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Resumen

Los estudios sobre la motivacion académica, desde la perspectiva de la orientacion de
las netas, han tenido gran protagonismo en los Ultimos afios. Sin embargo, este acercamiento
conceptud 'y empirico no es uniforme, evolucionando desde concepciones normativas hacia
otras de caracter multidimendond. El presente trabgo andiza las verdones cladca y refor-
mulada de esta teoria, a través de los presupuestos, las evidencias empiricas, las inconsisten
cias Yy las investigaciones desarrolladas por ambas lineas de trabgo. Findmente, evala las
implicaciones que ha llevado consgo asumir agunos de sus principios, insuficientemente
constrastados, en la practica educativa
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Introduccion

La motivacion ha sido una varigble con una gran importancia, reflgjada en € hecho de
que cuaquier modelo de aprendizaje conlleva explicita o implicitamente una teoria de la no-
tivacion (Maerh'y Meyer, 1997; Alonso, 1997; Walberg, 1981).

Desde un enfoque escolar 0 académico, en la actudidad los modeos motivacionaes
més recientes consideran la motivacion como un congructo hipotético que explica € inicio,
direccion, perseverancia de una conducta hacia una determinada meta académica centrado en
e gorendizge, € rendimiento, € yo, la vaoracién socid o la evitacion de trabgo (Garcia et
d. 1998) Ademéas, en este proceso estan implicados cuatro componentes (Pintrich y De
Groot, 1990): € vdor que los dumnos dan a las metas, la percepcion de sus competencias, las

aribuciones causalesy las reacciones emocionales.

La proliferacion de términos diversos y teorias relacionados con € congructo psico-
l6gco moativecion ha sdo higéricamente muy amplia  Probablemente la causa haya que
buscarla en la dificultad para definir, conceptuar y operaciondizar dicha congruccion psico-
l6gica con un cierto consenso, exigente de forma parcid aln en la actuaidad. Los diferentes
modelos y teorias sobre la motivacion siguen gportando numerosa fundamentacion conceptual
y evidencia empirica que coexisen en € ambito de estudio de la motivacion: la teoria de la
autoeficacia (Bong, 1997; Zimmerman, 2000; Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman et
a., 1992), teoria de la expectativa-vaor (Wigfied y Eccles, 2000), teoria de la atribucion cau
sd (Miller, Ferguson y Byrne, 2000; Montero y Alonso, 1992; GonzdezPienday cols, 2000)

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

Para redizar una categorizacion de este panorama Murphy y Alexander (2000) han
efectuado una revisén de trabgos publicados en los Ultimos cinco afios sobre la terminologia
utilizada en la investigacion sobre las reaciones entre la motivacion y € rendimiento acadé-
mico, identificando un corpus de términos motivaciondes que cdifican como excesvamente
vaiada, con inflacién de términos y utilizados de forma difusa. Concluyen que los estudios
sobre motivacion estan centrados en diferentes tendencias: enfoque de metas, motivaciond
intrinseco-extrinseco, enfoque € interés y las variables de autoesquema. Findmente, consta-
tan la actudidad, preponderancia e importancia de las gportaciones de la Teoria de Meta en €

ambito de estudio de la motivacion.
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LaTeoriaclasicadela Orientacion de Meta: una teoria nor mativa de las metas

Fundamentacion conceptual

La visén cognitiva de la motivacion ha ido acercandose progresvamente d estudio de
las representaciones que hacen los dumnos de las Stuaciones y, especidmente, las represen
taciones de las metas como motivos que cada alumno construye (Ames, 1992, Dweck, 1986,
Urdan, 1997, Urdan y Maerh, 1995). El pape de las orientaciones de meta es una linea inves-
tigadora de gran actudidad, con aportaciones relevantes en € campo de la motivacion de b-
go y d gorendizge autorregulado (Pintrich 2000, Pintrich y Garcia, 1994; Pintrich y
Schunk, 1996). La importancia y condderacion que tiene edta teoria viene reflgada en €
hecho de que & Annual Review of Psychology haya publicado recientemente un articulo sobre
lamisma (Covington, 2000).

“Las metas estén referidas a representaciones cognitivas, potencidmente accesble y
conscientes... No son raggos en € sentido de personaidad clasicos, Sno representaciones
cognitivas que pueden mostrar estabilidad, asi como senshilidad contextud” (Pintrich, 2000a,
p. 103). “Representan una unidad de conocimiento estructurada o0 concepcion subjetiva, per-
sond o “teorid’... sobre los propdsitos de una tarea de logro, asi como a otros elementos refe-
ridos a @mo se define € éxito y la competencia, € papd dd esfuerzo y errores y normas de
evaduacion. Estos dementos se activan conjuntamente -€ esquema y la teoria o individual-
mente, buscando la informacion pertinente en @ contexto... 0 a través del pensamiento expli-
cito consciente y @ 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 contextuades 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 € edabon cognitivo entre las conductas especificas y los motivos
generdles (Shany Kruglanski, 2000), con una cierta estabilidad en los sujetos (Seifert, 1996).

