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Introduccion

La motivacion académica se ha revelado como una variable decisiva en el
intento de explicar y predecir el aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes.
Los modelos que tratan de esclarecer su influencia sobre los resultados
académicos son numerosos Yy heterogéneos, siendo el de las metas de logro y

el de la autodeterminacion dos de los mas destacados.

Metas de logro

A juicio de Fryer y Elliot (2008; Elliot, 2005), las metas de logro reflejan el
deseo de desarrollar, conseguir y demostrar competencia, evaluada de acuerdo
con criterios absolutos (la tarea en si misma), intrapersonales (el maximo
potencial individual para esa tarea) o normativos (la actuacion de otros). Desde
mediados de la década de 1970, el constructo ha ido evolucionando hasta la
actualidad (Kaplan y Maehr, 2007; Senko, Durik y Harackiewicz, 2008).
Inicialmente, se contrapusieron dos metas: la de aprendizaje, también llamada
de dominio o dirigida a la tarea; y la de rendimiento, denominada asimismo
meta de capacidad relativa o dirigida al yo. El objetivo de la meta de
aprendizaje es desarrollar la propia competencia de acuerdo con criterios
intrapersonales, mientras que el objetivo de la meta de rendimiento es

demostrar competencia segun criterios normativos.



Mas adelante se introduce la distincidén, antigua en psicologia, entre
aproximacion y evitaciéon (Elliot y Fryer, 2008; Linnenbrink y Pintrich, 2000). En
un contesto de logro, la aproximacion implica moverse hacia un objeto valorado
positivamente o mantenerse en él; por el contrario, la evitacion supone alejarse
de un objeto valorado negativamente o permanecer distanciado de él. Esta
diferenciacion, aplicada a las metas de aprendizaje y de rendimiento, da origen
al "esquema 2 x 2 de metas de logro" planteado por diferentes autores (Elliot y
McGregor, 2001; Linnenbrink y Pintrich, 2000). Las cuatro metas propuestas
por este modelo son: la meta de aprendizaje-aproximacioén, cuyo objetivo
fundamental es el de comprender y aprender lo mas posible; la meta de
aprendizaje-evitacion, que trata de eludir la incompetencia, el no aprender todo
lo posible; la meta de rendimiento-aproximacién, que se centra en la capacidad
relativa del sujeto comparandose con los compafieros y buscando superarlos; y
la meta de rendimiento-evitacion, que intenta escapar al fracaso y evitar juicios

negativos de otros.

Ante la falta de consistencia en las relaciones entre determinadas metas —en
especial, las de aproximacion- y los resultados académicos (Elliot, 2005;
Pekrun, Elliot y Maier, 2009; Senko et al., 2008), los autores han abordado la
adopcion de metas multiples simultaneamente por los estudiantes, puesto que
no se consideran incompatibles entre ellas. Aunque no todos entienden lo
mismo por “metas multiples”, la mayoria de autores considera mas pertinente

analizar s6lo metas de aproximacion al aprendizaje y al rendimiento (Barron y



Harackiewicz, 2001; Daniels et al., 2008; Linnenbrink, 2005; Patrick,
Anderman y Ryan, 2002; Pintrich, 2000; Senko et al., 2008; Smith y Sinclair,
2005; Tuominen, Salmela y Niemivirta, 2008); otros incluyen en sus analisis,
ademas de las de aproximacion, metas de evitacion (Cano y Berbén, 2009;
Levy, Kaplan y Assor, 2007; Suarez, Cabanach y Valle, 2001) e incluso metas

sociales (Valle et al., 2003).

Autodeterminacion

La teoria de la autodeterminacion (Self-Determination Theory, SDT) asume que
la persona es activa por naturaleza, con una tendencia innata a implicarse en el
entorno, a asimilar nuevos conocimientos y a desarrollar una autorregulaciéon
auténoma (Reeve, Deci y Ryan, 2004; Reeve, Ryan, Deci y Jang, 2008). La
autorregulacién se concibe aqui como aquellas causas o razones que cada
persona considera que subyacen a su conducta. Esas diversas razones, que
dan lugar a varios estilos reguladores, pueden agruparse en dos categorias:
autéonomas, cuando los motivos para actuar son los intereses, valores o
necesidades de la persona; y controladas, si las razones que dirigen sus planes
y conductas tienen que ver con alguna forma de presion o control externo. Sélo
las razones auténomas pueden recibir propiamente el calificativo de
autorreguladas. Asi entendida, la autorregulacion autbnoma es el concepto
central en el analisis del comportamiento del alumno desde la teoria de la

autodeterminacion; también representa el ideal a conseguir.



Esta teoria diferencia multiples modalidades de motivacion, desde la
amotivacion hasta la motivacion intrinseca (Deci y Ryan, 2000; Reeve et al.,
2004, 2008; Ryan y Deci, 2000, 2002). La desmotivacién o amotivacion es un
estado de ausencia de motivacion, de falta de intencion de actuar, y se concibe
como diferente de la motivacion extrinseca y de la intrinseca. Cuando esta
desmotivado, el alumno carece de intencionalidad y de sentido de causacion
personal, por lo que su conducta es no-autodeterminada y su estilo regulador

es el de no-regulacion.

