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Aungue existe una amplia diversidad de enfoques y perspectivas teéricas en el estudio
de la motivacién escolar, algunos de los mds importantes y que han recibido una mayor
atencién por parte de los autores més representativos son aquellos que integran el concepto de
metas que persiguen los estudiantes como principal determinante de la motivacion académica.
En este articulo nos vamos a centrar en analizar las caracteristicas de estas metas, asi como
las consecuencias motivacionales, haciendo un énfasis especial en dos tipos de metas que,
con independencia de la perspectiva teérica adoptada, han sido identificadas por la mayor
parte de los autores; nos referimos a las metas de aprendizaje y a las metas de rendimiento o
qwucwn Ademds, veremos la relacién que existe entre las metas y las diferentes
percepciones y creencias que tiene el sujeto sobre la capacidad y el esfuerzo; asi como algunos
estudios en los que se pone de relieve la posibilidad de que estas dos clases de metas no sean
consideradas como mutuamente excluyentes.

1. INTRODUCCION

Hay un acuerdo undnime en considerar que la motivacién constituye un concepto vital en
cualquier teorfa pedagégica y en la educacion en general; cuando algo falla en un sistema educativo
se culpa a menudo a la motivacién (Ball, 1988). Sin embargo, a pesar de que la motivacion es uno
de los factores a 10s que se recurre con frecuencia para tratar de dar una explicacién a los posibles
“desajustes” que se producen en el aprendizaje escolar, la diversidad de enfoques que existen de este
concepto asf como la amplia variedad de teorfas sobre la misma ha Ilevado consigo que, todavia, no
exista un enfoque tedrico lo suficientemente contrastado que ofrezca una aproximacién unificada
sobre este fenémeno (Pintrich, 1991); ademds, como afiade este autor, es dificil imaginar que los
avances hacia la claridad teérica y conceptual de este constructo se produzcan a partir de una teoria
unificada de la motivacién; entre otras razones por la propia complejidad y diversidad de procesos
implicados en la misma (Gonzilez Cabanach, Nifiez y Garcia-Fuentes, 1994).

Uno de las variables motivacionales mds relevantes dentro de las investigaciones llevadas a
cabo sobre este tema es el concepto de metas (para una revision, ver p. ¢j., Gonzdlez Cabanach,
Valle, Nifiez y Gonzdlez-Pienda, 1996), considerada por algunos autores como una via importante
para conceptualizar la motivacién académica (Archer, 1994). Uno de los tipos de metas que ha
recibido considerable atencién por parte de los investigadores son las metas de logro, definidas
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generalmente como el deseo por desarrollar, conseguir o demostrar competencia en una actividad
(Dweck, 1986; Spence y Helmreich, 1983). Como veremos a lo largo de los siguientes apartados,
se han encontrado diversos tipos de metas que presentan efectos diferentes a nivel cognitivo y
afectivo-motivacional. :

2. TIPOS DE METAS, CONCEPCIONES SOBRE LA INTELIGENCIA Y
CAPACIDAD PERCIBIDA

Un considerable nimero de estudios (ver p..¢j., Dweck y Leggett, 1988; Nicholls, 1984,
Ames 1992) intentan explicar la motivacién de logro basdndose en las metas que persiguen los
sujetos, metas que seguin dichos autores estdn determinadas, en parte, por el concepto que el sujeto
tiene de su capacidad. Aunque los alumnos dentro del contexto académico tratan de lograr diferentes
tipos de metas, la mayor parte de los autores coinciden en sefialar que una de las mds importantes
es la competencia o percepcion de competencia (Gonzdlez y Tourdn, 1992).

Por tanto, uno de los elementos caracteristicos de las conceptualizaciones de la motivacién
de logro basadas en las metas es su énfasis explicito sobre la competencia. Definida
normativamente (demostrando competencia en comparacioén con otros) o auto-referencialmente
(desarrollando competencia o habilidades), las metas de logro parecen ser determinantes importantes
de la orientacién motivacional de las personas hacia la competencia (Harackiewicz y Elliot, 1993).