El presupuesto basco de los modeos normativos sostiene que los dumnos pueden ser

clagficados seglin € tipo de meta académica que asuman. Consecuentemente, exigtiran varia-

ciones en @ procesamiento cognitivo y en @ proceso de regulacion del gprendizge, sendo los
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aumnos con mayor autorregulacion los que manifietan mayor grado de compromiso con su

gorendizaje, los que andizan més las demandas de la escuda y los que més planifican y gecu

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

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

tas: las metas académicas y las metas socides.

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

adumnos para guiar su comportamiento en & aula. Como taes metas pueden promover que

los dunmnos persigan diferentes objetivos en la Situacion escolar 0 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
maestria (Ames, 1992). Edte tipo de metas orientan a los dumnos hacia un enfo-
gue de aprendizaje caracterizado por la satisfaccion por € dominio y redizacion
de la tarea, con mayores niveles e €ficacia, vaor de la tareg, interés, afecto pos-
tivo, esfuerzo podtivo, mayor persstencia, mayor uso de edtrategias cognitivas y
metacognitivas y buena actuacion (Pinchich, 2000b).

2) Metas de rendimiento o de actuacién (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 edtar 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 genera se ven edtas e
tas como menos adaptativas, por € tipo de motivacion asociada a éllas, los efectos
emocionades, e menor uso de edtrategias 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) (Skaavik,
1997). Se refieren a las idess, juicios y percepciones de habilidad desde un punto
de referencia normativo y comparativo con respecto a otros. Algunos autores las
han clasficado en las dimensones de acercamiento y defendvas (Elliot y Harac-
kiewicz, 1996; Skaalvick, 1993).
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No obgtante € mayor problema a la hora de categorizar conceptualmente los tipos de
metas es la diversidad ce taxonomias. Anderman y Maerh (1994) han establecido una catego-
rizacion conceptual de las metas limitdndose a las de gorendizge y de rendimiento. Sn em:
bargo, algunos trabgos mas recientes han completado este panorama. Urdan, Anderman, Ar
derman y Roeser (1998) en un trabgjo dirigido a disefiar un instrumento para la evaluacion de
las metas, han propuesto metas orientadas d aprendizaje, a la gproximacion a rendimiento y a
la evitacion dd rendimiento.

Otro supuesto esencia 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. Adi, las metas de aprendizge deben llevar consigo
un nivel de procesamiento edtratégico-profundo, que garantiza € éxito escolar y académico,
mientras las metas de rendimiento provoca y un procesamiento de la informacion repetitivo y
superficid, que influye negativamente en @ logro find. Por lo tanto se podulan relaciones
entre tres dementos diferentes tal y como ha dntetizado Covington (2000): metas <-> cogni-

ciones <--> |ogro.

Las metas sociales se refieren a las razones de orden prosocid que los dumnos pue-
den tener para comportarse en la Stuacion académica. Aunque en la actudidad la compren
sS6n dd pape que juegan las metas socides en d gorendizge es menor que las metas acadé-
micas, han comenzado a aparecer resultados que avaan la importancia de este tipo de metas y
permiten establecer adgunas generdizaciones (Wentzel, 1996, Wentzel y Wigfidd, 1998).
Algunas investigaciones han encontrado que los dumnos pueden tener metas de orden proso-

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

Aportaciones empiricas

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento

Metas académicasy estrategias de aprendizaje.

Seifert (1995), a través de andiss de clugter, aporta un perfil de grupos de dumnos

con diferentes metas (tarea, mgora del yo y evitacion dd yo) coincidentes con edrategias
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moativaciondes diferencides, en d nivd de autoeficacia, autoestima, emociones, atribuciones
y uso de edrategias de aprendizaje, concluyendo la superior puntuacion obtenida por los

aumnos con perfil de metade gprendizgje.

