS DE APRENDIZAJE CENTRADAS EN LA ADQUISICION DE
COMPETENCIA'Y CONTROL
Metas bajas Metas moderadas Metas altas F
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT
Seleccién 3.27 83 3.80 64 4.02 62 40.86 ***
Organizacion 2.49 82 3.01 80 3.39 90 38.75 **
Elaboracion 2.92 75 3.35 64 3.73 74 44,05 ***
Memorizacién 3.32 84 3.77 71 4.09 .65 30.47
Planificacion 3.16 .89 3.78 .66 4.03 .76 46.38 ***
Supervision 3.02 .85 3.69 71 4.01 .64 73.57 *
Revision 321 .76 3.52 63 3.83 .69 31.08%**
METAS DE APRENDIZAJE CENTRADAS EN EL INTERES DE LA
MATERIA
Metas bajas Metas moderadas Metas altas F
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT
Seleccion 343 83 3.65 75 4.02 65 24.73 ***
Organizacion 2.62 85 2.97 82 3.44 .88 35.76 ***
Elaboracién 2.99 .76 3.34 .68 3.75 73 42.87 ***
Memorizacién 3.50 .86 3.69 13 4.03 73 18.97 ***
Planificacion 3.34 93 3.64 .76 4.06 .68 31.23 ***
Supervision 3.08 92 3.62 73 4.02 .63 53.35 **
Revision 3.23 .76 3.49 67 3.84 .66 26.98***

* p<.05, ™ p<.01, " p<.001

Tabla 19. Diferencias en estrategias cognitivas y de autorregulacién

segun los niveles de metas de aprendizaje
Por lo que respecta a las metas de aprendizaje centradas en el interés de la

materia, los resultados son muy similares a los obtenidos con el otro tipo de metas

de aprendizaje (véase Tabla 19). De hecho, la tendencia es la misma: en los
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niveles mas altos de metas centradas en el interés es mayor el uso de estrategias
y cuanto mas bajas son estas metas, menor es el uso de estrategias. La Unica
salvedad en este caso se produce en las estrategias de seleccion y en las
estrategias de memorizacion, donde los contrastes post hoc (prueba de Scheffé)
indican que no existen diferencias significativas (p > .05) entre el grupo de metas
bajas y el grupo de metas moderadas en cuanto al uso de cada una de esas
estrategias. Especificamente, el empleo de estas estrategias cognitivas de
seleccidon y memorizacion puede ser similar en los niveles bajos y medios de
implicacion por interés, siendo significativamente mayor su empleo en los niveles

mas altos de esta orientacion al aprendizaje.

Metas orientadas al yo. Tal y como refleja la Tabla 20, existen diferencias
significativas en el uso de estrategias cognitivas y de autorregulacion en funcion
de los niveles de metas de implicacion por defensa del yo. Sin embargo, los
contrastes post hoc revelan que en ningun caso hay diferencias significativas
entre el grupo con metas bajas y el grupo con metas moderadas. Incluso, en las
estrategias de seleccion sélo se encuentran diferencias significativas entre el
grupo con metas moderadas y el grupo con metas altas. De todas formas, en los
casos en que hay diferencias significativas, siempre es el grupo con metas de
implicacion por defensa altas el que presenta un mayor uso de cada una de las

estrategias.

Una posible explicacion de que no haya diferencias significativas entre las
metas bajas y las metas moderadas es que las puntuaciones obtenidas por la
muestra en este tipo de metas no cumplen los supuestos de normalidad, con lo
cual la diferenciacion que se ha establecido entre los tres grupos de metas es, en

este caso, un tanto artificial, si tenemos en cuenta estas consideraciones asi
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como el rango de puntuaciones directas que se corresponden con cada uno de
los tres grupos de metas diferenciados (grupo 1, metas bajas: rango 1-1.80; grupo

2, metas moderadas: rango 2-2.80; grupo 3, metas altas: rango 3-5).

METAS DE IMPLICACION POR DEFENSA DEL YO
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT F
Seleccion 3.66 75 3.58 .86 3.87 74 5.08 **
Organizacion 2.82 1.00 2.85 .88 3.27 .86 10.42 ***
Elaboracion 3.26 85 3.22 15 3.57 .76 8.47 ***
Memorizacion 3.69 .82 3.61 87 3.95 12 7.24**
Planificacién 3.55 93 3.53 91 3.94 .69 10.91 ***
Supervision 3.53 90 345 82 3.83 12 10.05***
Revision 3.37 .70 3.45 12 3.76 71 12.63***
METAS DE EVITACION POR DEFENSA DEL YO
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT F
Seleccion 371 a7 3.67 82 3.73 .76 19
Organizacion 2.96 .99 2.97 93 3.06 87 A48
Elaboracion 3.38 81 3.33 83 3.37 74 .16
Memorizacion 3.71 .80 3.78 .80 3.74 .85 .33
Planificacion 3.76 87 3.67 .88 3.64 79 .65
Supervision 372 .82 3.56 84 347 .83 3.45*
Revision 3.53 71 3.53 74 347 73 32
METAS DE IMPLICACION POR MEJORA DEL YO
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT F
Seleccion 3.52 85 3.68 .16 3.92 .68 .53 ***
Organizacion 2.68 91 3.01 92 3.28 .86 16.20 ***
Elaboracion 3.19 82 3.25 75 3.62 a7 12.32 ***
Memorizacion 3.59 85 371 82 3.97 .69 8.98 **
Planificacién 3.36 92 3.70 83 3.98 .69 21,17 *
Supervision 3.33 .92 3.56 79 3.85 73 15.34 **
Revision 3.26 71 3.46 71 3.82 .67 24.68***

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

Tabla 20. Diferencias en estrategias cognitivas y de autorregulacion

segun los niveles de metas ego-orientadas

Si tomamos como referencia el formato de respuesta (que va desde 1 —
nunca- hasta 5 —siempre-) de cada uno de los items de esta subescala del
cuestionario, tanto el rango de puntuaciones del grupo con metas bajas como el
rango del grupo con metas moderadas estarian ambos encuadrados dentro de las
puntuaciones bajas. De hecho, considerando conjuntamente estos dos grupos, su

rango de puntuaciones podria oscilar entre 1y 2.80.
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Siguiendo con los resultados referentes a las metas orientadas al yo, estos
indican, por otra parte, que, salvo en estrategias de supervision, no existen
diferencias significativas en el uso de cada una de las estrategias en funcion de
los distintos niveles de metas de evitacion por defensa del yo (véase Tabla 20).
Parece, por tanto, que el disponer de unos niveles bajos, moderados o altos en
este tipo de metas, no tiene incidencia en la mayor o menor utilizaciéon de
estrategias cognitivas, ni en las de planificacion y revision. Sin embargo, si se han
encontrado diferencias significativas en el empleo de estrategias de supervision
del aprendizaje entre el grupo de bajas metas de evitacion por defensa del yo y el

grupo de altas metas de evitacion por defensa del yo a favor del primero.

Finalmente, se han encontrado diferencias significativas en el uso de cada
una de las estrategias en funcion de los distintos niveles de las metas de
implicaciéon por mejora del yo (véase Tabla 20). Estas diferencias se producen
entre los distintos niveles de las metas, excepto en las estrategias de seleccion,
elaboracion y memorizacion, donde no hay diferencias significativas entre el grupo
de metas bajas y el grupo de metas moderadas (p > .05, segun la prueba de
Scheffé). Las diferencias entre una implicacion para la mejora de la imagen baja y
moderada pueden no ser relevantes a la hora de analizar este tipo de estrategias

cognitivas que se emplean en Secundaria.

Metas orientadas a la valoracion social. En el caso de las metas
orientadas a la valoracion social, se han encontrado diferencias significativas en el
uso de estrategias segun los distintos niveles de metas de adquisicion de

reconocimiento social (véase Tabla 21).
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No obstante, los contrastes post hoc (prueba de Scheffé) indican que en las
estrategias de memorizacion y supervisibn no se alcanzan diferencias

significativas entre el grupo de metas bajas y el grupo de metas moderadas.

METAS DE ADQUISICION DE RECONOMIENTO SOCIAL
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT F
Seleccion 342 82 3.65 .16 4.05 .64 2459 ***
Organizacion 2.63 .89 3.01 .90 3.32 .86 20.16 ***
Elaboracion 3.16 81 3.28 g7 3.65 74 14,78 ¥+
Memorizacion 3.47 .85 3.68 .82 4.09 .68 21.78 ***
Planificacién 3.23 .92 3.69 .79 4.09 .64 40.11 *
Supervision 3.30 87 3.49 82 4.01 .64 30.71 *=
Revision 321 73 3.49 67 3.87 .68 32.21%*

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

Tabla 21. Diferencias en estrategias cognitivas y de autorregulacion

seguln los niveles de metas orientadas a la valoracion social

Metas de logro o recompensa. Tal y como se aprecia en la Tabla 22, se
constatan diferencias significativas en el empleo de estrategias cognitivas y de
autorregulacion en funcién de los distintos niveles de metas centradas en

obtencion de un trabajo futuro digno.

Sin embargo, los contrastes post hoc reflejan que no hay diferencias
significativas entre el grupo de metas moderadas y el grupo de metas altas en
estrategias de organizacién, elaboracion, memorizacion, planificacion vy
supervision y revision. De este modo, es probable que la adopcion de estrategias
cognitivas y de autorregulacién sea especialmente deficiente entre los estudiantes
de secundaria cuando la preocupacién por un futuro digno no sea en absoluto

relevante.
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METAS CENTRADAS EN LA OBTENCION DE UN TRABAJO
FUTURO DIGNO
ESTRATEGIAS Metas bajas Metas moderadas Metas altas

M DT M DT M DT F
Seleccion 3.30 .84 3.80 12 3.96 .67 22.27 ***
Organizacion 2.61 .86 314 .88 3.16 .94 15,94
Elaboracion 3.04 a7 3.39 74 3.61 79 18.21 *+
Memorizacion 3.32 .80 3.87 17 3.99 73 29.16 ***
Planificacion 3.20 1.01 3.80 12 3.98 .82 37.43 ***
Supervisién 3.07 .85 3.71 12 3.90 73 52.72 ***
Revision 3.25 .76 3.55 .66 372 71 17.83 ***

METAS CENTRADAS EN LA EVITACION DE CASTIGOS
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT F

Seleccion 3.66 .86 3.62 71 3.88 .16 4.20*
Organizacion 2.80 .98 3.01 83 317 95 5.70 **
Elaboracion 3.33 .84 3.23 72 3.53 .80 5.23 **
Memorizacion 3.64 .94 3.73 .68 3.91 79 4.01*
Planificacion 3.50 1.06 3.60 87 3.98 10 13.10 ***
Supervision 3.52 .97 351 .80 3.76 12 4,63
Revision 3.38 .78 3.50 .67 3.67 75 6.12*

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

Tabla 22. Diferencias en estrategias cognitivas y de autorregulacién

segun los niveles de metas de recompensa

Sin embargo, en estos casos sucede algo similar a lo que acontecia con las
metas de defensa del yo por implicacion personal. Al no cumplirse los supuestos
de normalidad en este tipo de metas, las diferencias que se han establecido entre
los tres grupos es bastante artificial si tenemos en cuenta el rango de
puntuaciones directas que comprende cada uno de los grupos (grupo metas
bajas: rango 1-3.80; grupo metas moderadas: rango 4-4.60; grupo metas altas:
rango 4.80-5) y si consideramos, al mismo tiempo, el formato de respuesta a cada
uno de los items de esta subescala del cuestionario (que va desde 1 —nunca-
hasta 5 —siempre-). En realidad, el rango de puntuaciones del grupo con metas
moderadas y el rango del grupo con metas altas integrarian los dos aquellas
puntuaciones que van desde 4 hasta 5, ambos valores considerados altos dentro
de esa escala de respuesta mencionada. En este sentido, parece l6gico que no

haya diferencias significativas en la mayor parte de las estrategias entre un grupo
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gue tiene unas puntuaciones en este tipo de metas que pueden oscilar entre 4 y

4.60 y otro grupo que tiene unas puntuaciones que puede oscilar de 4.80 a 5.

Por lo que respecta a las metas de logro o recompensa centradas en la
evitacion de castigos, se encuentran diferencias significativas en el uso de
estrategias segun los distintos niveles de este tipo de metas (véase Tabla 22). De
este modo, la preocupacion por evitar castigos o reprimendas podria asociarse al
uso de estrategias para el procesamiento de la informacién y estrategias de
autorregulacion, en el sentido de que cuanto mayor es el nivel de esta meta, mas

elevado tiende a ser el uso de dichas estrategias en el estudio.

En cualquier caso, los contrastes post hoc revelan que en las estrategias de
seleccion y elaboracién sélo se producen diferencias significativas entre el grupo
de metas moderadas y el grupo de metas altas. Y en las estrategias de
organizacion y memorizacion, sélo hay diferencias significativas entre el grupo de
metas bajas y el grupo de metas altas. Por otro lado, en las estrategias de
autorregulacion, el grupo con metas altas presenta unos valores medios
significativamente mas altos que el grupo con metas bajas y que el grupo con
metas moderadas, no encontrandose diferencias significativas entre estos dos

ultimos.

