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Citacion: Rodriguez-Rodriguez, D., & Guzman, R. (2018). Metas académicas y rendimiento académico en estudiantes
con y sin riesgo en educacion secundaria. Revista Mexicana de Psicologia, 35(2), 131-140.

Resumen: Las metas académicas han sido una variable rele-
vante en la explicacién del rendimiento. Poco se sabe sobre
esta relacién en estudiantes en riesgo, aunque existe alguna
evidencia de que el desarrollo de metas académicas puede
aminorar las diferencias en su rendimiento. Este estudio
compard las metas académicas y su incidencia en el rendi-
miento en lengua, matemadticas e inglés entre estudiantes
de secundaria con y sin riesgo. De una muestra de 814 es-
tudiantes (174 en riesgo) se tomaron medidas de las metas
académicas y el rendimiento. Los resultados mostraron que
los estudiantes en riesgo presentaron menores puntuacio-
nes en metas de aprendizaje y de logro. Ademds, los perfiles
motivacionales fueron distintos segun los grupos. En los
alumnos en riesgo destacé la influencia de las metas de lo-
gro en el rendimiento en inglés. Las conclusiones muestran
la importancia de intervenciones que potencien las metas
académicas de los estudiantes en riesgo como factores pro-
tectores de su rendimiento.

Palabras clave: adolescencia, aprendizaje, escuela, eva-
luacién, desempefio, éxito.

Abstract: Academic goals have been a relevant variable ex-
plaining school achievement. Although there is evidence
that academic goals can reduce differences in achievement,
little is known about this relationship in students at social
risk. Academic goals of 174 at risk secondary students were
compared to those of 640 of their counterparts and their
impact on academic achievement in Language, Mathe-
matics and English. Students at risk presented lower learn-
ing and achievement goals. At risk students’ academic goals
especially influenced English achievement scores. The im-
portance of interventions enhancing academic goals of at
risk students is discussed.

Keywords: adolescence, learning, school, evaluation,
performance, success.

La educacién secundaria se ha considerado una etapa edu-
cativa clave, por cuanto que culminarla con éxito determi-
na para los estudiantes mayores oportunidades personales,
educativas, laborales y sociales (Robison, Jaggers, Rhodes,
Blackmon y Church, 2017). Se ha informado que no ter-
minar con éxito esta etapa es el principal factor de aban-
dono escolar (Soler Penadés, 2015) y, en consecuencia,

tener en el futuro mayor riesgo de exclusién social (Garcia
Gracia, Casal Bataller, Merino Pareja y Sdnchez Gelabert,
2013). Generalmente, el abandono escolar tiene como
antecedente el bajo rendimiento. Se ha demostrado que
el bajo rendimiento en asignaturas bdsicas de esta etapa,
como lengua castellana y literatura, matemadticas e inglés,
es uno de los mayores factores de riesgo del abandono
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escolar (Gonzdlez Losada, Garcia Rodriguez, Ruiz Mufioz
y Mufoz Pichardo, 2015).

Si importancia tiene para cualquier estudiante tener
buen rendimiento académico y culminar con éxito la edu-
cacién obligatoria, mayor relevancia tendrd para los es-
tudiantes que por causas personales, familiares o sociales
diversas (es decir, pobreza, privacion, negligencia familiar,
maltrato, etc.) han sido declarados en situacién de riesgo.
Los factores asociados a esta situacién generan en estos
estudiantes mayor vulnerabilidad para no tener un buen
rendimiento académico en materias bdsicas y abandonar
tempranamente la escolaridad (Karakolidis, Pitsia y Emva-
lotis, 2016).

A nivel internacional no existen criterios comunes res-
pecto a quiénes son los estudiantes en situacién de riesgo,
ya que cada pais desarrolla su propia normativa. En el caso
de Espafa se ha aprobado recientemente una legislacion
que define y regula la situacién de riesgo (Ley 26/2015;
Ley Orgdnica 8/2015). El término en si mismo alude a un
colectivo muy heterogéneo, en el que se consideran factores
de riesgo todas aquellas variables individuales, familiares o
sociales que contribuyan a generar un dafio en el desarrollo
del menor (Giraudo, 2015).

