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Metas y contextos de aprendizaje.  
Un estudio con alumnos del primer año  
de carreras de ingeniería

Analía Claudia Chiecher
Universidad Nacional de Río Cuarto, Argentina

Resumen
El artículo se enmarca en la perspectiva teórica de la motivación 
situada. Se describen metas motivacionales de estudiantes en distin-
tos contextos. Participaron 115 estudiantes que iniciaban carreras de 
ingeniería en una universidad pública argentina. Para la recolección 
de los datos, se administró un cuestionario que presenta cinco rela-
tos que describen a estudiantes con distintas metas motivacionales. 
Los sujetos debían escoger aquél que consideraban que mejor los 
representaba como estudiantes universitarios, como estudiantes de 
secundaria y aquél que consideraban el estudiante “ideal”. Se solici-
tó también justificación de la elección. Los resultados informan que 
un grupo mayoritario persigue la meta de “no complicarse” en la 
secundaria (45 %). En el contexto universitario prevalecen las metas 
de aprendizaje (32 %) en tanto que esta misma orientación es la que 
caracteriza al estudiante ideal (69 %). Las conclusiones destacan al-
gunas variables que desde el contexto podrían manipularse a fin de 
incidir en la configuración de estos perfiles.

Goals and contexts of learning. A study with first-year 
engineering students

Abstract
This article is structured by the theoretical perspective of situated 
motivation. We describe the motivational goals of students in differ-
ent contexts. One hundred fifteen students participated during their 
first year in engineering degrees in a public university in Argentina. 
To collect data, we distributed a survey with five anecdotes describ-
ing students with different motivational goals. The subjects had to 
choose the anecdote that represented them best as university stu-
dents and as secondary school students, as well as the anecdote they 
considered the “ideal” student. The survey also asked for a justifica-
tion of the choices. The results informed us that the majority chose  
the goal of “not complicating things” in secondary school (45 %). In the  
university context, the most important goal was learning (32 %), 
which was also chosen as the characteristic of the ideal student 
(69 %). The conclusions highlight certain variables that can be manip-
ulated in context in order to influence the shaping of these profiles.
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Introducción 

La motivación ha sido una variable ampliamente abordada en 
el campo de la Psicología Educacional y reiteradamente vin-
culada con el aprendizaje y el rendimiento académico. En tal 

sentido, parece haber un amplio consenso en cuanto a considerar 
que una orientación motivacional intrínseca –o hacia el aprendi-
zaje– estaría relacionada con patrones de cognición y motivación 
adaptativos y favorecedores del aprendizaje (Chiecher, et al., 2014; 
Garbanzo, 2007; Huertas, 1997; Pintrich, 2000; Pintrich, et al., 
2003). Así lo confirman también resultados de estudios previos rea-
lizados por nuestro equipo con estudiantes exitosos de primer año 
universitario. En este caso, se observó que las metas predominan-
tes en un grupo de estudiantes que habían logrado rendimientos 
satisfactorios en el primer cuatrimestre de sus respectivas carreras 
eran, en efecto, metas de aprendizaje (Chiecher, et al., 2015).

Sin embargo, las metas de aprendizaje –o de dominio de una 
tarea– no son las únicas que un sujeto puede proponerse; existen 
de hecho, múltiples y diversas metas hacia las cuales orientarse 
al afrontar una tarea o curso académico. Así, un concepto central 
en relación con el proceso motivacional es el de metas. Como de-
cíamos, los estudiantes pueden tener distintos tipos de metas al 
afrontar una tarea académica o curso escolar, generando entonces 
distintos patrones motivacionales y, por lo tanto, diferentes com-
portamientos y actuaciones en el camino de alcanzarlas. Dicho de 
otra manera, las metas afectan fuertemente la manera en que los 
alumnos afrontan el aprendizaje, los perfiles de motivación que 
activan, el tipo de estrategias que emplean y, en consecuencia, el 
rendimiento logrado en el curso. Cada tipo de meta contribuye a 
generar distintos patrones motivacionales, cognitivos y comporta-
mentales. 

En otros términos, cada meta activa un programa con dife-
rentes comandos y reglas, generando consecuencias diferenciales 
sobre la cognición, los afectos y comportamientos. Cada meta, en 
algún sentido, crea y organiza su propio mundo evocando dife-
rentes pensamientos y emociones y llamando a diferentes com-
portamientos (Elliott y Dweck, citados en Chi Hung, 2000).