En nuestro pais, Nufiez y otros (1995) tan aportado resultados smilares con los ante-
riormente expuestos, aunque reflgan algunas inconsstencias. Las metas de gorendizge y de
reconocimiento socia, aparecen asociadas podtivamente con respecto a las edrategias de
gorendizge y negativamente con las dificultades en € estudio. En un trabgo poserior de
mismo grupo, Roces y otros (1999) han informado de correlaciones postivas aunque modera-

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

Middleton y Midgley (1997) han informado, en un estudio correlaciond, de relaciones
entre las metas de aprendizge, de rendimiento y de evitacion, obteniendo que las metas de
gorendizgie correlacionan positivamente con las edrategias de autorregulacion y las expecta
tivas de autoeficacia y negativamente con la evitacion de blusqueda de ayuda Las metas de
acercamiento d rendimiento corrdlacionan postivamente las metas de evitacion, con la ande-
dad de prueba y la evitacion de blsgueda de ayuda, y negativamente con @ peor rendimiento.
Las metas de evitacion dd rendimiento correlacionan postivamente con la ansedad de prue-
ba, la busqueda de ayuda y negativamente con la autorregulacion y la autoeficacia

Skadvik (1997), en un estudio referido a las metas centradas en d yo, informa & la
asociacion poditiva de las metas de gprendizgje con € autoconcepto académico, autoeficecia y
autoestima, mientras la metas de evitacion se relacionan negativamente con € autoconcepto
académico. Las metas de aumento del yo se relacionan postivamente con e autoconcepto,
autoeficacia, trabgo escolar y autoestima, mientras las metas autodefensivas del yo, se rela

cionan con una dta ansedad.

Metas académicasy autorregulacion en el aprendizaje.

Las metas de gorendizge también tienen relacion con los procesos de aprendizae
autorregulado. Diversos trabgjos han dado cuenta del grado en que las diferentes metas de
logro influyen en la regulacion dd  aprendizge. Winne (1997) ha propuesto un modeo de
autorregulacion en € que la sdeccidén de meta es una estrategia de autorregulacion importante
a la hora de planificar la accion y € proceso de gprendizaje. También ha aportado evidencia

respecto d pape que la deccion de las metas tiene como téctica motivacional, mostrando
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pecto d pape que la deccion de las metas tiene como tactica motivaciona, mostrando como
la orientacion de meta depende de la representacion de la tarea que redice € dumno a partir
de sus ideas y conocimiento de la misma, € dominio de conocimiento, @ conocimiento de
edrategias de agorendizge y sus mlltiples ideas motivaciondes. 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 dumnos con metas de
proceso tuvieron asociada més autoeficacia, percepcion de habilidad y motivacion intrinseca;
sn embargo, d megor rendimiento lo obtuvieron los dumnos que en la fase find de la gecu

cion cambiaron ametas de resultado.

Los estudios correlacionales y de laboratorio han mostrado que los alumnos con metas
de agprendizaje se comprometen méas en la autorregulacion de su agprendizge (Ames, 1992,
Dweck y Legget, 1998; Pintrich y De Groot, 1990), redizan mayor esfuerzo por aprender y
tienen un control de la comprensién de lo que se esta aprendiendo, dandose cuenta de lo que
estén aprendiendo y lo que no (Middlieton y Midgley, 1997), utilizan més edrategias de para-
fraseo y resumen para comprender (Archer, 1994; Archer y Scevak, 1998), redlizan atribucio-
nes més adaptables para comprender sus fracasos, tienen mas sentimientos de orgullo y satis-
faccion en € éxito y menos ansedad ante @ fracaso (Ames, 1992). Los resultados no son tan
conduyentes para los dumnos que asumen metas de rendimiento, aunque exisen estudios
gque han mostrado que este tipo de metas llevaba consgo edtrategias siperficides y repdtiti-
vas (Karabenick y Callins-Eaglin, 1997). En d caso de los dumnos con metas de evitacion de
fracaso, los resultados muestran un modelo de tenacidad reducida para € esfuerzo (Bouffard,
Vezeau y Bordeleau, 1998).

También se han rdacionado las metas de gprendizgie con las caracterigticas en  difi-
cutades de gorendizge de los dumnos. En un edtudio reciente GonzdezPienda y cols.
(2000) han comparado las metas entre los dumnos y las caracteristicas en dificultades de
gorendizgje de los mismos, informando de diferencias dgnificativas entre los dumnos con y
sn dificultades de gorendizge (DA). Los dumnos sin DA tienen de forma sgnificativa més
de agprendizge y relacionadas con d yo, mientras no gparecen diferencias sgnificativas entre

ambos en cuanto ala metas de rendimiento.
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Metas académicasy estrategias de autorregulacion de la motivacion.

Aln exige una cantidad limitada de investigacion educativa que ddimite cdmo los
estudiantes regulan su nive de motivacion y 9 las edrategias que les permiten mantener o
aumentar su esfuerzo para terminar las tareas, son un componente importante del gprendizae
autorregulado. Diferentes trabgos han mostrado como los dumnos se implican por controlar
U esfuerzo continuado. El modelo de autorregulacion del esfuerzo (Kulh, 1984, 1985, 1992)
ha revelado que los estudiantes trabgan para conseguir una determinada meta, tras ser eleg-
da, a través de una variedad de edtrategias de control voluntario. Zimmerman y Martinez-Pons
(1986, 1990) han proporcionado evidencia en cuanto a uso de edtrategias para mantener la

persstencia en las tareas académicas ante |as dternativas distractoras e interesantes.