Muchos de los factores asociados a la situacién de ries-
go han sido considerados causas del fracaso escolar de estos
estudiantes (Buehler y Gerard, 2013; Rogero, 2012). Sin
embargo, los resultados de investigaciones recientes ponen
de manifiesto que determinadas variables personales (es de-
cir, autoeficacia, locus de control interno, metas académi-
cas, autorregulacién del esfuerzo, etc.) pueden actuar como
factores protectores del riesgo de fracaso escolar en estos
estudiantes (Rocchino, Dever, Telesford y Fletcher, 2017;
Wang et al., 2017). Asi, por ejemplo, existe evidencia de
que las metas académicas pueden mitigar la influencia ne-
gativa de factores sociofamiliares de riesgo en los resultados
académicos (Williams, Bryan, Morrison y Scott, 2017). Se
sostiene que cuando los alumnos estin motivados ponen
en marcha las acciones necesarias para alcanzar los obje-
tivos educativos y esto repercute en su buen rendimiento
(Hornstra, Majoor y Peetsma, 2017). Desde la investiga-
cidn ha existido bastante consenso en abordar la relacién
entre motivacién y rendimiento desde la perspectiva de
orientaciones de meta (Pintrich, 2003). Esto es, desde las
metas académicas que persigue la persona en cuanto que
significan una serie de patrones de accién integrados por
creencias, atribuciones y afectos o sentimientos que dirigen
las intenciones conductuales (Pintrich y Schunk, 2006).

En la indagacién de las metas académicas en estudian-
tes de secundaria se ha puesto el énfasis principalmente en

Revista Mexicana de Psicologia
Vol. 35, Nim. 2, julio-diciembre 2018

Rodriguez-Rodriguez y Guzmén

las metas de aprendizaje y metas de logro, pero también
se han considerado las metas sociales (Navas Martinez,
Soriano Llorca, Holgado Tello y Jover Mira, 2016). De
acuerdo con trabajos que han abordado esta tipologia de
metas (p.¢j., Castejon, Gilar, Mihano y Veas, 2016; King
y Mclnerney, 2016; Navas Martinez, Iborra Muniz y Sam-
pascual Maicas, 2007), las metas de aprendizaje indican la
tendencia de los estudiantes por aprender con el propésito
de adquirir conocimientos y aumentar su competencia. Las
metas de logro reflejan la predisposicién de los estudian-
tes por aprender con la intencién de obtener buenas notas
en los exdmenes y avanzar en los estudios. Por dltimo, las
metas de refuerzo o valoracién social determinan el inte-
rés de los estudiantes por aprender para obtener juicios de
aprobacién y evitar el rechazo de los demds (Inglés Saura,
Aparisi Sierra, Garcia-Ferndndez, Ntfez Pérez y Martinez
Monteagudo, 2016).

En cuanto a la relacién de cada tipo de meta con el ren-
dimiento académico, que puede ser directa (Caso Niebla
y Herndndez Guzmdn, 2010; Holgado, Navas y Marco,
2013), se evidencia que ésta puede variar segin el tipo de
meta. En el caso de las metas de aprendizaje se ha demos-
trado que su desarrollo incide en la mejora del rendimiento
en dreas tan diversas como lectura, matemdticas, ciencias
e historia (King y Mclnerney, 2016; Wentzel y Brophy,
2014). Esta influencia positiva también se ha encontrado
en las metas de logro cuando se han relacionado con el
rendimiento de asignaturas concretas como matemdticas
y lengua (Hornstra et al., 2017; Huang, 2012). En cuanto
a las metas de valoracién social, distintas investigaciones
realizadas con estudiantes de diferentes niveles educativos
han mostrado una relacién negativa con el rendimiento
académico. Esto es debido a la tendencia de los estudiantes
con predominio de estas metas a realizar las tareas escolares
s6lo con el propésito de obtener aprobacién por parte de
los demds y evitar su rechazo (Barca Lozano, Peralbo Uz-
quiano, Porto Riobo, Marcos Malmierca y Brenlla Blanco,
2011; Navas Martinez et al., 2016).