En resumen, respecto a las diferencias en el mayor o menor uso de
estrategias cognitivas y de autorregulaciéon del estudio en funcién de los distintos
niveles motivacionales (metas), y tomando como referencia los valores de F de
cada uno de los ANOVAs comentados, las metas que, en general, mantienen una
relacion mas fuerte con el uso de esas estrategias y que, por lo tanto, podemos
contemplar a priori como mas relevantes, son las metas de aprendizaje centradas

en la adquisicion de competencia y control. Del mismo modo, las metas de
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aprendizaje centradas en el interés de la materia, las metas dirigidas a la
basqueda de reconocimiento social y las metas centradas en la obtencién de un
trabajo futuro digno también mantienen una relacion fuerte con el uso diferencial
de las distintas estrategias. Por otro lado, la implicacién defensa del yo, la
implicacién por mejora del yo y las metas dirigidas a la evitacion de castigos
tendrian una relacion menos importante con el uso de estrategias de estudio, al
tiempo que la evitacion por defensa del yo podria no tener una relacion tan
relevante con el uso de las diferentes estrategias cognitivas y de autorregulacion

del estudio.

Ademas, con independencia de los contrastes post hoc que hemos
comentado para cada una de las metas en particular, en donde se ha
especificado entre qué niveles de las metas se producian diferencias significativas
0 no en el uso de estrategias, la tendencia general que se observa en los
resultados obtenidos, especialmente en aquellos tipos de metas considerados
como mas relevantes en el uso diferencial de las estrategias, es que se produce
un incremento progresivo en el uso de estrategias cognitivas y de autorregulacion
del estudio a medida que las metas son mas altas y se produce una disminucion
progresiva en el uso de estrategias a medida que las metas son mas bajas.
Tratando de profundizar en el andlisis de estas relaciones entre la orientacion a
metas y el uso de estrategias, se llevaron a cabo una serie de analisis de

regresion multiple por pasos cuyos resultados se describen a continuacion.
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4.- INCIDENCIA DE LA ORIENTACION A METAS SOBRE LAS

ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y DE AUTORREGULACION

Con el objeto de comprobar la incidencia de la orientacion a metas sobre el
empleo de estrategias de estudio en la E.S.O., se llevaron a cabo siete analisis de
regresion multiple por pasos considerando las estrategias cognitivas -seleccion,
organizacion, elaboracién y memorizacién- y de autorregulacion —planificacion,
supervision y revisién- como variables dependientes o criterio y tomando, en
todos los casos, como variables predictoras, las metas definidas a partir del

CEMA-II.

Ademas de observar el grado de asociacion entre las variables
(coeficientes de regresion Beta), tal y como puede apreciarse en las Tablas 23 y
24, se aporta informacion sobre las variables del conjunto de predictores que se
muestran significativamente relacionadas con el uso de estrategias cognitivas
(véase Tabla 23) y de estrategias de autorregulacion (véase Tabla 24), la varianza
total explicada por las variables incluidas en el modelo (R? ajustada COrrespondiente
al modelo extraido en el analisis de regresion), asi como la cantidad de varianza

de la estrategia explicada por cada una de las variables incluidas (camio en R?).

4.1.- INCIDENCIA DE LAS METAS ACADEMICAS SOBRE LAS

ESTRATEGIAS COGNITIVAS

En la explicacion de la estrategias cognitivas de seleccién, entran en el
analisis de regresion, como variables predictoras, implicacion en el estudio por
razones de adquisicion de competencia y control, busqueda de reconocimiento

social, deseo de obtener un trabajo futuro digno e interés en las materias, dando
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cuenta conjuntamente del 24.2% de la varianza del criterio (R%justada = .242). Tal y
como puede apreciarse en la Tabla 23, las razones de adquisicion de
competencia y control y busqueda de reconocimiento social serian las variables
que mas predecirian el uso de estrategias cognitivas de seleccion (cambio en R =

.188; cambio en R® = .027).

De este modo, tanto la busqueda de competencia y control y de
reconocimiento social (Bf=.211; t=4.017; p=000 y p=.137; t=3.193; p=001,
respectivamente), como la implicacion por el deseo de obtener un trabajo futuro
digno y el interés en las materias (f=.154; t=3.276; p=001 y p=.149; t=3.244;
p=001, respectivamente), explicarian positivamente el empleo de las estrategias

cognitivas de seleccion.

Se observa, de este modo, la incidencia sobre el uso de estrategias
cognitivas de seleccidn en secundaria tanto de metas orientadas al aprendizaje,

como de metas orientadas a la valoracion social y al logro de recompensas.
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MODELO R R2 R2 ajustada Cambio en R2

SELECCION
Modelol 434  .188 .186 .188
Modelo2 464 216 213 .027
Modelo3 482  .232 .228 .017
Modelo4 497  .247 242 .015

Modelol: Al

Modelo 2: A1, S1

Modelo 3: A1, S1, L1

Modelo 4: A1, S1, L1, A2

ORGANIZACION
Modelol .391  .153 152 153
Modelo2 443  .196 193 .043
Modelo3 .457  .209 .204 .012

Modelol: A2

Modelo 2: A2, Al

Modelo 3: A2, Al, Y3

ELABORACION
Modelol 439  .199 191 192
Modelo2 497  .247 244 .054
Modelo3 508  .258 .254 .012
Modelo4 516  .266 .260 .007

Modelol: Al

Modelo 2: A1, A2

Modelo 3: A1, A2, L1

Modelo 4: A1, A2, L1, Y2

MEMORIZACION
Modelol 426  .182 .180 .182
Modelo2 456  .208 .205 .026
Modelo3 465 .216 212 .008

Modelol: Al

Modelo 2: A1, L1
Modelo 3: A1, L1, A2

Al = metas de implicacion en el estudio para la adquisicion de competencia y control, A2 = metas de implicacién 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 bisqueda de engrandecimiento del yo -metas de aproximacion al rendimiento-, S1 = metas de implicacion en el estudio
para la adquisicion de valoracion social, L1 = metas de implicacién en el estudio por el deseo de obtener un trabajo futuro
digno, L2 = metas de implicacién en el estudio para evitar castigos

Tabla 23. Coeficientes de correlacion mdltiple (R), cantidad de varianza explicada por el conjunto
de las variables incluidas en el modelo (R?), y cantidad de varianza explicada por cada una de las
variables incluidas en el modelo de prediccion (campio en RZ) de la actuacion estratégica
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El modelo correspondiente al dltimo paso indica que las estrategias
cognitivas de organizacion vendrian explicadas conjuntamente por las metas de
aprendizaje, -tanto por la implicacion para adquisicion de competencia y control,
como por la implicacion por interés-, y por las metas de implicacion por mejora del
yo en su vertiente de aproximacion (véase Tabla 23). El porcentaje de explicacion
conjunto de la varianza del criterio supera el 20 % (Rzajustada = .204). La
implicaciéon por interés en la materia y para adquisicion de competencia control se
convertirian en las variables que mas predecirian del empleo de estrategias de
organizacion informativa (cambio en R> = .153 Y cambio en R? = .043, respectivamente)
y su explicacion seria de signo positivo (B= .235; t= 4.987; p=000 y B= 211, t=
4.355; p=000). La relacién entre la implicacion en el estudio por razones de
mejora del yo y la estrategia cognivitva de organizacion, aunque presenta un
poder explicativo mas bajo (cambio en R? = .012), es también positiva (p= .121; t=
2.819; p=005). Asi, los resultados sugieren la incidencia en este nivel educativo
de las metas orientadas al aprendizaje y las metas orientadas al yo, en su
vertiente de aproximacion, sobre la adopcion de estrategias cognitivas de

organizacion.

El modelo correspondiente al ultimo paso indica que la elaboracion
informativa, con porcentaje de explicacién conjunto de la varianza superior al 25%
(Rzajustada = .260), vendria explicada conjuntamente por la implicacion derivada de
la orientacion al aprendizaje y del deseo de obtener un trabajo futuro digno y por
la evitacion del compromiso derivado de la defensa del yo (véase Tabla 23). Las
variables mas predictivas del empleo de elaboracion informativa serian la
adquisicion de competencia y control, la implicacion por interés y el deseo de

Obtener un trabajO dlgnO (Cambio en R2 = .192, cambio en R2 = .054 y cambio en R2 = .012,
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respectivamente), mientras que el potencial explicativo de la evitacién derivada de

la defensa del yo serfa considerablemente mas bajo (campio en R? = .007).

Las relaciones entre la orientacion a metas de aprendizaje para la
adquisicibn de competencia y control y por el interés, la implicacion para la
obtencién de un trabajo futuro digno y la implicacién derivada de la defensa del yo
y el empleo de estrategias de elaboracién informativa son positivos (= .232; t=
4.513; p=000; pB= .271; t= 6.012; p=000; B= .129; t= 2.843; p=005 y B= .087; t=
2.276; p=023, respectivamente). La preferencia por estrategias cognitivas de
elaboraciéon podria estar en funcién, en los niveles de secundaria obligatoria, de
las metas orientadas al aprendizaje y a la recompensa y, en menor medida, de

metas orientadas al yo.

En la explicacion de la estrategias cognitivas de memorizacién entran en el
andlisis de regresion como variables predictoras la implicacion en el estudio por
razones de adquisicion de competencia y control, por el deseo de obtener un
trabajo futuro digno y por el interés en las materias, dando cuenta conjuntamente
del 21.2% de la varianza del criterio (Rza,-ust;,lda1 = .212). Tal y como puede
apreciarse en la Tabla 23, las razones de adquisicion de competencia y control y
el deseo de un futuro mejor serian las variables que mas predecirian el uso de
estrategias cognitivas de memorizacion (cambio en R? = .182; cambio en R% = .026),
mientras que la implicacién por interés tendria un menor peso predictivo (cambio en
R? = .008). En cualquier caso, tanto la busqueda de competencia y control y el
deseo de un buen trabajo en el futuro (p=.261; t=4.955; p=000 y $=.190; t=4.060;
p=000, respectivamente), como el interés en las materias (=.108; t=2.317,
p=021), explicarian positivamente el empleo de las estrategias cognitivas de

memorizacion. Con un perfil predictivo similar al de otras estrategias cognitivas, la
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memorizacion vendria explicada en este nivel educativo, fundamentalmente, por

las metas orientadas al aprendizaje y las metas orientadas a la recompensa.

En sintesis, y tal y como cabia esperar, la adopcion de metas orientadas al
aprendizaje, tanto referidas a la adquisicion de competencia y control como al
interés en los contenidos, se muestran significativamente relacionadas con el uso
de las diferentes estrategias cognitivas. Ademas, son de especial relevancia tanto
el potencial explicativo como el grado de asociacion entre, por un lado, la
implicacidén por busqueda de competencia y control e implicacion por el interés en
las materias y, por otro, las estrategias cognitivas mas sofisticadas como la
organizacion informativa (campio en R® = .153; p= .235; t= 4.987; p=000 para la
implicacion por interés y cambio en R® = .043, p= 211; t= 4.355; p=000 para la
implicacién por competencia y control) y la elaboracion (campio en R> = .192 y
B=.232; t= 4.513; p=000 para la implicacién por competencia y control y cambio en R*

=.054, B=.271; t= 6.012; p=000, para la implicacién por interés).

Del mismo modo, también podemos constatar en este nivel educativo el
papel de las metas de logro dirigidas a la obtencion de un trabajo futuro digno,
que se constituyen en variables explicativas del empleo de estrategias cognitivas
de seleccion, memorizacién y elaboracion (cambio en R* = .017; p= .154; t= 3.276;
P=001; cambio en R? = .026; $=.190; t=4.060; p=000 Y cambio en R* = .012; p= .129; t=
2.843; p=005, respectivamente), y de las metas de valoracién social, que entran
en los analisis de regresion como variable explicativa de la adopcion de
estrategias cognitivas de seleccion (cambio en R* = .027; B=.137; t=3.193; p=001).
Finalmente, se ha constatado la incidencia de las metas orientadas al yo en el

caso de las estrategias de organizacion y elaboracion. Concretamente, la
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implicacion derivada de la mejora del yo, -vertiente de aproximaciéon de las metas
de rendimiento-, podrian explicar en cierta medida la adopcion de estrategias
cognitivas de organizacion (campio en R® = .012; p= .121; t= 2.819; p=005), al tiempo
que la evitacion del trabajo derivada de la defensa del yo -vertiente de evitacion
de las metas de rendimiento- podrian tener incidencia sobre la adopcion de
estrategias cognitivas de elaboracion (cambio en R® = .007; B= .087; t= 2.276;

p=023).

4.2.- INCIDENCIA DE LAS METAS ACADEMICAS SOBRE LAS

ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION

El modelo correspondiente al ultimo paso indica que la planificacion del
aprendizaje, con porcentaje de varianza préxima al 15% (Rzajustada =.148), vendria
explicada conjuntamente por la implicacién dirigida a la adquisicion de
competencia y control, a lograr la aprobacién social y por el deseo de obtener un

trabajo futuro digno (véase Tabla 24).