Las metas académicas se han mostrado como una importante variable que puede ayu-
dar a ddimitar este problema, ad ser incorporadas a los modelos de autorregulacion de la no-
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 gparece como una edrategias de regulacion motivaciond
de primer orden, predictora del rendimiento académico (Boekaerts, 1994). Wolters (1998) ha
mostrado como los dumnos gudan las edrategias de autorregulacion motivaciona para con
Seguir una meta previamente degida, en diferentes Stuaciones Smuladas. Los dumnos  man-
tienen su compromiso motivedor de forma activa de la misma forma que utilizan edrategias
de regulacion cognitiva. Los dumnos con metas orientadas d gprendizgje utilizan edtrategias
motivacionales mas intrinecas, mientras los de metas orientadas d rendimiento ponen en

préctica estrategias motivaciona es més extrinsecas.

Metas académicas y cambio conceptual.

En los modelos actudes sobre cambio conceptua se considera importante tomar en
condderacion las ideas motivaciondes de los dumnos como las edtrategias metacognitivas a
la hora de explicar como se produce € cambio conceptud en los dumnos. Pintrich (1999) ha
propuesto diversas concepciones motivacionaes de los dumnos que mgor facilitan & cambio
conceptud. Entre otras concepciones, la adopcion, por parte ded aumno, de metas de aprendi-
zge y conocimiento probabiliza € cambio conceptud. Diversos estudios fundamentan esta

propuesta, a mostrar la asociacion encontrada en dumnos con metas orientadas a aprendizge
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y d conocimiento, con respecto a las edrategias de procesamiento, con un mayor nivel de
eaboracion de la informacidn, edtrategias de autorregulacion y de reflexion (Pintrich, 2000;
Pintrich y De Groot, 1990, Pintrich y Garcia, 1994).

También los moddos de cambio conceptua de los profesores han incorporado
aportaciones de la teoria de meta. Patrick y Pintrich ( 2001) han propuesto que las
concepciones de los profesores sobre € agprendizge llevan consgo orientaciones de meta
implicitas, asi como disefios de ensefianza que favorecen determinados tipos de orientaciones
enlosaumnos

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento

Las relaciones directas entre metas y resultados académicos han agparecido en estudios
causdes (Roney, Higgins y Shah, 1995; Roney y Sorrentino, 1995; Schunk, 1996). También
han sdo demostradas en numerosos estudios |las relaciones entre la caidad de procesamiento
cognitivo y los resultados académicos, mostrando que @ nivel de procesamiento profundo
esta asociado a rendimiento (Covington, 1992).

Diversos egtudios de regreson mditiple han confirmado la asociacion entre las metas
de rendimiento o evitacion de fracaso con procesamiento superficid y la desorganizacion de
la planificacion dd estudio, factores asociados a la vez a un peor rendimiento académico,
mientras que las metas de aprendizgje gparecieron asociadas a procesamiento profundo, tene-
cidad, dto esfuerzoy, findmente, d logro eevado (Elliot McGregor y Gable, 1999).

Metas académicas y determinantes personales

Concepciones de los alumnosy metas académicas.

De entre los diferentes factores que pueden influir en la congtruccion de determinadas
metas por parte de los dumnos una de las que ha aparecido con mayor peso una de elas es la
concepcion que tienen los dumnos sobre la inteligencia Segdn Nicholls (1984) y Dweck
(1986), las concepciones de los sujetos sobre la intdigencia estan asociadas a las metas asu-
midas en las Stuaciones de gorendizae. Los dumnos que entiendan la inteligencia como ago

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

en funcion del esfuerzo (rasgo incrementd), asumirdn metas de gprendizgje.,

Uno de los indicadores de esta concepcion son las atribuciones redizadas por los
dumnos ante las Stuaciones de éxito y fracaso en las tareas académicas. Se ha encontrado que
los dumnos con un edtilo aribuciond interndista condruyen metas de gorendizge, mientras
los dumnos con atribuciones més externdigas asumir metas de rendimiento (Vale, Gonza-
lez, Gdmez, Rodriguez y Pifieiro, 1998).

Personalidad y metas académicas.

Algunos autores han reconocido la necesdad de incorporar diversas variables de
persondlidad, insuficientemente representadas en la actudidad, en los modeos explicativos de
la motivacion de logro (Covington, 2000). Rintrich (1999) ha planteado la posbilidad de
entender las metas como una variable estable y de orden disposiciona, mas bien que como
una smple respuesta a las demandas Stuaciones. Otros autores han sugerido que las metas
académicas estdn moduladas por vaiables contextudes y de persondidad, de forma
interactiva, proponiendo que las metas pueden tener un efecto motivador diferente en los
adumnos, dependiendo de las variables de persondidad, exigiendo adumnos que desean
implicase en tareas competitivas mientras otros la evitan (Harackiewicz et d., 1997,
Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000).