Sobre la base de resultados de estudios previos también
se ha confirmado que las metas académicas son un sélido
predictor del rendimiento en la etapa secundaria (Froiland
y Worrell, 2016; Rodriguez, Pifieiro, Regueiro, Gayo y Va-
lle, 2014) y, de manera especifica, del rendimiento en ma-
terias bdsicas como lengua castellana, matemadticas e inglés
(Minano, Gilar y Castején, 2012; Yeung, Lau y Nie, 2011).
Estas metas académicas no son excluyentes, sino que estdn
presentes, en mayor o menor medida, en los estudiantes y se
relacionan entre si formando perfiles motivacionales (Lee,
Wormington, Linnenbrink-Garcia y Roseth, 2017).



Metas y estudiantes con y sin riesgo

Las investigaciones que han abordado con estudian-
tes de secundaria las metas desde el enfoque de los perfiles
motivacionales han encontrado la existencia de diferentes
tipos (Gonzdlez Gémez, Torregrosa y Navas, 2002; Inglés
et al., 2015), los cuales a su vez se han relacionado con
distintos niveles de rendimiento académico (Linnenbrink-
Garcia et al., 2018; Rodriguez Fuentes, 2009). Sin em-
bargo, la mayor parte de estos estudios se han realizado
sin considerar factores de riesgo sociofamiliares que han
mostrado asociarse al bajo rendimiento (Buehler y Gerard,
2013), lo que evidencia que el alumnado en situacién de
riesgo es mds vulnerable de fracasar y abandonar tempra-
namente la escolaridad (Rogero, 2012). Resulta, por tanto,
de mdximo interés indagar sobre esta poblacién y analizar
si sus metas y perfiles motivaciones se diferencian de las del
resto de estudiantes, ya que se ha demostrado la importan-
cia que tiene potenciar las metas académicas como factores
protectores de su rendimiento académico (Williams et al.,
2017). Se desconocen estudios en espafol que hayan ana-
lizado las metas académicas y perfiles motivacionales en es-
tudiantes de educacién secundaria que por encontrarse en
situacién de riesgo pueden ser mds vulnerables a fracasar
en su trayectoria académica. Desde esta perspectiva, y con
el propésito de identificar variables personales que puedan
actuar como factores protectores del rendimiento de estos
estudiantes, este estudio tuvo como principal finalidad
comprobar si existian diferencias en las metas académicas y
su influencia en el rendimiento en funcién de la situacién
de riesgo. Para ello se plantearon los siguientes objetivos:
1) analizar si existen diferencias en las metas académicas
de los estudiantes sin y con situacién de riesgo; 2) identi-
ficar los perfiles motivacionales de los estudiantes de cada
grupo; y 3) comprobar la incidencia que tienen las metas
académicas en el rendimiento académico de los estudian-
tes sin y con riesgo en las asignaturas de lengua castellana,
matemdticas e inglés.

METODO
Participantes

De una poblacién total de 23,665 estudiantes escolariza-
dos en centros educativos publicos de Tenerife, Espana, se
realizé un muestreo aleatorio por conglomerados, toman-
do como unidad muestral cada clase. La muestra quedé
formada por 814 estudiantes (408 chicos y 406 chicas)
escolarizados en 18 centros, en los niveles de primero a
cuarto curso. Los errores maximos en las estimaciones se
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calcularon con un error alfa de 5% y un nivel de con-
fianza de 95 %. Del total de la muestra, 174 alumnos (83
chicos y 91 chicas) habian sido identificados y declarados
en situacion de riesgo por los profesionales de los servicios
sociales de sus municipios de residencia, los cuales se ri-
gen por los criterios legales establecidos (Ley 26/2015; Ley
Orgénica 8/2015). No se nos permitié el acceso a los mo-
tivos por los que estos estudiantes habian sido declarados
en situacién de riesgo, por ser informacién estrictamen-
te confidencial. El grupo de alumnado sin riesgo quedé
formado por 640 estudiantes (325 chicos y 315 chicas)
con edades comprendidas entre los 12 y los 17 anos (M =
14.11; 7 = 1.30). Los grupos estaban igualados en edad
cronoldgica, F (1, 812) = 0.02, p = .889, y en género, >
(1) = 0.52, p = 471.