Aunque los estudiantes pueden trabajar teniendo presentes varios tipos de metas al mismo
tiempo, dentro de la literatura sobre este tema (ver p. ¢j., Alonso, 1991, 1992; Alonso y Montero,
1992; Gonzilez Cabanach et al., 1996; Pardo y Alonso, 1990) se destaca la importancia que tienen
dos tipos de metas que se pueden englobar desde una orientacién mds intrinseca a una orientacién
mds extrinseca (Gonzdlez, Tourén y Gaviria, 1994). Asi, algunocs autores diferencia entre metas de
aprendizaje vy metas de rendimiento o ejecucién (p. ej., Dweck, 1986; Elliott y Dweck, 1988),
otros entre metas centradas en la tarea y metas centradas en el “yo” (p. ej., Nicholls, 1984), y otros
entre metas de dominio y metas de rendimiento o ejecucion (Ames, 1992; Ames y Archer, 1988).

Conceptualmente, las metas de aprendizaje, las metas centradas en la tarea y las metas de
dominio se distinguen claramente de las metas de rendimiento o ejecucidn y de las metas centradas
en el “yo” (Ames, 1992). Para evitar confusiones terminoldgicas optamos por designar de aquf en
adelante al primer grupo como “metas de aprendizaje” y al segundo como “metas de rendimiento”,
independientemente de las denominaciones empleadas, ya que las caracteristicas esenciales de cada
una de las categorias de metas coinciden a pesar de la distinta terminologfa utilizada para
designarlas.

Comparando los dos tipos de metas, se encontré que las metas de rendimiento producen
numerosas respuestas negativas de logro y las metas de aprendizaje producen conductas de logro
mds adaptativas. Asi, mientras las metas de aprendizaje promueven una preferencia por el reto,
afecto positivo asociado con el esfuerzo y persistencia ante el fracaso, las metas de rendimiento
conducen a evitar el reto, estados emocionales negativos, e indefension (Ames, 1984; Butler, 1987;
Elliott y Dweck, 1988). Sin embargo, como veremos mds adelante, algunos de estos efectos
negativos parece que se producen sélo en los mds bajos niveles de competencia percibida, y las
diferencias son menos evidentes cuando los individuos resuelven bien o se perciben ellos mismos
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como competentes (Butler, 1992; Covington y Omelich, 1984; Elliott y Dweck, 1988). Pero
;cudles son las principales caracteristicas de cada una de las metas? Aunque hay diferencias
importantes entre los dos tipos de metas, en ambos casos estdn dirigidas hacia el aprendizaje; en el
caso de las metas de aprendizaje por el propio placer y satisfaccién que se genera en los sujetos al
adquirir habilidades y conocimientos, y en el caso de las metas de rendimiento como un medio de
conseguir aceptacion social por demostrar competencia (Seifert, 1995).

Por tanto, los estudiantes orientados hacia metas de aprendizaje se implican en el aprendizaje
con la intencién de adquirir conocimientos e incrementar su competencia; es probable que estos
sujetos crean que el esfuerzo es la causa del éxito o del fracaso, que la inteligencia es variable y
modificable, que vean los problemas dificiles como un reto y un desaffo (Dweck y Leggett, 1988),
y que se impliquen mds en estrategias de procesamiento profundo (Meece, Blumenfeld y Hoyle,
1988; Nolen, 1988; Pintrich y De Groot, 1990). Por consiguiente, las metas de aprendizaje estdn
relacionadas con el hecho de concebir el aprendizaje como un fin en si mismo; los estudiantes
orientados hacia este tipo de metas “se olvidan de ellos mismos” y se centran sobre las demandas de
la tarea (Schunk, 1991), con la intencién de adquirir nuevas habilidades y mejorar sus
conocimientos; incluso en aquellos casos en que cometan algunos errores.