La variable mas predictiva de la planificacion seria la implicacién para la
adquisicién de competencia y control (cambio en R? = .118). El potencial predictivo de
la bausqueda de la valoracion social y del deseo de obtener un trabajo futuro digno
podria ser considerablemente mas bajo (cambio en R> = .024 Y cambio en R? = .010,
respectivamente). En todos los casos, las relaciones entre la orientacion a metas

y el empleo de estrategias de planificacion son positivos (B= .215; t= 4.274;

p=000; p=.145; t= 3.208; p=001; p=.126; t= 2.523; p=012, respectivamente).
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MODELO R R2 R2 ajustada Cambio en R2

PLANIFICACION
Modelol .344 .118 117 118
Modelo2 .377 .142 139 .024
Modelo3 .391 .153 148 .010

Modelol: Al

Modelo 2: A1, S1

Modelo 4: A1, S1, L1

SUPERVISION
Modelol .422 .178 176 178
Modelo2 .455 .207 204 .029
Modelo3 .470 .221 217 014
Modelo4 .476 .227 221 .006

Modelol: Al

Modelo 2: A1, L1

Modelo 3: A1, L1, A2

Modelo 4: A1, L1, A2, L2

REVISION
Modelo1l .227 .052 .050 .052
Modelo2 .274 .075 072 .023

Modelol: Al

Modelo 2: A1, Y1

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 implicacién en el estudio para
una bisqueda de engrandecimiento del yo -metas de aproximacion al rendimiento-, S1 = metas de implicacion en el estudio
para la adquisicion de valoracion 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

Tabla 24. Coeficientes de correlacién mdltiple (R), cantidad de varianza explicada por el conjunto
de las variables incluidas en el modelo (R?), y cantidad de varianza explicada por cada una de las
variables incluidas en el modelo de prediccidn (cambio en RZ)

En la explicacion de la estrategia de supervision, entran en el analisis de
regresién como variables predictoras la implicacion por razones de adquisicion de
competencia y control, la implicacién por el deseo de obtener un trabajo futuro
digno, la implicacion por el interés en las materias y la implicacion con objeto de

evitar enfrentamientos o castigos derivados del bajo rendimiento, dando cuenta
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conjuntamente del 22.1% de la varianza del criterio (R%;justada = .221). Tal y como
puede apreciarse en la Tabla 24, la implicaciébn por razones de adquisicion de
competencia y control seria la variable mas predictiva para el empleo de
estrategias de supervisién del aprendizaje (cambio en R? = .178), seguida del deseo
de un futuro mejor y del interés por las materias (cambio en R> = .029; cambio en R =
.014). En cualquier caso, tanto la busqueda de competencia y control (p=.234;
t=4.471; p=000) como el deseo de un buen trabajo en el futuro y el interés en las
materias (p=.213; t=4.501; p=000 y B=.145; t=3.133; p=002, respectivamente),
explicarian positivamente el empleo de la estrategia de supervision. Por su parte,
el potencial explicativo de la implicacion por evitacion de castigos es
considerablemente mas bajo (camvio en R? = .006) que los otros tipos de metas
mencionados y su incidencia sobre la supervision del propio aprendizaje es de

signo negativo (B=-.079; t=-1.987; p=047).

El modelo correspondiente al dltimo paso indica que la revision del
aprendizaje, con un porcentaje de varianza bajo (Rzajustada = .072), vendria
explicada conjuntamente por la implicacion dirigida a la adquisicion de
competencia y control (cambio en R* = .052) y la implicacion derivada de la defensa
del Yo (cambio en R® = .023). En ambos casos, las relaciones con el empleo de
estrategias de revision son positivas (B=.191; t= 4.409; p=000 y p=.157; t= 3.632;

p=000, respectivamente) (véase Tabla 24).

De nuevo la adopcién de metas orientadas al aprendizaje referidas a la
adquisicion de competencia y control se muestran significativamente relacionadas
con el uso de las diferentes estrategias de autorregulacién. De hecho, este tipo de
razones presentan el potencial explicativo y el grado de asociacion mas elevado

tanto para la planificacion (campio en R? = .118; p= .215; t= 4.274; p=000), como para
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la supervision y la revision (campio en R? = .178, B=.234; t=4.471; p=000 Y cambio en R*

= 052, B=.191; t= 4.409; p=000).

Las metas de logro dirigidas a la obtencién de un trabajo futuro digno se
constituyen en variables explicativas del empleo de estrategias de autorregulacion
como la planificacion y la supervision (cambio en R> = .010, p= .126; t= 2.523; p=012
Y cambio en R? = .029; p=.213; t=4.501; p=000, respectivamente), al tiempo que cabe
destacar la incidencia de las metas de valoraciéon social que entran en los analisis
de regresion como variable explicativa de la adopcion de estrategias planificacion

(cambio en R% = .024, B= .145; t= 3.208; p=001).

5.- DIFERENCIAS EN RENDIMIENTO ACADEMICO SEGUN LOS

NIVELES DE METAS ACADEMICAS

El estudio de la posible vinculacion entre los niveles de metas y el
rendimiento académico obtenido se llevé a cabo mediante ANOVA de un factor.
Del mismo modo que habiamos procedido para el estudio de las estrategias de
estudio, se contemplaron las metas académicas como factores (dentro del
ANOVA), categorizandolas en tres grupos de percentiles -bajo, moderado y alto-.
Tal y como ya hemos apuntado, con objeto de averiguar entre qué medias de
estos grupos existen diferencias significativas, utilizamos como prueba de

contrastes post hoc la prueba de Scheffé.

Los resultados de contrastar la relacién entre los ocho tipos de metas
académicas contemplados en este trabajo y el rendimiento en cinco areas
curriculares se presentan de modo individual para cada uno de los cuatro grupos

de metas académicas.
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Metas orientadas al aprendizaje. Los resultados indican que existen
diferencias significativas en el rendimiento académico en las distintas asignaturas
en funcion de los niveles de las metas de aprendizaje centradas en la adquisicion
de competencia y control (véase Tabla 25). Los contrastes post-hoc, por su parte,
reflejan que en Ciencias Naturales no hay diferencias estadisticamente
significativas entre el grupo con metas bajas y el grupo con metas moderadas. En
Mateméticas no se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre el
grupo con metas moderadas y el grupo con metas altas. Estos resultados
demuestran que puede ser realmente importante tener unas metas altas
orientadas a la adquisicién de competencia y control, entre otras razones, porque
esto tiene consecuencias muy positivas en la consecucion de un buen

rendimiento académico en las diferentes asignaturas.

METAS DE APRENDIZAJE CENTRADAS EN LA ADQUISICION DE
COMPETENCIA'Y CONTROL
Metas bajas Metas moderadas Metas altas F
RENDIMIENTO M DT M DT M DT
Ciencias Naturales 2,52 131 2,88 1,31 3,36 1,36 10,06***
Ciencias Sociales 2,27 1,19 2,73 1,36 321 1,39 17,75%**
Lengua Castellana 2,23 1,14 2,84 1,25 3,29 1,28 28,06%**
Lengua Extranjera 1,98 111 2,62 1,28 3,16 141 29,79%**
Matemaéticas 1,88 1,19 2,62 1,28 3,16 141 11,28***
METAS DE APRENDIZAJE CENTRADAS EN EL INTERES DE LA
MATERIA
Metas bajas Metas moderadas Metas altas F
RENDIMIENTO M DT M DT M DT
Ciencias Naturales 2,75 1,37 2,89 1,35 3,10 1,39 1,90
Ciencias Sociales 2,44 1,24 2,72 1,36 3,05 1,47 7,89%**
Lengua Castellana 2,54 1,26 2,76 1,30 3,06 1,31 6,48**
Lengua Extranjera 2,41 1,33 2,56 1,33 2,82 141 3,55*
Matemaéticas 2,09 1,30 2,21 1,34 2,57 141 5,18**

*p<.05, ¥ p<.01, ** p<.001

Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.
Tabla 25. Diferencias en rendimiento segun los niveles de metas de aprendizaje
Con respecto a las metas de aprendizaje centradas en el interés de la
materia, también existen diferencias significativas en el rendimiento académico de

cada una de las asignaturas en funcion de los distintos niveles de dichas metas
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(salvo en Ciencias Naturales). Los contrastes post-hoc indican que en Ciencias
Sociales, Lengua Castellana, Lengua Extranjera y Matematicas tales diferencias

se produce solamente entre el grupo de metas bajas y el grupo de metas altas.

Metas orientadas al yo. Con respecto a la implicacion derivada de la
defensa del yo, hay diferencias significativas en el rendimiento obtenido en las
cinco asignaturas (véase Tabla 26). Sin embargo, en este caso, la tendencia se
invierte con respecto a las dos metas de aprendizaje comentadas con
anterioridad. En las metas de aprendizaje, cuanto mas alta era esta meta, mayor
era el rendimiento, mientras que en este caso, cuanto mas altas son este tipo de

metas, mas bajo es el rendimiento, y viceversa.

METAS DE IMPLICACION POR DEFENSA DEL YO
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
RENDIMIENTO M DT M DT M DT F
Ciencias Naturales 3,54 1,28 2,90 1,39 2,60 1,31 11 54%*
Ciencias Sociales 311 1,36 2,70 141 2,49 1,30 7,08***
Lengua Castellana 3,19 1,31 2,74 1,28 2,50 1,24 10,91%+
Lengua Extranjera 2,98 1,44 2,52 1,36 2,35 1,23 8,52%+*
Mateméticas 2,64 1,38 2,29 1,37 2,03 1,28 7,56*
METAS DE EVITACION POR DEFENSA DEL YO
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
RENDIMIENTO M DT M DT M DT F
Ciencias Naturales 3,34 1,26 2,97 141 2,46 1,30 10,64***
Ciencias Sociales 3,18 1,38 2,78 1,33 2,26 1,25 16,43***
Lengua Castellana 3,15 1,29 2,89 1,29 2,33 1,19 15,18**
Lengua Extranjera 2,88 141 2,63 1,31 2,28 1,30 6,72**
Mateméticas 2,75 1,42 2,29 1,36 1,84 1,15 16,02%+*
METAS DE IMPLICACION POR MEJORA DEL YO
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
ESTRATEGIAS M DT M DT M DT F
Ciencias Naturales 2,92 1,44 2,95 1,22 2,96 1,41 10,03
Ciencias Sociales 2,88 1,41 2,62 1,25 2,71 1,42 11,36
Lengua Castellana 2,92 1,37 2,62 1,20 2,84 129 (190
Lengua Extranjera 2,74 1,45 2,46 1,26 2,63 132 [153
Matematicas 2,37 1,38 2,25 1,32 2,29 1,39 (0,30

*<.05, * p<.0L, ** p<.001

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

Tabla 26. Diferencias en rendimiento segun los niveles de metas ego-orientadas

Como describiremos a continuacion, aunque en las comparaciones post

hoc se observan bastantes casos de diferencias estadisticamente no significativas
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entre los grupos, la tendencia mencionada en los resultados se produce de la
misma forma en cada una de las asignaturas. Tales contrastes indican que en
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua Castellana y Lengua Extranjera no
existen diferencias estadisticamente significativas entre el grupo de metas medias
y el grupo con metas altas. Por otro lado, en Mateméticas solo hay diferencias

significativas entre el grupo con metas bajas y el grupo con metas altas.

En cuanto a las metas de evitacion derivadas de la defensa del yo sucede
algo similar que en el caso anterior. Se observan diferencias estadisticamente
significativas en el rendimiento académico en todas las asignaturas en funcion de
los distintos niveles de las metas, mostrando la misma tendencia que para la
implicacion derivada de metas de defensa del yo, es decir, cuanto mas altas son
las metas, mas bajo es el rendimiento, y viceversa. Los contrastes post-hoc
reflejan que en Lengua Castellana no existen diferencias estadisticamente
significativas entre el grupo de metas bajas y el grupo de metas moderadas. Por
otra parte, en Lengua Extranjera s6lo se observan diferencias estadisticamente

significativas entre el grupo con metas bajas y el grupo con metas altas.

Por lo que se refiere a las metas de engrandecimiento del yo, no se
encuentran diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento
académico en funcién de los niveles de este tipo de metas. Los resultados
indican, en todos los casos, que el disponer de unas metas de engrandecimiento
del yo bajas, moderadas o altas no tiene ninguna incidencia diferencial en el
rendimiento académico obtenido en las distintas asignaturas contempladas en

este estudio.

Metas orientadas a la valoracion social. Los resultados obtenidos para

este tipo de metas (véase Tabla 27) muestran que no existen diferencias
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estadisticamente significativas en el rendimiento académico en funcién de los

niveles de este tipo de metas.

METAS DE ADQUISICION DE RECONOMIENTO SOCIAL
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
RENDIMIENTO M DT M DT M DT F
Ciencias Naturales 2,92 1,49 2,88 1,35 3,04 1,34 0,35
Ciencias Sociales 2,87 1,39 2,64 1,38 2,77 1,34 1,01
Lengua Castellana 2,92 1,37 2,66 131 2,87 1,22 1,69
Lengua Extranjera 2,68 147 2,52 1,39 2,69 1,23 0,74
Mateméticas 2,44 1,42 2,23 1,36 2,32 1,33 0,81

*p<.05, ™ p<.01, " p<.001

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

Tabla 27. Diferencias en rendimiento segun los niveles de metas orientadas a la valoracién social

En consecuencia, disponer de unos niveles bajos, medios o altos en este
tipo de metas no tiene ninguna repercusion sobre el rendimiento académico en las

distintas asignaturas contempladas en este estudio.