Instrumentos

Se administré el Cuestionario de metas académicas de
Nufez Pérez y Gonzdlez-Pienda (1994). El cuestionario
consta de 20 items, agrupados en tres categorias (metas de
aprendizaje, metas de logro y metas de valoracién social),
con cinco alternativas de respuesta, siendo: 1 nunca, 2 ra-
ramente, 3 algunas veces, 4 frecuentemente'y 5 siempre. Los
analisis realizados con la muestra de este estudio confirma-
ron las buenas propiedades psicométricas del cuestionario.
La prueba kmo dio un valor de .826 y la prueba de esferi-
cidad de Bartlett fue significativa (p = .001). El andlisis de
componentes principales arrojé tres factores que explica-
ban 61.48% de la varianza total. La fiabilidad mediante
alfa de Cronbach fue de .90 para el total de la escala, un o =
.90 para la subescala metas de aprendizaje, un o = .92 para
la subescala metas de logro y un a = .83 para la subescala
metas de valoracién social.

Para la medida del rendimiento académico se utiliza-
ron las notas escolares de la tercera evaluacion del curso
2015/2016 en las asignaturas de lengua, matemdticas e
inglés. En funcién de una evaluacién de criterio las notas
son asignadas por el profesorado mediante una calificacién
numérica de 1 a 10, y se consideran negativas las califica-
ciones inferiores a 5 (Real Decreto 1105/2014). Se tomé
la decisién de obtener las notas de esta evaluacién por
ser la medida de rendimiento mds indicativa del progreso
del estudiante antes de finalizar el curso, asi como por con-
siderar que las calificaciones asignadas por el profesorado
son la mejor opcién para recoger el rendimiento en 4reas
instrumentales (Bigozzi, Tarchi, Vagnoli, Valente y Pinto,
2017; Krumm, Ziegler y Buehner, 2008).
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Procedimiento

Previo a la recogida de informacién se obtuvo permiso de
los equipos directivos y del profesorado de las aulas selec-
cionadas, a los cuales se les informé de la finalidad del estu-
dio y del instrumento administrado. Para poder identificar
a los estudiantes en situacién de riesgo se contactd y obtuvo
la colaboracién de los responsables de los servicios sociales.
Posteriormente, se entregd por escrito un consentimiento
informado a los padres para que autorizaran la recogida
de informacién de sus hijos. El Cuestionario de metas acadé-
micas se aplic6 en cada una de las clases, dentro del horario
escolar y siempre en presencia del tutor del aula. Las cali-
ficaciones del rendimiento de las asignaturas se obtuvieron
del expediente escolar. Para garantizar el anonimato en la
identidad de los estudiantes se firmaron tres documentos
de confidencialidad: uno con los padres de cada estudiante,
otro documento se firmé con cada centro educativo y, en el
caso de los estudiantes en situacion de riesgo, se firmé un
compromiso con los responsables de los servicios sociales
de cada uno de los municipios.

Andlisis de datos

Para analizar el efecto de la situacién de riesgo sobre las
metas académicas se llevé a cabo un andlisis multivariado
mediante el modelo lineal general (MaNOVA) y contrastes
univariados (ANOvA) para identificar las diferencias entre
los grupos (situacion de riesgo vs. no riesgo) en cada una
de las metas. La identificacion de los perfiles motivaciona-
les en funcién de los grupos se realizé mediante anilisis de
conglomerados (quick cluster analysis) teniendo en cuenta
las puntuaciones tipificadas. Por tltimo, para conocer la
incidencia que tenfan las metas académicas sobre el rendi-
miento, se realizaron andlisis de regresién lineal multiple
por pasos (tres para cada grupo) en las asignaturas de len-
gua, matematicas e inglés.

Rodriguez-Rodriguez y Guzmén

RESULTADOS
Influencia de la situacion de riesgo en las metas académicas

El MaNOvA mostré que la situacién de riesgo tenia una
influencia significativa sobre las metas académicas, F (1,
813) = 15.78, p = .001, n? = .939. Los resultados de los
ANOVA para cada una de las metas mostraron que las dife-
rencias significativas entre los grupos se producian en las
metas de aprendizaje, £ (1, 813) = 10.10, p = .002, n? =
.071, y en las metas de logro, £ (1, 813) = 11.31, p = .001,
n? = .102. Fueron los estudiantes en situacion de riesgo
los que obtuvieron puntuaciones mds bajas en estas dos
metas. No se encontraron diferencias significativas entre
los grupos en las metas de valoracién social, £ (1, 813) =

0.02, p =.875,m% =.001 (ver la tabla 1).

