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RESUMEN

En este articulo se analizan las relaciones entre las metas vinculadas al aprendizaje, al
rendimiento y a otros motivos como la busqueda de valoracion social, de recompensas
externas o de evitacion de castigos, y el rendimiento académico obtenido por estudiantes de la
Educacion Secundaria Obligatoria (n = 447). En general, los resultados muestran que niveles
altos en las metas orientadas al aprendizaje y en las metas centradas en la obtencion de un
trabajo futuro digno suelen estar asociados también con los mejores niveles de rendimiento
académico en la mayor parte de las asignaturas. En cambio, los niveles mas altos en las metas
orientadas al yo, tanto por implicacion como por evitacion derivadas de una defensa del yo, y
en las metas centradas en la evitacion de castigos, aparecen vinculados generalmente con los
niveles de rendimiento mas bajos en la mayor parte de las asignaturas.
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Abstract

In this paper we analyze the relationships between learning goals, performance goals, and
other motives like giving social approval, obtaining external rewards or avoding punishment and
academic achievement. A total of 447 obligatory secondary education students participated in
this study. In general, results suggested that high learning goals and the desire to obtain a
decent job in the future are associated with the best academic achievement in most of subjects.
On the other hand, high ego-oriented goals, both performance-approach goal orientation and
performance-avoidance goal orientation, and high desire to avoid punishment, are associated
with low academic achievement.
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A pesar de las muchas investigaciones desarrolladas en torno a la teoria de las metas de
logro, las relaciones entre la orientacion a metas y el rendimiento académico de los
estudiantes no estan todavia suficientemente claras (Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez, y
Gonzalez-Pienda, 2006). De hecho, a pesar de la implicacion de la orientacion al dominio
sobre el compromiso estratégico del aprendiz (Archer, 1994; Elliot y McGregor, 1999; Elliot,
McGregor y Gable, 1999; Greene y Miller, 1996, Middleton y Midgley, 1997; Miller, Behrens,
Greene y Newman, 1993; Pintrich, 2000; Wolters, 2004; Wolters, Yu y Pintrich, 1996), la
esperada vinculacion positiva entre la adopcion de metas de aprendizaje y las notas asignadas
por los profesores con frecuencia no puede sostenerse en entornos universitarios (Barrony
Harackiewicz, 2001; Elliot y Church, 1997; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Elliot y McGregor,
1999, 2001; Harackiewicz, Barron, Elliot, Carter y Lehto, 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer,
Carter y Elliot, 2000), ni para estudiantes mas jévenes (McWhaw y Abrami, 2001; Miller,
Greene, Montalvo, Ravindran y Nichols, 1996; Pintrich, 2000; Skaalvik, 1997).

Por otra parte, los resultados de estudios que han diferenciado entre los componentes de
aproximacion y de evitacion de la orientacién a metas tienden a indicar una relacién positiva
entre el rendimiento de los universitarios y el componente de aproximacion de la orientacion a
metas de rendimiento (Church, Elliot y Gable, 2001; Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor,
1999; 2001; Harackiewicz et al.,, 1997, Harackiewicz et al., 2000). Sin embargo, con
estudiantes mas jovenes, la investigacion es menos consistente. Asi, mientras que Skaalvik
(1997) o Wolters (2004) han encontrado que las metas de “ego-mejora” o de aproximacion al
rendimiento estan positivamente relacionadas con el rendimiento, otros no han logrado
establecer una relaciéon nitida entre las metas de aproximacion al rendimiento y las
calificaciones académicas (McWhaw y Abrami, 2001; Pintrich, 2000; Wolters, Yu y Pintrich,
1996).

La investigaciéon que ha estudiado el componente de evitacién de la orientacion al
rendimiento ha sugerido que los estudiantes que informan de este tipo de orientaciéon pueden
tender a obtener calificaciones mas bajas que sus compaferos. Sin embargo, la mas clara
evidencia de esta conclusiéon proviene de nuevo de los estudios desarrollados entre
estudiantes de niveles superiores (Elliott y Church, 1997; Elliot y McGregor, 1999; 2001). De
hecho, Unicamente el trabajo de Skaalvik con adolescentes noruegos ha apoyado estos
resultados para estudiantes mas jévenes. Por lo tanto, en este estudio, se abordaran las
relaciones entre el rendimiento académico y las metas vinculadas al aprendizaje y al
rendimiento, tanto en su vertiente de aproximaciéon como de evitacién, con objeto de clarificar
la naturaleza de estas relaciones entre los estudiantes de secundaria.