Metas orientadas al logro o recompensa. En relacion a las metas
centradas en la obtencién de un trabajo futuro digno, se observan diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento académico en funcién de los
distintos niveles de este tipo de metas (véase Tabla 28). En este caso, la
tendencia que se observa en los resultados es diferente a la comentada tanto
para las metas de evitacibn como para las de implicacion por defensa del yo.
Aunque los contrastes post- hoc indican que no hay diferencias estadisticamente
significativas entre el grupo de metas medias y el grupo de metas altas en el
rendimiento en cada una de las asignaturas, la tendencia que se percibe en los
resultados muestra que, cuanto mas altas son este tipo de metas, mas alto es el

rendimiento, y viceversa.

Por ultimo, en cuanto a las metas centradas en la evitacién de castigos, se

observa que uUnicamente existen diferencias significativas, en funcién de los
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niveles de estas metas, en el rendimiento en Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales, Lengua Castellana y Matematicas. Por otra parte, los resultados de los
contrastes post-hoc indican que en Ciencias Naturales, Lengua Castellana y
Mateméticas soOlo aparecen diferencias estadisticamente significativas entre el
grupo con metas bajas y el grupo con metas altas. Finalmente, en Ciencias
Sociales no se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre el

grupo con metas medias y el grupo con metas altas.

METAS CENTRADAS EN LA OBTENCION DE UN TRABAJO
FUTURO DIGNO
RENDIMIENTO Metas bajas Metas moderadas Metas altas
M DT M DT M DT F
Ciencias Naturales 2,35 1,38 3,06 1,25 3,31 1,37 12,60%+*
Ciencias Sociales 2,28 1,25 2,81 1,36 311 1,39 13,16%**
Lengua Castellana 2,21 1,19 2,95 127 3,13 1,09 20,04***
Lengua Extranjera 2,02 1,17 2,76 1,32 2,96 1,42 18,08***
Matematicas 1,92 1,23 2,35 1,36 2,54 141 7,52%
METAS CENTRADAS EN LA EVITACION DE CASTIGOS
Metas bajas Metas moderadas Metas altas
RENDIMIENTO M DT M DT M DT F
Ciencias Naturales 3,29 1,40 2,80 1,35 2,79 1,34 4,03
Ciencias Sociales 3,04 1,40 2,62 1,30 2,56 1,40 5,06**
Lengua Castellana 3,03 1,33 2,76 1,27 2,58 1,28 4,23*
Lengua Extranjera 2,83 1,44 2,54 1,39 2,46 121 2,96
Matematicas 2,49 1,42 2,32 1,34 2,08 131 3,29*

*p<.05, * p<.0L, ** p<.001.

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

Tabla 28. Diferencias en rendimiento segun los niveles de metas de recompensa

En general, la tendencia que se percibe en este tipo de metas es similar a
la comentada para las metas orientadas al yo (las centradas en la implicacion
derivada de una defensa del yo y las centradas en la evitacion derivadas de una
defensa del yo): cuanto mas altas son este tipo de metas, mas bajo es el

rendimiento, y viceversa.
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6.- INCIDENCIA DE LA ORIENTACION A METAS SOBRE EL

RENDIMIENTO ACADEMICO

Con el objeto de comprobar la incidencia de la orientacion a metas sobre el
rendimiento académico obtenido en la E.S.O., se llevdé a cabo un analisis de
regresion multiple por pasos considerando el rendimiento medio como variable
dependiente o criterio, y tomando como variables predictoras, las metas definidas
a partir del CEMA-II. Para la obtencion del rendimiento medio se consideraron las
calificaciones obtenidas por el alumno en las areas curriculares de Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales, Lengua Castellana, Lengua Extranjera vy
Matematicas, codificadas del siguiente modo: suspenso (1), aprobado (2), bien

(3), notable (4) y sobresaliente (5).

MODELO R R2 R2gustada  Cambioen R2
RENDIMIENTO MEDIO
Modelol .290 .084 .082 .084
Modelo2 .370 .137 134 .053
Modelo3 .406 .165 160 .028
Modelo4 .428 .183 177 018

Modelol: Al

Modelo 2: A1, Y1
Modelo 3: A1, Y1, L1
Modelo 4: A1, Y1, L1, Y2

Al = metas de implicacién en el estudio para la adquisicion de competencia y control, A2 = metas de implicacién 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 bisqueda de engrandecimiento del yo -metas de aproximacion al rendimiento-, S1 = metas de implicacion en el estudio
para la adquisicion de valoracion 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

Tabla 29. Coeficientes de correlacion mdltiple (R), cantidad de varianza explicada por el conjunto
de las variables incluidas en el modelo (RZ), y cantidad de varianza explicada por cada una de las
variables incluidas en el modelo de prediccion (cambio en RZ)
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Ademas de observar el grado de asociacion entre las variables
(coeficientes de regresion Beta), tal y como puede apreciarse en la Tabla 29, se
aporta informacion sobre las variables del conjunto de predictores que se
muestran significativamente relacionadas con el rendimiento medio, la varianza
total explicada por las variables incluidas en el modelo (R? ajustada COrrespondiente
al modelo extraido en el analisis de regresion), asi como la cantidad de varianza

de la estrategia explicada por cada una de las variables incluidas (campio en R?).

El modelo correspondiente al dltimo paso indica que el rendimiento medio
obtenido vendria explicado conjuntamente por la implicacion en el estudio para la
adquisicién de competencia y control, para la implicacion derivada de la defensa
del yo, para el logro de un trabajo futuro digno y por la evitacion del trabajo por
razones ego-defensivas (véase Tabla 29). El porcentaje de explicacion conjunto
de la varianza del criterio supera ligeramente el 15% (R%jusada = .177). La
implicacion para adquisicién de competencia y control y por la defensa del yo se
convertirian en las variables que mas predecirian el rendimiento académico (cambio
en R2=.084 Y cambio en R? = .053, respectivamente). De todas formas, mientras el
signo de la asociacion entre la implicacién para la adquisicion de competencia y el
rendimiento medio seria positivo (= .224; t= 4.989; p=000), la asociacion seria
negativa entre el rendimiento medio y la implicacion por ego-defensa (= -.205; t=
-4.825; p=000). Por otra parte, la relacion entre la implicacion en el estudio para
lograr un futuro mejor y el rendimiento, si bien con mas bajo poder explicativo
(cambio en R? = .028), es también positiva (B= .179; t= 4.055; p=000). Finalmente, la
evitacion del compromiso por razones defensivas mantendria una relacion de
signo negativo con el rendimiento medio del estudiante (= -.144; t= -3.419;

p=001).
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De este modo, y en consonancia con los resultados de los ANOVAs
comentados antes, implicarse en el estudio con objeto de incrementar la
competencia y el dominio, asi como hacerlo para lograr un trabajo futuro digno,
podrian ser en Secundaria razones adecuadas para sostener niveles de
rendimiento académico positivos, mientras que, tanto comprometerse con el
trabajo para evitar dar una imagen negativa de uno mismo, como evitar la
implicaciéon por miedo a proporcionar esa imagen negativa frente a los demas,
serian razones que podrian asociarse al bajo rendimiento en estos niveles

educativos.

7.- PERFILES MOTIVACIONALES EN EDUCACION SECUNDARIA

A partir de las diferentes combinaciones de los ocho tipos de metas que
mide el CEMA-II, se ha tratado de definir y caracterizar perfiles motivacionales
entre los estudiantes de educacion secundaria. Para definir los potenciales
perfiles motivacionales, se ha utilizado el analisis "cluster” (método quick cluster
analysis) y, posteriormente, se emple6 el ANOVA con objeto de observar la
existencia de diferencias entre esos diferentes grupos en estrategias cognitivas y
de autorregulacion del estudio y también en el rendimiento académico en cada

una de las asignaturas.

Asi, en primer lugar, para eliminar el efecto debido a las diferencias en la
medida de las metas (ya que el numero de items 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 directas en tipicas.
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Para decidir el numero de conglomerados, se ha seguido el criterio habitual
de tomar como validas aquellas soluciones que convergen antes de las 10
iteraciones predeterminadas. Teniendo en cuenta que solo las soluciones de dos
y cuatro conglomerados cumplian con ese criterio, se opt6 por esta ultima porque
era la que ofrecia una diferenciacion entre los grupos mas acorde con las
aportaciones teoricas y empiricas sobre metas académicas. Por tanto, ademas
del criterio estadistico para elegir esta solucién de conglomerados, también se ha
seguido como criterio la viabilidad teorica y la significacion psicolégica de cada

uno de los grupos que representan distintos perfiles motivacionales.

Los resultados del analisis de conglomerados (ver figura 8) permiten
identificar cuatro grupos caracterizados por perfiles motivacionales distintos y que
son fruto de diferentes combinaciones de metas. Asi, en el Grupo 1 (n = 145) hay
un predominio de metas de aprendizaje —tanto aquellas orientadas 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 blsqueda de
engrandecimiento del yo -metas de aproximacion al rendimiento-, de metas para
la adquisicién de valoracién social, y de metas para la obtencién de un trabajo
futuro digno. Este grupo estad definido por un perfil motivacional orientado al
aprendizaje y al logro de resultados (académicos, valoracién social, conseguir un

trabajo,...).

El Grupo 2 (n = 123) se caracteriza por puntuaciones altas en todas las
metas evaluadas. Este grupo estd definido por un perfil motivacional orientado
hacia el aprendizaje, hacia el logro de resultados y hacia la evitacion de

situaciones que afecten negativamente a su imagen personal.

190



CAPITULO VI: DESCRIPCION Y ANALISIS DE RESULTADOS

El Grupo 3 (n = 127) esta caracterizado por un predominio de metas de
implicaciéon en el estudio para una defensa del yo -metas de evitaciéon del
rendimiento-, de metas de evitacion del trabajo para una defensa del yo y de
metas de implicacion en el estudio para evitar castigos. Este grupo esta definido
por un perfil motivacional orientado hacia la evitacion de situaciones que afecten

negativamente a su imagen personal.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
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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 implicacién 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 valoracion 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

Figura 8. Representacion grafica de los perfiles motivacionales identificados

a través del andlisis de conglomerados

Por ultimo, el Grupo 4 (n= 129) se caracteriza por bajas puntuaciones en
cada una de las metas evaluadas. Este grupo esta definido por un perfil de baja

motivacion en todas las metas evaluadas. Probablemente tengan otros motivos
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distintos para implicarse académicamente, pero estos no estan recogidos en el

cuestionario que se ha utilizado para la evaluacion de las metas académicas.

7.1.- DIFERENCIAS EN ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y DE
AUTORREGULACION EN FUNCION DE LOS PERFILES

MOTIVACIONALES

Después de definir los perfiles motivacionales, resultado de la combinacién
de distintos tipos de metas, el segundo objetivo de este trabajo es analizar las
diferencias que existen entre estos perfiles en estrategias cognitivas y de
autorregulacion del estudio y rendimiento académico. Por tanto, tenemos una
variable independiente (VI), con cuatro niveles o grupos (los conglomerados de
pertenencia), y unas variables dependientes (VD) conformadas por cada una de
las estrategias cognitivas (seleccion, organizacion, elaboracion y memorizacion) y
de las estrategias de autorregulacion (planificacion, supervision y revision) y por el
rendimiento académico en cinco areas curriculares (Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales, Lengua Castellana, Lengua Extranjera y Mateméticas) y por el

rendimiento medio.

Los resultados de los ANOVAs referidos a las diferencias entre los perfiles
motivacionales en estrategias cognitivas y de autorregulacion (véase Tabla 30)
indican que hay diferencias significativas entre los perfiles motivacionales en
todas las estrategias evaluadas. En todos los casos, la tendencia de los
resultados indica que tanto el Grupo 2 como el Grupo 1 presentan unas
puntuaciones significativamente mas altas en estrategias cognitivas y en

estrategias de autorregulacion del estudio que el Grupo 3 y el Grupo 4. Sin
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embargo, no hay diferencias significativas en cuanto a estrategias entre el Grupo

1y el Grupo 2, ni tampoco entre el Grupo 3y el Grupo 4.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

[n=145] [n=123] [n=127] [n=129]

M DT M DT M DT M DT F(3,520)
Seleccion 391 62 4.06 63 3.44 .78 3.48 80 23.98 %
Organizacion 324 89 343 .86 2.82 a7 2.65 90 22,67 %
Elaboracion 359 66 376 .69 3.02 .66 311 81 3313
Memorizacion 401 64 404 .66 352 .84 351 83 2044 *
Planificacion 402 72 407 .68 3.38 84 3.22 1.01  37.39 %
Supervision 394 64 398 .64 312 .76 3.26 90  47.87 %
Revision 372 64 383 .68 331 .68 3.19 q2 26.78%*
*p<.05, **p<.01, **p<.001
Escala de medida de las estrategias: 1 = nunca, hasta 5 = siempre.
Comparaciones mdiltiples (Prueba de Scheffé): Difer. signific. entre los grupos 1-3, 1-4, 2-3, 2-4 en cada
una de las estrategias evaluadas

Tabla 30. Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las diferencias
entre los perfiles motivacionales respecto a las estrategias cognitivas y

de autorregulacién del estudio evaluadas.

Los grupos caracterizados por niveles elevados de metas de aprendizaje,
comprometidos en el estudio, en la busqueda de la valoracion social y de un
trabajo futuro digno (clusters 1 y 2), serian estudiantes mas proclives a adoptar
estrategias para seleccionar, organizar, elaborar y memorizar informacion, y
estrategias de planificacion, supervision y revision del propio aprendizaje, que los

estudiantes con bajos niveles en estas variables (clusters 3y 4).