Perfiles motivacionales del alumnado
sin y con situacion de riesgo

Como se puede observar en la figura 1, en el caso del alum-
nado en situacién de riesgo se encontraron cuatro perfiles
motivacionales. El primero, formado por 44 estudiantes
caracterizados por una desmotivacién generalizada, ya que
tuvieron valores bajos en los tres tipos de metas académi-
cas. El segundo grupo, de 53 estudiantes, presentd valores
altos en metas de aprendizaje y de valoracién social, y muy
altos en metas de logro. El tercer grupo, de 58 estudiantes,
presentd unas metas de logro altas y unas metas de aprendi-
zaje y de valoracién social medias. El cuarto grupo, forma-
do por 19 alumnos, obtuvo unas metas de logro muy altas,
unas metas de aprendizaje altas y unas metas de valoracién
social muy bajas.

El anilisis de conglomerados para el alumnado sin si-
tuacién de riesgo mostré la existencia de tres perfiles mo-
tivacionales diferenciados. El primer grupo lo formaron
190 alumnos con puntuaciones altas en metas de logro y

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas de cada grupo en metas académicas

Situacion de riesgo

Situacion normal

Tipo de metas
M DT M DT
Metas de aprendizaje 291 1.02 3.19 1.00
Metas de logro 4.09 1.08 4.34 0.81
Metas de valoracién social 2.60 0.97 2.61 1.03
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Figura 1. Perfiles motivacionales del alumnado sin y con riesgo. MA: metas de aprendizaje;

ML: metas de logro; MS: metas de valoracién social; Grupo R1: conglomerado con situacion

de riesgo 1; Grupo R2: conglomerado con situacién de riesgo 2; Grupo R3: conglomerado con

situacién de riesgo 3; Grupo R4: conglomerado con situacién de riesgo 4; Grupo N1: conglo-

merado sin situacion de riesgo 1; Grupo N2: conglomerado sin situacién de riesgo 2; Grupo

N3: conglomerado sin situacién de riesgo 3.

unos valores bajos en metas de aprendizaje y de valoracién
social. El segundo grupo, conformado por 193 alumnos,
con altos valores en todas sus metas académicas. El tercer
grupo, de 257 estudiantes, mostré puntuaciones altas en
metas de logro y de aprendizaje, pero bajas en metas de
valoracién social.

Incidencia de las metas académicas
en el rendimiento académico en funcion del grupo

Se realizaron seis andlisis de regresién multiple, tomando
como variables predictoras las metas académicas (de apren-
dizaje, logro y valoracién social) y como variables criterio
las tres asignaturas. En la tabla 2 y en la tabla 3 se recogen
los datos correspondientes a los anilisis de regresién en
funcién de los grupos.

Los resultados indicaron que para los estudiantes en
situacién de riesgo las metas académicas tenfan capacidad
predictiva sobre el rendimiento en las asignaturas de len-
gua e inglés, pero no en matemdticas. En la asignatura de
lengua, el modelo con significacion estadistica fue el que
incluyd Unicamente las metas de aprendizaje (f = 0.395,

t=5.64, p = .001), el cual predijo un 15.10% del rendi-
miento académico. En cambio, para la asignatura de in-
glés el modelo estadisticamente significativo se apoyd en
las metas de logro (B = 0.600, = 9.83, p = .001) con una
prediccién elevada de la varianza del rendimiento acadé-
mico, 35.60 %.

