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Resumen

Los estudios sobre la motivacion académica, desde la perspectiva de la orientacion de
las metas, han tenido gran protagonismo en los tltimos afios. Sin embargo, este acercamiento
conceptual y empirico no es uniforme, evolucionando desde concepciones normativas hacia
otras de caracter multidimensional. El presente trabajo analiza las versiones clasica y refor-
mulada de esta teoria, a través de los presupuestos, las evidencias empiricas, las inconsisten-
cias y las investigaciones desarrolladas por ambas lineas de trabajo. Finalmente, evalaa las
implicaciones que ha llevado consigo asumir algunos de sus principios, insuficientemente

constrastados, en la practica educativa.
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Perspectivas recientes en el estudio de la motivacion: la Teoria de la Orientacion de Meta

Introduccion

La motivacion ha sido una variable con una gran importancia, reflejada en el hecho de
que cualquier modelo de aprendizaje conlleva explicita o implicitamente una teoria de la mo-

tivacion (Maerh y Meyer, 1997; Alonso, 1997; Walberg, 1981).

Desde un enfoque escolar o académico, en la actualidad los modelos motivacionales
mas recientes consideran la motivacién como un constructo hipotético que explica el inicio,
direccion, perseverancia de una conducta hacia una determinada meta académica centrado en
el aprendizaje, el rendimiento, el yo, la valoracién social o la evitacion del trabajo (Garcia et
al., 1998) Ademas, en este proceso estan implicados cuatro componentes (Pintrich y De Gro-
ot, 1990): el valor que los alumnos dan a las metas, la percepcion de sus competencias, las

atribuciones causales y las reacciones emocionales.

La proliferacion de términos diversos y teorias relacionados con el constructo psi-
colégico motivacion ha sido historicamente muy amplia. Probablemente la causa haya que
buscarla en la dificultad para definir, conceptuar y operacionalizar dicha construccion psi-
coldgica con un cierto consenso, existente de forma parcial alin en la actualidad. Los diferen-
tes modelos y teorias sobre la motivacion siguen aportando numerosa fundamentacion con-
ceptual y evidencia empirica que coexisten en el ambito de estudio de la motivacion: la teoria
de la autoeficacia (Bong, 1997; Zimmerman, 2000; Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmer-
man et al., 1992), teoria de la expectativa-valor (Wigfield y Eccles, 2000), teoria de la atribu-
cion causal (Miller, Ferguson y Byrne, 2000; Montero y Alonso, 1992; Gonzélez-Pienda y

cols, 2000) o la teoria de la motivacion intrinseca-extrinseca (Ryan y Deci, 2000).

Para realizar una categorizacion de este panorama Murphy y Alexander (2000) han
efectuado una revision de trabajos publicados en los ultimos cinco afios sobre la terminologia
utilizada en la investigacion sobre las relaciones entre la motivacion y el rendimiento acadé-
mico, identificando un corpus de términos motivacionales que califican como excesivamente
variada, con inflacién de términos y utilizados de forma difusa. Concluyen que los estudios
sobre motivacion estan centrados en diferentes tendencias: enfoque de metas, motivacional
intrinseco-extrinseco, enfoque el interés y las variables de autoesquema. Finalmente, consta-
tan la actualidad, preponderancia e importancia de las aportaciones de la Teoria de Meta en el

ambito de estudio de la motivacion.
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La Teoria clasica de la Orientacion de Meta: una teoria normativa de las metas

Fundamentacion conceptual

La vision cognitiva de la motivacion ha ido acercandose progresivamente al estudio de
las representaciones que hacen los alumnos de las situaciones y, especialmente, las represen-
taciones de las metas como motivos que cada alumno construye (Ames, 1992, Dweck, 1986,
Urdan, 1997, Urdan y Maerh, 1995). El papel de las orientaciones de meta es una linea inves-
tigadora de gran actualidad, con aportaciones relevantes en el campo de la motivacion de lo-
gro y el aprendizaje autorregulado (Pintrich 2000a; Pintrich y Garcia, 1994; Pintrich y
Schunk, 1996). La importancia y consideracién que tiene esta teoria viene reflejada en el
hecho de que el Annual Review of Psychology haya publicado recientemente un articulo sobre

la misma (Covington, 2000).

“Las metas estan referidas a representaciones cognitivas, potencialmente accesible y
conscientes... No son rasgos en el sentido de personalidad clésicos, sino representaciones
cognitivas que pueden mostrar estabilidad, asi como sensibilidad contextual” (Pintrich, 2000a,
p. 103). “Representan una unidad de conocimiento estructurada o concepcion subjetiva, per-
sonal o “teoria”... sobre los propositos de una tarea de logro, asi como a otros elementos refe-
ridos a cémo se define el éxito y la competencia, el papel del esfuerzo y errores y normas de
evaluacion. Estos elementos se activan conjuntamente -el esquema y la teoria- o individual-
mente, buscando la informacion pertinente en el contexto... o a través del pensamiento expli-
cito consciente y el conocimiento sobre la tarea de logro” (Pintrich, 2000a, p. 97). Los mode-
los de representacion cognitiva han sugerido que la cognicion es mas bien un estado, fluc-
tuando entre los factores contextuales inmediatos y las representaciones interiores (Smith,
1998). Desde este modelo las metas pueden conceptuarse como parte de una red de conexio-
nes entre los aspectos diferentes de las metas asi como las estrategias y los medios para obte-
nerlas o, también, como el eslabon cognitivo entre las conductas especificas y los motivos