El Grupo 3, caracterizado por niveles altos de metas de evitacion del
trabajo derivadas a la defensa del yo, niveles superiores a la media en implicacién
derivada de esta ego-defensa y de implicacién en el estudio para evitar castigos y
enfrentamientos, podria optar por estrategias cognitivas y de autorregulacion en
términos similares al cluster 4, el cual no parece implicarse en el estudio por

ninguna de las razones consideradas en este trabajo. Por otra parte, la
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caracterizacion e incidencia diferencial en el empleo de estrategias de estudio de
los Grupos 2 y 3 sugiere la observacion de la orientacion ego-defensiva y de la
evitacion de castigos en ausencia/presencia de otro tipo de metas vinculadas al

aprendizaje o a la busqueda de un trabajo futuro mejor.

En cualquier caso, los resultados tenderian a confirmar los beneficios que
tiene, a nivel estratégico, una orientacion motivacional que combina razones para
esforzarse e implicarse en el estudio vinculadas al aprendizaje y a la mejora de
competencias con otras relacionadas con la consecucion de resultados o, como
sucede en el caso del Grupo 2, también con motivos para evitar situaciones que
afecten negativamente a su imagen personal. Por el contrario, el menor uso de
estrategias cognitivas y de autorregulacién se produce en el grupo de estudiantes
con un perfil de baja motivacion y en el grupo donde predominan motivos
orientados a la evitacion de situaciones que afecten negativamente a la propia

imagen.

7.2.- DIFERENCIAS EN RENDIMIENTO ACADEMICO EN FUNCION DE

LOS PERFILES MOTIVACIONALES

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
(véase Tabla 31), los resultados indican que el Grupo 1 es el que presenta unos
valores significativamente mas altos en rendimiento académico que el resto de los
grupos. Por otro lado, el Grupo 3 es el que presenta unos valores
significativamente mas bajos en rendimiento académico que el resto de los

grupos. En este caso, el grupo de estudiantes motivados hacia el aprendizaje y
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hacia la consecucion de resultados es el que obtiene un mejor rendimiento

académico.

El grupo de estudiantes que hemos caracterizado por un predominio de
metas de aprendizaje, tanto aquellas dirigidas a la adquisicién de competencia y
control como enfocadas hacia el interés en las materias, de metas para la
adquisicion de valoracion social y la obtencién de un trabajo futuro digno, asi
como por una implicacion en el estudio por razones de engrandecimiento del yo
superior a la media, podria estar obteniendo las calificaciones mas altas de los

cuatro grupos en las diferentes materias y en rendimiento general.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
[n=145] [n=123] [n=127] [n=129]
M DT M DT M DT M DT F(3,520)

Ciencias Naturales 3.30 0.98 2.81 1.17 2.60 0.95 2.93 0.95 1153 %
Ciencias Sociales 3.15 1.26 2.65 1.24 2.22 1.08 2.86 127  13.95%
Lengua Castellana 3.20 1.18 2.68 1.12 2.28 1.04 2.92 1.23 1557 %=
Lengua Extranjera 3.00 1.29 2.47 1.09 2.18 1.06 271 136  11.08*
Matematicas 2.65 1.30 219 1.17 1.79 0.99 2.49 133 12,67 %
Rendimiento medio 3.06 1.01 2.56 1.03 221 0.84 2.78 105  17.59 ¥

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = hien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.

Comparaciones mdltiples (Prueba de Scheffé): Difer. signific. en las variables y en los grupos siguientes: Ciencias
Naturales: 1-2, 1-3, 1-4; Ciencias Sociales: 1-2, 1-3, 1-4, 2-3, 2-4, 3-4; Lengua Castellana: 1-2, 1-3, 1-4, 2-3, 3-4;
Lengua Extranjera: 1-2, 1-3, 1-4, 3-4; Matematicas: 1-2, 1-3, 2-4, 3-4; Rendimiento medio; 1-2, 1-3, 1-4, 2-3, 3-4.

Tabla 31. Medias, desviaciones tipicas y significacién estadistica de las diferencias entre los

perfiles motivacionales respecto al rendimiento académico obtenido en varias asignaturas

En términos generales, el grupo que evidencia el rendimiento por materias
y el rendimiento medio mas bajo es el Grupo 3, que se caracterizé por el
predominio de razones para comprometerse en el estudio derivadas de la defensa
del yo y de la evitacidon de castigos, asi como por evidenciar razones para no
implicarse en el estudio vinculadas a la defensa yo. De hecho, cabe resaltar aqui
las diferencias significativas encontradas en rendimiento en todas las materias, a

excepcion de las Ciencias Naturales, entre este Grupo 3y el cluster 4, que parece
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no sostener ninguna de las razones consideradas en este trabajo para

comprometerse con el trabajo académico.

Por otra parte, a pesar de los resultados obtenidos respecto al empleo de
estrategias de estudio, el cluster 2 no se constituye en un grupo de rendimiento
similar al Grupo 1, y, de hecho, este cluster con puntuaciones altas en todas las
metas evaluadas, podria mostrar rendimientos bajos similares a los del cluster 3
en Ciencias Naturales, Lengua Extranjera o Mateméaticas. De hecho, el
rendimiento de los estudiantes integrados en este cluster 2 llega a ser, incluso,
significativamente mas bajo que el del Grupo 4, al menos en Ciencias Sociales y

en Matematicas.

De este modo, se constata que la orientacion motivacional que combina el
esforzarse en el estudio para aprender y mejorar las propias competencias con el
deseo de conseguir buenos resultados académicos, valoracion social y un trabajo
futuro, constituye la mejor opcion para conseguir los mejores logros académicos.
Por el contrario, una orientaciébn motivacional que se caracteriza por implicarse o
no en el estudio para evitar posibles situaciones que afecten negativamente a la
imagen personal o para evitar pérdidas o castigos es la combinacién que podria

asociarse a los niveles de rendimiento méas bajos en la E.S.O.
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CAPITULO VII: DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

Las conclusiones mas relevantes de este trabajo y su discusion general se
desarrollardn en distintas fases. En primer lugar, daremos cuenta de los
resultados descriptivos mas relevantes en torno al género y curso de los
estudiantes. Seguidamente, analizaremos conjuntamente las conclusiones
relativas a la relacion entre las metas académicas y las estrategias de estudio y, a
continuacion, las relativas a la relacion entre las metas y el rendimiento
académico. Dedicaremos a continuacion un espacio a discutir la caracterizacion
de la muestra en funcién del perfil de metas adoptado y algunas de sus
implicaciones para la investigacion futura. Finalmente, tomaremos en
consideracion las limitaciones de este trabajo de investigacion, para terminar

reflexionando sobre posibles lineas de trabajo futuro en este campo.

Los resultados de este trabajo nos permiten sugerir la pérdida de
implicacion en el estudio por razones de interés con el paso del primer al segundo
ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria (E.S.O.). De hecho, los estudiantes
de segundo ciclo parecen esforzarse en el estudio porque les gusta o les parece
interesante lo que estudian o porque disfrutan con lo que aprenden en menor
medida que los estudiantes de los primeros afos. Al mismo tiempo, los
estudiantes de los primeros afos de secundaria expresan una mayor
preocupacion por la valoracion social y por evitar castigos que los estudiantes de
segundo ciclo de la E.S.O. En este sentido, las diferencias son significativas entre
los estudiantes de primer y segundo ciclo de secundaria obligatoria en cuanto a la
implicacién en el estudio por el deseo de ser elogiado por padres, profesores y
amigos y evitar castigos, enfrentamientos o las consecuencias negativas y las

pérdidas que implica el bajo rendimiento.
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Finalmente, los estudiantes de primer ciclo también tenderian a implicarse
en el estudio por razones ego-centradas en mayor medida que los estudiantes de
los ultimos afios de secundaria obligatoria. Estas razones para esforzarse en el
estudio de ego-mejora: "me esfuerzo en mis estudios porque quiero tener uno de
los mejores expedientes de mi promocion” o "para que todos vean lo inteligente y
voluntarioso que soy", y de ego-defensa: "Yo me esfuerzo en mis estudios porque
no deseo tener que avergonzarme de mi mismo"” o "porque no deseo dar una
imagen de fracasado ante las personas importantes para mi”, son menos
relevantes para los alumnos de cursos superiores de la E.S.O. que para alumnos
de primer ciclo. De este modo, al mismo tiempo que se constata una pérdida de
motivacion intrinseca hacia el estudio, se observa también una menor
preocupacion entre los estudiantes de los dltimos cursos de secundaria por la
pérdida de privilegios o0 recompensas, una menor necesidad de estima y

valoracion social y de preocupacion por la imagen personal que se proyecta.

Estos datos transversales deberan observarse desde la Optica de una
perspectiva evolutiva, con objeto de corroborar o no esta pérdida de motivacion a
medida que el estudiante progresa en el sistema educativo. En la medida que la
investigacion futura constate esta efectiva pérdida de interés e importancia en el
discurrir del sistema educativo, la institucion escolar, en concreto, y la sociedad,
en general, deberan iniciar una profunda reflexion sobre el sistema de

aspiraciones y valores de su poblacion adolescente.

Por otra parte, es posible que las alumnas de secundaria sostengan en
mayor medida que sus compafieros varones motivos para estudiar relacionados
con el incremento de la competencia y de percepcion de control; también que las

chicas se impliquen en sus estudios con el objeto de conseguir el reconocimiento
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social y en la busqueda de un futuro digno en mayor medida que los chicos. Es
mas, en consonancia con las diferencias de género en motivacion, es posible que
las chicas utilicen en mayor medida que los chicos estrategias cognitivas y de
autorregulacion del estudio vinculadas a un aprendizaje significativo vy
autorregulado. En este sentido, se ha constatado que, salvo en Educacion Fisica,
donde no aparecen diferencias significativas entre chicos y chicas, las alumnas

obtienen unas calificaciones significativamente mas altas que los alumnos.

Gran parte de los resultados obtenidos en este estudio en torno a la
vinculacién entre metas académicas y estrategias de estudio van en la misma
direccion que otros muchos derivados de las investigaciones mas relevantes
sobre este tema. Asi, tal y como sugiere la investigacion previa, la orientacion al
aprendizaje mantiene unas relaciones positivas con el uso de estrategias, tanto
cognitivas como metacognitivas, entre los estudiantes de secundaria (Middleton y
Midgley, 1997; Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Wolters, 2004; Wolters, Yu y
Pintrich, 1996). La implicacion por interés en los estudios y para la adquisicién de
competencia y control personal serian razones capaces de asegurar un
procesamiento estratégico de la informacion de estudio y una actuacion
académica autorregulada, y, en ultimo término, un buen rendimiento académico
(véase, por ejemplo, Archer, 1994; Elliot y McGregor, 1999; Greene y Miller, 1996;

Wolters, Yu y Pintrich, 1996).

Aungue debemos constatar que las relaciones encontradas para las metas
centradas en el yo no parecen tan relevantes como para las metas de
aprendizaje, de los resultados de este trabajo puede derivarse una relacion
positiva entre el componente de aproximacion de las metas de rendimiento, el

procesamiento estratégico de informacion y la autorregulacién del proceso de
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aprendizaje. “Intentar hacerlo mejor que los demas” no solo no interferiria en el
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, tal y como sugeria recientemente
Wolters (2004), sino que podria incluso, en alguna medida, promover su uso. En
este sentido, nuestros resultados corroborarian los encontrados en la educacion
secundaria por Wolters, Yu y Pintrich (1996) y prestarian apoyo a la revision de la
teoria de metas realizada por Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash
(2002). De este modo, el andlisis de los resultados puede llevarnos a cuestionar
nuevamente el caracter desadaptativo que algunos estudios han atribuido a las
metas de rendimiento. El hecho de que la investigacion todavia no haya logrado
establecer una relacidon nitida entre las metas de aproximacion al rendimiento y
las calificaciones de los estudiantes (véase, por ejemplo, McWhaw y Abrami,
2001; Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Wolters, Yu y Pintrich, 1996), puede estar
indicando la relevancia explicativa de factores de naturaleza mas motivacional

que cognitiva.

El interés por contribuir al conocimiento del papel del componente de
evitacion de las metas de rendimiento nos llevé a considerar tanto la implicacion
académica derivada de la necesidad de defensa de la imagen, como la idea de
evitacion del esfuerzo derivada de esta misma necesidad. Es posible que la
defensa de la imagen pueda traducirse tanto en tendencias ofensivas (seguir
esforzandose para no dar una mala imagen) como defensivas (evitar esforzarse
para no dar una mala imagen), y que ambas tendencias puedan tener efectos

distintos sobre la actuacion académica de los estudiantes de secundaria.

Cuando nuestros estudiantes se proponen estudiar, aunque sea con el
objetivo de evitar que se les tengan mania, ser rechazados o perder el respeto de

los demas, podrian estar poniendo en marcha actuaciones, mas 0 menos,
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autorreguladas y podrian gestionar, mejor o peor, el material de estudio. De
hecho, y de un modo similar, también la implicacion en el estudio derivada de la
evitacion de castigos favoreceria, por ejemplo, el uso de mecanismos
metacognitivos de planificaciébn y no parece impedir el empleo de estrategias

cognitivas de organizacion o elaboracion.