Muchas de las conclusiones establecidas en torno a las implicaciones educativas de la
orientacién a metas estan fundamentalmente sustentadas sobre los resultados de
investigaciones desarrolladas con muestras de educacién superior (Rosario, Mourao, Nuiez,
Gonzalez-Pienda, Solano y Valle, en prensa). Por eso, se hace necesario explorar la
incidencia diferencial de las orientaciones motivacionales, ya que muy posiblemente, debamos
considerar el papel modulador que las caracteristicas contextuales estan ejerciendo sobre las
relaciones entre metas y comportamientos.

A pesar del énfasis que la reciente investigacion esta poniendo en las metas de aprendizaje
y en las metas de rendimiento, los estudiantes pueden perseguir otro tipo de metas que
potencialmente pueden afectar también a su actuacién y al rendimiento académico
(Bempechat y Boulay, 2001). Nos referimos a motivos mas sociales tales como las busqueda
de afiliacion, aceptacion, respeto o valoracion social y, en general, la preocupacion social (pe.,
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Ainley, 1993; Dowson y Mclnerney, 2001; Husman y Lens, 1999; Mclnerney, Roche, Mclnerney
y Marsh, 1997; Meece y Holt, 1993). Lineas de trabajo, con origenes y énfasis diferentes,
centradas en el mundo interpersonal de los estudiantes pueden ciertamente contribuir a una
mayor comprension del logro académico (pe., Allen, 1986, Ford, 1992, Wentzel, 1996, Wentzel
y Wigfield, 1998). Sin embargo, la literatura todavia no ha clarificado hasta qué punto este tipo
de razones sociales pueden ser relevantes a la hora de explicar la motivacion y los resultados
en contextos académicos.

Este tipo de razones podrian estar expresandose en forma de metas de caracter mas
social, tales como la aceptacion de los demas o la busqueda de la valoracion social. Asi, desde
hace algun tiempo, los investigadores estan intentando completar el espectro de motivos que
tiene el estudiante en el aula considerando, por ejemplo, la necesidad de alcanzar un sentido
de pertenencia o respeto de los demas. El logro de metas sociales puede ser prioritario para
los individuos de cualquier edad (Allen, 1986; Ford, 1992), incluso mas importante que las
metas propiamente académicas (Wentzel, 1991, 1992).

En cualquier caso, nuestra comprension de como las metas sociales se ajustan a las
dinamicas de logro en el aula no esta tan avanzada como nuestra comprension del papel de
las metas mas propiamente académicas. Es por ello que en este trabajo, ademas de
considerar razones vinculadas al aprendizaje y al rendimiento académico, hemos incorporado
motivos como la busqueda de valoracion social, de recompensas externas, o de evitacion de
castigos.

METODO

Participantes

La muestra esta compuesta por 447 estudiantes de la Educacion Secundaria Obligatoria -
E.S.O.- (256 de 1°y 2° curso —primer ciclo—y 191 de 3° y 4° curso —segundo ciclo—) que
cursan sus estudios en tres Institutos de Educacion Secundaria (dos de ellos publicos y uno
privado). Del total de la muestra, el 55,3% son hombres y el 44,7% son mujeres.

Variables e instrumentos de medida

En este estudio se han evaluado dos tipos de variables: Las metas académicas y el
rendimiento académico en cinco areas curriculares. Las metas académicas han sido
evaluadas a través del Cuestionario para la Evaluacion de Metas Académicas en Secundaria
(CEMA-II). Este instrumento, elaborado por Nufiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega,
Garcia y Roces (1997), permite diferenciar los siguientes cuatro tipos de metas que, a su vez,
contienen ocho razones mas especificas: 1) metas orientadas al aprendizaje [implicacion en el
estudio para la adquisicion de competencia y control (p.e., «Yo me esfuerzo en mis estudios
porque la realizacion de las tareas académicas me permite incrementar mis conocimientosy);
implicacién por el interés en las materias (p.e., «Yo me esfuerzo en mis estudios porque me
gusta lo que estudio»)], 2) metas orientadas al Yo [implicacién en el estudio derivada de una
defensa del yo —evitacion del rendimiento- (p.e., «Yo me esfuerzo en mis estudios porque no
quiero que mis profesores me tengan mania»); evitacion del trabajo derivada de una defensa
del yo (p.e., «Evito trabajar en clase si veo que seré de los que peor lo hagan»); implicacion en
el estudio derivada de una busqueda de un engrandecimiento del yo —aproximacion al
rendimiento- (p.e., «Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero que todos vean lo
inteligente y voluntarioso que soy»)], 3) metas orientadas a la valoracién social [implicacion
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derivada de la adquisicion de valoracion social (p.e., «Yo me esfuerzo en mis estudios porque
deseo sentirme orgulloso ante las personas que mas me importan»)], 4) metas de logro o
recompensa [implicacion en el estudio por el deseo de obtener un trabajo futuro digno (p.e.,
«Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero conseguir una buena posicion social en el
futuro»); implicacion para evitar castigos (p.e., «Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero
evitar enfrentamientos con mis padres»)]. Los indices de fiabilidad (coeficiente “a” de
Cronbach) oscilan desde 0,75 para el factor “metas centradas en la defensa del yo por falta de
implicacion “ hasta 0,87 para el factor “metas centradas en el interés por la materia”.