generales (Shan y Kruglanski, 2000), con una cierta estabilidad en los sujetos (Seifert, 1996).
El presupuesto basico de los modelos normativos sostiene que los alumnos pueden ser

clasificados segun el tipo de meta académica que asuman. Consecuentemente, existiran varia-

ciones en el procesamiento cognitivo y en el proceso de regulacion del aprendizaje, siendo los
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alumnos con mayor autorregulacion los que manifiestan mayor grado de compromiso con su

aprendizaje, los que analizan mas las demandas de la escuela y los que més planifican y ejecu-

tan sus recursos y controlan su proceso de aprendizaje (Pintrich, 1999, Zimmerman y Kinta-

sas, 1997). Los modelos normativos de orientacion de meta establecen diferentes tipos de me-

tas: las metas académicas y las metas sociales.

Las metas académicas se refieren a los motivos de orden académico que tienen los

alumnos para guiar su comportamiento en el aula. Como tales metas pueden promover que

los alumnos persigan diferentes objetivos en la situacion escolar o académica:

_38-

1) Metas de aprendizaje o de dominio (learning, mastery, task or task-involved
goal. Denominadas de forma diferente como metas de tarea (Anderman y Mid-
gley, 1997; Kaplan y Midgley, 1997; Middleton y Midgley, 1997) o metas de ma-
estria (Ames, 1992). Este tipo de metas orientan a los alumnos hacia un enfoque de
aprendizaje caracterizado por la satisfaccion por el dominio y realizacion de la ta-
rea, con mayores niveles de eficacia, valor de la tarea, interés, afecto positivo, es-
fuerzo positivo, mayor persistencia, mayor uso de estrategias cognitivas y meta-

cognitivas y buena actuacion (Pinchich, 2000b).

2) Metas de rendimiento o de actuacion (performance goal). Denominadas como
metas de centradas en la capacidad (Nicholls, 1984, Thorkildsen y Nicholls, 1998).
Estas metas orientan a los estudiantes a una mayor preocupacion por su habilidad,
y estar pendientes de la actuacion de los otros y parece enfocar a los estudiantes
en las metas de hacer las tareas mejor que los demés. En general se ven estas me-
tas como menos adaptativas, por el tipo de motivacion asociada a ellas, los efectos
emocionales, el menor uso de estrategias y la peor actuacion (Ames, 1992, Pin-

trich, 2000a, Pintrich y Schunk, 1996; Urdan 1997).

3) Metas centradas en el yo (work avoidance, ego or ego-involved goal) (Skaalvik,
1997). Se refieren a las ideas, juicios y percepciones de habilidad desde un punto
de referencia normativo y comparativo con respecto a otros. Algunos autores las
han clasificado en las dimensiones de acercamiento y defensivas (Elliot y Harac-

kiewicz, 1996; Skaalvick, 1993).
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No obstante el mayor problema a la hora de categorizar conceptualmente los tipos de
metas es la diversidad de taxonomias. Anderman y Maerh (1994) han establecido una catego-
rizacion conceptual de las metas limitandose a las de aprendizaje y de rendimiento. Sin em-
bargo, algunos trabajos mas recientes han completado este panorama. Urdan, Anderman, An-
derman y Roeser (1998) en un trabajo dirigido a disefiar un instrumento para la evaluacion de
las metas, han propuesto metas orientadas al aprendizaje, a la aproximacion al rendimiento y a

la evitacion del rendimiento.

Otro supuesto esencial de la teoria reside en la idea de que las metas académicas tie-
nen importancia porque funcionan como un mecanismo de activacion para un determinado
tipo de procesamiento de la informacion. Asi, las metas de aprendizaje deben llevar consigo
un nivel de procesamiento estratégico-profundo, que garantiza el éxito escolar y académico,
mientras las metas de rendimiento provoca y un procesamiento de la informacion repetitivo y
superficial, que influye negativamente en el logro final. Por lo tanto se postulan relaciones
entre tres elementos diferentes tal y como ha sintetizado Covington (2000): metas <--> cogni-

ciones <--> logro.

Las metas sociales se refieren a las razones de orden prosocial que los alumnos pue-
den tener para comportarse en la situacion académica. Aunque en la actualidad la compren-
sion del papel que juegan las metas sociales en el aprendizaje es menor que las metas acadé-
micas, han comenzado a aparecer resultados que avalan la importancia de este tipo de metas y
permiten establecer algunas generalizaciones (Wentzel, 1996; Wentzel y Wigfield, 1998).
Algunas investigaciones han encontrado que los alumnos pueden tener metas de orden proso-

cial, tales como ganar la aceptacion de los otros (Schneider, Ackerman y Kanfer, 1996).

Aportaciones empiricas

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento

Metas académicas y estrategias de aprendizaje.