La motivacion extrinseca se define como cualquier situacion en la que la razén
para la actuacion es alguna consecuencia separable de ella, ya sea dispensada
por otros o autoadministrada. Los autores proponen cuatro estilos reguladores,
que definen otras tantas modalidades de motivacién extrinseca: la regulacién
externa, la modalidad que representa la concepcion clasica de motivacion
extrinseca, que ocurre cuando las conductas se realizan para satisfacer una
demanda exterior o para obtener un premio; la regulacion introyectada, que se
produce cuando las acciones se llevan a cabo con el fin de evitar la sensacion
de culpa o de ansiedad o para favorecer la autoestima; la regulacion
identificada, que se da cuando la persona reconoce y acepta el valor implicito
de una conducta, por lo que la ejecuta libremente incluso aunque no le resulte
agradable ni placentera; la regulacion integrada, cuando la identificacion se ha
asimilado dentro del propio yo, estableciendo relaciones coherentes,

armoniosas y jerarquicas entre esa conducta y otros valores, necesidades o



metas individuales. Una persona puede evolucionar desde la regulacion
externa hasta la integrada mediante la internalizacion, el proceso por el que se

asumen como propias las reglas sociales.

Finalmente, son actividades intrinsecamente motivadas aquellas que los
sujetos consideran interesantes por si mismas y que desean realizar en
ausencia de consecuencias; por ello, el estilo regulador que le corresponde es
el de regulacion intrinseca. En el contexto escolar, la motivacion intrinseca se
considera una tendencia innata a buscar la novedad y los retos, a ampliar y
ejercitar las propias capacidades, a explorar y a aprender (Deci y Moller, 2005).
La motivacion intrinseca es el criterio con el que se comparan las demas
formas de motivacion para determinar su grado de autodeterminacion y

autorregulacion.

Por tanto, cada una de estas modalidades basicas de motivacién se ubica entre
dos extremos de un continuo en lo que a autodeterminacion se refiere: en la
amotivacion y la regulacién externa, la conducta carece por completo de
autodeterminacion; en cambio, en la regulacion integrada y la motivacion
intrinseca, la conducta se considera totalmente autodeterminada. En el marco
de estos diversos niveles de autorregulacién y autodeterminacion, los
investigadores han propuesto diferentes variables compuestas o indicadores
calculados a partir de las modalidades basicas de motivacion. Asi, la

motivacion autbnoma sintetiza la motivacion intrinseca y la regulacion



identificada; de manera analoga, la motivacion controlada resume la regulacion
externa y la introyectada (Katz, Assor y Kanat, 2008; Miquelon y Vallerand,
2006; Miquelon, Vallerand, Grouzet y Cardinal, 2005; Ratelle, Guay, Vallerand,
Larose y Senécal, 2007). Finalmente, otros consideran de utilidad obtener un
indice de autodeterminacion global en el que se sinteticen todas las
modalidades basicas de motivacion estudiadas (Grouzet, Vallerand, Thill y
Provencher, 2004; Levesque, Zuehlke, Stanek y Ryan, 2004; Ratelle,

Vallerand, Senécal y Provencher, 2005).

Relaciones entre metas de logro y autodeterminacion

Heyman y Dweck (1992) hacen una primera sintesis de los nexos entre
ambas teorias: la meta de aprendizaje potencia la motivacién intrinseca,
mientras que la de rendimiento se considera un indicio de motivacion
extrinseca. Mas adelante se introduce la meta de rendimiento-evitacion y ésta
se asocia a la motivacion extrinseca (Rawsthorne y Elliot, 1999), no
encontrandose diferencias tan claras entre las dos metas de aproximacion.
Investigaciones posteriores apuntan en esta misma direccion: la meta de
aprendizaje-aproximacion predice positivamente la motivacion intrinseca; ésta
seria pronosticada negativamente por la meta de rendimiento-evitacion (Barron
y Harackiewicz, 2001; Church, Elliot y Gable, 2001; Cury, Elliot, Fonseca y
Moller, 2006; Elliot y Murayama, 2008; Harackiewicz, Barron, Elliot, Tauery

Carter, 2000). Todas estas investigaciones operativizaron la motivacién



intrinseca como interés y/o disfrute con las tareas; ademas, no abordaron el
analisis de la meta de rendimiento-aproximacion, de los diferentes tipos de
motivacion extrinseca o de la amotivacion. Vallerand et al. (1993) si analizaron
la relacidn entre las diferentes modalidades de motivacién de su modelo y dos
metas de logro, constatando que la meta de aprendizaje-aproximacion
correlacioné negativamente con la amotivacién, y positivamente con la
regulacion introyectada, la identificada y la intrinseca; en cambio, la meta de
rendimiento-evitacion correlacion6 positivamente con la amotivacién y

negativamente con la motivacion intrinseca.