La teoria de la autovaoracion (Covington, 1992, 1998, 2000) ha postulado la impor-
tancia y necesidad que tienen los dumnos de mantener su vdia persona. Iguamente ha b-
mado en consideracion diversas edtrategias protectoras que utilizan los dumnos para € man-
tenimiento de la misma. De acuerdo con ésta teoria, Thompson (1994) establece tres tipos de

edirategias autoprotectoras:

1. edrategias de proteccion de la autovdia (sdf-worth protections): consste en no
redizar esfuerzo cuando se anticipa @ fracaso (Thomson, Davison y Barber, 1995; Coving
ton, 1998).

2. edtrategias de auto-impedimento (sdf-handicapping): creando  tacticamente aguna
causa (red o figurada) que impida la redizacion de la tarea y estableciendo metas poco redis-
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tas de logro (Covington, 1992; Martin, Marsh y Debus, 2001). Migdley y Urdan (1995) han
encontrado que los dumnos con bgo rendimiento utilizan méas edrategias de auto-

impedimento que |los de dto rendimiento, para dgar a savo su fata de habilidad.

3. edrategias de pesmismo defensvo (defendve pessmism): manteniendo expectati-
vas excesvamente bgas paa minimizar d efuerzo, garatizar € éxito y minimizar la anse-
dad que produce la no consecucion de éxito, con consecuencias como € agotamiento o €
bournout (Urdan et al., 1998)

Género y metas académicas

En términos generdes, los resultados avaan la idea de que las metas de aprendizae y
socides estan asociadas en mayor cuantia d género femenino, mientras que las metas de ren+
dimiento lo estén ad género masculino (Wentzd, 1998). Thorkildsen y Nicholls (1998) han
informado de una mayores metas de aprendizge en las dumnas y de mayores metas centradas
en d yo, de rendimiento y de evitacion en los dumnos. Igudmente las dumnas aparecen con
mayores atribuciones de interés y esfuerzo, mientras los dumnos dan explicaciones mas ex-

trinsecas de | os sucesos relacionados con € rendimiento.

Caracteristicas de riesgo social, metas académicasy sociales

Carrall, Baglioni, Houghton y Bramston (1999) han mostrado la exisencia de diferen
cias dgnificativas entre dumnos de dto y bgo riesgo socid en cuanto a sus metas academ-
cas. Mientras los primeros parecen lograr una buena autoimagen académica, ligada a las supe-
riores metas educativas e interpersonaes, los segundos aparecen buscar una buen imagen ©-

cid, con metas socides y fisicas superiores, destacando la bisqueda de reputacion social.

Metas académicas y Contexto de aprendizaje

Metas del contexto y estrategias autoeval uativas

La dinamica dd aula puede moderar los efectos de meta en los dumnos. Las aulas

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

dgan de prestar atencion y vaorar la importancia del aprendizaje 0 desempefio 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 graificaciones, involucrando a los dumnos en un compromiso con su
gorendizgje, reconoce € esfuerzo de los dumnos, promueve € gprendizge a patir de los
errores 0 explicitando las metas (Harackiewicz y Barron, 1998; Harackiewicz, Barron, Carter,
Letho y Elliot, 1997). Savin (1983) establecio agunos dementos definitorios de la Stuacio-
nes de aprendizgje promotoras de metas de aprendizge: la posibilidad de eleccidn de tareg, la
eleccion de metas individuales y la autonomia en la accion escolar.

Diversos trabgjos han andlizado € papd de la estructura de meta de clase en & uso de
las edrategias de auto-dificultad en los dumnos (Maehr y Midgley, 1996; Midgley, 1993;
Migdley, Arunkumar y Urdan, 1996; Urdan, Midgley y Anderman, 1998). Las metas persona-
les de evitacion dd rendimiento y la percepcion dd aula como una Stuacion con metas de
rendimiento predicen la utilizacion de las edtrategias de auto-dificultad. Las metas de apren
dizge y de rendimiento no predicen su uso (Midgley y Urdan, 2001). La percepcion de los
aumnos de la estructura de meta dd aula ha sido considerada como més decisiva que la pro-
pia estructura del aula (Ames y Archer, 1988; Maghr y Midgley, 1991). Los resultados de este
edudio revelan que la utilizacion de edrategias de auto-dificultad estén asociadas postivar
mente con la percepcion de meta del aula centrada en @ rendimiento, con una peor percepcion
de competencia, peor nota media y con & sexo masculino. EStos resultados son congstentes
con la evidencia previa que muestra la mayor probabilidad en cuanto a la aparicion de este
tipo de edrategias en aulas con metas de rendimiento para proteger su autovaoracion (Co-
vington, 1992; Pgaresy Kranzler, 1995; Ryan y Pintrich, 1997).