Seifert (1995), a través de andlisis de cluster, aporta un perfil de grupos de alumnos

con diferentes metas (tarea, mejora del yo y evitacion del yo) coincidentes con estrategias
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motivacionales diferenciales, en el nivel de autoeficacia, autoestima, emociones, atribuciones
y uso de estrategias de aprendizaje, concluyendo la superior puntuacién obtenida por los

alumnos con perfil de meta de aprendizaje.

En nuestro pais, Nuiez y otros (1995) han aportado resultados similares con los ante-
riormente expuestos, aunque reflejan algunas inconsistencias. Las metas de aprendizaje y de
reconocimiento social, aparecen asociadas positivamente con respecto a las estrategias de
aprendizaje y negativamente con las dificultades en el estudio. En un trabajo posterior del
mismo grupo, Roces y otros (1999) han informado de correlaciones positivas aunque modera-

das de las metas intrinsecas y extrinsecas con el rendimiento académico.

Middleton y Midgley (1997) han informado, en un estudio correlacional, de relaciones
entre las metas de aprendizaje, de rendimiento y de evitacion, obteniendo que las metas de
aprendizaje correlacionan positivamente con las estrategias de autorregulacion y las expecta-
tivas de autoeficacia y negativamente con la evitacion de busqueda de ayuda. Las metas de
acercamiento al rendimiento correlacionan positivamente las metas de evitacion, con la ansie-
dad de prueba y la evitacion de busqueda de ayuda, y negativamente con el peor rendimiento.
Las metas de evitacion del rendimiento correlacionan positivamente con la ansiedad de prue-

ba, la busqueda de ayuda y negativamente con la autorregulacion y la autoeficacia.

Skaalvik (1997), en un estudio referido a las metas centradas en el yo, informa de la
asociacion positiva de las metas de aprendizaje con el autoconcepto académico, autoeficacia y
autoestima, mientras la metas de evitacion se relacionan negativamente con el autoconcepto
académico. Las metas de aumento del yo se relacionan positivamente con el autoconcepto,
autoeficacia, trabajo escolar y autoestima, mientras las metas autodefensivas del yo, se rela-

cionan con una alta ansiedad.

Metas académicas y autorregulacion en el aprendizaje.

Las metas de aprendizaje también tienen relacion con los procesos de aprendizaje au-
torregulado. Diversos trabajos han dado cuenta del grado en que las diferentes metas de logro
influyen en la regulacion del aprendizaje. Winne (1997) ha propuesto un modelo de autorre-
gulacion en el que la seleccion de meta es una estrategia de autorregulacion importante a la

hora de planificar la accion y el proceso de aprendizaje. También ha aportado evidencia res-
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pecto al papel que la eleccion de las metas tiene como tactica motivacional, mostrando como
la orientacion de meta depende de la representacion de la tarea que realice el alumno a partir
de sus ideas y conocimiento de la misma, el dominio del conocimiento, el conocimiento de
estrategias de aprendizaje y sus multiples ideas motivacionales. Zimmerman y Kintasas
(1997) han estudiado los efectos de utilizar las metas de proceso y las metas de producto en
una tarea autorregulatoria de carécter instrumental, encontrando que los alumnos con metas de
proceso tuvieron asociada mas autoeficacia, percepcion de habilidad y motivacion intrinseca;
sin embargo, el mejor rendimiento lo obtuvieron los alumnos que en la fase final de la ejecu-

ci6n cambiaron a metas de resultado.

Los estudios correlacionales y de laboratorio han mostrado que los alumnos con metas
de aprendizaje se comprometen mas en la autorregulacion de su aprendizaje (Ames, 1992,
Dweck y Legget, 1998; Pintrich y De Groot, 1990), realizan mayor esfuerzo por aprender y
tienen un control de la comprension de lo que se estd aprendiendo, dandose cuenta de lo que
estan aprendiendo y lo que no (Middleton y Midgley, 1997), utilizan mas estrategias de para-
fraseo y resumen para comprender (Archer, 1994; Archer y Scevak, 1998), realizan atribucio-
nes mas adaptables para comprender sus fracasos, tienen mas sentimientos de orgullo y satis-
faccion en el éxito y menos ansiedad ante el fracaso (Ames, 1992). Los resultados no son tan
concluyentes para los alumnos que asumen metas de rendimiento, aunque existen estudios
que han mostrado que este tipo de metas llevaba consigo estrategias superficiales y repetiti-
vas (Karabenick y Collins-Eaglin, 1997). En el caso de los alumnos con metas de evitacion de
fracaso, los resultados muestran un modelo de tenacidad reducida para el esfuerzo (Bouffard,

Vezeau y Bordeleau, 1998).

También se han relacionado las metas de aprendizaje con las caracteristicas en difi-
cultades de aprendizaje de los alumnos. En un estudio reciente Gonzdlez-Pienda y cols.
(2000) han comparado las metas entre los alumnos y las caracteristicas en dificultades de
aprendizaje de los mismos, informando de diferencias significativas entre los alumnos con y
sin dificultades de aprendizaje (DA). Los alumnos sin DA tienen de forma significativa mas
de aprendizaje y relacionadas con el yo, mientras no aparecen diferencias significativas entre

ambos en cuanto a la metas de rendimiento.
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Metas académicas y estrategias de autorregulacion de la motivacion.

