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Resumen: En nuestra investigacion hemos estudiado la relacion entre maltiples
metas y el uso de estrategias de autorregulacion cognitiva y de regulacion del
esfuerzo en estudiantes universitarios. Para ello, hemos seleccionado una
muestra de estudiantes de diferentes titulaciones de Ciencias de la Salud. Los
resultados ponen de manifiesto que los estudiantes con una combinacién de altas
metas de aprendizaje y de rendimiento (mdltiples metas) utilizaban mas
estrategias de autorregulacién cognitiva y de regulacion del esfuerzo que los
estudiantes con un predominio de metas de aprendizaje, si bien, dado que las
diferencias obtenidas no alcanzan niveles de significacion, hemos de tomarlos
con cautela y plantearnos modelos explicativos que incluyan otras variables.
Palabras clave: Mdultiples metas, autorregulacion cognitiva, regulacion del
esfuerzo.

Abstract: In our investigation we have studied the relationship between the
multiple goals and the use of cognitive self-regulation strategies and effort
regulation in university students. To do this, we have selected a student sample
from different Health Sciences courses. The outcome highlights that the students
with a combination of high learning goals and high performance approach goals
(multiple goals) used more cognitive self-regulation strategies and effort control
than the students with predominant learning goals. However, since the
differences obtained do not reach significant levels, we must take them with
caution and consider explanatory models which include other variables.

Key words: multiple goals, cognitive self-regulation, regulation of effort.

La relevancia de las metas académicas en el aprendizaje autorregulado

Para autorregular su aprendizaje, los estudiantes precisan usar una serie de estrategias de
regulacion cognitiva, motivacional, conductual y contextual, cuya utilizacién depende en parte
de la existencia de creencias motivacionales adaptativas, y especialmente de sus metas
académicas (Pintrich, 2000c; Zimmerman, 2001, 2002).

En efecto, un componente esencial del proceso de autorregulacion del aprendizaje es

su carécter inherentemente constructivo y dirigido a metas (Boekaerts, 1992). Uno de los
postulados bésicos del aprendizaje autorregulado, con independencia de la perspectiva tedrica

67



Gonzalez Cabanach, R; Valle, A; Garcia Gerpe, M; Rodriguez, S. y Pifieiro A.

que se adopte, es que los aprendices contribuyen activamente a sus metas académicas (Schunk,
1991).

Se considera que la autorregulacion esta inseparablemente relacionada con el proceso
motivacional de fijar metas y planificar la accion para lograrlas. Las metas se constituyen en el
referente del proceso de autorregulacion del aprendizaje. Actdan, pues, como criterios que
dirigen nuestras acciones (Boekaerts y Niemivirta, 2000; Zimmerman, 2000). Significan la
representacion cognitiva de lo que el estudiante pretende alcanzar, la guia y la direccion de su
actuacion. Asimismo, las metas se configuran como el estandar para evaluar si el proceso de
aprendizaje va en la direccion adecuada, es decir, permite la consecucion de los objetivos
perseguidos.

A la concrecion de las metas contribuyen de forma relevante las orientaciones de meta
de los estudiantes, las cuales dirigen los aspectos mas conductuales y cognitivos del
aprendizaje. Es importante, por tanto, profundizar en el estudio de estas razones u orientaciones
de meta y, sobre todo, en sus implicaciones para las distintas formas de comprometerse y
mantenerse en las tareas de aprendizaje y estudio (Boekaerts, 1992, 1996).

Las orientaciones de meta

La mayoria de las investigaciones sobre las metas académicas se han centrado en el estudio de
dos tipos de metas, caracterizadas, las mas de las veces, como contrapuestas cuando no
claramente incompatibles: las metas de aprendizaje o de dominio y las metas de rendimiento,
también denominadas como metas centradas en el yo o metas de capacidad.

En los modelos normativos de la orientaciéon de metas, las metas de aprendizaje se
asocian al aprendizaje, dominio de los contenidos y tareas y se relacionan con el desarrollo de
creencias motivacionales adaptativas (elevados niveles de creencias de auto-eficacia,
valoracion de las tareas, interés personal por los topicos de estudio y emociones positivas), con
una mejor gestion del esfuerzo, con el uso de més estrategias cognitivas y metacognitivas y con
un mejor rendimiento académico (Ames, 1992; Butler, 1987; Dweck y Leggett, 1988;
Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998; Meece, Blumenfeld, y Hoyle, 1988; Pintrich, 2000g;
Pintrich y Schunk, 1996; Wolters, Yu y Pintrich, 1996). Asi, apoyandose en los andlisis
tedricos y en las evidencias empiricas sobre los efectos positivos de estas metas de aprendizaje,
en contraposicion a las metas de rendimiento, distintos autores apoyan contundentemente las
intervenciones encaminadas a favorecer el dominio en los contextos educativos (p.e., Ames,
1992; Maehr y Midgley, 1996).

En contraste, las metas de rendimiento se asocian a una preocupacion por la habilidad
y el rendimiento en relacidn a los demas y parecen centrar a los estudiantes en hacerlo mejor
que los otros, en evitar parecer incompetentes 0 menos capaces que los demds. Las metas de
rendimiento son valoradas como menos adaptativas, con una menor utilizacion de estrategias y
un peor rendimiento (Pintrich, 2000a; Pintrich y Schunk, 1996; Urdan, 1997).