Para la medida del rendimiento académico recurrimos a las calificaciones académicas
obtenidas por los alumnos en las diferentes asignaturas (ciencias naturales, ciencias sociales,
lengua castellana, lengua extranjera y matematicas), codificando los resultados de la siguiente
forma: suspenso (1), aprobado (2), bien (3), notable (4) y sobresaliente (5).

Disefo y analisis de datos

El disefio de la investigacion es de naturaleza no experimental. En concreto, se trata de un
diseno descriptivo mediante encuesta — a través de cuestionario-. Por otro lado, en base al tipo
de datos recogidos, el disefio es de tipo transversal, ya que disponemos de una sola medida
de las variables realizada en un Unico momento temporal.

Teniendo en cuenta que el principal objetivo de este trabajo es conocer las posibles
diferencias en rendimiento académico en funcién de las metas académicas de los estudiantes,
recurrimos al analisis de varianza de un factor (ANOVA). Dado que cada factor (en nuestro
caso, el tipo de metas) esta integrado por mas de dos niveles o grupos (metas bajas, metas
moderadas, metas altas), y con el fin de averiguar entre qué medias existen diferencias
significativas, utilizamos como prueba de contrastes post-hoc la prueba de Scheffé.

Procedimiento

Los datos relativos a las variables estudiadas fueron recogidos en cada uno de los centros
educativos a los que asistian los estudiantes que participaron en la investigacion. El
cuestionario fue aplicado en un Unico momento temporal por personal especializado que
colabord en la investigacion. A los participantes, que contestaron de forma individual y sin
limite de tiempo a cada uno de los items del cuestionario, se les recordaba que era muy
importante que respondieran sinceramente a las distintas cuestiones planteadas. En cuanto a
los datos del rendimiento académico, al finalizar el curso se solicité a los profesores las
calificaciones finales de los estudiantes que participaron en la investigacion, advirtiéndoles del
caracter totalmente confidencial de dicha informacion.

El procedimiento seguido al contemplar las metas académicas como factores (dentro del
ANOVA) ha consistido en categorizar cada una de las variables (tipos de metas académicas)
en tres grupos, segun las puntuaciones directas correspondientes a los percentiles 25y 75, y
asi poder diferenciar y agrupar a los estudiantes que obtienen puntuaciones bajas, moderadas
o altas. Por tanto, se han formado los tres grupos motivacionales siguientes: a) metas bajas
(puntuacion directa igual o menor a la correspondiente al percentil 25), b) metas medias
(puntuacion directa entre las correspondientes a los percentiles 25 y 75) y ¢) metas altas
(puntuacion directa igual o mayor a la correspondiente al percentil 75).
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Resultados

Los resultados de contrastar la relacion entre los ocho tipos de metas académicas (interés
por la adquisicion de competencia y control e interés en la propia materia; interés en implicarse
como medio para defender el nivel de autoestima, interés por evitar cualquier tarea que ponga
en entredicho la autoestima, e interés por implicarse como medio para incrementar la
autoestima; interés por implicarse para la obtencion de aprobacién social; interés por
implicarse como medio para conseguir un buen trabajo futuro, e interés por implicarse como
medio para evitar castigos o refuerzos negativos) y el rendimiento en las cinco areas
curriculares (ciencias sociales, ciencias naturales, lengua castellana, lengua extranjera y
matematicas) se presentan de modo individual para cada uno de los cuatro grupos de metas
académicas.