Si bien implicarse en el estudio con objeto de evitar ser rechazados, perder
el respeto de los demas o evitar enfrentamientos y castigos no impediria una
actuacion mas o menos estratégica, parece evidente que evitar la implicacién en
el estudio dificilmente tendra posibilidades de traducirse en una actuacion
autorregulada en el ambito académico. En cualquier caso, el andlisis de estos
resultados puede llevarnos a cuestionar, incluso, la caracterizacion desadaptativa,

en este caso, del componente de evitacion de las metas de rendimiento.

Asi, por una parte, cabe indicar que los resultados, respecto a la
implicacion derivada de la defensa del yo, podrian apoyar la idea de un déficit
volitivo més que de otra indole entre los estudiantes implicados en metas de
evitacion del rendimiento. Al mismo tiempo, la desimplicaciéon derivada de la
defensa del yo puede tener sus réditos en términos de proteccion del bienestar
personal. De hecho, tal y como se sugeria recientemente (véase, Rodriguez,
Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2004), es posible que el deseo de
ocultar los propios errores contribuya, en alguna medida, a la voluntad de derivar

esfuerzos personales hacia la proteccion de la imagen y la valia personal.

Los resultados de nuestro trabajo también sugieren que la busqueda de
una valoracion social positiva puede ser una razén que promueva una implicacion
estratégica entre los estudiantes de la E.S.O. En definitiva, en esta etapa

educativa, ademas de la orientacién al aprendizaje, deben observarse metas
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como la busqueda de la aprobacion de los otros significativos, o la intencién de
poner de manifiesto las virtudes y habilidades propias, dado que posiblemente
también estén promoviendo la implicacibn en el estudio en estos niveles

educativos.

En el mismo sentido, cabe sefialar que otras razones mas externas,
habitualmente asociadas a recompensas, tales como la busqueda de un buen
trabajo o una buena posicion social, mantienen relaciones positivas con el uso de
estrategias tanto cognitivas como de autorregulacion. El valor de utilidad es la
forma en la que las tareas o actividades en las que nos implicamos se relacionan
con nuestras metas futuras y es facil comprender que los estudiantes, incluso sin
estar interesados —intrinsecamente- en una tarea o en un campo concreto, se
comprometan con su propio aprendizaje porque es importante para sus proyectos
0 metas futuras, vinculadas tanto a sus estudios como a otros aspectos mas
sociales (Dowson y Mclnerney, 2003). Asi, es posible que un buen namero de
estudiantes, con frecuencia, planifiquen y supervisen sus actuaciones y procesen
estratégicamente informacion en ambitos y areas que no les gustan
particularmente, pero que saben que necesitan para lograr objetivos que si les
resultan importantes o interesantes, como lograr un buen expediente, conseguir

un buen trabajo o vivir bien.

En sintesis, es posible que debamos entender la motivacion del estudiante
como un proceso de gestion de multiples metas, de diferentes categorias, que
pueden funcionar compensandose, convergiendo en la misma direccion o
entrando en conflicto (Dowson y Mclnerney, 2003; Rodriguez, Cabanach, Pifieiro,
Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2001; Valle, Cabanach, Nufiez, Gonzalez-

Pienda, Rodriguez y Pifieiro, 2003). No obstante, como sefala Brophy (2005),
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seria necesaria mas investigacion para comprender el verdadero alcance de la
perspectiva de las “multiples metas” consideradas desde la practica cotidiana en

el aula.

En consonancia con gran parte de la investigacion previa (Archer, 1994;
Elliot y McGregor, 1999; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Greene y Miller, 1996,
Middleton y Midgley, 1997; Miller et al., 1993; Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c;
Wolters, 2004; Wolters, Yu y Pintrich, 1996), las razones asociadas a un mejor
rendimiento tendrian que ver con la busqueda de independencia y de adquisicion
de competencias. Incrementar los propios conocimientos, esforzarse porque
cuanto mas se sabe mas independiente es uno y mas sensacion de control se
tiene son, indudablemente, buenos motivos para dedicarse a estudiar y obtener,
como consecuencia, buenas calificaciones en la E.S.O. Ademés, la implicacion
derivada del interés y el disfrute con lo que se estudia podria tener una relacion

positiva con el rendimiento académico en estos niveles educativos.

Junto a estas metas mas circunscritas al &mbito académico, podriamos
situar otras razones mas vinculadas al logro o al fin instrumental del esfuerzo. El
deseo de obtener un trabajo importante o una buena posicién social en el futuro
pueden funcionar de sostén de la dedicacion y la persistencia en el estudio,

explicando, con ello, el rendimiento académico.

En el otro extremo, se situaria un conjunto de razones referidas a la
defensa de la valia o de la imagen personal, que pueden estar explicando el bajo
rendimiento en educacion secundaria. Tal y como se planteaba, la defensa de la
imagen puede asociarse tanto con una actitud de evitacién como de implicacion
en las actividades de estudio. No es dificil hipotetizar que la voluntad de no

esforzarse, o de procurar no implicarse en el estudio, independientemente de las

204



CAPITULO VII: DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

razones o motivos ultimos, sea poco compatible con la obtencién de un buen
resultado académico. Y de hecho, segun los resultados de este trabajo, ambas
formas de regulacién de la defensa de la imagen mantienen una relacion negativa
suficientemente consistente con el rendimiento. De nuestros resultados podria
deducirse que la preocupacién por no hacerlo peor que otros, o por no evidenciar
falta de capacidad, pueden convertirse en razones explicativas del bajo
rendimiento en secundaria. De esta forma, la defensa de la propia imagen puede
ser un motivo o razon poco sélida para sostener los altos niveles de dedicacion
personal y de persistencia ante las dificultades que ya se requieren en estos

niveles educativos.

En esta misma linea de argumentacion, existirian otro tipo de motivos de
caracter mas social que pueden estar asociados a un bajo rendimiento. Asi, por
ejemplo, estudiar para evitar el rechazo, la aversion o los enfrentamientos con los
demas, para no defraudar a otros, o por evitar castigos o reprimendas, son

razones que mantienen una relacion negativa con el rendimiento.

Finalmente, motivos para estudiar como lograr el mejor expediente de la
promocioén, o buscar las alabanzas o el reconocimiento de los demas, parecen no
tener una influencia directa sobre el rendimiento. Los resultados de este trabajo
respecto a la incidencia de las metas de aproximacion al rendimiento (en nuestro
caso, metas de engrandecimiento del yo) estarian en consonancia con los
obtenidos por McWhaw y Abrami (2001), Pintrich (2000a, 2000b, 2000c) o
Wolters, Yu y Pintrich (1996), y no corroborarian la relacidon positiva encontrada
en investigaciones con muestras de educacion superior (Church, Elliot y Gable,
2001; Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor, 1999, 2001; Harackiewicz et al.,

1997; Harackiewicz et al., 2000), ni otras desarrolladas en otros niveles
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educativos (Skaalvik, 1997; Wolters, 2004). Tal y como han argumentado
Harackiewicz y Sansone (1991), las metas de rendimiento pueden ser mas
efectivas cuando son consistentes con el contexto general en el que se persiguen,
y asi, por ejemplo, es probable que una orientacion al rendimiento sea mas
adaptativa en contextos de educacién superior mas competitivos. Por otro lado,
también se deberia considerar la argumentacion de Brophy (2005) cuando sefala
que deberia ampliarse la teoria de las metas de rendimiento para dar cabida a la
posibilidad de una orientacion de este tipo sin que medie el proceso de

comparacion social.

Sin embargo, tampoco podemos perder de vista la posibilidad de que la
adopcion de metas no tenga una incidencia en si misma sobre el rendimiento,
sino que su papel esté en funcién de su combinacion con otros conjuntos de
motivos. Asi, por ejemplo, esforzarse para que los demas se sientan orgullosos de
uno, razon que, individualmente, no parece estar relacionadas con el rendimiento,
puede ser compatible con motivos mas académicos como la adquisicion de
independencia, competencia o control, o bien asociarse con otro tipo de metas
académicas vinculadas a la imagen o al rendimiento, perfilando en cada caso
comportamientos considerablemente diferentes. De hecho, los ANOVAs utilizados
en este trabajo, donde se fuerza la diferenciacion en base a los niveles de las
variables, pueden estar escondiendo una incidencia combinada facilmente
explicable desde la perspectiva de las multiples metas. En este sentido, trabajos
recientes han sugerido la necesidad tanto de considerar el estudio de la
orientacion a metas desde la perspectiva de "perfiles", mas que de un modo

independiente (Valle et al., 2003), como de observar las combinaciones entre los
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componentes de aproximacion y evitacion de las metas (Rodriguez, Cabanach,

Pifieiro, Valle, NUfiez y Gonzalez-Pienda, 2001).

Por tanto, es posible que los resultados obtenidos y discutidos en la
primera parte de este trabajo puedan no coincidir exactamente con aquellos otros
aportados por los analisis que contemplan las razones y los motivos que guian la
conducta académica de los estudiantes desde una perspectiva mas integradora,
tomando en cuenta la posibilidad de que exista una amplia variedad de metas
que, incluso, pareciendo incompatibles en una misma persona desde el punto de
vista teorico, conviven perfectamente dentro de un individuo, quien las utiliza a su
manera priorizando una o varias de esas metas en funcidon de sus intereses
personales y de las exigencias situacionales (p.e., tipo de tareas, exigencias
instruccionales, etc.). En este sentido, este trabajo contribuye con datos empiricos
que tratan de aportar luz sobre el constructo de multiples metas, potencialmente

valioso tanto tedricamente como a nivel practico (Brophy, 2005).

En este sentido, la nocion de que las metas organizan y regulan el
comportamiento ha sido fundamental para entender la relacion entre motivacion,
aprendizaje y logro escolar. En la mayor parte de los casos, la investigacion en
este campo ha generado discusiones importantes, todavia no resueltas, respecto
de los beneficios educativos de las metas de aprendizaje en relacién con las
metas orientadas al yo y al rendimiento (Brophy, 2005). Sin embargo, la
investigacion actual sugiere que la adaptacidon al contexto escolar pasa
inevitablemente por considerar multiples metas, tanto sociales como académicas.
En este trabajo se pretendidé buscar evidencia de la interdependencia
(coexistencia) de diferentes tipos de metas académicas y sociales a través del

concepto de “perfil motivacional” o de multiples metas.
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Gracias al analisis de conglomerados se han identificado cuatro perfiles
motivacionales distintos. Un primer grupo que se caracteriza por un perfil
motivacional orientado al aprendizaje y la consecucion de resultados. Un segundo
grupo con un perfil motivacional orientado al aprendizaje, a los resultados y a la
evitacion de situaciones negativas para su imagen personal. Un tercer grupo con
un perfil motivacional orientado a la evitacion de situaciones negativas para su
imagen personal. Finalmente, se ha identificado un cuarto grupo con un perfil de

baja motivacion en todas las metas evaluadas.

Estos resultados, ademas de confirmar la existencia de perfiles
motivacionales que resultan de la combinacién de varias metas, también abren la
posibilidad de establecer perfiles en los que se integran tipos de metas que, aun
siendo contrapuestas a nivel tedrico, si pueden constituir para los estudiantes un
recurso y un complemento adecuado en determinadas circunstancias, aunque ello
implique ciertos problemas de coordinacion e, incluso, de incompatibilidad entre
algunas metas. Las combinaciones de metas implican asumir que los estudiantes
tienen varios motivos y razones para implicarse en el aprendizaje. Desde esta
perspectiva, se contempla la motivacion del estudiante como un proceso de
gestion de multiples metas, el cual precisa de una coordinacion y un ajuste
efectivo entre los motivos personales y las demandas especificas del contexto de
aprendizaje. Ademas, consideramos que cada una de las combinaciones de
metas identificadas representa un determinado perfil motivacional, en el sentido
de que suponen una manera peculiar y diferente de estar motivados a nivel

académico.

En cuanto las estrategias cognitivas y de autorregulacion del estudio,

nuestros resultados indican que hay diferencias sustanciales en el uso de
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estrategias dependiendo del peso que tienen las metas de aprendizaje dentro del
perfil motivacional de los estudiantes. Asi, mientras que en los Grupos 1y 2 hay
un cierto predominio de estas metas —en combinacion con otras-, en los Grupos 3
y 4 esas metas son bajas. Por ello, esa diferencia, en cuanto a las metas de
aprendizaje, puede ser una de las principales razones que expliquen 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 procesamiento profundo —
seleccion, organizacion y elaboraciéon- y también con las estrategias de
autorregulacion (e.g. Bouffard et al., 1995; Dowson y Mclnerney, 2003; Middleton

y Midgley, 1997; Suarez, Cabanach y 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 es que el Grupo 2, que se habia
caracterizado por puntuaciones elevadas en todas las metas evaluadas,
alcanzaria unos niveles de rendimiento muy por debajo del Grupo 1. Incluso el
Grupo 4, caracterizado por las mas bajas puntuaciones en las metas
consideradas en este trabajo, presenta unos valores mas altos que los del Grupo
2, si bien no siempre estas diferencias son significativas. Se constata de este
modo que, la tendencia de los resultados relativos al rendimiento, no se
corresponde con los resultados que mostraba este grupo respecto a las

estrategias cognitivas y de autorregulacion.