Por otro lado, los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento estdn interesados en
demostrar su capacidad, por lo que es mds probable que crean que la capacidad es la causa del éxito y
del fracaso, que la inteligencia es una entidad fija y estable, que vean los problemas dificiles como
posibles situaciones de fracaso (Dweck y Leggett, 1988), y que se impliquen en el uso de
estrategias de bajo nivel de complejidad (Meece et al., 1988; Nolen , 1988; Pintrich y De Groot,
1990; Pintrich y Garcfa, 1991). De esta forma, las metas de rendimiento estdn dirigidas al deseo de
mostrar competencia o evitar parecer incompetentes (Schunk, 1991), y el aprendizaje no es
valorado en si mismo sino como un medio para conseguir demostrar que se es competente o para
evitar que se carece de capacidad. Los estudiantes con metas de rendimiento estdn interesados en
obtener valoraciones positivas de su capacidad e intentar evitar los juicios negativos, llegando
incluso a preferir una valoracién positiva sobre una tarea relativamente fdcil que correr el riesgo de
recibir una valoracién negativa ante una tarea mds desafiante y significativa (Miller, Behrens,
Greene y Newman, 1993).

Una de las variables que parecen tener una mayor influencia en el desarrollo de uno u otro
tipo de metas es la concepcion de la inteligencia que tienen los sujetos (ver p. ej., Gonzalez
Cabanach et al., 1996; Valle, Barca, Gonzdlez Cabanach y Nifiez, 1995). Segiin plantea Nicholls
(1984), y también Dweck (1986), los individuos pueden concebir la inteligencia de dos formas
distintas; en primer lugar, como un rasgo fijo, estable y diferenciado del esfuerzo, que los lleva a
creer que mayores niveles de esfuerzo implican menores niveles de capacidad y, por el contrario,
menos esfuerzo mayor capacidad; y en segundo lugar, determinados sujetos conciben la inteligencia
como un rasgo cambiable y modificable en funcién del esfuerzo, de manera que piensan que un
mayor esfuerzo conduce a mayores niveles de aprendizaje y, como consecuencia, mds capacidad.
Mientras que la primera concepcién (inteligencia como rasgo fijo y estable) estarfa asociada con las
metas de rendimiento, la segunda (inteligencia como rasgo cambiable y modificable) estaria
relacionada con las metas de aprendizaje. En palabras de Hayamizu y Weiner (1991), segtin las
teorfas de Nicholls y de Dweck, los sujetos que adoptan metas de aprendizaje consideran la
capacidad como inestable y controlable mientras que los que adoptan metas de rendimiento la
conciben como estable e incontrolable.
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En base a esto, los estudiantes que adoptan metas de rendimiento entienden la capacidad
como una cantidad relativamente fija evaluada por comparaciones con otros (grupo normativo), y el
papel del esfuerzo es limitado, ya que s6lo podrd mejorar la ejecucién hasta el limite fijado por los
niveles de capacidad del sujeto. De este modo, los éxitos conseguidos con gran esfuerzo implican
alta capacidad sélo en aquellos casos en los que otros compafieros necesitan mds esfuerzo para la
misma tarea, o si otros obtienen peor rendimiento con los mismos niveles de esfuerzo. Por el
contrario, los estudiantes que adoptan metas de aprendizaje perciben la capacidad como unida al
significado del aprendizaje y entienden que el esfuerzo puede incrementar esos niveles de capacidad.
Ellos se sienten mas competentes cuando emplean mayor esfuerzo para lograr el éxito, puesto que
el aprendizaje es considerado un fin en si mismo e implica mayor capacidad. Ademds, esos
sentimientos de competencia se originan cuando la ejecucién presente se ve mejorada en
comparacioén con la ejecucion previa.

De todas formas, las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento no deben ser
consideradas como caracteristicas totalmente fijas. Nicholls (1983) sugiere que estdn afectadas por
determinadas condiciones del contexto académico; asi por ejemplo, las metas de rendimiento se ven
favorecidas por situaciones competitivas que potencian autoevaluaciones de capacidad en relacidn
con otros, mientras que las metas de aprendizaje se ven potenciadas tanto por situaciones de
aprendizaje individual (los estudiantes evaldan su propio progreso relaciondndolo con su propia
ejecucién anterior, no con la de otros) como por situaciones de aprendizaje cooperativo (los
estudiantes trabajan colectivamente en un grupo para resolver la tarea). En apoyo de estas
predicciones, Ames (1984) encuentra que los estudiantes ponen mayor €nfasis sobre la capacidad
como un determinante de los resultados, en contextos competitivos; mientras que destacan el papel
del esfuerzo en aquellas situaciones no competitivas (cooperativas e individuales). Es posible, que
las caracteristicas de la mayor parte de contextos educativos actuales favorezcan mas las metas de
rendimiento (Nicholls, 1979), muy en la linea de la alta competitividad que caracteriza a las
sociedades occidentales en los dltimos afios y que se refleja con bastante exactitud en los propios
contextos educativos.