En el caso del grupo de estudiantes sin situacién de
riesgo, los resultados mostraron que las metas académicas
explicaron un porcentaje de varianza del rendimiento aca-
démico en las tres materias. En la asignatura de lengua las
metas académicas explicaron un 12.10% de la varianza
del rendimiento, siendo las metas de aprendizaje las que
explicaron el porcentaje mis alto (8.8 %; B = 0.299, ¢ =
7.92, p = .001); las metas de logro predijeron 1.90% de
la varianza (B = 0.166, r = 3.85, p = .001) y las metas
de valoracién social, 1.40% (B = —0.134, r = -3.32, p =
.001). Para el rendimiento en la asignatura de matemadticas
el modelo que tuvo incidencia significativa fue el que in-
cluyé las metas de logro y las metas de aprendizaje, aunque
s6lo explicaron 4.70 % de la varianza, de la cual 3.80 % fue
explicado por las metas de logro (B = 0.198, r=5.10, p =
.001) y un 0.90 % por las metas de aprendizaje (f = 0.116,
t=2.62, p = .01). Por dltimo, en la asignatura de inglés
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Tabla 2. Incidencia de las metas académicas en el rendimiento académico del alumnado en situacion de riesgo

- n @ & . e om
Lengua
Modelo 1 395 156 151 1.13 156 31.88 .001
Modelo 2 404 .163 .163 1.13 .007 1.37 .240
Modelo 3 405 164 164 1.14 .001 0.18 .670
Matemadticas
Modelo 1 .108 .012 .006 1.94 .012 2.02 .150
Modelo 2 169 .029 .017 1.93 .017 2.99 .080
Modelo 3 207 .043 .023 1.92 .014 2.54 110
Inglés
Modelo 1 .600 .360 356 1.47 .360 96.79 .001
Modelo 2 .608 .370 .363 1.46 .010 2.70 .100
Modelo 3 .610 373 .361 1.46 .003 0.68 410

Nota: Lengua: modelo 1, metas de aprendizaje; modelo 2, metas de aprendizaje, metas de logro; modelo 3, metas de aprendizaje, metas
de logro, metas de valoracidn social. Matemdticas: modelo 1, metas de valoracién social; modelo 2, metas de valoracidn social, metas de
logro; modelo 3, metas de valoracion social, metas de logro, metas de aprendizaje. Inglés: modelo 1, metas de logro; modelo 2, metas
de logro, metas de aprendizaje; modelo 3, metas de logro, metas de aprendizaje, metas de valoracién social.

Tabla 3. Incidencia de las metas académicas en el rendimiento académico del alumnado en situacion normal

Modelo R R? ﬂjuljtjl i ET C:Z’”If;o C:;nﬁlo p

Lengua

Modelo 1 299 .090 .088 1.87 .090 62.72 .001

Modelo 2 332 .110 .107 1.85 .021 14.87 .001

Modelo 3 354 125 121 1.83 .015 11.06 .001
Matemadticas

Modelo 1 .198 .039 .038 1.96 .039 26.09 .001

Modelo 2 223 .050 .047 1.95 .010 6.88 .009

Modelo 3 235 .055 .051 1.94 .006 3.82 .051
Inglés

Modelo 1 254 .064 .063 1.96 .064 43.58 .001

Modelo 2 281 .079 .076 1.95 .014 9.79 .002

Modelo 3 297 .088 .084 1.94 .009 6.40 .012

Nota: Lengua: modelo 1, metas de aprendizaje; modelo 2, metas de aprendizaje, metas de logro; modelo 3, metas de aprendizaje, metas
de logro, metas de valoracién social. Matemdticas: modelo 1, metas de logro; modelo 2, metas de logro, metas de aprendizaje; modelo 3,
metas de logro, metas de aprendizaje, metas de valoracién social. Inglés: modelo 1, metas de aprendizaje; modelo 2, metas de aprendi-
zaje, metas de logro; modelo 3, metas de aprendizaje, metas de logro, metas de valoracién social.
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las metas académicas predijeron 8.40 % de la varianza del
rendimiento en esta materia, correspondiéndose el mayor
porcentaje de la varianza explicada (6.3 %) a las metas de

aprendizaje (B = 0.254, = 6.60, p = .001).

DISCUSION

En este estudio se analizaron las metas académicas y su in-
fluencia en el rendimiento académico de estudiantes de se-
cundaria declarados en situacién de riesgo y se exploraron
las diferencias entre estos estudiantes y los que no presen-
taban situacién de riesgo. Este andlisis diferencial se realizé
con el fin de proporcionar informacién sobre una pobla-
cién no estudiada hasta la actualidad y que por su situacién
puede ser mds vulnerable al fracaso escolar.