Asi, no todo serian ventajas cuando los estudiantes de secundaria se

plantean conseguir multiples metas a nivel académico. La gestién adecuada de un
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amplio espectro de motivos es mas compleja y entrafia 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
circunstancias. Cuando esas circunstancias no implican ningan tipo de
comparacion de los resultados obtenidos respecto a los de los compafieros, no
suele haber ningun problema. Sin embargo, dado que los estudiantes orientados
a metas de rendimiento tratan de demostrar competencia 0 evitar parecer
incompetentes ante los deméas —compafieros y profesores- pueden implicarse, en
ciertos 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 estudiantes, en el sentido de que son un buen
indicador de altas o bajas capacidades respecto a los demas, la articulacién de
las tendencias de aproximacion y evitacion —conseguir resultados positivos y
evitar resultados negativos- pueden representar riesgos evidentes que, en
muchos casos, 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 (e.g. Kaplan y Maehr, 2007; Middleton,
Kaplan y Midgley, 2004), uno de los posibles problemas 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 transformarse potencialmente en metas de
evitacion del rendimiento (Valle, Nufiez, Cabanach, Rodriguez, Gonzélez-Pienda

y Rosario, 2008).
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Por tanto, es probable que el Grupo 2, con multiples metas, y que,
concretamente, presenta los niveles mas altos en las metas vinculadas a la propia
imagen, sea también el mas proclive a estar continuamente valorando su
actuaciéon en relacion con los demas, lo cual termina generando estados
habituales de ansiedad que suelen tener consecuencias negativas sobre el
rendimiento. Por otro lado, el Grupo 4, con los niveles mas bajos en las metas
vinculadas a la propia imagen, podria enfrentarse a situaciones donde los
resultados no suponen ningun tipo de valoracion de uno mismo ni de sus
capacidades, lo que conduce a que sus niveles de ansiedad sean bajos y las

consecuencias sobre el rendimiento seran mas positivas que las del Grupo 2.

En definitiva, se debe seguir considerando la perspectiva de las mdultiples
metas como uno de los mejores caminos para alcanzar el éxito académico, pero
siempre y cuando esas metas sean compatibles y no entren en conflicto unas con
otras. Es mas, aquellas multiples metas que sean compatibles suelen tener
efectos mucho mas beneficiosos que cada una de las metas contempladas
individualmente (Wentzel, 1999, 2000). Por tanto, para que las multiples metas
sean positivas, necesitan estar coordinadas, de tal forma que, al intentar
conseguir una, no se bloguee la consecucion de la otra (Pintrich y Schunk, 2002).
Probablemente, una cierta incompatibilidad de algunas de las metas que son
predominantes dentro del Grupo 2 sea la principal razén que explica unos niveles

de rendimiento académico mas bajos de lo que era previsible.

Finalmente, nuestros resultados sugieren que las metas de evitacion del
trabajo son, efectivamente, diferentes y también mas desadaptativas que las
metas de aprendizaje y que las metas de rendimiento (Seifert y O’Keefe, 2001).

De hecho, se ha podido diferenciar un grupo importante de estudiantes (Grupo 3 -
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predominio de tendencias de evitacién-) que evitan trabajar si ven que seran los
que peor lo hagan, que evitan aquellas tareas que creen que no seran capaces de
hacerlas bien y que cuando trabajan lo hacen fundamentalmente por razones
defensivas, para evitar el rechazo, las burlas, los castigos o los enfrentamientos
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, pueden sentirse menos competentes que sus compareros
que optan por metas de aprendizaje y pueden evidenciar una mayor tendencia

que éstos a realizar atribuciones externas (Seifert y O’'Keefe, 2001).

A modo de conclusion, sefialar que los resultados obtenidos en este
estudio muestran la necesidad de continuar investigando, no sélo sobre las metas
consideradas de modo individual, sino también contempladas desde la éptica de
los perfiles motivacionales, como respuesta de los alumnos a las necesidades
percibidas de los contextos en interaccion con sus necesidades e intereses v,
todo ello, teniendo en cuenta variables como el género, la estructura de las tareas
académicas o algunos aspectos del contexto familiar (Meece, Glienke y Burg,
2006). Algunos de los aspectos de indudable interés para la investigacion dentro
de este ambito podrian ser: ¢cémo establecen los alumnos la priorizacion de
metas dentro del perfil motivacional?, ¢cudl es la relacién entre una inapropiada
priorizacién de metas y el ajuste al contexto académico?, ¢como afectan al perfil
de metas acontecimientos inesperados como fracaso, conflictos o rechazo de
iguales, profesores, etc.?, ¢como es posible coordinar diferentes metas en
diferentes situaciones? (las mayores dificultades podrian surgir cuando el

estudiante no es consciente de qué meta, o metas, es apropiado activar mas que

212



CAPITULO VII: DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

las demas para cada situacion, y cuando no son capaces de mantener el mismo

perfil de metas ante la adversidad o el conflicto).

Finalmente, decir que la investigacion sobre los perfiles motivacionales
podria tener algunas implicaciones ciertamente relevantes desde el punto de vista
educativo. El analisis de metas (académicas y sociales) nos aporta una forma de
entender la dindmica del comportamiento a medida que éste se desarrolla en una
situacion, asi como un marco en el que integrar las diferentes variables
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 investigacion suponen
también un paso importante en la atencion a la diversidad, en este caso en la
atencion a la diversidad motivacional. De la misma forma que los alumnos son
diferentes en sus conocimientos y competencias, también son diferentes a nivel
motivacional. El asumir esas diferencias implica que el profesor debe partir de los
motivos reales del alumno. Y esos motivos son multiples y diversos, tal y como
acabamos de exponer en este trabajo de investigacion. Esta atencion a la
diversidad supone, por parte del profesor, trabajar en esa “zona de desarrollo
proximo motivacional” (Brophy, 1998). Ademas, esta diversidad de motivos
también implica que existe diversidad de caminos, desde el punto de vista
motivacional, para lograr el aprendizaje y el éxito académico. Si es verdad que
algunos son mas deseables que otros, pero no todos los estudiantes tienen por

gue seguir necesariamente la misma trayectoria motivacional.

Que el profesor sea capaz de adaptar sus actividades académicas a los
multiples itinerarios motivacionales de los alumnos es una de las claves para

garantizar unos buenos resultados desde el punto de vista motivacional. La
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investigacion motivacional debera profundizar en los proximos afios en estos

multiples caminos y en cémo el profesor puede ajustarse eficazmente a ellos.

En esta linea, es pertinente sugerir la reelaboracién de los cuestionarios de
metas y orientacion a metas en el contexto de logro, de tal modo que, motivos,
razones y aspiraciones del estudiante, vinculadas al dominio y al rendimiento o la
imagen, pero también de caracter mas social y/o extrinseco, puedan funcionar
tanto de aliciente como de ralentizador del compromiso con el estudio.
Profundizando en la idea expuesta por Pintrich (2000a, 2000b), el analisis de la
orientaciobn a metas de logro podria contemplar tanto la implicacibn como la
evitacion de la implicacion por razones de dominio: "Me esfuerzo en el trabajo
porque me gusta aprender cosas nuevas" / "No suelo dedicar grandes esfuerzos
cuando veo que lo que estoy aprendiendo no me hard mas competente”. En la
misma linea, podrian contemplarse también las razones mas intrinsecas
directamente vinculadas al interés: "Me implico en el trabajo si me gusta lo que

hago" / "No suelo dedicarme a cosas que no me resultan interesantes".

En la misma linea de profundizacion, se sugiere atender a la dicotomia
aproximacién/evitacion por razones de mejora/defensa. De este modo, podria
entenderse tanto la implicacién derivada de la optimizacion de la propia imagen
en el contexto de logro: "Me esfuerzo para conseguir hacer las cosas mejor que
los demas", o de la busqueda de una mejor estimacion social: "Me esfuerzo en el
trabajo porque quiero ser valorado por mi familia", como la evitacion del
compromiso y la implicacién por esas mismas razones: "Procuro no esforzarme
mucho si veo que no voy a estar entre los mejores” o "Procuro no esforzarme en

el trabajo si no me va a servir para que mi amigos vean lo inteligente que soy".
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Al tiempo, también la defensa de la propia imagen en el contexto de logro o
la evitacion de la desaprobacion social podrian funcionar tanto incentivando el
compromiso: "Me esfuerzo porque no quiero que mis comparferos crean que no
sé hacer el trabajo" o "Trabajo porque no quiero perder el respeto de las personas
gque me importan”, como evitando esa implicacion: "Evito dedicarme a ciertas
cosas si veo que voy a ser el que peor las haga" o "No me esfuerzo en las tareas

porque no quiero que la gente que me importa tenga que avergonzarse de mi".

Asi, se sugiere, por una parte, el desarrollo de trabajos que evidencien
efectivamente que tanto las razones mas intrinsecas vinculadas al dominio como
las razones vinculadas a la promocién o mejora de la propia imagen, pero también
las razones mas sociales y de defensa de la imagen, promueven tanto la
implicaciéon o el compromiso con la actividad de logro como la evitacion de la
dedicacion y, por otra, el estudio de los perfiles explicativos de la implicacion y de

la evitacion en contextos de logro por razones de mejora y razones de defensa.

Después de exponer las principales aportaciones de esta investigacion, no
podemos olvidarnos de comentar las limitaciones que cualquier trabajo de estas
caracteristicas indudablemente tendra. En primer lugar, es necesario destacar las
numerosas razones existentes para ser cautelosos a la hora de generalizar los
resultados que aqui hemos presentado. En efecto, en relacion con la muestra
utilizada, hemos de reconocer que contamos con un numero reducido de sujetos
de investigacion para tratarse de un estudio mediante encuesta. Esta limitacion se
acentua con el establecimiento de grupos para su comparacion, lo que nos debe
llevar a ser cautelosos a la hora de rechazar diferencias que, de ser mas
numerosos los grupos, si podrian alcanzar la suficiente significacion estadistica, y

a la inversa.
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Aparte, el hecho de utilizar un disefio transversal para analizar las
diferencias especificas en la adopcién de metas, pero también en el empleo de
las estrategias de estudio y en el rendimiento entre estudiantes de cursos
distintos, puede sesgar los resultados, y, probablemente, la utilizacién de un
disefio longitudinal, en el que se evalia a un mismo sujeto a lo largo del tiempo,

daria lugar a una informacion mas rica a este respecto.

Por otra parte, para la evaluacion del empleo de las estrategias de estudio
hemos utilizado dos cuestionarios, ECE y CECAE, que, si bien parecen reunir las
condiciones de fiabilidad y validez requeridas en este tipo de instrumentos, no

tienen la suficiente contraestacion a nivel empirico.

La exposicion de los logros obtenidos en nuestro trabajo de investigacion,
junto con la reflexion sobre sus limitaciones, nos permite sugerir, al menos, dos
hipétesis de trabajo de cara al futuro de la investigacion en el campo motivacional.
Por una parte, se sugiere que ulteriores trabajos se planteen la necesidad de
elaborar y contrastar modelos explicativos que nos permitan estimar mas
rigurosamente el tipo de relacion entre las variables incorporadas en el estudio.
Por otra parte, nos parece interesante comprobar, mediante disefios
experimentales, la incidencia que el entrenamiento motivacional tiene sobre la
actuacion estratégica y el rendimiento del estudiante de educacion secundaria, asi
como su eficacia diferencial con respecto a los programas al uso que se vienen
ofreciendo desde los servicios de orientacion y apoyo al estudiante, en muchos
casos centrados en el entrenamiento de técnicas de relajacion y modificacion de

creencias autorreferidas.
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CEMA-II
CUESTIONARIO PARA LA EVALUACION DE METAS
ACADEMICAS EN SECUNDARIA

NOMBRE Y APELLIDOS. ...ttt
CENTRO . ..ttt ettt e e e

Este es un cuestionario que nos permite conocer cuales son los
principales motivos por los que los estudiantes, en general, se esfuerzan
en su trabajo académico. Seguidamente te presentamos una serie de
afirmaciones acerca de los motivos que puedes tener para estudiar, o para
evitar trabajar. Te pedimos que contestes a dichas afirmaciones
reflexionando detenidamente sobre el contenido de cada una de ellas, que,
aunque te parezcan semejantes, en realidad, no lo son.

Para completarlo, te ayudamos con el siguiente ejemplo.
Encontraras una frase en la que debes marcar del 1 al 5. Si nunca
acostumbras a hacer lo que dice la frase rodeas con un circulo la casilla
que corresponde al numero 1. Si casi nunca lo haces, rodeas el numero 2.
Si lo haces soélo algunas veces, rodeas la numero 3. Si lo haces casi
siempre, rodeas la nimero 4. Si sueles hacerlo siempre, rodeas la numero
S.

NO HAY RESPUESTAS CORRECTAS O INCORRECTAS, solo
queremos que respondas con la mayor precision y sinceridad posible a las
cuestiones que se plantean.

Por favor, antes de comenzar cumplimenta los datos que aparecen
en la parte superior de esta pagina.

Gracias por tu colaboracion.

Nunez, J.C., Gonzalez-Pienda, J.A., Gonzalez-Pumariega, S., Garcia, M.S. y Roces, C. Departamento
de Psicologia. Universidad de Oviedo, 1997.
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1 2 3 4 5
Nunca Casi Algunas Casi Siempre
nunca veces | siempre

1) Yo me esfuerzo en mis estudios porque la
realizacion de las tareas académicas me
permiten incrementar mis conocimientos.

1 2 3 4 S

2) Yo me esfuerzo en mis estudios porque
los aprendizajes que realizo me permiten
ser mas competente

1 2 3 4 5

3) Yo me esfuerzo en mis estudios porque cuanto
mas aprenda mejor profesional seré.