Metas de contexto, estrategias de aprendizaje y rendimiento.

Algunos trabgjos han intentado mostrar la relacion entre las metas académicas pro-
puestas en la Situacion de gprendizgie y @ uso de edrategias de gprendizge. Karabenick y
Cdlins-Eaglin (1997) han mostrado que las aulas que utilizan incentivos de trabgo en grupo
correlacionan postivamente con € uso de edrategias de eaboracion, pensamiento critico y
metacognicion. Ademés, las metas de rendimiento han agpareciendo negetivamente asociadas
ad uso de edtrategias de eaboracion y de pensamiento critico. Schunk (1996), utilizando con
textos de aprendizge y de rendimiento, con autoevauacion implicativa y no implicativa, han
mostrado los efectos de estas Stuaciones en las expectativas de autoeficacia de los dumnas,

lapersgtenciaen @ esfuerzo y las tendencias de la autoevauacion.
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Bergin (1994), en un trabgo con disefio experimenta interactivo, ha puesto de
manifiesto los efectos perniciosos que tienen las dtuaciones de meta competitiva para los
aumnos de bgo 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 nifios de todas las eda
des, frecuentemente con mayor énfasis que las metas académicas (Wentzel, 1991, 1992). Los
escolares con mayores metas prosociades son |os juzgados més positivamente por sus compa-
fieros y profesores (Wentzel, 1996). EI comportamiento social cooperativo, docil y dispuesto
a compartir se asocia postivamente con @ rendimiento académico (Wentzdl, 1991, 1993). Las
metas sociales se asocian con las metas académicas para predecir @ logro académico (Wert-
zel, 1998).

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

Fundamentacién conceptual

Edta verson de la teoria de meta asume dgunos 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
edtar asociadas a un buen rendimiento S se presentan unidas a metas de gorendizge (Elliot,
1997; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; Harackiewicz, et d., 1997; Harac-
kiewicz, Barrony Elliot, 1998).

2. Las meas que asuman los dumnos pueden ser mulitiples y flexibles en las
Stueciones redes de aula, a diferencia de los modelos Unicos, utilizados de forma generdiza
da en los estudios experimentaes (Hidi y Harackiewich, 2000). En agunos estudios de aula
han aparecido relacionadas postivamente las metas de gprendizge y rendimiento (Pintrich,
2000q). Por tanto, es posible que la utilizacion combinada e interactiva de los dos tipos de
metas tenga un efecto multiplicativo podtivo en € rendimiento, Sendo & nive conjunto y
dto en las metas de gorendizge y de rendimiento lo més adaptativo para los aumnos. Ade-
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més cabe la poshilidad que & nivel de metas de gprendizgie asumido pueda tener cierta &
pendencia de las metas de rendimiento (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

Pintrich (2000b) ha dntetizado la poshilidad de que los dumnos adopten metas
diferentes a través de diferentes momentos, obteniendo un buen logro, a través de la
“meté&foradd vige':

1) los dumnos con metas de aprendizgie pueden utilizar en d tiempo diversas
edrategias de motivacionades, afectivas y de aprendizaie que, a reportarles buenos
logros, findmente, les hagan asumir metas de rendimiento.

2) los dumnos con metas de rendimiento pueden conseguir un buen rendimiento s
ademés de estas metas asumen metas de aprendizgie. Por tanto, mas importante
gue € tipo de meta asumida es 9 la meta promueve la implicacion afectiva y cog-
nitivaen laactividad (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

Pintrich (20008) ha reconocido la importancia de las aportaciones de otros modelos
recientes d modrar la existencia de dos estados -acercamiento vs. evitacion a través de los
cuaes pueden actudizarse en los sujetos, tanto las metas de gprendizgje como las de rendi-
miento, sugiriendo que no es correcto definir a las metas rendimiento Sempre de forma nega-
tiva en contraposicion a las de aprendizge (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 conggo un buen rendimiento, y sdlo las metas de

rendimiento de evitacion estan asociadas con pobres resultados.

3. La importancia de las metas sociaes. Una linea de trabgo reciente, tradicionamen-
te menos desarrollada, ha recordado la necesidad e importancia de las metas socides en d
gorendizgie y en € rendimiento académico. Los modeos actuales (Wentzel, 1998, 1999,
2000) posulan la importancia y € posible papd complementario de las metas socides con
respecto a las de gprendizge y de rendimiento. Este tipo de metas se han conceptuado como
representaciones cognitivas referidas con la consecucién de objetivos sociales (establecer 'y
mantener relaciones socides) y estan relacionadas con los vaores de logro que tiene € 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-

viduaidad, autodeterminacion, superioridad y adquisicion de recursos sociaes.