En relacién a las metas académicas se encontré que
éstas eran diferentes en funcién del grupo, ya que se halla-
ron diferencias significativas entre los estudiantes sin y con
situacién de riesgo en las metas de aprendizaje y las metas
de logro. Se ha comprobado que las metas de aprendiza-
je y las de logro son las que mayor repercusién tienen en
el rendimiento académico (Kriegbaum, Jansen y Spinath,
2015; Navas Martinez et al., 2016). En este estudio los
resultados revelaron que era el grupo en situacién de riesgo
los que tenfan puntuaciones inferiores en estas dos metas,
lo que permite afirmar que estos estudiantes manifestaron
un menor deseo de aprender o de destinar tiempo y esfuer-
zo al estudio para aprobar con buenas notas. Aunque la
falta de estudios previos con muestras equiparables impide
contrastar, este resultado da indicios de las consecuencias
que pueden derivarse para los estudiantes en situacién de
riesgo; esto es, pueden ver mermados sus deseos de conti-
nuar con los estudios y, en consecuencia, tener menos po-
sibilidades de éxito en la insercién laboral (Garcia Gracia et
al., 2013; Marchant y Finch, 2016), lo que a su vez puede
contribuir a perpetuar el ciclo de la exclusién social (Pitsia,
Biggart y Karakolidis, 2017).

Respecto a la falta de diferencias entre los grupos en las
metas de valoracién social, aunque por la orientacién de es-
tas metas hubiese sido esperable que fueran mds bajas en los
estudiantes con riesgo, ello puede deberse a que estos estu-
diantes consideren la escuela como una extensién de su vida
social y una manera de sentirse reforzados por su contexto
escolar. Asi, se ha encontrado que los contextos sociales des-
favorecidos pueden influir en la adopcién de las metas aca-
démicas, pero no necesariamente en las metas de valoracién
social, ya que ambos grupos de estudiantes pueden compar-
tir objetivos sociales similares (Berger y Archer, 2016).
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Trabajos recientes sugieren que la capacidad predicti-
va de la influencia de las metas académicas en el rendi-
miento se incrementa cuando éstas se analizan desde los
perfiles motivacionales (Linnenbrink-Garcia et al., 2018).
Esta afirmacién recobra mayor fuerza si se consideran los
resultados encontrados en los perfiles motivacionales en
funcién de los grupos. A diferencia de lo hallado en otros
trabajos (Inglés et al., 2015; Rodriguez Fuentes, 2009), en
este estudio no se encontré en los estudiantes sin riesgo un
perfil motivacional caracterizado por puntuaciones bajas
en todas sus metas. Esto puede deberse a que en investi-
gaciones previas no se hayan diferenciado submuestras de
estudiantes sin y con riesgo, como se ha tenido en cuenta
en este trabajo. De hecho, los resultados de este estudio
apoyan la existencia de un grupo de estudiantes con un
perfil de desmotivacién, pero éste sélo se identificé en el
grupo en situacion de riesgo.

En relacién a la incidencia de las metas académicas en
el rendimiento de las materias bdsicas, fue bastante reve-
lador que en el alumnado en situacién de riesgo las metas
académicas no tuvieran incidencia en la asignatura de ma-
temdticas. Ello puede deberse a que en el caso concreto de
esta asighatura existan otros factores que puedan ser mejo-
res predictores para estos estudiantes, como la regulaciéon
del esfuerzo y la autoeficacia (Ledn, Nufez y Liew, 2015;
Pitsia et al., 2017).