— Metas de aprendizaje

Los resultados indican que existen diferencias significativas en el rendimiento académico
en las distintas asignaturas en funcion de los niveles de las metas de aprendizaje centradas en
la adquisicion de competencia y control (ver tabla 1). Los contrastes post-hoc reflejan que en
Ciencias Naturales hay diferencias estadisticamente significativas entre el grupo con metas
bajas y el grupo con metas moderadas. En Matematicas no se encuentran diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo con metas moderadas y el grupo con metas
altas. Estos resultados demuestran que puede ser realmente importante tener unas metas
altas orientadas a la adquisicion de competencia y control, entre otras razones porque esto
tiene consecuencias muy positivas en la consecucion de un buen rendimiento académico en
las diferentes asignaturas.

Tabla 1.

Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las
diferencias entre tres grupos de estudiantes con metas de aprendizaje
altas, medias y bajas respecto a los rendimientos académicos.

Metas Bajas Metas Medias Metas Altas

Rendimiento Académico M DT M DT M DT F(2,444)
Metas de aprendizaje: Interés por la adquisicion de competencia y control

Ciencias Naturales 2,52 1,31 2,88 1,31 3,36 1,36 10,06***
Ciencias Sociales 2,27 1,19 2,73 1,36 3,21 1,39 17,75
Lengua Castellana 2,23 1,14 2,84 1,25 3,29 1,28 28,06"**
Lengua Extranjera 1,98 5 2,62 1,28 3,16 1,41 29,79*
Matematicas 1,88 1,19 2,62 1,28 3,16 1,41 11,28*

Metas de aprendizaje: Interés por la materia (motivacion intrinseca)

Ciencias Naturales 2,75 1,37 2,89 1,35 3,10 1,39 1,90
Ciencias Sociales 2,44 1,24 2,72 1,36 3,05 1,47 7,89***
Lengua Castellana 2,54 1,26 2,76 1,30 3,06 1:31 6,48
Lengua Extranjera 2,41 1,33 2,56 1,33 2,82 1,41 3,55*
Mateméaticas 2,09 1,30 2,21 1,34 2.57 1,41 5,18

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Escala de medida de las metas académicas: 1 = nunca hasta 5 = siempre.
Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.

Con respecto a las metas de aprendizaje centradas en el interés de la materia, también
existen diferencias significativas en el rendimiento académico de cada una de las asignaturas
en funcién de los distintos niveles de dichas metas (salvo en Ciencias Naturales). Los
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contrastes post-hoc indican que en Ciencias Sociales, Lengua Castellana, Lengua Extranjera 'y
Matematicas tales diferencias se producen solamente entre el grupo de metas bajas y el grupo
de metas altas.

— Metas orientadas al Yo (autoestima)

Con respecto a la implicacion derivada de la defensa del Yo —evitacion del rendimiento-, hay
diferencias significativas en el rendimiento obtenido en las cinco asignaturas (ver tabla 2). Sin
embargo, en este caso la tendencia se invierte con respecto a las dos metas de aprendizaje
comentadas con anterioridad. En las metas de aprendizaje, cuanto mas altas eran las metas
mayor era el rendimiento, mientras que en este caso, cuanto mas altas son este tipo de metas
mas bajo es el rendimiento, y viceversa. Como veremos a continuacion, aunque en las
comparaciones post-hoc se observan bastantes casos de diferencias estadisticamente no
significativas entre los grupos, la tendencia mencionada en los resultados se produce de la
misma forma en cada una de las asignaturas. Tales contrastes indican que en Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales, Lengua Castellana y Lengua Extranjera no existen diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo de metas medias y el grupo con metas altas. Por
otro lado, en matematicas solo hay diferencias significativas entre el grupo con metas bajas y
el grupo con metas altas.

Tabla 2.

Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las
diferencias entre tres grupos de estudiantes con metas orientadas al
yo altas, medias y bajas respecto a los rendimientos académicos.