Pero ;como se relacionan las concepciones de la inteligencia y las percepciones que
mantienen los sujetos sobre su nivel de capacidad (capacidad percibida)? Un amplio nimero de
estudios han mostrado una relativa influencia de la capacidad percibida sobre las metas, actitudes y
comportamientos de los estudiantes (Ames y Archer, 1988; Meece et al., 1988; Miller et al., 1993;
Nicholls, Cheung, Lauer y Patashnick, 1989; Nolen y Haladyna, 1990). Sin embargo, la capacidad
percibida (sea alta o baja) parece tener una mayor importancia cuando los estudiantes estdn
orientados hacia metas de rendimiento que cuando lo estdn hacia metas de aprendizaje (Ames, 1992,
Nicholls et al., 1989). Cuando la meta es demostrar competencia a los otros, u ocultar falta de
competencia, la evaluacion de la capacidad relativa de uno mismo es importante, pero cuando los
estudiantes estdn orientados hacia metas de aprendizaje, ellos creen que aumentando el esfuerzo y
utilizando estrategias apropiadas conseguirdn el éxito; por tanto, el centro de atencién pasa en este
caso de la capacidad al esfuerzo (Archer, 1994).

Cuando los sujetos con una u otra orientacién de meta conffan en su capacidad de éxito en la
tarea, su conducta es bastante similar; ellos aceptan el reto o desafio (percibido) razonable de la
tarea y persistiran en su esfuerzo para completarla exitosamente. Sin embargo, cuando los
individuos dudan de sus capacidades, la diferencia en orientaciones de meta se traduce en diferencias
a nivel motivacional (Miller et al., 1993). Aquellos sujetos con metas de rendimiento que dudan de
su capacidad intentan evitar tareas que sean desafiantes y muestran una disminucién en el
rendimiento, afecto negativo y baja persistencia cuando encuentran dificultades; por el contrario, los
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sujetos con metas de aprendizaje buscan desafios razonables y persisten a pesar de la dificultad, de
forma similar a como la hacen los individuos con metas de rendimiento que confian en su
capacidad. Elliott y Dweck (1988) respaldan estas predicciones, por lo que se refiere a la interaccion
de la orientacién de meta y la capacidad percibida, en un estudio de laboratorio en el que
estableciendo una relacién entre ambas variables, encontraron que los sujetos orientados hacia el
rendimiento con baja capacidad percibida estaban menos interesados en tareas desafiantes, eran
menos persistentes ante las tareas, y sus reacciones afectivas eran mas negativas que aquellos otros
orientados hacia el rendimiento, con alta capacidad percibida, o que los sujetos orientados hacia el
aprendizaje, con independencia de sus percepciones de capacidad.

Otros investigadores (ver p. ej., Ames y Archer, 1988; Meece et al., 1988; Nolen, 1988)
han sugerido que la adopcién de metas de aprendizaje predispone a los individuos a utilizar
estrategias cognitivas y procesos autorreguladores al servicio del dominio del material a aprender.
Los sujetos con metas de rendimiento es menos probable que actiien de esta forma debido a que
estdn menos implicados en el aprendizaje “per se”, y la utilizacién de estrategias de aprendizaje
requiere altas dosis de esfuerzo y persistencia lo que implica para cllos, en muchos casos, falta de
capacidad, lo cual es algo que estas personas tratan de evitar por todos los medios (Gonzdlez
Cabanach et al., 1996).

En definitiva, cuando una meta de rendimiento es adoptada, el autoconcepto de capacidad
(capacidad percibida) se convierte en un determinante importante de las conductas de los estudiantes
relacionadas con el logro (ver p. ej., Dweck, 1986); porque el centro de atencién estd sobre la
capacidad y el rendimiento normativo, los estudiantes orientados hacia el rendimiento con baja
capacidad percibida es menos probable que elijan tareas desafiantes 0 que utilicen estrategias
autorreguladoras (Dweck, 1986; Pintrich y De Groot, 1990). La capacidad percibida es, entonces,
un mediador significativo de las variables cognitivas, afectivas y conductuales cuando los
estudiantes estdn centrados en lo que hicieron mejor que otros; pero no cuando estdn dirigidos a
esforzarse y aprender --como sucede en la orientacion hacia metas de aprendizaje-- (Covington y
Omelich, 1984; Dweck, 1986).