Desde la perspectiva revisada de la teoria de metas, dentro de estas metas de
rendimiento se ha realizado una importante distincion entre las metas de aproximacién y de
evitacion del rendimiento (Elliot, 1997; Elliot y Church, 1997; Skaalvik, 1997). Elliot y sus
colegas (Elliot, 1997; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996) han propuesto un
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modelo de las metas de logro que sirve como una extension de la dicotomia hasta el momento
existente entre las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento. En su modelo, el
constructo de metas de rendimiento es separado en dos componentes diferenciados (uno de
aproximacion y otro de evitacion) lo que se plasma en tres tipos de metas de logro
independientes: 1. metas de aproximacion al rendimiento, que orientan al estudiante a tratar de
conseguir un rendimiento superior al de sus compafieros para demostrar su competencia y
superioridad; 2. metas de evitacion del rendimiento, que orientan al estudiante a evitar el
fracaso y la demostracién de incompetencia, y 3. metas de aprendizaje, que implican la
basqueda por parte del estudiante del desarrollo y mejora de su capacidad. Diferentes estudios
han proporcionado hallazgos empiricos que ofrecen un respaldo a esta distincién dentro de las
metas de rendimiento (Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996;
Elliot y McGregor, 1999; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Middleton y Midgley, 1997;
Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle, NUfiez y Gonzélez- Pienda, 2001; Skaalvik, 1997; Urdan,
2000; Wolters et al., 1996).

Esta diferenciacion entre metas de aproximacion al rendimiento y metas de evitacion
del rendimiento ha contribuido a reconsiderar los efectos menos adaptativos de las metas de
rendimiento, que aparecerian sélo en aquellos estudiantes con metas de evitacion (Elliot y
Harackiewicz, 1996; Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998). Yendo maés all4, distintos estudios
correlacidnales apoyan la idea de una vinculacion positiva entre las metas de aproximacion al
rendimiento o de ego-mejora y el interés, la motivacidn intrinseca y el valor asignado a la tarea,
y una relacién negativa entre las metas de evitacion del rendimiento o ego-defensivas y estas
mismas variables (Skaalvik, 1997; Wolters et al., 1996).

Desde esta nueva perspectiva se pretendia encontrar una explicacion coherente al
conjunto relativamente incongruente de resultados empiricos obtenidos en el estudio de las
metas de rendimiento, lo que habia motivado que diferentes autores afirmaran que sus efectos
sobre la motivacion y el aprendizaje eran mas complejos de lo sefialado en la mayoria de las
investigaciones y requerian de una mayor atencion tedrica y empirica (Utman, 1997). En todo
caso, interesaba conocer como las metas de rendimiento podrian influir realmente sobre la
motivacion y el aprendizaje. Los estudiantes prioritariamente orientados al rendimiento (con
metas de aproximacion) mostrarian un funcionamiento y un patrdn motivacional similar al
desarrollado por aquellos otros fundamentalmente orientados al dominio, por lo menos en
situaciones percibidas como no amenazantes.

Desde esta perspectiva de la teoria revisada de metas, mas integradora y realista, se ha
desarrollado, desde hace afios, una linea de investigacion que considera que pueden coexistir
las orientaciones de meta de aprendizaje y de rendimiento al mismo tiempo, que los estudiantes
utilizaran dependiendo, entre otras variables, de sus caracteristicas personales y de las
demandas de la tarea y contextuales. Pintrich y Garcia (1994) sefialaron que la meta intrinseca
de dominar una materia y la extrinseca de conseguir un buen resultado académico pueden
perfectamente combinarse en el autoesquema de buen estudiante.

En diversas investigaciones (Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Pintrich,
2000b; Seifert, 1995; Wentzel, 1999) se ha demostrado empiricamente que los estudiantes
optan por mas de una meta al mismo tiempo en situaciones académicas concretas. Estas
investigaciones llevan a asumir la posibilidad y la importancia de una complementariedad entre
ambos tipos de metas (el denominado patrén de maltiples metas). Esta posibilidad de perseguir
la consecucion de multiples metas implica cierta habilidad para coordinar metas de una forma
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efectiva y responde a la realidad de lo que los estudiantes intentan alcanzar en la escuela.
Harackiewicz, Barron, Tafier, Carter y Elliot (2000) consideran que cada tipo de meta (de
aprendizaje y de rendimiento) esta asociado con un indicador relevante de éxito (interés o
rendimiento). En consecuencia, aquellos estudiantes que adopten e integren ambos tipos de
metas seran probablemente los que tengan un alto interés y obtengan un alto rendimiento.

Desde esta perspectiva de las multiples metas cabria esperar que aquellos estudiantes
que persigan ambos tipos de metas (de aprendizaje y de aproximacién al rendimiento) en
elevados niveles presentaran los patrones motivacionales més adaptativos, autorregularan mas
eficazmente su aprendizaje y obtendran mayores rendimientos académicos.

Entre los estudios que han encontrado resultados 6ptimos cuando se adoptan ambos
tipos de metas en niveles elevados podemos sefialar el de Bouffard, Boisvert, Vezeau y
Larouche (1995) quienes informan de méas elevados niveles de motivacion, uso de estrategias
cognitivas y de autorregulacion y un mayor rendimiento en el grupo que combina elevados
niveles de metas de aprendizaje y de rendimiento, seguido éste por el grupo con elevadas metas
de aprendizaje y bajas de rendimiento. Diversas investigaciones coinciden en que el
rendimiento académico es mayor en aquellos estudiantes con un patron en que existan ambos
tipos de metas en niveles altos (Archer, 1994; Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995;
Valle, Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1997).