Aun existe una cantidad limitada de investigacion educativa que delimite como los
estudiantes regulan su nivel de motivacion y si las estrategias que les permiten mantener o
aumentar su esfuerzo para terminar las tareas, son un componente importante del aprendizaje
autorregulado. Diferentes trabajos han mostrado como los alumnos se implican por controlar
su esfuerzo continuado. El modelo de autorregulacion del esfuerzo (Kulh, 1984, 1985, 1992)
ha revelado que los estudiantes trabajan para conseguir una determinada meta, tras ser elegi-
da, a través de una variedad de estrategias de control voluntario. Zimmerman y Martinez-Pons
(1986, 1990) han proporcionado evidencia en cuanto al uso de estrategias para mantener la

persistencia en las tareas académicas ante las alternativas distractoras e interesantes.

Las metas académicas se han mostrado como una importante variable que puede ayu-
dar a delimitar este problema, al ser incorporadas a los modelos de autorregulacion de la mo-
tivacion. Volet (1997) ha utilizado dos dimensiones de las metas académicas (direccion y es-
fuerzo), mostrando la necesidad de que se produzcan conjuntamente para obtener un buen
rendimiento académico. El esfuerzo aparece como una estrategias de regulacion motivacional
de primer orden, predictora del rendimiento académico (Boekaerts, 1994). Wolters (1998) ha
mostrado cémo los alumnos ajustan las estrategias de autorregulacion motivacional para con-
seguir una meta previamente elegida, en diferentes situaciones simuladas. Los alumnos man-
tienen su compromiso motivador de forma activa de la misma forma que utilizan estrategias
de regulacion cognitiva. Los alumnos con metas orientadas al aprendizaje utilizan estrategias
motivacionales mds intrinecas, mientras los de metas orientadas al rendimiento ponen en

préctica estrategias motivacionales mas extrinsecas.

Metas académicas y cambio conceptual.

En los modelos actuales sobre cambio conceptual se considera importante tomar en
consideracion las ideas motivacionales de los alumnos como las estrategias metacognitivas a
la hora de explicar como se produce el cambio conceptual en los alumnos. Pintrich (1999) ha
propuesto diversas concepciones motivacionales de los alumnos que mejor facilitan el cambio
conceptual. Entre otras concepciones, la adopcidn, por parte del alumno, de metas de aprendi-
zaje y conocimiento probabiliza el cambio conceptual. Diversos estudios fundamentan esta

propuesta, al mostrar la asociacion encontrada en alumnos con metas orientadas al aprendizaje
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y al conocimiento, con respecto a las estrategias de procesamiento, con un mayor nivel de
elaboracion de la informacion, estrategias de autorregulacion y de reflexion (Pintrich, 2000a;

Pintrich y De Groot, 1990, Pintrich y Garcia, 1994).

También los modelos de cambio conceptual de los profesores han incorporado aporta-
ciones de la teoria de meta. Patrick y Pintrich ( 2001) han propuesto que las concepciones de
los profesores sobre el aprendizaje llevan consigo orientaciones de meta implicitas, asi como

disefios de ensefianza que favorecen determinados tipos de orientaciones en los alumnos.

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento

Las relaciones directas entre metas y resultados académicos han aparecido en estudios
causales (Roney, Higgins y Shah, 1995; Roney y Sorrentino, 1995; Schunk, 1996). También
han sido demostradas en numerosos estudios las relaciones entre la calidad de procesamiento
cognitivo y los resultados académicos, mostrando que el nivel de procesamiento profundo

estd asociado al rendimiento (Covington, 1992).

Diversos estudios de regresion multiple han confirmado la asociacion entre las metas
de rendimiento o evitacion de fracaso con procesamiento superficial y la desorganizacion de
la planificacion del estudio, factores asociados a la vez a un peor rendimiento académico,
mientras que las metas de aprendizaje aparecieron asociadas al procesamiento profundo, tena-

cidad, alto esfuerzo y, finalmente, al logro elevado (Elliot McGregor y Gable, 1999).

Metas académicas y determinantes personales

Concepciones de los alumnos y metas académicas.

De entre los diferentes factores que pueden influir en la construccion de determinadas
metas por parte de los alumnos una de las que ha aparecido con mayor peso una de ellas es la
concepcion que tienen los alumnos sobre la inteligencia. Segun Nicholls (1984) y Dweck
(1986), las concepciones de los sujetos sobre la inteligencia estdn asociadas a las metas asu-
midas en las situaciones de aprendizaje. Los alumnos que entiendan la inteligencia como algo

fijo, estable y diferenciado del esfuerzo (rasgo estable) asumiran mas probablemente metas de
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rendimiento, mientras que los que conciban aquella como un rasgo cambiable y modificable

en funcion del esfuerzo (rasgo incremental), asumirdn metas de aprendizaje.

Uno de los indicadores de esta concepcion son las atribuciones realizadas por los
alumnos ante las situaciones de éxito y fracaso en las tareas académicas. Se ha encontrado que
los alumnos con un estilo atribucional internalista construyen metas de aprendizaje, mientras
los alumnos con atribuciones mas externalistas asumir metas de rendimiento (Valle, Gonza-

lez, Gomez, Rodriguez y Pifieiro, 1998).