Ademds de los dos clases de metas (aprendizaje y rendimiento), otros autores identificaron
una tercera categoria denominada: “metas de evitacién del trabajo” (work-avoidant goals), y que
representan otro tipo de orientacién de meta identificada en los contextos académicos (Brophy,
1983; Meece et al., 1988; Nicholls, Patashnick y Nolen, 1985; Nolen, 1988). Los estudiantes que
adoptan esta meta buscan completar el trabajo con el minimo esfuerzo; por tanto, la intencién no
es lograr o demostrar competencia, sino completar las tareas académicas con el minimo esfuerzo
(Archer, 1994). El deseo de un estudiante “orientado hacia la evitacion del trabajo” de esforzarse lo
menos posible debe ser diferenciado de lo que parece ser un deseo similar del estudiante “orientado
hacia el rendimiento”. Para este dltimo, el éxito con poco esfuerzo aparente proporciona evidencia
de alta capacidad, o el fracaso con poco esfuerzo no provoca evidencia de baja capacidad. De esta
forma, mientras que las metas de aprendizaje y de rendimiento representan distintas formas de
acercarse a la motivacion (Nicholls, 1984), las metas de evitacién del trabajo representan una forma
de evitar la motivacién (Meece y Holt, 1993).
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3. ¢SE PUEDE HABLAR DE METAS MULTIPLES EN UN MISMO SUJETO?

Aunque pueda parecer que la investigacién ha conceptualizado los dos tipos de metas
(aprendizaje y rendimiento) como dimensiones mutuamente excluyentes, algunos estudios
correlacionales nos indican que son relativamente independientes, pero no inversamente relacionadas
(Ames y Archer, 1988; Nicholls et al., 1989; Nolen, 1988). En base a esto, Mecce y Holt (1993)
indican que algunos estudiantes pueden ser altos o bajos en las dos dimensiones, mientras que otros
pueden ser altos en ambas.

Diversos estudios correlacionales (ver p. ej., Ames y Archer, 1988; Meece et al., 1988:
Nicholls et al., 1989; Nolen, 1988) han encontrado indices de correlacién bajos o inexistentes entre
metas de aprendizaje y metas de rendimiento (oscilando entre .03 y .19). En un estudio llevado a
cabo por Meece y Holt (1993) sobre una muestra inicial de 275 estudiantes de primaria, aunque
reducida posteriormente a 261 sujetos, encontraron una alta correlacién positiva entre los dos tipos
de metas, definiendo uno de los subgrupos identificados por el an4lisis “cluster”. Debemos aclarar
que el analisis “cluster” (cluster analysis), segin plantea Bisquerra (1989), designa una serie de
técnicas que tienen por objeto la bisqueda de grupos similares de individuos o variables que se van
agrupando en conglomerados. Dada una muestra de sujetos, de cada uno de los cuales se dispone de
una serie de observaciones, el andlisis cluster sirve para clasificarlos en grupos lo mds homogéneos
posible en base a las variables observadas. Este tipo de andlisis (también denominado “andlisis de
conglomerados”) presenta ciertas similitudes con el andlisis discriminante, ya que ambos sirven
para clasificar individuos en categorfas; no obstante, la diferencia principal reside en que en el
andlisis discriminante se conoce a priori el grupo de pertenencia, mientras que el analisis cluster
sirve para ir formando grupos homogéneos de conglomerados. Por ser una técnica de andlisis
multivariable, no estd limitada a datos sobre una o dos variables, y por ser de tipo clasificatorio se
orienta a establecer grupos, tipos o clases sin que respondan a una idea preconcebida; m4s bien de
lo que se trata es de descubrir la agrupacidn natural de los items o variables (Sierra, 1987).