Metas Bajas Metas Medias Metas Altas
Rendimiento Académico M DT M DT M DT  F(2,444)

Metas orientadas al yo: Implicacion en las tareas en defensa del yo -evitacion del rendimiento-

Ciencias Naturales 3,54 1,28 2,90 1,39 2,60 1,31 11,54
Ciencias Sociales 3,11 1,36 2,70 1,41 2,49 1,30 7,98***
Lengua Castellana 3,19 1,31 2,74 1,28 2,50 1,24 10,91***
Lengua Extranjera 2,98 1,44 2,52 1,36 2,35 1,23 8,52***
Matematicas 2,64 1,38 2,29 1,37 2,03 1,28 7,56*"

Metas orientadas al yo: Evitacion de la tareas en defensa del yo

Ciencias Naturales 3,34 1,26 2,97 1,41 2,46 1,30 10,64
Ciencias Sociales 3,18 1,38 2,78 1,33 2,26 1,25 16,43***
Lengua Castellana 3,15 1,29 2,89 1,29 2,33 1,19 1518**
Lengua Extranjera 2,88 1,41 2,63 1,31 2,28 1,30 6,72™"

Matematicas 2,75 1,42 2,29 1,36 1,84 1,15 16,02***

Metas orientadas al yo: Implicacion en las tareas para el engrandecimiento del yo -aproximacion al rendimiento-

Ciencias Naturales 2,92 1,44 2,95 1,22 2,96 1,41 0,03
Ciencias Sociales 2,88 1,41 2,62 1,25 2,71 1,42 1,36
Lengua Castellana 2,92 1,37 2,62 1,20 2,84 1,29 1,90
Lengua Extranjera 2,74 1,45 2,46 1,26 2,63 1,32 1,53
Matematicas 2,37 1,38 225 1,32 2,29 1,39 0,30

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Escala de medida de las metas académicas: 1 = nunca hasta 5 = siempre.
Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.

En cuanto a las metas de evitacion del trabajo derivadas de la defensa del yo sucede algo
similar que en el caso anterior. Se observan diferencias estadisticamente significativas en el
rendimiento académico en todas las asignaturas en funcion de los distintos niveles de las
metas, mostrando la misma tendencia que para la implicacion derivada de metas de defensa
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del yo; es decir, cuanto mas altas son las metas, mas bajo es el rendimiento, y viceversa. Los
contrastes post-hoc reflejan que en Lengua Castellana no existen diferencias estadisticamente
significativas entre el grupo de metas bajas y el grupo de metas moderadas. Por otra parte, en
Lengua Extranjera sélo se observan diferencias estadisticamente significativas entre el grupo
con metas bajas y el grupo con metas altas.

Por lo que se refiere a las metas de engrandecimiento del yo —aproximacion al rendimiento-
, o se encuentran diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento académico en
funcion de los niveles de este tipo de metas. Los resultados indican, en todos los casos, que el
disponer de unas metas de engrandecimiento del yo bajas, moderadas o altas no tiene
ninguna incidencia diferencial en el rendimiento académico obtenido en las distintas
asignaturas.

— Metas orientadas a la valoracion social

Los resultados obtenidos para este tipo de metas (ver tabla 3) muestran que no existen
diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento académico en funcion de los
niveles de este tipo de metas. En consecuencia, disponer de unos niveles bajos, medios o
altos en este tipo de metas no tiene ninguna relacion sobre el rendimiento académico en las
distintas asignaturas contempladas en este estudio.

Tabla 3.

Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las
diferencias entre tres grupos de estudiantes con metas orientadas a la
valoracién social (altas, medias y bajas) respecto a los rendimientos

académicos.
Metas Bajas Metas Medias Metas Altas

Rendimiento Académico M DT M DT M DT  F(2,444)
Ciencias Naturales 2,92 1,49 2,88 1,35 3,04 1,34 0,35
Ciencias Sociales 2,87 1,39 2,64 1,38 277 1,34 1,01
Lengua Castellana 2,92 1,37 2,66 1,31 2,87 1,22 1,69
Lengua Extranjera 2,68 1,47 2,52 1,39 2,69 1,23 0,74
Matematicas 2,44 1,42 2,23 1,36 2,32 1,33 0,81

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Escala de medida de las metas académicas: 1 = nunca hasta 5 = siempre.
Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.

— Metas orientadas al logro (recompensa)

En relacion a las metas centradas en la obtencion de un trabajo futuro digno, se observan
diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento académico en funcién de los
distintos niveles de este tipo de metas (ver tabla 4). En este caso, la tendencia que se observa
en los resultados es diferente a la comentada tanto para las metas de evitacién como para las
de implicacion por defensa del yo. Aunque los contrastes post- hoc indican que no hay
diferencias estadisticamente significativas entre el grupo de metas medias y el grupo de metas
altas en el rendimiento en cada una de las asignaturas, la tendencia que se percibe en los
resultados muestra que cuanto mas altas son este tipo de metas mas alto es el rendimiento, y
viceversa.
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Tabla 4.

Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las
diferencias entre tres grupos de estudiantes con metas de logro altas,
medias y bajas respecto a los rendimientos académicos.

Metas Bajas Metas Medias Metas Altas
Rendimiento Académico M DT M DT M DT F(2,444)

Metas de logro: Implicacion académica motivada por un trabajo futuro

Ciencias Naturales 2,35 1,38 3,06 1,25 3,31 1,37  12,60™**
Ciencias Sociales 2,28 1,25 2,81 1,36 311 1,39 13,16***
Lengua Castellana 2,21 1,19 2,95 1,27 3,13 1,09 20,04
Lengua Extranjera 2,02 g 1l ¢ 2,76 1,32 2,96 1,42 18,98
Matematicas 1,92 1,23 2,35 1,36 2,54 1,41 7,52

Metas de logro: Implicacion académica para evitar castigos

Ciencias Naturales 3,29 1,40 2,80 1,35 2,79 1,34 4,03*
Ciencias Sociales 3,04 1,40 2,62 1,30 2,56 1,40 5,06™
Lengua Castellana 3,03 1,33 2,76 1,27 2,58 1,28 4,23*
Lengua Extranjera 2,83 1,44 2,54 1,39 2,46 1,21 2,96
Matematicas 2,49 1,42 2,32 1,34 2,08 1,31 3,29*

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Escala de medida de las metas académicas: 1 = nunca hasta 5 = siempre.
Escala de medida del rendimiento: 1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien; 4 = notable; 5 = sobresaliente.

Por ultimo, en cuento a las metas centradas en la evitacion de castigos, se observa que
unicamente existen diferencias significativas, en funcién de los niveles de estas metas, en el
rendimiento en Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua Castellana y Matematicas. Por
otra parte, los resultados de los contrastes post-hoc indican que en Ciencias Naturales,
Lengua Castellana y Matematicas sé6lo aparecen diferencias estadisticamente significativas
entre el grupo con metas bajas y el grupo con metas altas. Finalmente, en Ciencias Sociales
no se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre el grupo con metas medias
y el grupo con metas altas.

En general, la tendencia que se percibe en este tipo de metas es similar a la comentada
para las metas orientadas al yo (las centradas en la implicacién derivada de una defensa del
yo y las centradas en la evitacion derivadas de una defensa del yo); es decir, cuanto mas altas
son este tipo de metas mas bajo es el rendimiento, y viceversa.

Discusion

En consonancia con gran parte de la investigacion previa (Archer, 1994; Elliot y McGregor,
1999; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Greene y Miller, 1996, Middleton y Midgley, 1997; Millar
et al., 1993; Pintrich, 2000; Wolters, 2004; Wolters, Yu y Pintrich, 1996), las razones asociadas
a un mejor rendimiento tendrian que ver con la busqueda de independencia y de adquisicion
de competencias. Incrementar los propios conocimientos, esforzarse porque cuanto mas se
sabe mas independiente es uno y mas sensacion de control se tiene son, indudablemente,
buenos motivos para dedicarse a estudiar y obtener, como consecuencia, buenas
calificaciones en la educacion secundaria. Ademas, la implicacion derivada del interés y el
disfrute con lo que se estudia parece tener una clara relacién positiva con el rendimiento
académico en estos niveles educativos.

Junto a estas metas mas circunscritas al ambito académico podriamos situar otras razones
mas vinculadas al logro o al fin instrumental del esfuerzo. El deseo de obtener un trabajo
importante o una buena posicién social en el futuro pueden servir para mantener la dedicacion
y la persistencia en el estudio explicando, con ello, el rendimiento académico.
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En el otro extremo, se situaria un conjunto de razones referidas a la defensa de la valia o de
la imagen personal que pueden estar explicando el bajo rendimiento en educacion secundaria.
Tal y como se planteaba, la defensa de la imagen puede asociarse tanto con una actitud de
evitacion como de implicacion en las actividades de estudio. No es dificil hipotetizar que la
voluntad de no esforzarse o de procurar no implicarse en el estudio, independientemente de
las razones o motivos ultimos, sea poco compatible con la obtencion de un buen resultado
academico. Sin embargo, ambas intenciones mantienen una relacion negativa suficientemente
consistente con el rendimiento. Por ello, de nuestros resultados podria deducirse que la
preocupacion por no hacerlo peor que otros o por no evidenciar falta de capacidad pueden
convertirse en razones explicativas del bajo rendimiento en secundaria. De esta forma, la
defensa de la propia imagen puede ser un motivo o razén poco sélida para sostener los altos
niveles de dedicacion personal y de persistencia ante las dificultades que ya se requieren en
estos niveles educativos.