Personalidad y metas académicas.

Algunos autores han reconocido la necesidad de incorporar diversas variables de per-
sonalidad, insuficientemente representadas en la actualidad, en los modelos explicativos de la
motivacion de logro (Covington, 2000). Pintrich (1999) ha planteado la posibilidad de enten-
der las metas como una variable estable y de orden disposicional, mas bien que como una
simple respuesta a las demandas situaciones. Otros autores han sugerido que las metas
académicas estan moduladas por variables contextuales y de personalidad, de forma interacti-
va, proponiendo que las metas pueden tener un efecto motivador diferente en los alumnos,
dependiendo de las variables de personalidad, existiendo alumnos que desean implicarse en
tareas competitivas mientras otros la evitan (Harackiewicz et al., 1997; Harackiewicz, Barron,

Tauer, Carter y Elliot, 2000).

La teoria de la autovaloracion (Covington, 1992, 1998, 2000) ha postulado la impor-
tancia y necesidad que tienen los alumnos de mantener su valia personal. Igualmente ha to-
mado en consideracion diversas estrategias protectoras que utilizan los alumnos para el man-
tenimiento de la misma. De acuerdo con ésta teoria, Thompson (1994) establece tres tipos de

estrategias autoprotectoras:

1. estrategias de proteccion de la autovalia (self-worth protections): consiste en no
realizar esfuerzo cuando se anticipa el fracaso (Thomson, Davison y Barber, 1995; Coving-

ton, 1998).

2. estrategias de auto-impedimento (self-handicapping): creando tacticamente alguna

causa (real o figurada) que impida la realizacion de la tarea y estableciendo metas poco realis-
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tas de logro (Covington, 1992; Martin, Marsh y Debus, 2001). Migdley y Urdan (1995) han
encontrado que los alumnos con bajo rendimiento utilizan mas estrategias de auto-

impedimento que los de alto rendimiento, para dejar a salvo su falta de habilidad.

3. estrategias de pesimismo defensivo (defensive pessimism): manteniendo expectati-
vas excesivamente bajas para minimizar el esfuerzo, garantizar el éxito y minimizar la ansie-
dad que produce la no consecucion del éxito, con consecuencias como el agotamiento o el

bournout (Urdan et al., 1998)

Género y metas académicas

En términos generales, los resultados avalan la idea de que las metas de aprendizaje y
sociales estan asociadas en mayor cuantia al género femenino, mientras que las metas de ren-
dimiento lo estan al género masculino (Wentzel, 1998). Thorkildsen y Nicholls (1998) han
informado de una mayores metas de aprendizaje en las alumnas y de mayores metas centradas
en el yo, de rendimiento y de evitacion en los alumnos. Igualmente las alumnas aparecen con
mayores atribuciones de interés y esfuerzo, mientras los alumnos dan explicaciones mas

extrinsecas de los sucesos relacionados con el rendimiento.

Caracteristicas de riesgo social, metas académicas y sociales

Carroll, Baglioni, Houghton y Bramston (1999) han mostrado la existencia de diferen-
cias significativas entre alumnos de alto y bajo riesgo social en cuanto a sus metas académi-
cas. Mientras los primeros parecen lograr una buena autoimagen académica, ligada a las supe-
riores metas educativas e interpersonales, los segundos aparecen buscar una buen imagen so-

cial, con metas sociales y fisicas superiores, destacando la busqueda de reputacion social.
Metas académicas y Contexto de aprendizaje

Metas del contexto y estrategias autoevaluativas

La dindmica del aula puede moderar los efectos de meta en los alumnos. Las aulas

con metas competitivas de capacidad o de evitacion del fracaso favorece que los alumnos

dejan de prestar atencion y valorar la importancia del aprendizaje o desempeio para centrar su
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atencion o esfuerzo en superar a los otros, mientras las aulas con metas de aprendizaje pro-
mueven numerosas gratificaciones, involucrando a los alumnos en un compromiso con su
aprendizaje, reconoce el esfuerzo de los alumnos, promueve el aprendizaje a partir de los
errores o explicitando las metas (Harackiewicz y Barron, 1998; Harackiewicz, Barron, Carter,
Letho y Elliot, 1997). Slavin (1983) establecid algunos elementos definitorios de la situacio-
nes de aprendizaje promotoras de metas de aprendizaje: la posibilidad de eleccion de tarea, la

eleccion de metas individuales y la autonomia en la accion escolar.

Diversos trabajos han analizado el papel de la estructura de meta de clase en el uso de
las estrategias de auto-dificultad en los alumnos (Maehr y Midgley, 1996; Midgley, 1993;
Migdley, Arunkumar y Urdan, 1996; Urdan, Midgley y Anderman, 1998). Las metas persona-
les de evitacion del rendimiento y la percepcion del aula como una situacién con metas de
rendimiento predicen la utilizacion de las estrategias de auto-dificultad. Las metas de apren-
dizaje y de rendimiento no predicen su uso (Midgley y Urdan, 2001). La percepcion de los
alumnos de la estructura de meta del aula ha sido considerada como mas decisiva que la pro-
pia estructura del aula (Ames y Archer, 1988; Maehr y Midgley, 1991). Los resultados de este
estudio revelan que la utilizacion de estrategias de auto-dificultad estan asociadas positiva-
mente con la percepcion de meta del aula centrada en el rendimiento, con una peor percepcion
de competencia, peor nota media y con el sexo masculino. Estos resultados son consistentes
con la evidencia previa que muestra la mayor probabilidad en cuanto a la aparicion de este
tipo de estrategias en aulas con metas de rendimiento para proteger su autovaloracion (Co-

vington, 1992; Pajares y Kranzler, 1995; Ryan y Pintrich, 1997).