Los resultados obtenidos en otros estudios han puesto en entredicho que, dentro de las
multiples metas, esta combinacion de altas metas de aprendizaje y de rendimiento sea la méas
valida para desarrollar patrones motivacionales adaptativos, autorregular mas eficazmente su
aprendizaje y rendir mejor. Asi, Pintrich y Garcia (1991) encontraron que el grupo con
elevadas metas de aprendizaje y bajas metas de rendimiento tenia el perfil mas adaptativo. De
modo similar, Meece y Holt (1993) observaron que un grupo de estudiantes de primaria con
altas metas de aprendizaje y bajas metas de rendimiento utilizaban mas estrategias cognitivas y
tenian un mayor rendimiento real. Por su parte, Wolters et al. (1996) no hallaron interacciones
significativas entre los dos tipos de metas. Las escasas interacciones que encontraron se
situaban en la linea de lo defendido por la teoria normativa de metas, con el grupo con elevada
orientacion al aprendizaje y baja orientacién al rendimiento como el méas adaptativo en
términos de autoeficacia, valor de la tarea y uso de estrategias cognitivas y metacognitivas.
Pintrich (2000b) en un estudio longitudinal realizado con estudiantes de secundaria, concluye
que los estudiantes preocupados por su rendimiento y por ser mejores que sus compafieros,
pero que, al mismo tiempo, estan orientados al aprendizaje siguen una trayectoria paralela a
aquéllos que tan solo estan orientados al dominio. Sin embargo, este autor también indica que
esta trayectoria ya no resulta igualmente adaptativa en el caso de los estudiantes Unicamente
preocupados por el rendimiento. La conclusion general de estas investigaciones es que la
combinacién de metas mas valida es aquélla en la que hay una representacion de altas metas de
aprendizaje (altas metas de aprendizaje y bajas de rendimiento).

Los resultados que algunos de nosotros hemos obtenido en trabajos anteriores de
investigacion sobre esta tematica tampoco aportan datos concluyentes acerca de esta
controversia. Asi, la investigacion de Cabanach, Valle, Pifieiro, Rodriguez y Nufiez (1999)
puso de relieve que los estudiantes con multiples metas se adaptan mejor a las demandas
contextuales, especialmente al estilo de ensefianza y a la evaluacion (en concreto, tienen mas
en cuenta los criterios de evaluacién cuando utilizan estrategias de aprendizaje). En la misma
linea, los resultados del trabajo de Suarez, Cabanach, Abalde y Valle (2001) ponen de relieve
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que la adopcion simultanea de las metas de tarea y auto-ensalzamiento del ego se constituye en
la mejor opcidn para posibilitar que el estudiante desarrolle un control directo y positivo sobre
todas y cada una de las estrategias autorreguladoras. La gestion de las orientaciones de meta le
permite optimizar la gestion estratégica en respuesta a las demandas impuestas tanto por las
distintas tareas y exigencias externas como por los propios intereses. También el trabajo de
Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle, NGfiez y Gonzalez-Pienda (2001) concluye que la
adopcion de multiples metas conduce a un mejor rendimiento académico, y que la coordinacion
de distintos tipos de metas favorece el desarrollo de habilidades de autorregulacion que
permiten adaptarse a las demandas del contexto de aprendizaje. Si bien no todos los estudiantes
muestran esta capacidad, algunos ponen en juego habilidades suficientes para realizar una
coordinacion efectiva y conseguir la forma de lograr distintos tipos de metas (Wentzel, 1999).

Pero la mas reciente de Valle, Cabanach, NuUfiez, Gonzalez-Pienda, Rodriguez y
Pifieiro (2003) vuelve a plantear la falta de diferencias significativas entre el grupo con una
combinacién de ambos tipos de metas en niveles altos (el grupo denominado habitualmente de
multiples metas) y el grupo en el que predominan las metas de aprendizaje (con bajos niveles
de metas de rendimiento).

La met&fora de los “multiples caminos” utilizada por Pintrich (2000b) supone un
intento de superar la divergencia existente entre los resultados encontrados. Este autor plantea
que las metas de aprendizaje y de aproximacién al rendimiento podrian adoptarse al mismo
tiempo y fomentar diferentes patrones de motivacion, afecto, uso de estrategias y rendimiento a
medio y largo plazo. Los estudiantes que adoptasen diferentes metas podrian seguir diversos
caminos o trayectorias a lo largo del tiempo, con algunos de ellos finalizando en el mismo
lugar en términos de rendimiento real, pero implicando una experiencia muy diferente hasta
lograr el resultado final. Asi, Pintrich explica que los estudiantes orientados al aprendizaje
vivirian, en su trayectoria hacia la consecucion de unos buenos niveles de rendimiento, una
experiencia “mas tranquila y agradable” en términos de motivacion, afecto positivo, esfuerzo y
uso de estrategias. Por el contrario, aquellos estudiantes con metas de rendimiento, aun
pudiendo alcanzar niveles de rendimiento equivalentes e incluso superiores a los estudiantes
con metas de aprendizaje, podrian experimentar menos interés, afecto positivo y tal vez méas
ansiedad o afecto negativo, dadas sus preocupaciones por superar a los demas. Asimismo,
cabria la posibilidad de que tendiesen a demostrar un menor esfuerzo debido a su objetivo de
parecer mas listos que sus compafieros; y en el caso de encontrarse con dificultades o fracasos
a lo largo del camino, esto supondria costes afectivos y de valor (menor interés y mas afecto
negativo), o les conduciria al empleo de estrategias para alcanzar su meta de ser mejores que
los demas.

Como vemos, la revision de la investigacion sobre las multiples metas pone de
manifiesto claramente la falta de acuerdo sobre su relacion con la autorregulacion del
aprendizaje debida a la diversidad de resultados. En concreto, uno de los puntos clave de esta
controversia se centra en cudl es la combinacion de metas de aprendizaje y de rendimiento mas
valida para autorregular el aprendizaje y rendir mejor.