Partiendo de estas investigaciones, el presente estudio intenta contrastar estos
dos modelos motivacionales precisando mas las relaciones entre distintas
metas de logro y las diferentes modalidades de motivacion en un contexto
académico general, para todas las asignaturas del cuatrimestre. En concreto,
esperamos obtener los siguientes resultados: la meta de aprendizaje-
aproximacion se asociara negativamente a la amotivacion y positivamente a las
formas de motivacion mas autdbnomas; la meta de rendimiento-aproximacion se
asociara mas intensamente a las modalidades motivacionales mas controladas;
la meta de rendimiento-evitacion se relacionara positivamente con la
amotivacion y negativamente con la motivacién intrinseca; aquellos estudiantes
con metas multiples de aproximacion (al aprendizaje y al rendimiento)

manifestaran un perfil motivacional mixto, con caracteristicas de ambas metas.



Método

Participantes

Tomaron parte en esta investigacién 403 alumnos, de los cuales tres no
completaron adecuadamente los cuestionarios y se descartaron. Pertenecian a
la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Vigo y cursaban
Educacién Social, Trabajo Social, Psicopedagogia y Magisterio y su media de
edad fue de 21.6 afios (DT= 4.8). De ellos, en torno a un 15% eran varones,
composicion por sexos similar a la de la poblacion matriculada en la Facultad.
Al inicio del analisis de datos, de este grupo muestral se eliminaron nueve
alumnos porque su puntuacién en alguna meta de logro distaba de la media
mas de tres desviaciones tipicas (outliers), con lo que la muestra final la

formaron 391 universitarios.

Instrumentos de medida

Metas de logro. Para su evaluacion se utilizé el Achievement Goals
Questionnaire (AGQ) de Finney, Pieper y Barron, (2004). Esta escala es una
adaptacién al contexto académico general del cuestionario original disefiado
por Elliot y McGregor (2001). Consta de doce afirmaciones, tres para cada una

de las siguientes metas: aprendizaje-aproximacion, con indice de fiabilidad (a



de Cronbach) de .76 (i.e. “Quiero aprender lo mas posible este cuatrimestre”);
aprendizaje-evitacion, con a = .83 (i.e. “Me da miedo no ser capaz de entender
tan bien como quisiera el temario de las asignaturas”); rendimiento-
aproximacion, con a = .87 (i.e. “Es importante para mi hacerlo bien este
cuatrimestre, comparado/a con mis compaferos/as”); y rendimiento-evitacion,
con a =.75 (i.e. “El miedo a un bajo rendimiento es lo que me motiva a mi”). En
cada afirmacion, los alumnos eligieron el valor que mejor definia su actitud ante
el aprendizaje durante el primer cuatrimestre entre 1 (en absoluto verdadero

para mi)y 7 (muy verdadero para mi).

La version espafiola del Achievement Goals Questionnaire (AGQ) se elaboré
de acuerdo con el procedimiento habitual de traduccion transcultural de
escalas, que se resume en tres pasos. En primer lugar, la escala original en
inglés fue traducida al espafiol siguiendo los pasos sugeridos por el parallel
back-translation procedure (Brislin, 1986): una persona bilingue tradujo los
originales del inglés al espafiol, y otra persona tradujo estas versiones de
nuevo al inglés. Luego, un grupo, formado por dos traductores y dos expertos
en motivacién académica, seleccioné los items que habian conservado el
significado original y redacté las instrucciones y el formato de cada escala,
idénticos a los de la respectiva version original. Finalmente, se aplico la versién
espafola de las escalas a 10 universitarios para una evaluacion inicial de la

adecuacion de los items.



Autodeterminacion. Para evaluar las modalidades de motivacién del modelo de
Deci y Ryan, se aplicé la Echelle de Motivation en Education (EME) de
Vallerand, Blais, Briére y Pelletier (1989) en su versién castellana realizada por
Nufez, Martin y Navarro (2005). De acuerdo con las sugerencias de estos
autores, se pidié a los alumnos que estimasen en qué medida cada una de las
razones para acudir a la universidad se correspondia con lo que les ocurria a
ellos. Contestaron a 20 afirmaciones, cuatro para cada una de las siguientes
modalidades basicas de motivacion: amotivacién, con a = .76 (i.e. “En su
momento tuve buenas razones para ir a la universidad; ahora me pregunto si
deberia continuar”); regulacion externa, con a = .87 (i.e. “Para poder conseguir
en el futuro un trabajo mas prestigioso”); regulacion introyectada, con a = .88
(i.e. “Porque aprobar en la universidad me hace sentir importante”); regulacion
identificada, con a = .79 (i.e. “Porque creo que unos pocos afios mas de
estudios van a mejorar mi competencia como profesional”); y motivacion
intrinseca al conocimiento, con a = .90 (i.e. “Porque para mi es un placer y una
satisfaccion aprender cosas nuevas”). Para cada item, los alumnos eligieron un

valor entre 1 (no se corresponde en absoluto) y 7 (se corresponde totalmente).