Un aspecto importante de destacar también es que las me-
tas u orientaciones motivacionales de un estudiante, lejos de ser 
estables e inmodificables, son ciertamente influenciables por los 
contextos que las rodean y, por lo tanto, permeables a las influen-
cias del entorno. En este sentido, se habla de motivación situada 
(Paoloni, 2006 y 2015; Volet, 2001).

Recapitulando, hemos dicho que los estudiantes pueden 
adoptar distintos tipos de metas al afrontar una tarea escolar. Más 
aún, las estrategias, comportamientos y emociones que desplie-
guen para resolver una tarea estarán de algún modo orientadas 
por el tipo de meta que han adoptado. Hemos declarado también 
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que determinados tipos de meta estarían asociados con ciertos 
comportamientos, estrategias y emociones con potencialidad para 
impactar positiva o negativamente en el rendimiento académico. 
Por fin, hemos puesto también de manifiesto que las metas que 
un sujeto se proponga no son exclusivamente personales sino 
que es posible incidir sobre ellas, favorecer la adopción de un 
tipo de meta u otro, desde el contexto de aprendizaje. Esto es, 
los profesores pueden favorecer la adopción de un tipo de meta 
u otro de acuerdo a las características de la propuesta didáctica 
que planteen.

En el marco descripto, se atenderá a los siguientes propó-
sitos en este artículo: a) describir las metas motivacionales de 
ingresantes en carreras de ingeniería de una universidad pública 
argentina; b) comparar las metas que se proponen desde su rol 
de estudiantes universitarios recientes con las que orientaban su 
accionar en la escuela secundaria; c) caracterizar al estudiante 
ideal, desde el punto de vista motivacional, en la perspectiva de 
ingresantes en carreras de ingeniería; d) identificar variables con-
textuales con potencialidad de impactar sobre las orientaciones 
motivacionales de los estudiantes. 

Breve referente teórico 

Un estudiante puede proponerse distintas metas motivacionales 
al afrontar una tarea o curso. Asimismo, dichas metas pueden ser 
influenciadas u orientadas desde el contexto. Presentamos a con-
tinuación cuestiones relativas a estos dos aspectos. Por un lado, 
retomamos distintas metas que los estudiantes pueden adoptar 
frente a las tareas o cursos académicos y que han sido propues-
tas por Huertas y Agudo (2003), a saber: aprender, lucirse, evi-
tar el fracaso, salvaguardar la autoestima y no complicarse la 
vida. Describimos a continuación cada tipo de meta así como 
los comportamientos, acciones y emociones de los que suelen ir 
acompañadas. Por otro lado, nos referimos brevemente al mode-
lo TARGET, propuesto originalmente por Epstein (1989, citado en 
Huertas, 1997), que hace referencia a distintas dimensiones del 
contexto áulico que pueden manipularse con el objetivo de inci-
dir en las metas u orientaciones de los estudiantes.

Las metas

Siguiendo a Huertas y Agudo (2003), resulta posible identificar 
diversas metas hacia las cuales un estudiante puede orientarse 
frente a una tarea o curso académico. A continuación presenta-
mos una breve referencia a cada una.
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 } La meta de aprender. Los sujetos orientados hacia metas 
de aprendizaje se plantean objetivos relacionados con la 
búsqueda de conocimiento, con adquirir o perfeccionar 
ciertas habilidades. Son estudiantes con una orientación 
intrínseca hacia el aprendizaje, les interesa aprender y dis-
frutan de ello. Eligen las tareas por su contenido, por su 
novedad, por lo que puedan sumar a sus conocimientos 
sobre un tema. Cuando llevan a cabo una tarea recurren 
a sus destrezas y dominios, sin ansiedad ni preocupación 
por el juicio de los demás, pues lo que intentan es superar-
se a sí mismos y mejorar sus capacidades con respecto al 
inicio de la actividad. De hecho, en la literatura esta orien-
tación motivacional es frecuentemente relacionada con un 
mejor rendimiento académico. 