Planteamiento de la investigacion

Asumiendo de partida, en linea con los resultados obtenidos en anteriores trabajos de
investigacion, que las metas de aproximacion al aprendizaje y al rendimiento son dimensiones
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compatibles y que se presentan al mismo tiempo en los estudiantes, el objetivo de este trabajo
es conocer qué relacion existe entre el grupo de los estudiantes denominado de “mdultiples
metas”, al que hemos caracterizado con altas metas de aprendizaje y altas metas de
aproximacion al rendimiento, y el uso de estrategias de autorregulacién cognitiva y de
regulacion del esfuerzo. Nos interesa conocer la relacion entre estas variables, como camino
para conocer en mayor detalle el aprendizaje autorregulado. La diversidad de los resultados
sefialados en el planteamiento teérico de la investigacion plantea dudas acerca de la influencia
de las orientaciones de meta en el uso de estrategias de autorregulacion cognitiva y de
regulacion del esfuerzo. En concreto, no existe evidencia incontestable de que los estudiantes
con maltiples metas utilicen mas estrategias de autorregulacion cognitiva y de regulacion del
esfuerzo que los estudiantes con un predominio de metas de aprendizaje y que los estudiantes
con un predominio de metas de rendimiento. Nuestro posicionamiento, apoyado en los datos
obtenidos en diversas investigaciones, es que si existen diferencias entre los estudiantes con
maltiples metas (con altas metas de aprendizaje y altas metas de rendimiento), los estudiantes
con un predominio de metas de aprendizaje y los estudiantes con un predominio de altas metas
de rendimiento.

Muestra

Los participantes en este estudio fueron 258 estudiantes de la Universidad de La Corufia de
diferentes titulaciones de Ciencias de la Salud, cuyas distribuciones por sexo, titulacion y curso
se reflejan en las tablas 1, 2 y 3. Los sujetos de la muestra se situaban en un rango de edad
comprendido entre 18 y 45 afios, siendo la edad media de 21 afios.

Hombres Mujeres Total muestra
30 228 258
11,6% 88,4% 100%

Tabla 1. Distribucion de la muestra segun sexo

Enfermeria Podologia Fisioterapia
86 41 131
33,3% 15,9% 50,8%
Tabla 2. Distribucion de la muestra por titulaciones
Primer curso Segundo curso Tercer curso
74 100 84
28,7% 38,8% 32,6%

Tabla 3. Distribucién de la muestra por curso académico

Para la seleccion de la muestra, se ha utilizado un muestreo por conglomerados, que
parece el mas adecuado cuando los individuos de una poblacién constituyen agrupaciones
naturales. Definida la poblacién de conglomerados, se han seleccionado las unidades que
componen la muestra, la cual, finalmente, ha quedado reducida a aquellos grupos-clase
integrados por estudiantes que voluntariamente colaboraron en la cumplimentacion de los
cuestionarios (muestra aceptante).
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Instrumentos de medida

Para la evaluacion de las metas académicas, hemos empleado la “Escala de Orientacién a
Metas” de Skaalvik (1997). La fundamentacion tedrica de este instrumento de medida permite
establecer la diferenciacion entre tendencias de aproximacion y de evitacion dentro de las
metas centradas en las tareas y dentro de las metas vinculadas al yo o a la propia imagen, si
bien en este estudio s6lo hemos usado los datos de las tendencias de aproximacion.

A partir de los datos obtenidos en nuestra investigacion, la estructura factorial de la
escala es coincidente con la formulada por el autor, y permite diferenciar cuatro factores que
explican conjuntamente el 58, 27% de la varianza total. EI primer factor, integrado por seis
items, corresponde a las “metas de defensa del yo” (self-defeating ego orientation), centradas
en evitar parecer poco competentes 0 evitar juicios negativos por parte de los demaés. El
segundo factor, integrado por cinco items, es el de las “metas de mejora del yo” (self-
enhancing ego orientation), centradas en demostrar una capacidad superior y un mayor
rendimiento que los demas (aproximacion al rendimiento). El tercer factor, compuesto por
cuatro items, caracteriza las “metas de aproximacion a la tarea” (task orientation), centradas en
el deseo de aprender e incrementar los conocimientos y las capacidades en un determinado
ambito (metas de aprendizaje). Por ultimo, el cuarto factor, también de cuatro items,
corresponde a las “metas de evitacion de la tarea” (task avoidance), centradas en evitar el
esfuerzo y el trabajo académico.

Si bien la escala original consta de 22 items, en nuestro estudio hemos prescindido de
tres items (el 2, el 19 y el 22) que no eran explicados significativamente por ninguno de los
cuatro factores.

Los indices de fiabilidad obtenidos (alfa de Cronbach) han sido de .8739 para la escala
de metas de evitaciéon del rendimiento, .8254 para la de mejora del yo, .6677 para la de
aproximacion a la tareay de .6327 para la escala de metas de evitacion de la tarea.

Para la medicion de las estrategias de autorregulacion cognitiva y de regulacion del
esfuerzo, hemos recurrido al uso del MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991). Este
instrumento consta de nueve escalas. Dado el objetivo de nuestra investigacion, sélo hemos
utilizado la escala de estrategias de autorregulacion cognitiva, compuesta por doce items, y la
escala de regulacién del esfuerzo, compuesta por cuatro items (37, 48, 60y 74).

Los indices de fiabilidad (alpha de Cronbach) obtenidos han sido de .7611 para la
escala de autorregulacion cognitiva y de .7277 para la escala de regulacién del esfuerzo.