La adaptacion de la escala al castellano, realizada por Nufiez et al. (2005) con
una muestra de universitarios canarios, presentd propiedades psicométricas
adecuadas (x?/gl.=2.76; GF1=.91; CFl =.93; RMSEA=.05); similares fueron los
indices de ajuste obtenidos por Nufez, Martin, Navarro y Grijalvo (2006) con la

misma escala aplicada a una muestra de universitarios paraguayos (x>



/91.=1.92; GFI=.90; IFI=.93; RMSEA=.05). Estos indices son parecidos a los

logrados con una muestra canadiense (Vallerand et al., 1989).

Procedimiento

Las dos pruebas se administraron a lo largo de la cuarta semana del primer
cuatrimestre (finales de octubre de 2006). Los alumnos presentes las
cumplimentaron en el aula y dentro del horario de clase; ninguno de los
presentes se negd a contestar los cuestionarios. La aplicaciéon de las pruebas
en cada clase fue realizada por alguno de sus profesores. Previamente, a cada
uno de éstos se les explicaron las directrices generales, especialmente en lo
referido al objetivo de la investigacién, la conveniencia de sinceridad en las
contestaciones de los alumnos y la garantia de anonimato y confidencialidad de

las mismas.

Analisis de los datos

Ademas de las variables simples obtenidas directamente mediante los dos
cuestionarios presentados, se ha calculado otro indicador. Siguiendo a Grouzet
et al. (2004), Levesque et al. (2004) y Ratelle et al. (2005), para el céalculo del

indice de Autodeterminacién (IA) se aplico la formula siguiente: 1A =



(2Motivacion Intrinseca + Regulacion Identificada) — (2Amotivacion +
Motivacion Controlada), siendo ésta la media de la regulacion externa y la

introyectada.

En primer lugar, se realizé un analisis factorial confirmatorio para las dos
escalas. Luego, se calcularon los estadisticos descriptivos y las correlaciones
entre las diferentes variables. Finalmente, se llevé a cabo un analisis cluster de
k-medias a partir de las dos metas de aproximacién y se determiné el perfil

motivacional de cada uno de los clusters definidos en ese analisis.

Resultados

En primer lugar, utilizando el programa AMOS.7 (Arbuckle, 2006; Byrne, 2001),
se realiz6 un analisis factorial confirmatorio de las puntuaciones en cada una
de las escalas. En ambas se encontraron indices de normalidad univariada
(asimetria y curtosis) menores que |2| en todos sus items, salvo en los de
amotivacion. Ademas, el coeficiente de normalidad multivariada (de Mardia)
superd el valor critico (critical ratio), por lo que los analisis se llevaron a cabo
mediante el método maxima verosimilitud que ofrece indicadores mas estables.
Como indices de ajuste, de todos los calculados por el programa se presentan
los siguientes: el x2 que es la medida mas tradicional, aunque muy sensible al

tamano de la muestra; por este motivo también se calculé el indicador x?/gl,



que se considera aceptable cuando sus valores son inferiores a 5; el indice de
ajuste comparado (CFl) y el indice de bondad de ajuste (GFl), debiendo
superar ambos el valor de 0,90; y el error cuadratico medio de aproximacion
(RMSEA), considerandose valores razonables los incluidos entre 0.05 y 0.08.
El analisis de las puntuaciones del Achievement Goals Questionnaire mostro
un aceptable ajuste de los datos de la muestra a la estructura de cuatro
factores propuesta por el modelo 2x2 de metas de logro, x3(47, N=391)=145,6,
p<.001; x?/gl.=3.09; GFI=.94; CFI=.96; RMSEA=.07. En cuanto a la Echelle de
Motivation en Education (EME), los indicadores evidencian un adecuado ajuste
de los datos a la estructura de cinco factores propuesta por Vallerand et al.
1989) de acuerdo con la teoria de la autodeterminacion, x3(156, N=391)=299.3,
p<.001; x?/gl.=1.92; GFI=.93; CFI=.96; RMSEA=.05. En ambas escalas, todos
los pesos de regresion estandarizados fueron significativos (p<.001), con
valores que oscilaron entre .52 y .89 en la escala de metas, y .53y .91 en la de

autodeterminacion.

Estadisticos descriptivos y correlaciones

Seguidamente se calcularon las medias y correlaciones entre variables. En la

tabla 1 apreciamos elevadas correlaciones entre las dos metas de aprendizaje
y también entre las dos de rendimiento; algo menores son las que asocian las
dos metas de evitacion. Respecto a las diferentes modalidades de motivacion,

se confirma el modelo de Deci y Ryan y de Vallerand, pues cada modalidad



tendio a correlacionar mas intensamente con las mas préximas en su grado de

autorregulacion.