En esta misma linea de argumentacion, existirian otro tipo de motivos de caracter mas
social que pueden estar asociados a un bajo rendimiento. Asi, por ejemplo, estudiar para evitar
el rechazo, la aversion o los enfrentamientos con los demas, para no defraudar a otros, o por
evitar castigos o reprimendas son razones que mantienen una relacion negativa con el
rendimiento.

Finalmente, motivos para estudiar como lograr el mejor expediente de la promocion o
buscar las alabanzas o el reconocimiento de los demas parecen no tener una influencia directa
sobre el rendimiento. Los resultados de este trabajo respecto a la incidencia de las metas de
aproximacion al rendimiento (en nuestro caso, metas de engrandecimiento del yo) estarian en
consonancia con los obtenidos por McWhaw y Abrami (2001), Pintrich (2000) o Wolters, Yu y
Pintrich (1996), y no corroborarian la relacién positiva encontrada en investigaciones con
muestras de educacion superior (Church, Elliot y Gable, 2001; Elliot y Church, 1997; Elliot y
McGregor, 1999; 2001; Harackiewicz et al., 1997, Harackiewicz et al., 2000), ni otras
desarrolladas en otros niveles educativos (Skaalvik, 1997; Wolters, 2004). Tal y como han
argumentado Harackiewicz y Sansone (1991), las metas de rendimiento pueden ser mas
efectivas cuando son consistentes con el contexto general en el que se persiguen y, asi por
ejemplo, es probable que una orientacion al rendimiento sea mas adaptativa en contextos de
educacion superior mas competitivos. Por otro lado, también se deberia considerar la
argumentacion de Brophy (2005) cuando sefala que deberia ampliarse la teoria de las metas
de rendimiento para dar cabida a la posibilidad de una orientacion de este tipo sin que medie el
proceso de comparacion social.

Sin embargo, tampoco podemos perder de vista la posibilidad de que la adopcién de metas
no tenga una incidencia en si misma sobre el rendimiento sino que su papel esté en funcion de
su combinacién con otros conjuntos de motivos. Asi, por ejemplo, esforzarse para que los
demas se sientan orgullosos de uno, razén que, individualmente, no parece estar relacionadas
con el rendimiento, puede ser compatible, con motivos mas académicos como la adquisicion
de independencia, competencia o control; o bien asociarse con otro tipo de metas académicas
vinculadas a la imagen o al rendimiento, perfilando en cada caso comportamientos
considerablemente diferentes. De hecho, los ANOVAs utilizados en este trabajo, donde se
fuerza la diferenciaciéon en base a los niveles de las variables, pueden estar escondiendo una
incidencia combinada facilmente explicable desde la perspectiva de las multiples metas. Asi,
en trabajos anteriores ya se ha sugerido la necesidad tanto de considerar el estudio de la
orientacion a metas desde la perspectiva de “perfiles”, mas que de un modo independiente,
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(Valle, Cabanach, Nunez, Gonzalez-Pienda, Rodriguez y Pifieiro, 2003), como de observar las
combinaciones entre los componentes de aproximacion y evitacion de las metas (Rodriguez,
Cabanach, Pifeiro, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2001).

Por tanto, es posible que los resultados obtenidos y discutidos en este trabajo puedan no
coincidir exactamente con aquellos otros aportados por investigaciones que contemplen las
razones y los motivos que guian la conducta académica de los estudiantes desde una
perspectiva mas integradora, tomando en cuenta la posibilidad de que exista una amplia
variedad de metas que, incluso pareciendo incompatibles en una misma persona desde el
punto de vista tedrico, conviven perfectamente dentro de un individuo que las utiliza a su
manera priorizando una o varias de esas metas en funcién de sus intereses personales y de
las exigencias situacionales (p.e., tipo de tareas, exigencias instruccionales, etc.). Quizas, urge
disponer de datos empiricos que aporten luz sobre si el constructo de “multiples metas” es
valioso tanto teéricamente como a nivel practico o si, lamentablemente, sélo es manejable en
los modelos tedricos (Brophy, 2005).
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