Metas de contexto, estrategias de aprendizaje y rendimiento.

Algunos trabajos han intentado mostrar la relacion entre las metas académicas pro-
puestas en la situacion de aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje. Karabenick y
Collins-Eaglin (1997) han mostrado que las aulas que utilizan incentivos de trabajo en grupo
correlacionan positivamente con el uso de estrategias de elaboracion, pensamiento critico y
metacognicion. Ademads, las metas de rendimiento han apareciendo negativamente asociadas
al uso de estrategias de elaboracion y de pensamiento critico. Schunk (1996), utilizando con-
textos de aprendizaje y de rendimiento, con autoevaluacién implicativa y no implicativa, han
mostrado los efectos de estas situaciones en las expectativas de autoeficacia de los alumnos,

la persistencia en el esfuerzo y las tendencias de la autoevaluacion.
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Bergin (1994), en un trabajo con disefio experimental interactivo, ha puesto de mani-
fiesto los efectos perniciosos que tienen las situaciones de meta competitiva para los alumnos

de bajo rendimiento, tanto en una tarea de recuerdo libre como en puntuaciones de examen.

Metas sociales y rendimiento académico

La meta de busqueda de amigos es una meta que se da en los niflos de todas las eda-
des, frecuentemente con mayor énfasis que las metas académicas (Wentzel, 1991, 1992). Los
escolares con mayores metas prosociales son los juzgados mas positivamente por sus compa-
fieros y profesores (Wentzel, 1996). El comportamiento social cooperativo, docil y dispuesto
a compartir se asocia positivamente con el rendimiento académico (Wentzel, 1991, 1993). Las
metas sociales se asocian con las metas académicas para predecir el logro académico (Went-

zel, 1998).

La Teoria Reformulada de la Orientacion de la Meta: una teoria de las metas multiples

Fundamentacion conceptual

Esta version de la teoria de meta asume algunos planteamientos nuevos, avalados por

la evidencia empirica (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998; Pintrich, 2000b):

1. Las metas de desempefio no tienen que ser necesariamente desadaptativas. Pueden
estar asociadas a un buen rendimiento si se presentan unidas a metas de aprendizaje (Elliot,
1997, Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; Harackiewicz, et al., 1997; Harac-
kiewicz, Barron y Elliot, 1998).

2. Las metas que asuman los alumnos pueden ser multiples y flexibles en las
situaciones reales de aula, a diferencia de los modelos Unicos, utilizados de forma generaliza-
da en los estudios experimentales (Hidi y Harackiewich, 2000). En algunos estudios de aula
han aparecido relacionadas positivamente las metas de aprendizaje y rendimiento (Pintrich,
2000a). Por tanto, es posible que la utilizacion combinada e interactiva de los dos tipos de
metas tenga un efecto multiplicativo positivo en el rendimiento, siendo el nivel conjunto y

alto en las metas de aprendizaje y de rendimiento lo mas adaptativo para los alumnos.
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Ademas cabe la posibilidad que el nivel de metas de aprendizaje asumido pueda tener cierta

dependencia de las metas de rendimiento (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

Pintrich (2000b) ha sintetizado la posibilidad de que los alumnos adopten metas dife-
rentes a través de diferentes momentos, obteniendo un buen logro, a través de la “metafora del

viaje™:

1) los alumnos con metas de aprendizaje pueden utilizar en el tiempo diversas
estrategias de motivacionales, afectivas y de aprendizaje que, al reportarles buenos

logros, finalmente, les hagan asumir metas de rendimiento.

2) los alumnos con metas de rendimiento pueden conseguir un buen rendimiento si
ademds de estas metas asumen metas de aprendizaje. Por tanto, mds importante
que el tipo de meta asumida es si la meta promueve la implicacion afectiva y cog-

nitiva en la actividad (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

Pintrich (2000a) ha reconocido la importancia de las aportaciones de otros modelos
recientes al mostrar la existencia de dos estados -acercamiento vs. evitacion- a través de los
cuales pueden actualizarse en los sujetos, tanto las metas de aprendizaje como las de rendi-
miento, sugiriendo que no es correcto definir a las metas rendimiento siempre de forma nega-
tiva en contraposicion a las de aprendizaje (Hidi y Harackiewich, 2000; Elliot, 1997; Elliot y
Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996). Estos autores han encontrado que las metas de
rendimiento de acercamiento pueden llevar consigo un buen rendimiento, y s6lo las metas de

rendimiento de evitacion estan asociadas con pobres resultados.