De particular interés fue hallar que las mayores dife-
rencias entre estos grupos se producian en la asignatura de
inglés. Se encontré que en el grupo de estudiantes en situa-
cién de riesgo las metas de logro explicaron una gran canti-
dad de varianza (35.60 %) del rendimiento académico. En
cambio, en los estudiantes sin riesgo las metas académicas
explicaron sélo un 8.40 % del rendimiento, siendo las me-
tas de aprendizaje las que tenian mayor incidencia. Dado
que este ultimo resultado va en consonancia con lo ha-
llado en estudios previos (Valle et al., 2008), la diferencia
encontrada entre los grupos s6lo podria ser explicada por
alguna de las causas que ha originado la situacién de riesgo
y las caracteristicas de la zona geogréfica en la que se desa-
rroll4 este estudio. Como se ha confirmado, ademas de las
variables del alumnado, los factores socioeconémicos y de
socializacién pueden determinar diferencias en las orien-
taciones a las metas de los jévenes en funcién de su grupo
de pertenencia (Dekker y Fischer, 2008; Kamarova et al.,
2017). En el caso del alumnado en situacién en riesgo, es-
tos factores pueden estar contribuyendo a que tengan mds
interiorizado que sus compafieros que el aprendizaje de un
idioma es una herramienta instrumental para su futuro;
méxime cuando el aprendizaje se produce en un contexto
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en el que las mayores ofertas laborales se sitGan en el sector
terciario, relacionada con el turismo y la hosteleria.

Tomados en su conjunto, los resultados han mostrado
diferencias significativas en las metas de aprendizaje y de
logro, asi como diferentes perfiles motivacionales segin el
grupo. En los estudiantes en situacién de riesgo destacé
que las metas de logro tuvieron una prediccién elevada de
la varianza del rendimiento en la asignatura de inglés, por
lo que favorecer en ellos este tipo de meta serd beneficioso
para mejorar el aprendizaje y los resultados escolares en esta
materia. Sin embargo, los resultados descritos se deben in-
terpretar considerando algunas de las limitaciones de este
estudio. En primer lugar, si bien el tamano de la muestra
total y el procedimiento de seleccién utilizado dotan a los
resultados de una fiabilidad razonable, futuros trabajos de-
berfan replicar los resultados obtenidos en los estudiantes
en situacién de riesgo. Aunque se trata de una poblacién
especifica poco numerosa, se requieren muestras mds am-
plias para poder generalizar los resultados de este alumnado.
En segundo lugar, dado que el disefio de este estudio es
transversal, otros trabajos deberfan incluir disefios longi-
tudinales. Ello permitirfa contrastar la estabilidad de los
resultados encontrados en los estudiantes en riesgo a lo lar-
go de los diferentes cursos de esta etapa escolar. En tercer
lugar, el MaNOVA pudo introducir un error de clasificacién,
sin embargo, sigue siendo en la actualidad uno de los pro-
cedimientos mds habituales en los estudios de metas acadé-
micas realizados con muestras de diferentes niveles educati-
vos y contextos (Castejon et al., 2016; Diaconu-Gherasim,
Tacob y Gavreliuc, 2017; Hornstra et al., 2017; Inglés et
al., 2015; Navas Martinez et al., 2016). Ademads, el uso de
procedimientos alternativos como pcoN y DE3Step pue-
den generar igualmente errores (Asparouhov y Muthén,
2014; Bakk, Oberski y Vermunt, 2014).

Aun considerando las limitaciones anteriores, los resul-
tados encontrados hacen una aportacién novedosa a los tra-
bajos desarrollados sobre metas académicas y rendimiento
en estudiantes de secundaria, ya que incluye una submues-
tra no abordada hasta ahora por la investigacién educati-
va. En este sentido, futuras investigaciones deberfan seguir
indagando sobre otras variables cognitivo-motivacionales
que han demostrado tener empiricamente influencia en el
rendimiento. Esto contribuiria a desarrollar programas de
intervencién preventivos interdisciplinares que integren
las caracteristicas individuales como procesos protectores
de los estudiantes en situacién de riesgo. No obstante, del
conocimiento de este trabajo también se pueden derivar al-
gunas consideraciones para desarrollar acciones educativas
especificas con este alumnado. Se deberfan poner en pric-
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tica intervenciones que potencien las metas académicas, y
en particular las metas de aprendizaje y de logro, como
factores protectores del rendimiento de estos adolescen-
tes. Ello favoreceria que en una etapa como la educacién
secundaria, clave en la toma de decisiones académicas o
profesionales, los estudiantes en situacién de riesgo no es-
tuvieran en desventaja, respecto a sus compafneros, en su
toma de decisiones.
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