2. Metas de relaciones integradoras. Referidas a la consecucion de relaciones comu-
nes, responssbilidad y compromisos socides, la equidad o judticia, la provison de e

Cursos sociales.

Ese modelo pogtula la existencia de relacion entre las metas de gprendizagje y las ne-
tas socides a la hora de explicar y predecir € aprendizgie y € rendimiento, postuldndose tres
modelos diferentes  complementariedad, unidirecciondidad e interdependencia  jerarquirca
(Wentzel, 2000).

4. Las concepcidon de un mayor énfass en @ estudio de la interaccion entre € indivi-
duo y d contexto a la hora explicar las metas miltiples de los dumnos (Wentzel, 1991,1992,
1993, 1996).

Aportaciones empiricas

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento.

Harackiewicz y cols. (1997) han encontrado correlaciones postivas entre las metas de
gorendizge y las de rendimiento. Bouffard, Vezeau y Bordeleau (1998), desde un enfoque de
estudio del cambio que se pueden producir en € tipo de metas en € tiempo, han encontrado
gue los dumnos 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 aprendizge.
Estos resultados se pueden considerar como una edtrategia adaptativa de los dumnos a las
demandas y requerimientos del propio Sstema educativo, 10 que da cuenta de la flexibilidad
de las metas académicas y dd pape de la influencia externa sobre dlas. También gparece
asociadala mejor autorregulacion alas metas de aprendizgje, en todos los niveles andizados.

Pintrich (2000b) ha obtenido resultados que confirman tanto las hipdtesis de trabgo de
la teoria de meta reformulada como los de la teoria normativa de meta. A favor de la teoria
normativa de meta etd d hecho de que la meta de gprendizgie lleva consigo € megor compor-

tamiento y resultado. A favor de la teoria reformulada, ha gparecido que los comportamientos
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moativaciondes de los dumnos, td y como muedtran otros estudios longitudindes, no son
edtdicos, sino adaptables a los digtintos momentos de las tareas y adaptando las metas d no-
mento (Eccles, J,, Widfidd, A. y Schiefde, 1998; Widfield et a, 1996). Por otra, los resulta
dos de su estudio muestran la inexigencia de diferencias entre los dumnos dtos en metas de
gorendizgje y bgjos de rendimiento, con respecto a los dumnos y los atos en metas de apren
dizge y de rendimiento (en la auxtoeficacia, las edrategias cognitivas y metacognitivas), con
agunos resultados a favor de éstos Ultimos (vaor de latared).

Wentzd y cols(Wentzd, 1994; Wentzd y Asher, 1995; Wentzd y Cadwell, 1997)
han mostrado en diferentes estudios la relacion podtiva exisente entre las metas de aprendi-
zge y las metas socides, apuntando en la direccion de la importancia que tienen las relaciones
con los igudes y d tipo contexto para promover metas de gprendizaje. Wentzel (1998) ha
mogtrado las relaciones entre las digtintas metas de gorendizge. Las metas de gprendizge
correlacionan postivamente con la cohesidn familiar, la percepcion de gpoyo del profesor €
interés con lo relacionado con la escudla, con las metas prosociaes, las metas de responsabili-
dad socid y d interés en la clase; las metas de rendimiento correlaciona neggtivamente con la
coheson familiar y con d interés por la escuda las metas prosociades corrdlacionan positi-
vamente con la percepcidn de gpoyo dd profesor y de los igudes, d interés por lo relacionado
con laescuela, las metas de aprendizaje, la responsabilidad socid y € interés en clase.

Metas académicasy estrategias de autorregulacion de la motivacion.

Zimmeman y cols (Zimmerman, 1994; Zimmerman y Risemberg, 1997) han reflgado
las dimensiones conceptuales de la autorregulacion académica. En su moddo plantea como
primera dimensgon conceptud € por qué de aprendizae, que da lugar a la dimensén psico-
l6gica denominada motivacion, estableciendo como las variables dd proceso de autorregula
cion en @ agprendizaje las metas, las expectativas de autoeficacia, los vaores o las atribucio-

nes.