3. La importancia de las metas sociales. Una linea de trabajo reciente, tradicionalmen-
te menos desarrollada, ha recordado la necesidad e importancia de las metas sociales en el
aprendizaje y en el rendimiento académico. Los modelos actuales (Wentzel, 1998, 1999,
2000) postulan la importancia y el posible papel complementario de las metas sociales con
respecto a las de aprendizaje y de rendimiento. Este tipo de metas se han conceptuado como
representaciones cognitivas referidas con la consecucion de objetivos sociales (establecer y
mantener relaciones sociales) y estan relacionadas con los valores de logro que tiene el sujeto.
Los valores proporcionan las razones especificas a los individuos para la persecucion de una

determinada meta. Wentzel (1999) ha establecido una taxonomia de este tipo de metas:
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1. Metas de relaciones sociales auto-asertivas. Referidas a la consecucion de la indi-

vidualidad, autodeterminacion, superioridad y adquisicidon de recursos sociales.

2. Metas de relaciones integradoras. Referidas a la consecucion de relaciones comu-
nes, responsabilidad y compromisos sociales, la equidad o justicia, la provision de re-

cursos sociales.

Este modelo postula la existencia de relacion entre las metas de aprendizaje y las me-
tas sociales a la hora de explicar y predecir el aprendizaje y el rendimiento, postuldndose tres
modelos diferentes: complementariedad, unidireccionalidad e interdependencia jerarquirca

(Wentzel, 2000).

4. Las concepcion de un mayor énfasis en el estudio de la interaccion entre el indivi-
duo y el contexto a la hora explicar las metas multiples de los alumnos (Wentzel, 1991,1992,

1993, 1996).

Aportaciones empiricas

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento.

Harackiewicz y cols. (1997) han encontrado correlaciones positivas entre las metas de
aprendizaje y las de rendimiento. Bouffard, Vezeau y Bordeleau (1998), desde un enfoque de
estudio del cambio que se pueden producir en el tipo de metas en el tiempo, han encontrado
que los alumnos de los ultimos cursos de la educacion secundaria tienden a utilizar metas de
rendimiento, a diferencia de los primeros cursos, que lo hacen hacia metas de aprendizaje.
Estos resultados se pueden considerar como una estrategia adaptativa de los alumnos a las
demandas y requerimientos del propio sistema educativo, lo que da cuenta de la flexibilidad
de las metas académicas y del papel de la influencia externa sobre ellas. También aparece

asociada la mejor autorregulacion a las metas de aprendizaje, en todos los niveles analizados.

Pintrich (2000b) ha obtenido resultados que confirman tanto las hipdtesis de trabajo de
la teoria de meta reformulada como los de la teoria normativa de meta. A favor de la teoria
normativa de meta estd el hecho de que la meta de aprendizaje lleva consigo el mejor compor-

tamiento y resultado. A favor de la teoria reformulada, ha aparecido que los comportamientos
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motivacionales de los alumnos, tal y como muestran otros estudios longitudinales, no son
estaticos, sino adaptables a los distintos momentos de las tareas y adaptando las metas al mo-
mento (Eccles, J., Wigfield, A. y Schiefele, 1998; Wigtfield et al, 1996). Por otra, los resulta-
dos de su estudio muestran la inexistencia de diferencias entre los alumnos altos en metas de
aprendizaje y bajos de rendimiento, con respecto a los alumnos y los altos en metas de apren-
dizaje y de rendimiento (en la autoeficacia, las estrategias cognitivas y metacognitivas), con

algunos resultados a favor de éstos ultimos (valor de la tarea).

Wentzel y cols.(Wentzel, 1994; Wentzel y Asher, 1995; Wentzel y Caldwell, 1997)
han mostrado en diferentes estudios la relacion positiva existente entre las metas de aprendi-
zaje y las metas sociales, apuntando en la direccion de la importancia que tienen las relaciones
con los iguales y el tipo contexto para promover metas de aprendizaje. Wentzel (1998) ha
mostrado las relaciones entre las distintas metas de aprendizaje. Las metas de aprendizaje
correlacionan positivamente con la cohesion familiar, la percepcion de apoyo del profesor el
interés con lo relacionado con la escuela, con las metas prosociales, las metas de responsabili-
dad social y el interés en la clase; las metas de rendimiento correlaciona negativamente con la
cohesion familiar y con el interés por la escuela; las metas prosociales correlacionan positi-
vamente con la percepcion de apoyo del profesor y de los iguales, el interés por lo relacionado

con la escuela, las metas de aprendizaje, la responsabilidad social y el interés en clase.

Metas académicas y estrategias de autorregulacion de la motivacion.

Zimmerman y cols (Zimmerman, 1994; Zimmerman y Risemberg, 1997) han reflejado
las dimensiones conceptuales de la autorregulacion académica. En su modelo plantea como
primera dimension conceptual el por qué del aprendizaje, que da lugar a la dimension psi-
cologica denominada motivacion, estableciendo como las variables del proceso de autorregu-
lacion en el aprendizaje las metas, las expectativas de autoeficacia, los valores o las atribucio-

nes.

Wolters (1998) ha mostrado que las metas de rendimiento y de aprendizaje son una
variable que define las estrategias de regulacion motivacional de los alumnos, conjuntamente
con otras como la busqueda de premios extrinsecos, el valor de la tarea, el interés, la eficacia,
la busqueda de ayuda o la fuerza de voluntad. Los alumnos que eligen una determinada meta

tienen a esforzarse por mantenerla. En segundo lugar, ha verificado la utilizacion de diferentes

-50- Revista Electronica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 35-62. ISSN: 1696-2095 (2004).