Realizadas estas aclaraciones, y continuando con el estudio de Meece y Holt (1993), indicar
que estos autores encontraron correlaciones negativas entre metas de aprendizaje y metas de
evitacién del trabajo (que oscilaban ente -.30 y -.53), resultado coincidente con otras
investigaciones anteriores (ver p. ej., Meece et al., 1988; Nicholls et al., 1985). Por lo que se
refiere a los resultados del analisis cluster, revelan que en torno a un 40% de estudiantes son
relativamente altos en ambos tipos de metas (aprendizaje y rendimiento), aunque parece que este
grupo de estudiantes no resuelve académicamente tan bien como lo hacen los estudiantes que estdn
centrados prioritariamente en metas de aprendizaje. Sin embargo, es preciso destacar el patrén de
estrategias utilizadas por el grupo combinado “metas de aprendizaje-metas de rendimiento”, ya que
refleja ambas tendencias de aproximacidn y evitacién. Serfa interesante realizar nuevos andlisis para
determinar si estos estudiantes presentan consistentemente una alta utilizacion relativa de ambas
estrategias (de aprendizaje activo y minimizacién del esfuerzo) a través de diferentes situaciones de
aprendizaje. Es posible que los estudiantes en el grupo combinado “metas de aprendizaje-metas de
rendimiento” presenten una mayor implicacién cognitiva en actividades cuando estdn seguros de la
buena actuacién y de evitar juicios negativos de capacidad, pero pueden presentar una menor
implicacién en aquellas situaciones de aprendizaje competitivas, desafiantes y publicas; en las
cuales la comparacién social y los juicios negativos son posibles. Reducir el esfuerzo es una
estrategia que emplean los estudiantes de cara a evitar juicios negativos de capacidad, sobre todo si
ellos esperan una pobre ¢jecucion (Miller, 1986).
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Es sorprendente que un nimero importante de estudiantes de la muestra (en torno al 27%)
obtengan bajos resultados en ambas formas de aproximacién a la motivacién (aprendizaje y
rendimiento), y que coinciden con los estudiantes del “cluster” “bajo aprendizaje/bajo rendimiento™,
los cuales presentan la mayor evitacién del trabajo y los menores niveles de implicacion cognitiva
en las actividades de aprendizaje que cualquier otro grupo.

Recientemente, algunos autores han empezado a centrar su atencién en la posibilidad de
metas miltiples. Pintrich y Garcfa (1991) han sugerido que los estudiantes pueden estar orientados
al mismo tiempo hacia metas de aprendizaje y hacia metas de rendimiento (o, en su terminologia,
orientados intrinseca y extrinsecamente). Para examinar como metas miltiples pueden afectar a las
cogniciones y comportamientos de los estudiantes, Pintrich y Garcia aplicaron un cuestionario a
estudiantes universitarios, estableciendo diferentes grupos en funcién de las puntuaciones obtenidas
en metas de rendimiento y metas de aprendizaje. Los andlisis de los datos revelan que los
estudiantes de categorias diferentes presentan niveles distintos de uso de estrategias, autoeficacia 'y
ansiedad. Asf, aquellos estudiantes categorizados como de “altas metas de aprendizaje/bajas metas de
rendimiento” presentaban la mayor utilizacién de estrategias de procesamiento profundo, mientras
que los categorizados como “bajas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento” mostraban el
mads bajo uso de estrategias. Asf mismo, los estudiantes de “altas metas de aprendizaje/altas metas
de rendimiento” presentaban mayores niveles de autoeficacia que aquellos otros integrados dentro del
grupo “altas metas de aprendizaje/bajas metas de ejecucion”.