Procedimiento

La administracion de las pruebas fue llevada a cabo dentro del aula y en horario lectivo,
disponiendo del margen de tiempo suficiente que permitiera a los estudiantes contestar
reflexivamente a las preguntas planteadas en los cuestionarios. La aplicacion de las pruebas fue
realizada por miembros del equipo de investigacion participantes en este trabajo.
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Analisis de datos

Para el establecimiento de los grupos de estudiantes con diferentes combinaciones de
orientaciones de metas, hemos utilizado el analisis de conglomerados (andlisis cluster no
jerarquico mediante el método de K-medias), diferenciando asi entre los estudiantes en funcion
de las razones que de forma prioritaria estarian explicando su implicacién en el aprendizaje.
Este andlisis se ha realizado a partir de las dos escalas de aproximacion (meta de tarea y meta
de mejora del yo) que integran el “Cuestionario de Orientacion a Metas” de Skaalvik (1997).

Aungue dentro de las dos grandes categorias de analisis cluster, métodos jerarquicos y
no jerarquicos, los méas utilizados son los primeros, en nuestro caso hemos optado por un
método no jerarquico porque respondia en su totalidad a los objetivos de la investigacion, ya
que en estos ultimos el investigador debe especificar a priori los grupos que han de ser
formados. Por lo tanto, en este caso concreto hemos utilizado el analisis cluster no jerarquico
mediante el método de K-medias.

Los resultados del andlisis cluster nos permiten identificar cuatro grupos de
estudiantes con diferentes patrones motivacionales (ver tabla 4 y fig. 1)

Metas de
Metas de aprendizaje aproximacion al
rendimiento N
Media Media
Cluster 1 3,58 1,49 41
Cluster 2 4,49 3,51 40
Cluster 3 4,62 1,43 88
Cluster 4 4,28 2,49 89

Tabla 4. Andlisis cluster. Puntuacion media de cada cluster en metas de aprendizaje y de aproximacion al rendimiento.

Teniendo en cuenta que la media de las puntuaciones de todos los sujetos en la escala
de metas de aprendizaje fue de 4,31 y la media en la de aproximacion al rendimiento fue de
2,12, establecimos que todas aquellas puntuaciones directas por debajo de estos valores medios
se considerarian como puntuaciones bajas y todas las que los superasen como valores altos.
Siguiendo este criterio hemos caracterizado cada uno de los clusters anteriores tal como se
recoge en la tabla 5.

1) Bajas metas de aprendizaje- bajas metas de rendimiento (BM)
2) Altas metas de aprendizaje- altas metas de rendimiento (MM)
3) Altas metas de aprendizaje- bajas metas de rendimiento (MA)
4) Bajas metas de aprendizaje- altas metas de rendimiento (MR)

Tabla 5. Grupos motivacionales segin metas académicas
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Figura 1. Representacion gréafica de los cuatro grupos motivacionales obtenidos a partir de la combinacidn de las
dimensiones motivacionales de “metas de aproximacion a la tarea” y “metas de aproximacion al rendimiento”.

El primer grupo diferenciado (cluster 1) esta formado por 41 estudiantes en los que los
niveles de ambos tipos de metas estan muy por debajo de la media y al que, por esta razén,
denominaremos como “grupo de bajas metas” (BM). Un segundo grupo (cluster 2), en el que
se incluyen 40 estudiantes, presenta niveles superiores a la media en ambos tipos de metas,
motivo por el cual nos referiremos al mismo como “grupo con multiples metas” (MM). En
tercer lugar, nos encontramos un grupo constituido por 88 estudiantes (cluster 3) con
predominio de metas de aproximacion al aprendizaje, que calificaremos como “grupo con
metas de aprendizaje” (MA). Finalmente, esta solucion de cuatro clusters nos permite
diferenciar un ultimo grupo de 89 estudiantes (cluster 4), orientado primordialmente al
rendimiento y que, en consecuencia, denominaremos “grupo con metas de rendimiento” (MR).

Con el fin de probar la validez de la solucion elegida —establecimiento de cuatro
clusters- hemos recurrido a un analisis ANOVA, que, efectivamente, corrobora la existencia de
diferencias significativas en ambas orientaciones de meta entre los grupos establecidos. La
prueba de contrastes post hoc de Scheffé determina que existen diferencias estadisticamente
significativas en la tendencia de aproximacion al rendimiento entre todos los grupos (ver tabla
6), salvo entre el grupo con MA (metas de aprendizaje) y BM (bajas metas). Ademas, el grupo
de maultiples metas (MM) obtiene la puntuacién media mas alta de los cuatro, manteniendo
diferencias significativas con los otros grupos Por lo que respecta a la tendencia de
aproximacion al aprendizaje (ver tabla 7), este mismo contraste indica que no existen
diferencias significativas entre el grupo con MM (maltiples metas) y el grupo con MA (metas
de aprendizaje), que si aparecen con el resto de los grupos. Asimismo, existen diferencias
significativas entre el grupo MAy MR, MAy BMy MR y BM.
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Sign. DHS
Grupos Dif. Medias Error tipico Tukey Sign. Scheffé
1 -2,0173* ,07197 ,000 ,000
2 ,0677 ,06123 ,687 ,748
-1,0017* ,06112 ,000 ,000
3
4
2 2,0173* ,07197 ,000 ,000
1 2,0850* ,06175 ,000 ,000
1,0156* ,06164 ,000 ,000
3
4
3 -,0677 ,06123 ,687 ,748
1 -2,0850* , 06175 ,000 ,000
-1,0694* ,04868 ,000 ,000
2
4
4 1,0017* ,06112 ,000 ,000
1 -1,0156* ,06164 ,000 ,000
1,0694* , 04868 ,000 ,000
2
3
Tabla 6. Contrastes de medias aproximacion al rendimiento
Sign. DHS
Grupos Dif. Medias Error tipico Tukey Sign. Scheffé
1 -,9145* ,08595 ,000 ,000
2 -1,0429* ,07313 ,000 ,000
-,6960* ,07300 ,000 ,000
3
4
2 ,9145* ,08595 ,000 ,000
1 -,1284 ,07375 ,305 ,389
,2185* ,07362 ,017 ,034
3
4
3 1,0429* ,07313 ,000 ,000
1 ,1248 ,07375 ,305 ,389
,3469* ,05814 ,000 ,000
2
4
4 ,6960* ,07300 ,000 ,000
1 -,2185* ,07362 ,017 ,034
-,3469* , 05814 ,000 ,000
2
3
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Tabla 7. Contrastes de medias aproximacion a la tarea
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Después de definir cada uno de los grupos de metas a partir de la solucién de cuatro
clusters, los resultados del MANOVA indican que existen diferencias significativas entre los
cuatro grupos en las variables dependientes (estrategias de autorregulacion cognitiva y de
regulacion del esfuerzo). A continuacién, hemos procedido a la realizacion del ANOVA para
cada una de las variables, asi como los correspondientes contrastes post hoc que nos informan
de donde residen tales diferencias, de su intensidad, sentido y significacion.