Tabla 1. Correlaciones entre las variables del estudio

Tabla 1. Correlaciones entre Ias variables del estdio

Wariables 1 2 3 4 5 4 T g a 10

1. Aprendizaje-aprommanidn -

2. Aprendizaje-evitacion 48 -

3. Fend innento-aprozamacion s 13 -

4. Rend inento-e vitacidn 23 36 6l -

5. Amotivacidn -2l -02 0o oo -

&, Regulacidn externa o2 11 22 023 17 -

7. Regulacidn infrovectada -03 0E 33 029 B 4z -

2. Regulacidn idertificada 2110 -m oos -13 0 21 21 -

9. Motvacion intrinseca 31 10 05 pE -1 01 31 58 -

10, Indice de mtodetermuinacidén 35 07 -08 -03 -5l -26 -4 &8 B -
Media 515 439 203 280 1357 394 5302 52 448 798

nr 11 14 11 13 & 17 17 13 14 41

Tamatio de larnestra: n=301. | ? 10: p=05 [ ? 12: p=01 ] ¥ 15: p=001.

Si observamos las correlaciones entre las variables de los dos modelos,
podemos destacar algunos datos de interés. La meta de aprendizaje-
aproximacion correlaciond negativamente con la amotivacion y positivamente
con la regulacion identificada y la motivacion intrinseca; en consecuencia,
también correlacioné positivamente con el indice de autodeterminacion. La
meta de aprendizaje-evitacion correlacioné de forma positiva y poco intensa
con la regulacion externa, la identificada y la motivacion intrinseca. Las dos
metas de rendimiento correlacionaron de forma positiva con la regulacion

externa y la introyectada. En todos los casos, los valores de las correlaciones

fueron moderados.



Metas multiples y perfiles motivacionales

Cuando analizan las metas multiples, el objetivo mas comun de los
investigadores es el de descubrir si el grupo de alumnos con meta de
aprendizaje y el de meta de rendimiento son superados -en determinadas
variables- por el grupo de estudiantes con ambas metas, asumiendo que la de
rendimiento-evitacion se asocia a resultados poco adaptativos. Por tanto, de
acuerdo con numerosas investigaciones que estudiaron las metas multiples en
el ambito educativo (Barron y Harackiewicz, 2001; Daniels et al., 2008;
Linnenbrink, 2005; Patrick et al., 2002; Pintrich, 2000; Senko et al., 2008; Smith
y Sinclair, 2005; Tuominen et al., 2008), en el presente estudio se eligieron las
dos metas de aproximacion para la realizacion del analisis cluster. Como primer
paso, para cada muestra se realiz6 un analisis de conglomerados jerarquico de
las puntuaciones directas en las dos metas de logro; la observacion del
dendrograma resultante y del indice del historial de conglomeracion nos indico
que la solucion de cuatro clusters era apropiada. Seguidamente, se realizé un

analisis cluster de k-medias para definir los cuatro grupos en cada muestra.

Una vez establecidos los cuatro grupos, se llevo a cabo un analisis multivariado
de varianza (MANOVA) para cada muestra, introduciendo las dos metas de
aproximacion como variables dependientes y el tipo de cluster como variable

independiente, obteniéndose los siguientes indices, A de Wilks =.083, F(6, 772)



=318.1, p<.001, n?=.71. Estos valores nos indican que los clusters obtenidos
difieren significativamente entre si en sus metas de logro, lo que sirve de apoyo

adicional para los perfiles motivacionales obtenidos mediante el analisis cluster.

Las puntuaciones directas de los centros de cada cluster y las diferencias entre
éstos mediante la prueba de Scheffé pueden verse en la tabla 2. Ademas,
para facilitar la interpretacion de las puntuaciones de cada conglomerado y la
comparacion entre ellos, en la figura 1 se representan las puntuaciones tipicas

(z) en las dos metas de logro.

Tabla 2. Centros de los conglomerados para las metas de aproximacion

Tahla 2. Ceniros de los conglomeradospara las meias de ap roximacion

Iileta de 1. Metas 2. 3. Aprendizaje 4. Metas T
aproxitnacion Bajas Bendiriento Mliltiples

hprendizaje 38574, 455 6l1y  S6560), 63349, 644
Rendimiento 1250400, 3.13(61, 1131, 320086, 765

M 76 {1959 97 25%9 493559 69 {15%9

Mota: Para cada meta de logro (fila), letras distintas en subindices indican purtuaciones
diferentes en las cormparariones posf hoe (prueha de Scheffé); letras iguales indican
puntuaciornes gue no difieren.

Para etiquetar los conglomerados, se tuvieron en cuenta las puntuaciones de
las metas en cada uno de ellos comparandolo con todos los demas (Levy et al.,

2007). Valores de las puntuaciones tipicas menores que -1.00 se consideran



muy bajos; entre -1.00 y -.50, bajos; y entre -.49 y .00, moderadamente bajos.
Analogamente, puntuaciones tipicas superiores a 1.00 se consideran muy

altas; entre 1.00 y .50, altas; y entre .49 y .00, moderadamente altas.