Meece et al. (1988) estudiaron las relaciones de las metas con varios constructos
motivacionales en una muestra de 275 estudiantes de primaria. Utilizando andlisis correlacionales,
encontraron que la orientacién hacia metas de aprendizaje correlacionaba positivamente con la
competencia percibida y con el uso activo de estrategias, mientras que la orientacion hacia metas de
rendimiento no aparecia relacionada con el uso de estrategias. En un estudio posterior de estos
datos, Meece (1994) realizé un andlisis “cluster” para estudiar la posibilidad de multiples metas en
los individuos. El resultado fue la identificacién de los tres “clusters” siguientes: “altas metas de
aprendizaje/bajas metas de rendimiento”, “altas metas de aprendizaje/altas metas de rendimiento”, y
“bajas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento”. Un posterior andlisis entre grupos indicé
que los estudiantes de “altas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento” tendian a tener las
percepciones mds altas de capacidad, mientras que los estudiantes de “bajas metas de
aprendizaje/bajas metas de rendimiento”, las mds bajas, Ademds, los estudiantes en el grupo “bajas
metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento” era menos probable que utilizaran estrategias de
procesamiento profundo; al contrario que los estudiantes integrados en los “clusters” “altas metas de
aprendizaje/bajas metas de rendimiento” y “altas metas de aprendizaje/altas metas de rendimiento”,
que mostraban una utilizacién similar de estrategias de procesamiento profundo.

A continuacién, vamos a exponer algunos de los datos mds destacados de un estudio llevado
a cabo por Seifert (1995) en el que intenta comprobar algunas de las cuestiones planteadas con
anterioridad. El trabajo de Seifert (1995) revela que los estudiantes que estédn mds orientados a metas
de aprendizaje tienden a comportarse de una forma mds autorregulada. También un alto grado de
orientacién hacia metas de aprendizaje aparece asociado con un mayor uso de estrategias, confianza
mds alta, mayor compromiso e implicacién en problemas mds desafiantes, y una tendencia a
atribuirse el mérito del éxito.

Por otra parte, la orientacién hacia metas de rendimiento aparece relacionada positivamente
con la tendencia a atribuir el éxito a factores incontrolables, y también con una mayor autovalia y
con la utilizacién de estrategias superficiales. Parece que los estudiantes orientados a metas de



130 A. VALLE et al.: Caracteristicas de las metas académicas...

rendimiento tienen un deseo de probar su capacidad, pero suelen emplear las estrategias mds
simples para lograr esa meta; en concreto, utilizan mds estrategias de procesamiento superficial. Es
posible que ellos no estén dispuestos a arriesgarse utilizando las més sofisticadas estrategias de
procesamiento profundo, por el temor a no lograr su meta. Las estrategias superficiales pueden
haber sido productivas en el pasado, y los estudiantes orientados a metas de rendimiento
continuardn usandolas. Debemos recordar que estos sujetos consideran que la capacidad es la causa
principal tanto del éxito como del fracaso; con lo cual, altos niveles de esfuerzo acompaiiados de un
resultado de fracaso proporcionan indicios suficientes de falta de capacidad. Es evidente, que la
utilizacién de estrategias de procesamiento profundo requieren altos niveles de esfuerzo, y los
sujetos con metas de rendimiento no desean correr ese riesgo. Dicho en otros términos, para estas
personas un alto esfuerzo que produce éxito puede mantener la percepcién de capacidad, pero alto
esfuerzo y consiguiente fracaso lo que provoca es una “amenaza” para la percepcién de capacidad.
No obstante, Seifert (1995) también encuentra que los estudiantes integrados en esta categorfa no
reconocen su responsabilidad ante los éxitos, como indica la correlacién entre orientacién hacia
metas de rendimiento y atribuciones incontrolables ante el éxito.

Las puntuaciones en orientacién hacia metas de aprendizaje correlacionan fuertemente con
atribuciones controlables ante los éxitos, lo cual parece sugerir que los estudiantes orientados a este
tipo de metas pueden ser mds conscientes de los factores cognitivos que conducen al éxito (en
concreto, el uso de estrategias y el esfuerzo). Estos sujetos reconocen qué estrategias trabajar y
cuédles no, y pueden estar dispuestos a poner a prueba nuevas estrategias para completar la tarea.
Dado que los estudiantes orientados a metas de rendimiento estdn interesados en comprobar sus
niveles de capacidad y tienden a atribuir el éxito a factores incontrolables, pueden ser menos
proclives a correr riesgos a la hora de poner a prueba nuevas estrategias; tal y como refleja la baja
correlacién entre orientacion hacia metas de rendimiento y preferencia por el reto.