 } La meta de lucirse. Los estudiantes orientados hacia el lu-
cimiento se plantean objetivos tales como obtener buenas 
notas de la manera más rentable y buscar juicios positivos 
de los demás. Están más que nada interesados en la com-
paración social y en lucir mejor o destacarse del resto. El 
aprendizaje, para estos estudiantes, no es un fin en sí mis-
mo sino un medio para alcanzar otras metas. Les interesa 
demostrar su capacidad para realizar una tarea, así como 
la imagen de sí mismos que obtendrán al ejecutarla. Dado 
que buscan juicios o evaluaciones positivas de parte de 
los demás, cualquier error o situación de incertidumbre es 
vivido como una amenaza. Así, las tareas preferidas por es-
tos sujetos son aquellas que les permiten proporcionar una 
respuesta rápida y correcta.

 } La meta de evitar el fracaso. Los sujetos orientados por el 
miedo al fracaso comparten las metas de aquellos que bus-
can lucirse, aunque con consecuencias más negativas por 
tratarse de una tendencia motivacional de evitación. Se pre-
ocupan ansiosamente por ser buenos alumnos, con accio-
nes enfocadas al esfuerzo. Este modo de proceder conduce 
al sujeto a cumplir con las obligaciones y esforzarse por de-
sarrollar todas las tareas de clase, evitando tareas difíciles, 
puesto que prefieren cuidar sus capacidades y autoestima. 
En este caso, la atención y los recursos personales se cen-
tran hacia el objetivo de evitar valoraciones negativas de 
parte de los demás. Toda la acción está teñida de preocupa-
ción y cualquier medio se torna válido para no fallar.

 } La meta de no complicarse la vida. Estos sujetos se pro-
ponen estar a gusto, tranquilos y ser felices. Estudian de 
acuerdo a sus tiempos personales, sin apuro ni tensiones. 
No sacan quizás notas espléndidas, no se destacan como 
estudiantes y tampoco están focalizados en ello. Se esfuer-
zan lo justo y necesario como para aprobar y seguir ade-
lante sin demasiadas complicaciones.
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 } La meta de salvar la autoestima. Son sujetos centrados en 
preservar y resguardar su autoestima. Esta inquietud por 
salvar su imagen lleva a los alumnos a tener actitudes y 
comportamientos que no favorecen su aprendizaje, como 
por ejemplo, evitar pedir ayuda, sentarse en las últimas fi-
las de la clase para pasar desapercibidos, no preguntar al 
profesor dudas de lo explicado en clase por temor a hacer 
el ridículo, etc. Estos estudiantes suelen optar por evitar 
aquellas tareas que demanden demasiado esfuerzo y tiem-
po en pos de cuidar las propias capacidades, autoestima y 
evadir las valoraciones negativas del resto, sean éstos sus 
pares o docentes.

Las dimensiones del contexto capaces de incidir  
sobre las metas

Cuando hablamos de “contexto” lo hacemos desde una perspecti-
va o enfoque sociocultural, entendiendo al aprendizaje como un 
proceso eminentemente social, que se define en términos de las  
interacciones entre aprendices y las propiedades de ambien- 
tes específicos (Rinaudo, 2014). En efecto, la década de los 90 y 
los primeros años del nuevo siglo constituyen una etapa de tra-
bajo caracterizada por la preocupación acerca del modo en que 
los factores individuales y las características del contexto educa-
tivo se pueden integrar en el estudio del aprendizaje. Esto es, co-
mienza a considerarse al aprendizaje como un proceso que no es 
exclusivamente individual e intelectual sino que, contrariamente, 
estaría influido por variables contextuales. De la mano de esta 
tendencia se revaloriza la “significatividad” de los entornos, acep-
tándose que el aprendizaje tiene lugar en contextos particulares 
y a través de actividades específicas, que no parecen ser neutra-
les respecto de las metas que adoptan los estudiantes ni de los 
resultados que obtienen. Es decir, la mayor o menor riqueza, la 
diversidad y variedad de recursos presentes en un ambiente de 
aprendizaje incidirían en las metas fijadas, las acciones desplega-
das para lograrlas y, en consecuencia, en los rendimientos logra-
dos (Rinaudo y Donolo, 2000). 