Figura 1. Representacion grafica de la solucion de cuatro clusters, en

puntuaciones tipicas, para las metas de aproximacion

Figura 1. Representacién grifica de b solucién de cuatro clusiers, en puntuaciones
tipicas, para las metas de ap roximacion
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Asumiendo estos criterios, vemos que los universitarios pertenecientes al
primer cluster obtuvieron puntuaciones muy bajas en la meta de aprendizaje y
bajas en la meta de rendimiento, por lo que este cluster se denominé de “metas
bajas”. El segundo cluster viene definido por valores bajos en la meta de
aprendizaje y altos en la meta de rendimiento, por lo que se categoriz6 como

de “rendimiento”. En el tercer cluster, la puntuacién en la meta de rendimiento



fue baja y en la de aprendizaje moderadamente alta, por lo que se denomino
de “aprendizaje”. El ultimo cluster se caracterizé por valores muy altos en

ambas metas, por lo que se etiqueté como grupo de “metas multiples”.

Finalmente, se realiz6 otro analisis multivariado de varianza (MANOVA) para
determinar las diferencias entre los clusters en las modalidades de motivacion.
Se introdujeron amotivacion, regulacidén externa, regulacién introyectada,
regulacion identificada y motivacion intrinseca como variables dependientes y
el tipo de cluster como variable independiente. Los indicadores obtenidos
fueron: A de Wilks =.855, F(15,1057) =25.12, p<.001, n?=.051; estos valores
confirman que existen diferencias significativas entre los clusters en cuanto a
sus modalidades de motivacion. La tabla 3 resume los perfiles, en
puntuaciones directas, y los resultados de las comparaciones post hoc
utilizando la prueba de Scheffé. Las puntuaciones tipicas para cada modalidad

de motivacién y cluster también se representan en la figura 2.

Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas para cada conglomerado y variable

motivacional



Tahla 3. Medias vy desviaciones tipicas para cada conglomerado y variahle

motivacional
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Plota: Para cada mwodalidad de motmeacion (fila), letras distintas en subindices indican
pantuaciones diferentes en las comparaciones posf hoe (prueba de Scheffé); letras iznales
indican puntusciones gue no difleren.
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Los alumnos del cluster de metas bajas obtuvieron las puntuaciones inferiores
en todas las modalidades basicas de motivacion, salvo en amotivacion donde
consiguieron los valores mas elevados junto al cluster de rendimiento. Los que
conforman el cluster de rendimiento lograron los valores mas elevados en
regulacion externa e introyectada, e inferiores al promedio en regulacion
identificada y motivacién intrinseca. Los estudiantes incluidos en el cluster de
aprendizaje mostraron puntuaciones inferiores a la media en amotivacion,
regulacion externa e introyectada, y superiores a la media en regulacién
identificada y motivacién intrinseca. Los universitarios pertenecientes al cluster
de metas multiples obtuvieron las puntuaciones mas bajas en amotivacion,
superiores a la media en regulacion externa, introyectada e identificada, y las

mas altas en motivacion intrinseca.



Figura 2. Perfil motivacional de cada cluster, en puntuaciones tipicas

Figra 2. Perfil notivacional de cada cluster, en piminaciones tpicas
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Discusion

Los analisis presentados revelaron niveles aceptables de fiabilidad en los
cuestionarios utilizados para evaluar las metas de logro y la motivacion, ambas
en el contexto académico general, en una muestra de universitarios: los
coeficientes alfa superaron en todos los casos el valor de .75, siendo similares
a los de otros estudios que aplicaron estas escalas. En cuanto a los indices de
ajuste de la version espafola del Achievement Goals Questionnaire, nuestros
analisis también mostraron valores adecuados; lo mismo puede decirse de los
indices de bondad de ajuste de la Echelle de Motivation en Education. Ademas,
los resultados de las correlaciones entre los factores de cada una de estas

escalas son coherentes con los dos modelos: en cuanto a las metas, se



encontraron correlaciones mas elevadas entre las dos metas de aprendizaje y
también entre las dos de rendimiento; respecto a los tipos de motivacién, los
valores de las correlaciones fueron mayores entre las dos modalidades basicas

controladas y también entre las dos autébnomas.