Para la realizacion de los analisis estadisticos hemos empleado el paquete estadistico

SPSS para Windows (version 11.0).

Resultados

Antes de presentar los resultados de los ANOVA y de los contrastes post hoc, ofrecemos en las

tablas 8 y 9 los estadisticos descriptivos de las variables analizadas.

Grupo Media Desv. Tipica
1 (BM) 3,3618 59966
2 (MM) 3,8646 46174
3 (MA) 3,6903 48277
4 (MR) 3,6170 ,39262
Total 3,6399 ,49118
Tabla 8. Estadisticos descriptivos de la variable autorregulacion cognitiva
Grupo Media Desv. Tipica
1(BM) 3,1524 ,64923
2 (MM) 3,8000 , 79502
3 (MA) 3,5597 ,65653
4 (MR) 3,5562 ,60626
Total 3,5310 ,68404

Tabla 9. Estadisticos descriptivos de la variable regulacion del esfuerzo

El analisis ANOVA realizado para la escala de autorregulacién cognitiva indica que
existen diferencias entre los grupos de estudiantes establecidos en nuestro estudio (ver tabla
10). Dado que la prueba de Levene (ver tabla 11) sefiala que no se puede asumir varianzas

iguales, aplicamos como prueba post hoc Games-Howell (ver tabla 12).
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Suma de Media
cuadrados Gl cuadrética F Sig.

Inter-grupos 5,461 3 1,820 8,177 .000
Intra-grupos 56,541 254 0,223

Total 62,002 257

Tabla 10. ANOVA Autorregulacion cognitiva
F gll gl2 significacion
Autorreg. Cognitiva 3,287 3 254 .021

Tabla 11. Prueba de Levene de homogeneidad de las varianzas

Grupos Dif. Medias Error tipico Sign. Games-
Howell
1 2 -,5028* ,10485 ,000
3 -,3286* , 08921 ,016
4 -,2553 ,08905 ,072
2 1 ,5028* ,10485 ,000
3 ,1742 ,08997 ,216
4 ,2475* ,08981 ,023
3 1 ,3286* ,08921 ,016
2 -, 1742 , 08997 ,216
4 ,0733 ,07093 ,685
4 1 2553* ,08905 ,072
2 -,2475% ,08981 ,023
3 ,0733 , 07093 ,685

Tabla 12. Contrastes de medias autorregulacion cognitiva

Las comparaciones ofrecidas en la tabla 12 revelan que el grupo al que hemos
denominado de multiples metas (MM) obtiene las puntuaciones medias mas altas de todos los
grupos, y significativamente superiores a las de los grupos con bajas metas (BM) (p<.001) y
con metas de rendimiento (MR) (p<.05), no existiendo, en cambio, diferencias significativas
entre el grupo con multiples metas y el grupo con metas de aprendizaje (MA). Aunque la
media del grupo con MA supera ligeramente a la del grupo con MR, las diferencias entre
ambos grupos no son estadisticamente significativas. EI grupo con puntuaciones méas bajas en
estrategias de autorregulacion cognitiva es el grupo con BM, siendo las diferencias
significativas con los grupos de multiples metas y de metas de aprendizaje.

El analisis ANOVA realizado para la escala de regulacion del esfuerzo indica la
existencia de diferencias entre los grupos en esta variable (ver tabla 13). Dado que la prueba de
Levene (ver tabla 14) sefiala que es posible asumir varianzas iguales, aplicamos como pruebas
post hoc Tukey y Scheffé (ver tabla 15).
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Suma de Media
cuadrados Gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 2,202 3 134 2,808 .040
Intra-grupos 66,399 254 ,261
Total 68,601 257
Tabla 13. ANOVA Regulacién del esfuerzo
F gll gl2 significacion
Regulacion 1,357 3 254 .256
esfuerzo
Tabla 14. Prueba de Levene de homogeneidad de las varianzas
Sign. DHS
Grupos Dif. Medias Error tipico Tukey Sign. Scheffé
1 -,6476* ,14715 ,000 ,000
2 -,4072* ,12520 ,007 ,016
-,4037* ,12497 ,008 ,017
3
4
2 ,6476* ,14715 ,000 ,000
1 ,2403 ,12626 ,229 ,307
,2438 ,12604 ,216 ,293
3
4
3 ,4072* ,12520 ,007 ,016
1 -,2403 ,12626 ,229 ,307
-,0035 ,09954 1,000 1,000
2
4
4 4037* ,12497 ,008 ,017
1 -,2438 ,12604 ,216 ,293
,0035 ,09954 1,000 1,000
2
3

Tabla 15. Contrastes de medias Regulacion del esfuerzo

Los resultados de ambos procedimientos coinciden en poner de relieve diferencias
significativas entre la media del grupo BM con el resto de los grupos. Sin embargo, las
diferencias no son significativas entre los grupos MM y MA, MM y MR y MA y MR. Ahora
bien, al igual que ocurria con la variable anterior, el grupo de mdltiples metas presenta las
puntuaciones medias mas elevadas de los cuatro grupos.
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Discusion

A la vista de los resultados obtenidos y teniendo en cuenta que nuestro interés fundamental se
centra en analizar la relacién que las maltiples metas mantienen con la autorregulacion del
aprendizaje o, para ser mas precisos, con alguno de los componentes de esta autorregulacion,
analizaremos de forma diferenciada los datos obtenidos en cada una de las variables
dependientes analizadas (autorregulacion cognitiva y regulacion del esfuerzo).