Los datos del anélisis “cluster” realizado por Seifert (1995), proporcionan informacién
consistente con los resultados de otras investigaciones (ver p. ej., Meece, 1994). El andlisis
“cluster” de las puntuaciones de metas de aprendizaje y metas de rendimiento dan como resuitado
tres “clusters” diferentes: “altas metas de aprendizaje/altas metas de rendimiento”, “altas metas de
aprendizaje/bajas metas de rendimiento”, y “bajas metas de aprendizaje/moderadas metas de
rendimiento”. Los estudiantes de los grupos “altas metas de aprendizaje/altas metas de rendimiento”
y los de “altas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento” parecen comportarse de una manera
similar. Dicho de una forma un tanto simple, parece que los estudiantes de “altas metas de
aprendizaje/altas metas de rendimiento” estdn orientados hacia metas de aprendizaje. Sin embargo,
puede darse el caso de que su conducta autorregulada esté apoyada relativamente por una alta
percepcién de capacidad; es decir, estos estudiantes persiguen ambos tipos de metas (rendimiento y
aprendizaje) y, ademds, estdn relativamente confiados en lograr ambas. Debajo de las condiciones de
capacidad percibida y buenos éxitos, ellos pueden perseguir metas de aprendizaje pero encuentran
también sus metas de rendimiento. Lo que no estd muy claro es que sucederia si el éxito no
estuviera asegurado. Si el éxito no parece posible, puede darse el caso que los estudiantes de “altas
metas de aprendizaje/altas metas de rendimiento” detengan su conducta orientada a metas de
aprendizaje y empiecen a implicarse en estrategias de evitar el fracaso, en un esfuerzo para lograr la
meta de rendimiento deseada (Covington, 1984). Puede suceder que la meta de aprendizaje se
abandone y el logro de la meta de rendimiento tenga prioridad; interpretacién que es consistente con
la literatura sobre indefensién aprendida, en la que se ha demostrado que los estudiantes orientados a
la ejecucion suelen reaccionar ante el fracaso de una manera no adaptativa cuando su autoeficacia es
baja (Dweck, 1986).



INNOVACION EDUCATIVA, 1997, n°7; pp. 123-134 131

4, A MODO DE CONCLUSIONES

En base a los resultados de algunos estudios mencionados puede plantearse la posibilidad de
que las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento no tienen porque ser dimensiones
mutuamente excluyentes. Es mds, algunos autores (ver p. €j. Bouffard, Boisvert, Vezeau y
Larouche, 1995) plantean que la orientacién mds adecuada para un éptimo funcionamiento
académico es aquella en la cual el estudiante esté preocupado no sélo por el conocimiento y
adquisicién de habilidades, sino también por conseguir un cierto nivel de rendimiento. Esta
orientacién permite, ademds, lograr la flexibilidad necesaria para funcionar con cierto grado de
eficacia en diferentes contextos y situaciones de aprendizaje.

En la misma medida que los individuos pueden tener miltiples metas en el dmbito social, y
la capacidad para coordinarlas puede ser la clave del éxito (Dodge Asher y Parkhurst, 1989), en
contextos de logro los sujetos pueden tener mas de una meta al mismo tiempo. Por eso, como
sefiala Wentzel (1991), si los estudiantes desean conseguir el éxito deben perseguir ambos tipos de
metas (aprendizaje y rendimiento); teniendo en cuenta que la capacidad para coordinar metas
diferentes en una situacién determinada y también para llevar a cabo esa coordinacién a través del
tiempo, juega un importante papel en la consecucion del éxito (Heyman y Dweck, 1992).

A modo de reflexién final, debemos de plantear que uno de los retos importantes de la
investigacién psicolégica y educativa en el campo de la motivacién (pero tambicn aplicable a otros
4mbitos), consiste en perfeccionar los procedimientos metodolégicos que permitan una
aproximacién lo mds ajustada posible a la comprension de este fenémeno. No deja de ser
sorprendente que exista tanta disparidad de criterios a la hora de delimitar los diferentes tipos de
metas, los factores que influyen en las mismas y, sobre todo, la falta de acuerdo en el momento de
decidir si constituyen dimensiones complementarias o excluyentes dentro de la conducta motivada
de un sujeto. A veces nos encontramos con resultados, en una u otra direccién, dependiendo de la
metodologfa y técnicas de investigacion utilizadas, lo que genera una cierta confusién y enormes
dificultades al intentar clarificar este campo.
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