Las puntuaciones medias en las dos metas de rendimiento fueron casi
idénticas a las obtenidas por Cano y Berbén (2009), quienes utilizaron una
version espafola del mismo cuestionario para evaluar las metas de logro en la
asignatura de matematicas en una muestra de universitarios granadinos; éstos
obtuvieron valores inferiores a los de nuestra muestra en ambas metas de
aprendizaje, lo que puede explicarse tanto por el tipo de alumnos (del area
cientifica frente a la social) como por el nivel al que se realizo la evaluacion (la
asignatura de matematicas frente a todas las materias de un cuatrimestre).
Asimismo, los valores medios de nuestros alumnos en metas de logro fueron
mas semejantes a los de distintas muestras europeas (Cury et al., 2006, est.1;
Darnon, Dompier, Delmas, Pulfrey y Butera, 2009; Pekrun, elliot y Maier, 2006,
est. 1; Sideridis, 2008, est. 1; Van Yperen, 2006) que a los de muestras
estadounidenses (Elliot y McGregor, 2001; Elliot y Murayama, 2008; Finney et
al., 2004; Pekrun et al., 2006, est. 2), especialmente en las metas de

rendimiento.

En cuanto a las modalidades basicas de motivacion, los valores medios de este

estudio estuvieron préximos a los de otras muestras de universitarios



espanoles, tanto canarios (Nufiez et al., 2005) -salvo en regulacion externa-
como catalanes (Moral, Pallisera, Santald, Gras y Villar, 2008), y mas alejados
de las puntuaciones obtenidas por distintas muestras canadienses (Ratelle et
al., 2007; Vallerand et al., 1989) o por una muestra paraguaya (Nufez et al.,

2006).

Respecto a las correlaciones entre las variables objeto de este estudio para la
meta de rendimiento-evitacion, a diferencia de otras investigaciones (Church et
al., 2001; Cury et al., 2006; Elliot y Murayama, 2008; Vallerand et al., 1993), no
se encontraron las correlaciones esperadas: ni positiva con la amotivacion ni
negativa con la motivacion intrinseca. El primer resultado se ve compensado
por las relaciones positivas ente esta meta y las modalidades de motivacién
mas proximas a la amotivacion en su nivel de autodeterminacién, como son la
regulacion externa y la introyectada. La ausencia de correlacion negativa entre
meta de rendimiento-evitacion y motivacién intrinseca podria deberse a que, en
los trabajos citados, estas variables estaban referidas a una asignatura, no al
contexto académico general; en nuestro estudio resulta plausible que los
universitarios con meta de rendimiento-evitacion, ademas de razones
controladas, tengan también otras intrinsecas que les muevan a seguir

estudiando alguna de las materias que deben cursar.

Por su parte, la meta de aprendizaje-evitacion no se correlacioné claramente

con ninguna de las modalidades de motivacion, en linea con la mayoria de



estudios previos que la han evaluado (Elliot y McGregor, 2001; Elliot y
Murayama, 2008; Finney et al., 2004; Sideridis, 2007; Van Yperen, 2006) que
no han encontrado un patrén claro de relaciones con otras variables relevantes
para el rendimiento académico, como el procesamiento profundo de
informacion, las emociones académicas, el disfrute o el interés con las tareas.
Como reconocen Elliot y Murayama (2008, p. 625), esta meta representa “un
confuso hibrido motivacional” al combinar el componente mas positivo de las
metas de logro (el aprendizaje) con el mas negativo (la evitacion) por lo que,

aseguran, sigue demandando investigaciones adicionales.

En lo referente a las metas de aproximacion, los resultados de las
correlaciones referidos a la meta de aprendizaje son coherentes con los
resefiados por las investigaciones citadas. En cuanto al analisis centrado en los
sujetos, el cluster de k-medias para las metas de aproximaciéon configuré cuatro
grupos bien definidos, y sus perfiles motivacionales posteriores confirman los
resultados obtenidos en el analisis centrado en las variables (correlacional).
Asi, los estudiantes que puntuaron bajo en las dos metas de aproximacién
también lo hicieron en todas las modalidades de motivacion, con la excepcion
de la amotivacion; aquellos universitarios que lograron valores altos en
rendimiento y bajos en aprendizaje obtuvieron puntuaciones elevadas en
motivacion controlada (regulacion externa e introyectada) y menores en
motivacion auténoma (regulacion identificada e intrinseca); los que se
orientaron a la meta de aprendizaje con mayor intensidad que a la de

rendimiento obtuvieron resultados bajos en motivacién controlada y superiores



en motivacion autbnoma y en el indice de autodeterminacion; finalmente, los
que puntuaron alto en las dos metas académicas también lo hicieron en

motivacion controlada, autonoma y autodeterminacion.

Estas conclusiones amplian los resultados existentes hasta el momento en
varios sentidos: en este estudio se han evaluado diferentes modalidades e
indices de motivacion de la teoria de la autodeterminacion, y no sélo el disfrute
y/o el interés como en la casi totalidad de las investigaciones citadas; se han
tenido en cuenta metas de aproximacion y de evitacidon, de aprendizaje y de
rendimiento; finalmente, se han establecido los perfiles motivacionales de
diferentes clusters de estudiantes agrupados segun sus metas de
aproximacion. El principal resultado, referido a estas metas de aproximacion,
es el paralelismo entre metas bajas y reducida motivacion, entre meta de
rendimiento y motivacion controlada, entre meta de aprendizaje y motivacion

autébnoma, y entre metas multiples y ambas formas de motivacion.