Con respecto a la relacion entre multiples metas y autorregulacion cognitiva del
aprendizaje, la revision tedrica que sustenta este trabajo de investigacion plantea suficientes
dudas como para poder afirmar con rotundidad que los estudiantes con maltiples metas (en la
combinacion de altas metas de aprendizaje y altas de rendimiento) empleen mas estrategias de
regulacion cognitiva que aquéllos que combinan altas metas de aprendizaje y bajas de
rendimiento, a los que hemos denominado como orientados predominantemente al aprendizaje.
En esta cuestion se centra, como ya sefialamos, una de las controversias fundamentales en el
estudio de las metas académicas y, en concreto, entre el enfoque de la teoria revisada de metas
y de la teoria normativa.

Dado que tampoco se puede afirmar taxativamente que los estudiantes con una
orientacion al rendimiento utilicen menos estrategias de regulacién cognitiva, es decir, que
autorregulen peor su aprendizaje que aquéllos con maltiples metas, en relacion con este grupo,
también analizaremos los resultados obtenidos en nuestra investigacion. En efecto, la relacion
entre las metas de rendimiento y el compromiso con el aprendizaje parece ser mas ambigua
(Brophy, 2005) y, de hecho, los resultados de algunas investigaciones indican que las metas de
rendimiento se asociarian al uso de distintas estrategias bajo ciertas condiciones (Bouffard,
Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Greene y Miller, 1996; Nolen, 1988). En otras se ha
puesto de manifiesto relaciones significativas entre metas de rendimiento y uso de estrategias
de autorregulacion (Wolters et al., 1996). Finalmente, en otros trabajos, en cambio, no se han
encontrado evidencias claras que vinculen la adopcion de metas de rendimiento y el uso de
estrategias cognitivas y de autorregulacion (Archer, 1994; Middleton y Midgley, 1997;
Pintrich, 2000a; Pintrich y Garcia, 1991; Wolters, 2004).

En un reciente estudio, realizado con una muestra de estudiantes de secundaria,
también algunos de nosotros (Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzalez-Pienda, en
prensa) hemos constatado una relacion positiva entre las metas de aproximacion al
rendimiento y la autorregulacién del aprendizaje, resultado que apoyaria la revision de la teoria
de metas realizada por Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash (2002).

Sin embargo, somos plenamente conscientes de que trabajar con muestras de
diferentes niveles educativos (primaria, secundaria y universidad) y con instrumentos distintos
dificulta la comparacion de resultados.

Las diferencias significativas encontradas en nuestra investigacion si nos permiten
afirmar que los estudiantes con multiples metas utilizan mas estrategias de autorregulacion
cognitiva y, en consecuencia, probablemente autorregulardn mejor su aprendizaje. Es decir,
nuestros datos permitirian afirmar que las miltiples metas constituyen un camino mas valido y
eficaz para la regulacion cognitiva del aprendizaje que la orientacion a metas de aproximacion
al rendimiento. Sin embargo, no permitirian afirmar que estos estudiantes autorregulen menos
eficazmente su aprendizaje que aquéllos que tienen una orientacion al aprendizaje. Ni siquiera
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se puede constatar que los estudiantes con una orientacion de metas de aprendizaje obtengan
una puntuacion media en el uso de estrategias de regulacion cognitiva superior a los que estan
orientados al rendimiento. Una mirada a las puntuaciones medias de ambos grupos y a los
contrastes de medias entre ellos pone de relieve que las diferencias son practicamente nulas y
la significacion de estas diferencias inexistente.

Si bien los resultados obtenidos en nuestro trabajo no nos permiten afirmar que
aparezcan diferencias significativas entre las puntuaciones medias de los estudiantes con
multiples metas y los estudiantes con predominio de metas de aprendizaje (MA), si se puede
afirmar que los estudiantes con multiples metas obtienen una puntuacién media
moderadamente méas alta. Aunque no pueda afirmarse, por tanto, la significatividad de las
diferencias entre las puntuaciones medias de ambos grupos, si se constata que el grupo de
estudiantes con maltiples metas usa mas estrategias de regulacion cognitiva que el de metas de
aprendizaje. Ademas, el hecho de que las diferencias en las puntuaciones medias no sean
significativas no cuestiona el dato de que una parte importante de estudiantes con multiples
metas use mas estrategias de autorregulacién cognitiva que los estudiantes con metas de
aprendizaje.

Con la necesaria precaucion pensamos que nuestros resultados permitirian sustentar la
posicién de que los estudiantes con mdltiples metas emplean més estrategias de regulacion
cognitiva (tanto de planificacion como de control y regulacién) que los estudiantes con una
orientacion al aprendizaje y que, previsiblemente, estaran en disposicion de autorregular mejor
su aprendizaje. Este posicionamiento teérico parece mas sélido y viable que otras
explicaciones alternativas, aunque consideramos necesita de ulterior investigacion que aporte
datos concluyentes al respecto.