Jesus de la Fuente Arias

estrategias de regulacion motivacional ante situaciones problematicas con diferente grado de
dificultad. Ello supone que los alumnos adaptan o modifican el uso de estrategias motivacio-
nales para adaptarse a las demandas circunstanciales. También ha constatado la asociacion de
orden positivo existente entre las metas de aprendizaje, como estrategias de autorregulacion
motivacional, y las estrategias cognitivas de elaboracion, pensamiento critico y metacogni-
cion, y viceversa con las metas de rendimiento. Sin embargo, no se ha podido comprobar la
asociacion entre la utilizacién de meta de aprendizaje, como estrategia regulatoria para man-
tener la motivacion y el rendimiento final. Este resultado sugiere que las metas de aprendizaje
cumplen una funciéon de mantenimiento de la regulacion en el buen aprendizaje, pero proba-
blemente sea necesaria la utilizacion de metas de rendimiento, como estrategia regulatoria de

la motivacion, para obtener un resultado académico 6ptimo.

Conclusiones, inconsistencias e implicaciones educativas

La teoria de meta ha supuesto un potente revulsivo en el ambito del estudio de la mo-
tivacion de logro académico, al incorporar una nueva variable, esencial para poder conocer y
explicar los procesos psicologicos motivacionales que operan en el proceso de ensehanza-
aprendizaje. Conjuntamente con otras teorias y modelos mas clasicos de la motivacion confi-
guran un panorama alentador. No obstante, siguen existiendo inconsistencias en esta teoria,

dignas de ser tomadas en consideracion para un futuro proximo:

1. El estudio de las metas de los alumnos ha estado sesgado hacia el estudio de las de
orden académico, en detrimento de las de caracter social, aunque éstas se estén mostrando con

una gran importancia, especialmente en alumnos de contextos educativos mas desfavorecidos.

2. El partir de la construccion del binomio antagonico metas de aprendizaje vs. metas
de rendimiento ha llevado a la presuposicion implitica de una asociacion lineal con el buen y
mal rendimiento, respectivamente. Tal hipdtesis, a pesar de los resultados que la avalan en los
numerosos estudios que analizan las metas de los alumnos de forma excluyente, se ha mostra-
do inconsistente en los trabajos que efectiian el analisis de las metas de forma conjunta, al
aparecer resultados de alumnos con un buen rendimiento y regulacion del aprendizaje que

combinan ambos tipos de metas.
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3. La conceptuacion reciente de las metas como un fendémeno multidimensional ha
llevado a plantear la conveniencia de reenfocar este campo, desde la vision predominante in-
dividual de esta variable hacia una vision interaccionista, en la que confluya el estudio de las
metas como variable individual, como variable influida contextualmente y como variable in-
teractiva de factores personales (estables y actualizables) y contextuales. Este enfoque de es-
tudio es el asumido en la actualidad en otros fendémenos del aprendizaje y del rendimiento

(Renzulli y Yun, 2001).

Por tanto, cualquier intervencion educativa, dirigida a mejorar la motivacion de los

alumnos, deberia asumir un enfoque multidimensional:

1. Incluir las metas de forma integrada con el resto de las variable motivacionales y
las estrategias de aprendizaje, ensefiando a los alumnos a autorregularlas de forma conjunta

(Dembo, 2000).

2. Establecer medidas para la mejora de los procesos motivacionales y de aprendizaje,

tanto en un nivel contextual del aula como en los alumnos.

3. Evaluar los posibles efectos interactivos entre los diferentes tipos de metas propues-
tas a los alumnos a través del proceso de ensefianza, las metas que los alumnos construyen en
la situacion, dependiendo de sus variables personales y la interaccidon entre ambas para expli-

car el aprendizaje y el rendimiento.

Hidi y Harackiewich (2000) se han referido, con bastante precision, a esta problemati-
ca:

“Durante las dos ultimas décadas ha existido una fuerte preocupaciéon por reducir las
influencias motivadoras externas e intentar dar energia a las fuentes intrinsecas. Este ltimo
tipo de meta es muy digno, pero dar protagonismo a las fuentes de motivacion intrinseca no
significa necesariamente que todas las fuentes extrinsecas sean sospechosas. Evaluar de forma
negativa el uso de los motivadores extrinsecos (premios, refuerzos, etc.) y de las metas de

logro ha sido el resultado natural de esa vision.

Ha llegado el momento de reevaluar esta situacion. La preocupacion original sobre

los efectos de las influencias externas era una reaccion al conductismo. Una consecuencia de
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esta negacion es que hemos terminando negando la importancia de las influencias externas
que incluyen las motivaciones que puede ser necesario dar a todos los estudiantes para que
tengan un decente, no igual, cambio hacia el logro. Ademas, estamos considerando a los es-
tudiantes que desean destacar e intentan estar entre los mejores como un comportamiento des-

adaptativo o como una meta politicamente incorrecta. (| No es esto absurdo? (pag. 169) “.
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