Revisando trabajos de autores pertenecientes a estos dos modelos, ademas de
sorprendernos la escasez de referencias de cada modelo al otro, encontramos
ciertas coincidencias que pueden explicar de algun modo la relacion
encontrada en el presente estudio. En primer lugar, llama la atencién el
relevante papel que ambas teorias le asignan a la competencia personal a la
hora de definir teéricamente los conceptos basicos de cada modelo: como

hemos dicho, para Fryer y Elliot (2008; Elliot, 2005), las metas de logro son una



expresion del deseo de desarrollar, conseguir y demostrar competencia
personal en un ambito o tarea determinados; a su vez, Deci y Moller (2005) y
Reeve et al. (2008) destacan la percepcion de competencia en la realizacidon de
las actividades escolares como una necesidad personal basica y uno de los
factores que propician la internalizacion, el progreso individual desde la
regulacion externa hacia la motivacion intrinseca. En segundo lugar, en
algunos trabajos recientes de Deci y sus colaboradores (Vansteenkiste, Lens y
Deci, 2006; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon y Deci, 2004) podemos
encontrar una nueva contraposicion, la de metas intrinsecas frente a
extrinsecas; las primeras son satisfactorias por si mismas, y los autores ponen
como ejemplo el crecimiento personal, un objetivo muy préximo a la meta de
aprendizaje-aproximacion; en cambio, la busqueda de reconocimiento social,
semejante a la meta de rendimiento-aproximacion, seria para estos autores un
ejemplo de meta extrinseca. En tercer lugar, a la hora de determinar aquellas
variables contextuales que potencian la motivacion, ambos modelos (Kaplan y
Maehr, 2007; Reeve el al., 2004, 2008) resaltan al unisono la importancia de
las siguientes actividades: plantear a los alumnos tareas significativas,
interesantes y retadoras; ofrecerles oportunidades para tomar decisiones en
aquellas actividades que les afecten; proporcionarles feedback y
reconocimiento del esfuerzo; favorecer la interaccion inter e intra-grupos;
realizar una evaluacion privada de los progresos personales; y respetar el ritmo

individual de aprendizaje.



Este ultimo conjunto de variables contextuales representan, desde otra
perspectiva, un excelente punto de partida para la intervencion en contextos
educativos. De acuerdo con los resultados de este estudio, el objetivo de esa
intervencion no es otro que el de promover desde las aulas preferentemente
multiples metas de aproximacién (Darnon et al., 2009; Fryer y Elliot, 2008;
Linnenbrink, 2005) y aquellas formas de motivacion mas autonoma 'y
autodeterminada (Deci y Moller, 2005; Reeve et al., 2004, 2008; Vansteenkiste
et al., 2004, 2006); tanto las metas de aproximacion como las motivacion
autodeterminada son superiores entre aquellos alumnos con mayores niveles
de aprendizaje y de rendimiento académico. En esta misma direccion apunta la
recomendacion de Deci y Ryan (2000, p. 260) relativa a la necesidad de
intervenir no solo sobre las metas que persiguen los estudiantes cuando
realizan sus tareas académicas sino también sobre las razones que les

impulsan a alcanzar esas metas, pues ambos aspectos se complementan.

Antes de concluir este estudio, es necesario indicar algunas de sus
caracteristicas que limitan la validez de las conclusiones y marcan el camino
para posibles investigaciones futuras. En primer lugar, se trata de un estudio ex
post facto prospectivo en el que se evaluaron todas las variables a la vez, lo
que impide establecer relaciones de causalidad entre ellas; en proximos
trabajos seria muy util un seguimiento longitudinal de los alumnos, como los
realizados por Daniels et al. (2008) o Fryer y Elliot (2007), utilizando multiples
métodos de recogida de informacion para descubrir los efectos y la evolucion

de estas y otras variables a medio y largo plazo. Por otra parte, los estudiantes



de la muestra pertenecen a la rama de ensefianza “social”, por lo que seria
conveniente que se contrastasen estos datos con los de muestras de ramas
distintas, como la “técnica” o la “experimental” (Cano y Berbén, 2009). También
seria de gran interés el analisis de las variables estudiadas en asignaturas
especificas, pues tanto las metas académicas (Elliot y Fryer, 2008) como la
motivacion autodeterminada (Vallerand, 1997) pueden ser analizadas a

diferentes niveles de concrecion.

En sintesis, los datos referidos al contexto académico universitario general nos
indican que las modalidades de motivacion mas autbnoma y autodeterminada
se asociaron a la meta de aprendizaje-aproximacion; las formas de motivacion
mas controlada se relacionaron con las metas de rendimiento; la conjuncion de
las dos metas de aproximacion se asocié a ambos tipos de motivacion,
auténoma y controlada; finalmente, niveles bajos en las metas de aproximacién
llevaron emparejadas puntuaciones reducidas en todas las modalidades de

motivacion, salvo en amotivacion.
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