Una parte de nuestras cautelas provienen del tamafio de la muestra de los
conglomerados analizados (especialmente bajo en el caso del grupo de estudiantes con
multiples metas) y de las diferencia entre los tamafios maestrales de ambos grupos de
estudiantes (el nimero de estudiantes con orientacion al aprendizaje duplica el de estudiantes
con multiples metas). Pero otra parte de aquéllas tiene una justificacion tedrico-conceptual, y
se apoya en el hecho de que, por un lado, estamos relacionando una variable motivacional y
otra cognitiva y, por otro, en que las orientaciones de metas son una de las variables que
influyen en la planificacion del aprendizaje, mientras que la mayor parte de los items de la
variable autorregulacién cognitiva miden control y regulacion cognitiva; es decir, mientras que
una de las variables tiene influencia en la fase de planificacién de la autorregulacion del
aprendizaje, la otra tiene que ver con el ajuste de dicho plan. Pensamos que esta relacion podria
hacerse mas nitida, desde el punto de vista estadistico, si pusiéramos en relacion las
orientaciones de metas con el control y la regulacion motivacional y, a la vez, con el control y
la regulacidn cognitiva. Ello nos llevaria obviamente a plantearnos en el futuro la necesidad de
analizar la posibilidad de contrastar la viabilidad de un modelo de estas caracteristicas a través
de ecuaciones estructurales. Una reflexion sobre los datos obtenidos, en linea con la revision
tedrica realizada, nos abocaria a plantearnos como hip6tesis de partida futura que los
estudiantes con multiples metas controlarian y regularian mejor la dimensiéon motivacional de
su aprendizaje, lo que, a su vez, incidiria en una mejor regulacion cognitiva. También es
verdad que esta Ultima argumentacion hace mas interesante la relacion encontrada y le concede
mayor relevancia teérica.
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En cuanto a la regulacion del esfuerzo, hemos de sefialar que la no evidencia de
diferencias significativas entre las puntuaciones medias de los grupos de estudiantes con
maltiples metas, con metas de aprendizaje y con metas de rendimiento no nos permite sostener
que los estudiantes con multiples metas se esfuercen mas y persistan mas en su esfuerzo por
alcanzar los objetivos establecidos, es decir, regulen mas eficazmente su esfuerzo. Sin
embargo, al igual que ocurria con la variable de autorregulacion cognitiva, ello no nos impide
afirmar que una parte importante de estudiantes con multiples metas gestionen mas
eficazmente su esfuerzo que los estudiantes orientados al aprendizaje y al rendimiento.

Sin embargo, el hecho de que no se evidencien diferencias significativas tampoco
entre las puntuaciones medias de los estudiantes con multiples metas y los estudiantes con
aproximacion al rendimiento nos hace adoptar mayores cautelas en la afirmacién anterior y
cuestionarnos si esta variable de regulacién del esfuerzo no estar4& menos influenciada por la
orientaciones de meta que otras variables implicadas en la autorregulacién del aprendizaje.
Podria ocurrir que los estudiantes con aproximacion al rendimiento regulen eficazmente su
esfuerzo, dedicando el necesario para alcanzar las metas establecidas, sin que en ello se
aprecien diferencias relevantes con los estudiantes con multiples metas o con orientaciones al
aprendizaje. Ello podria coincidir con la posibilidad apuntada de que se empleen distintos
caminos para llegar a autorregular el aprendizaje. Estas cautelas son todavia méas fuertes
cuando consideramos que, desde un punto de vista tedrico, la regulacién del esfuerzo es una
variable méas cercana a la dimensién motivacional, lo que postularia una relacion méas intensa
con las orientaciones de meta (aunque también hay que sefialar que ambas inciden en fases
distintas de la autorregulacion del aprendizaje).

Una diferencia relevante con respecto a la otra variable dependiente estudiada es que
el grupo con metas de aprendizaje obtiene puntuaciones medias inferiores al grupo con metas
de rendimiento. Este resultado parece contradecir la afirmacion de Pintrich (2000b) acerca de
que los estudiantes con metas de rendimiento utilizarian una trayectoria de regulacién de su
aprendizaje que les podria llevar a alcanzar sus metas, pero con un menor uso del esfuerzo. Si,
en cambio, apoyarian los planteamientos de Elliot y sus colegas de que los estudiantes
orientados al rendimiento (los de aproximacion al rendimiento) tendrian creencias
motivacionales adaptativas y autorregularian eficazmente su aprendizaje. Los resultados
negativos encontrados en las investigaciones acerca de las metas de rendimiento serian debido
a aquellos estudiantes con metas de evitacion del rendimiento.

Para finalizar, sefialar que la interpretacion y discusién sobre los resultados obtenidos
en esta investigacion pueden estar influidos por la validez de constructo de uno de los
cuestionarios empleados en el estudio. En efecto, parece cuestionable que algunos de los
factores que integran la escala MSLQ coincidan exactamente en su contenido con los sefialados
por sus autores. En concreto, y en lo que respecta a la escala de autorregulacion cognitivay a la
de regulacion del esfuerzo, el trabajo reciente de Torrano (2005) pone de relieve que algunos
de los items de ambas escalas podrian unirse formando otro factor diferente (al que denomina
concentracion) y que varios de los items de la escala de autorregulacién cognitiva saturan de
una manera elevada en otros factores, lo que arroja dudas sobre la independencia de este y
otros factores del cuestionario. Parece imprescindible, pues, una revision profunda de este
cuestionario y de los factores y dimensiones que lo integran.
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Nota:

Los datos presentados en esta investigacion son parte de los recogidos en el proyecto de
investigacién financiado por el M.E.C. (referencia BSO2003-00864) titulado “Disefio y
aplicacion de un programa de gestion de recursos motivacionales y emocionales y evaluacion
de su incidencia sobre las estrategias de autorregulacion del estudio en universitarios”.
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