1 2 3 4 5

4) Yo me esfuerzo en mis estudios porque me
gusta lo que estudio.
1 2 3 4 5

5) Yo me esfuerzo en mis estudios porque disfruto
con lo que aprendo.
1 2 3 4 5

6) Yo me esfuerzo en mis estudios porque me resulta
muy interesante lo que estudio.

1 2 3 4 5

7) Yo me esfuerzo en mis estudios porque cuanto
mas aprendo mas auténomo soy.

1 2 3 4 5

8) Yo me esfuerzo en mis estudios porque aprender
me posibilita ser mas independiente.

1 2 3 4 5

9) Yo me esfuerzo en mis estudios porque cuanto
mas sé mayor sensacion de control tengo.

1 2 3 4 5

10)Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero
Tener uno de los mejores expedientes de mi
promocion.
1 2 3 4 5

11)Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo
sentirme orgulloso ante las personas que mas
me importan.
1 2 3 4 5

12)Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero que
todos vean lo inteligente y voluntarioso que soy.

1 2 3 4 5
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1 3 4 5
Nunca Casi Algunas Casi Siempre
nunca veces | siempre

13) Yo me esfuerzo en mis estudios porque
no quiero sentirme humillado ante las
personas que mas me importan.

1 2 3 4 5

14) Yo me esfuerzo en mis estudios porque no
deseo tener que avergonzarme de mi mismo.
1 2 3 4 5

15)Yo me esfuerzo en mis estudios porque no
quiero que las personas que mas me
importan se avergliencen de mi.
1 2 3 4 S

16) Yo me esfuerzo en mis estudios porque
deseo que las personas que mas me
importan se sientan orgullosas de mi.

1 2 3 4 5

17)Yo me esfuerzo en mis estudios porque no
deseo dar una imagen de fracasado ante las
personas importantes para mi.
1 2 3 4 5

18) Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo
ser alabado por mis padres.

1 2 3 4 5

19) Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero

ser valorado por mis amigos.
1 2 3 4 5

20)Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero
que mis profesores me tengan mania por mis

malas notas.
1 2 3 4 5

21)Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo evitar
el rechazo de mis padres.

1 2 3 4 5

22)Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero
perder el respeto de las personas importantes para

mi.
1 2 3 4 5

23)Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero
que mis companeros se burlen de mi.

1 2 3 4 5

24)Yo me esfuerzo en mis estudios porque no deseo
que los profesores me tengan aversion.

1 2 3 4 5
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25)Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo
ser elogiado por mis padres, profesores y amigos.

1

2

3

4

5

26) Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo

obtener alguna recompensa de mis padres.

1

2

3

4

5

27)Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero

obtener algo importante que depende de mis notas

en los estudios.
1

2

3

4

5

28) Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo
evitar los castigos que recibiria si no obtengo
buenos resultados.

1

2

3

4

5

29) Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero

evitar los enfrentamientos con mis padres.

1

2

3

4

5

30) Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero
evitar consecuencias negativas para mi debido

a un insuficiente rendimiento.

1

31) Yo me esfuerzo en mis estudios porque no
quiero perder algo de lo que ahora disfruto
(pagas, salidas, etc.).

1

2

2

3

3

4

4

5

5

32) Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero
conseguir un buen trabajo en el futuro.

1

2

3

4

5

33) Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero
conseguir una buena posicion social en el futuro.

1

2

3

4

5

34) Yo me esfuerzo en mis estudios porque en el

futuro no me gustaria engrosar las listas del paro.

1

35) Yo me esfuerzo en mis estudios porque no deseo

2

3

4

5

perderme la oportunidad de disfrutar en el futuro

de un trabajo importante.

1

2

3

4
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1

4

5

Nunca

Casi
nunca

Algunas
veces

Casi
siempre

Siempre

36) Generalmente, no me esfuerzo en clase si veo
que quedaré como un estupido.

1

2

3

4

5

37) Evito trabajar en clase si veo que seré el que

peor lo haga.

38) Si veo que puedo fracasar en un examen,
trabajo, etc., suelo no esforzarme desde el principio.

1

1

2

2

3

3

4

4

5

5

39) Es muy importante para mi no sentirme un

estupido en clase.

1

2

4

5

40) Creo que suelo evitar implicarme en aquellas

tareas que pudieran hacerme quedar como incapaz.

1

2

3

4

5

41) Solo participo en las actividades de clase que
me permiten quedar en el grupo de los mejores.

42) Evito esforzarme en aquellas tareas que creo que
no seré capaz de hacerlas bien

1

1

2

2

3

3

4

4

5

5

[FIN DE LA PRUEBA]
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CECAE
CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE
APRENDIZAJE Y ESTUDIO

NOMBRE Y APELLIDOS. ...ttt ettt e e e
CENTRO .. . ettt e e et e e e aeenes

Este Cuestionario supone una forma de ayudarte a descubrir y a
mejorar en el futuro tu forma de estudiar.

Es una prueba muy facil, que consiste en que senales la frecuencia
con la que utilizas las distintas actividades, estrategias o modos de
estudio.

Para completarlo, te ayudamos con el siguiente ejemplo.
Encontraras una frase en la que debes marcar del 1 al 5. Si nunca
acostumbras a hacer lo que dice la frase rodeas con un circulo la casilla
que corresponde al namero 1. Si casi nunca lo haces, rodeas el namero 2.
Si lo haces soOlo algunas veces, rodeas la numero 3. Si lo haces casi
siempre, rodeas la numero 4. Si sueles hacerlo siempre, rodeas la numero
S.

NO HAY RESPUESTAS CORRECTAS O INCORRECTAS, soélo
queremos que respondas con la mayor precision y sinceridad posible a las
cuestiones que se plantean.

Por favor, antes de comenzar cumplimenta los datos que aparecen
en la parte superior de esta pagina.

Gracias por tu colaboracion.
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1 2 3 4 5
Nunca Casi Algunas Casi Siempre
nunca veces | siempre

1) Cuado empiezo a estudiar algo, suelo dar un
vistazo general al tema para ver de que trata.

1 2 3 4 5
2) Generalmente hago resumenes de lo que estudio.
1 2 3 4 5

3) Acostumbro a anotar las ideas mas importantes
mientras voy estudiando.

1 2 3 4 5

4) Cuando estudio, hago una primera lectura rapida de
los temas para encontrar las ideas mas importantes.

1 2 3 4 5

5) Cuando estudio, suelo diferenciar lo que son ideas
importantes y lo que son detalles.

1 2 3 4 5

6) Hago esquemas, graficos o tablas para organizar
mejor lo que estoy estudiando.

1 2 3 4 5

7) Cuando estudio, procuro dividir los temas en varias
partes y trato de relacionarlas entre si.

1 2 3 4 5

8) Después de estudiar, trato de simplificar el tema
reduciéndolo a unas cuantas ideas principales.

1 2 3 4 5

9) Intento relacionar las ideas del tema que estoy
estudiando.

1 2 3 4 5

10) Cuando estudio, voy haciendo guiones donde voy
colocando las ideas, desde las mas importantes
a las menos importantes.

1 2 3 4 5

11) Trato de relacionar lo que estoy estudiando
con lo que ya sé.

1 2 3 4 5

12) Cuando estoy estudiando un tema, me hago
preguntas y reflexiones sobre el mismo.

1 2 3 4 5
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Nunca Casi Algunas Casi Siempre
nunca veces | siempre

13) Me gusta pensar en las aplicaciones que tiene
a la vida real lo que estoy estudiando.

1

2

3

4

5

14) Cuando estudio un tema, suelo anotar ideas
o ejemplos que me vienen a la cabeza y que me

pueden ayudar a comprenderlo y recordarlo mejor.

1

2

3

4

5

15) Cuando estoy estudiando, intento expresar el

significado de los temas con mis propias palabras.

1

2

3

4

5

16) Cuando estudio un tema, procuro relacionarlo
con otros que ya he estudiado antes, pensando
en las semejanzas y diferencias que hay entre ellos.

1

2

3

4

5

17) Trato de memorizar lo que estudio repitiendo
para mi una y otra vez los concepto e ideas mas

importantes.

1

2

3

4

5

18) Memorizo palabras clave para recordar mejor lo

que estoy estudiando.

1

2

3

4

5

19) Suelo escribir las cosas para poder

memorizarlas mejor.

1

2

3

4

5

20) Cuando estudio, suelo utilizar palabras o ideas
que me sirven de pista para recordar.

1

2

3

4

5

21) Intento entender lo que estoy estudiando para

poder retenerlo mejor.

1

2

3

4

5

22) Para memorizar lo que estoy estudiando suelo
fijarme en los conceptos e ideas mas importantes

del tema.

2

3

4

[FIN DE LA PRUEBA]
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ECE
ESTRATEGIAS DE CONTROL EN EL ESTUDIO

NOMBRE Y APELLIDOS. ...t
CENTRO . ..cuitiii ettt

Este es una prueba muy facil, que consiste en indicar tu nivel de
acuerdo con las estrategias que utilizas, tanto al inicio del estudio y
durante el estudio, como al finalizar de estudiar.

Para completarlo, te ayudamos con el siguiente ejemplo.
Encontraras una frase en la que debes marcar del 1 al 5. Si nunca
acostumbras a hacer lo que dice la frase rodeas con un circulo la casilla
que corresponde al numero 1. Si casi nunca lo haces, rodeas el numero 2.
Si lo haces soélo algunas veces, rodeas la numero 3. Si lo haces casi
siempre, rodeas la numero 4. Si sueles hacerlo siempre, rodeas la numero
S.

NO HAY RESPUESTAS CORRECTAS O INCORRECTAS, solo
queremos que responda con mayor precision y sinceridad posible a las
cuestiones que se plantean.

Por favor, antes de comenzar cumplimenta los datos que aparecen
en la parte superior de esta pagina.

Gracias por tu colaboracion.

A modo de ejemplo, contesta a esta frase:

1 2 3 4 5
Nunca Casi Algunas Casi Siempre
nunca veces | siempre

1. Acostumbro a dividir la tarea, trabajo o estudio
por partes, para que me resulte mas facil
1 2 3 4 5

Hernandez, P. y Garcia, L.A. Departamento de Psicologia Educativa, Evolutiva y sicobiologia.
Universidad de La Laguna, 1995
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Nunca Casi Algunas Casi Siempre
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AL INICIO DEL ESTUDIO:

1. Antes de ponerme a estudiar, suelo considerar
qué es lo que tengo que estudiar, qué actividades
tengo que hacer o cuanto trabajo o tiempo me
supone el estudio.

1 2 3 4 5

2. Al principio del estudio, suelo plantearme como
voy a estudiar: :Tengo que estudiar lo importante
o también los detalles? ¢Lo que tengo que hacer es
memorizarlo? ¢Es comprenderlo? ¢Es relacionarlo
o aplicarlo?.

1 2 3 4 5

3. Acostumbro a dividir la tarea, trabajo o estudio
por partes, para que me resulte mas facil.

1 2 3 4 5

4. Al estudiar suelo ordenar las distintas actividades
que tengo que hacer, diciéndome, primero tengo
que hacer esto, luego hacer esto otro.

1 2 3 4 5

S. Suelo ser previsor, calculando el tiempo que
dispongo para distribuirlo de forma realista en
cada aspecto o cuestion.

1 2 3 4 5

6. Suelo tener en cuenta los distintos materiales,
libros o documentos que voy a necesitar, antes
de ponerme a estudiar.

1 2 3 4 5

7. Procuro estudiar cuidando que las condiciones
de lugar, tiempo o compania sean lo mas
adecuadas y que no me produzcan distracciones.

1 2 3 4 5

DURANTE EL ESTUDIO:

8. Si hay algo que no entiendo o no sé hacer,
procuro no seguir adelante hasta lograr resolverlo.

1 2 3 4 5

9. Algunas veces, si no entiendo o no sé hacer
algo, procuro seguir adelante para ver si lo
siguiente me puede aclarar lo anterior.

1 2 3 4 5
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1 2 3 4 5
Nunca Casi Algunas Casi Siempre
nunca veces | siempre

10. Cuando se me presenta algtn problema
o cuestion, procuro siempre buscar,
prioritariamente, "dentro de mi" la solucién.

1 2 3 4 5

11. Cuando no logro resolver un problema por
mi mismo, acudo a otras personas o libros
que me lo aclaren.

1 2 3 4 5

12. Mientras estudio, suelo estar continuamente
revisando lo que esta flojo o en lo que fallo,
para amarrarlo bien.

1 2 3 4 5

13. Cuando estudio, o resuelvo un problema,
procuro consultar la opinién de otros para ver
si lo que estoy haciendo es correcto.

1 2 3 4 5

AL FINALIZAR EL ESTUDIO:

14. Cuando he terminado de estudiar, tengo la
costumbre de hacer una revision de todo para
ver si tengo algun fallo.

1 2 3 4 5

15. Cuando he terminado de estudiar, procuro
amarrar y consolidar los puntos que considero
mas débiles.

1 2 3 4 5

16. Cuando he terminado de estudiar, procuro
relacionar lo estudiado con el examen o con lo
que el profesor me pide.

1 2 3 4 5

17. Cuando he estudiado un tema, y luego pasa un
tiempo, trato de volverlo a repasar o refrescarlo
en la memoria antes de una prueba o examen

1 2 3 4 5

[FIN DE LA PRUEBA]
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