Wolters (1998) ha mostrado que las metas de rendimiento y de gprendizgje son una
variable que define las edrategias de regulacion motivaciond de los dumnos, conjuntamente
con otras como la busgueda de premios extrinsecos, € vaor de la tareg, d interés, la eficacia,
la busgueda de ayuda o la fuerza de voluntad. Los aumnos que eligen una determinada meta

tienen a eforzarse por mantenerla. En segundo lugar, ha verificado la utilizacion de diferentes
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edtrategias de regulacion motivacionad ante dtuaciones probleméticas con diferente grado de
dificultad. Ello supone que los dumnos adaptan 0 modifican d uso de edrategias motivacio-
nales para adaptarse a las demandas circunstanciades. También ha constatado la asociacion de
orden podtivo exigente entre las metas de aprendizaje, como edrategias de autorregulacion
motivaciond, y las edtrategias cognitivas de eaboracion, pensamiento critico y metacogni-
cion, y viceversa con las metas de rendimiento. Sin embargo, no se ha podido comprobar la
asociacion entre la utilizacion de meta de gprendizge, como edrategia regulatoria para man-
tener la motivacion y d rendimiento find. Este resultado sugiere que las metas de gorendizgje
cumplen una funcion de mantenimiento de la regulacion en € buen aprendizge, pero proba-
blemente sea necesaria la utilizacion de metas de rendimiento, como estrategia regulatoria de

la motivacion, para obtener un resultado académico Gptimo.

Conclusiones, inconsistencias e implicaciones educativas

La teoria de meta ha supuesto un potente revulsivo en € ambito del estudio de la no-
tivacion de logro académico, a incorporar una nueva variable, esenciad para poder conocer y
explicar los procesos psicolégicos motivaciondes que operan en € proceso de ensefianza-
gprendizgie. Conjuntamente con otras teorias y modeos més clasicos de la motivacion confi-
guran un panorama adentador. No obgtante, siguen existiendo inconsistencias en edta teoria,

dignas de ser tomadas en consideracion para un futuro proximo:

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

una gran importancia, especid mente en dumnos de contextos educativos mas desfavorecidos.

2. El patir de la congtruccidon dd binomio antagonico metas de aprendizaje vs. metas
de rendimiento ha llevado a la presuposicion implitica de una asociacion lined con € buen y
md rendimiento, repectivamente. Ta hipltesis, a pesar de los resultados que la avdan en los
numerosos estudios que andizan las metas de los dumnos de forma excluyente, se ha mosira-
do incongstente en los trabgos que efectlian @ andids de las metas de forma conjunta, a
aparecer resultados de dumnos con un buen rendimiento y  regulacién del gorendizge que

combinan ambos tipos de metas.
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3. La conceptuacion reciente de las metas como un fendmeno multidimensond ha
llevado a plantear la conveniencia de reenfocar este campo, desde la visén predominante i+
dividud de edta varidble hacia una vison interaccionista, en la que confluya € egtudio de las
metas como variable individua, como varigble influida contextudmente y como vaidble in-
teractiva de factores personades (estables y actudizables) y contextuades. Este enfoque de es-
tudio es d asumido en la actudidad en otros fendmenos del gprendizae y de rendimiento
(Renzulli y Yun, 2001).

Por tanto, cuaquier intervencion educativa, dirigida a meorar la motivacion de los

adunmnos, deberia asumir un enfoque multidimensiond:

1. Incluir las metas de forma integrada con € resto de las variable motivaciondes y
las edrategias de aprendizge, ensefiando a los dumnos a autorregularlas de forma conjunta
(Dembo, 2000).

2. Establecer medidas para la megora de los procesos motivaciondes y de aprendizge,

tanto en un nivd contextua del aula como en los aumnos.

3. Evauar los posbles efectos interactivos entre los diferentes tipos de metas propues-
tas a los dumnos a través del proceso de ensefianza, las metas que los dumnos construyen en
la dtuacion, dependiendo de sus variables personades y la interaccion entre ambas para expli-

car d gorendizgey d rendimiento.

Hidi y Harackiewich (2000) se han referido, con bagtante precision, a esta probleméti-

“Durante las dos Ultimas décadas ha exigtido una fuerte preocupacion por reducir las
influencias motivadoras externas e intentar dar energia a las fuentes intrinsecas. Este Ultimo
tipo de meta es muy digno, pero dar protagonismo a las fuentes de motivacion intrinseca no
sgnifica necesariamente que todas las fuentes extrinsecas sean sospechosas. Evauar de forma
negativa d uso de los motivadores extrinsecos (premios, refuerzos, etc.) y de las metas de

logro ha sido € resultado naturd de esavision.

Ha llegado d momento de reevduar esta Stuacion. La preocupacion origind sobre

los efectos de las influencias externas era una reaccion a conductismo. Una consecuencia de
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eda negacion es que hemos terminando negando la importancia de las influencias externas
gue incluyen las motivaciones que puede ser necesario dar a todos los estudiantes para que
tengan un decente, no igua, cambio hacia € logro. Ademas, estamos consderando a los es-
tudiantes que desean destacar e intentan estar entre los megjores como un comportamiento -

Sadaptativo 0 como unameta politicamente incorrecta. ¢No es esto absurdo? (pég. 169) “.
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