En el marco de lo expuesto, resulta interesante para este tra-
bajo el concepto de “contextos poderosos para el aprendizaje”, el 
cual refiere a un conjunto de rasgos o características que los am-
bientes instructivos deberían reunir para favorecer el aprendizaje. 
En tal sentido, De Jong y Pieters (2006) sostienen que un punto 
común a estos contextos poderosos es que promueven el apren-
dizaje activo y constructivo y presentan oportunidades para las 
actividades colaborativas. Además, los ambientes poderosos ofre-
cen generalmente experiencias de aprendizaje en contextos de 
situaciones reales. En efecto, para estimular la construcción activa 
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de conocimiento, resulta relevante implicar al estudiante en la 
resolución de problemas reales o tareas significativas, funcionales  
e instrumentales. Otra forma de estimular la construcción activa de  
conocimientos es promoviendo el trabajo en pequeños grupos, 
proponiendo trabajos colaborativos y generando amplias posibi-
lidades de comunicación, cooperación e interacción entre pares 
(Rinaudo, 2014).

El conocido modelo TARGET –originalmente propuesto por 
Epstein (1989, en Huertas, 1997)– sistematiza algunos de los prin-
cipales rasgos o dimensiones que el docente podría considerar 
a fin de generar contextos poderosos para el aprendizaje en el 
marco de sus clases. Así, el modelo referido involucra seis dimen-
siones sobre las cuales parece posible accionar para favorecer la 
motivación y el aprendizaje; a saber: Tarea, Autoridad, Recono-
cimiento, Grupos, Evaluación y Tiempo. A continuación se hace 
una breve referencia a cada una de estas dimensiones.

 } Tarea. La primera dimensión del modelo TARGET se re-
fiere a las tareas académicas propuestas por los docentes. 
Así, tareas con determinadas características –por ejemplo, 
aquellas que ofrecen un margen de autonomía y opción al 
estudiante– serían capaces de promover una orientación 
hacia el aprendizaje.

 } Autoridad. La segunda dimensión del modelo TARGET 
hace referencia al estilo de relación que el docente pro-
pone entre él y sus alumnos. En este marco, la figura del 
docente desempeña un rol fundamental, pues se considera 
que todo lo que haga, lo quiera o no, tiene un impacto mo-
tivador potencial sobre sus estudiantes. 

 } Reconocimiento. La tercera dimensión del modelo TARGET  
se vincula con los procesos de retroalimentación (feed- 
back) y con la importancia de elogiar el esfuerzo, el cum-
plimiento y el buen desempeño del estudiante en el marco 
de estos procesos de devolución. 

 } Grupos. La cuarta dimensión del modelo TARGET refiere a 
los grupos, esto es, pareciera que la modalidad de trabajo 
grupal y el hecho de resolver una tarea en cooperación 
con otros puede redundar en beneficios para la motivación 
y el aprendizaje. 

 } Evaluación. La quinta dimensión del modelo TARGET refie-
re a la evaluación, instancia que puede incidir de manera 
importante en los patrones motivacionales de los estudian-
tes y en las metas que ellos se propongan. En tal sentido, 
la recomendación sería evaluar el proceso de aprendizaje 
–no sólo el producto– y ofrecer retroalimentación perma-
nente acerca de cuánto se acerca o se aleja cada uno del 
objetivo propuesto para un curso o materia. Además, la 
evaluación o retroalimentación permanente debería ser co-
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municada a cada estudiante de manera privada (para no 
fomentar la competencia), o bien, si se trata de un trabajo 
en grupos, a cada grupo en particular. 

 } Tiempo. Por último, la sexta dimensión del modelo TARGET 
está vinculada con el tiempo. La conexión de este pará-
metro –el tiempo– con la motivación viene dada por su 
relación con los procesos ansiógenos (Huertas, 1997). La 
ansiedad debería ser facilitadora y no inhibidora del rendi-
miento. Para que la ansiedad se mantenga en un nivel óp-
timo resulta crucial lograr un buen manejo y distribución 
del tiempo disponible, muchas veces escaso. Si el tiempo 
no logra manejarse adecuadamente, llegadas las fechas cla-
ve de entrega de actividades o de exámenes, la ansiedad 
se eleva, alcanzando niveles tan altos que pueden terminar 
paralizando o inhibiendo la acción.

Como dijimos, las seis dimensiones mencionadas se vinculan con  
el ambiente o contexto instructivo y pueden ser “manejadas”  
por el docente de manera tal que se logre generar un contexto 
poderoso para el aprendizaje y un impacto positivo en las metas 
motivacionales de los estudiantes.

Metodología

Se realizó un estudio de tipo no experimental, transversal y des-
criptivo (Hernánez Sampieri, et al., 2010), en el marco del cual 
se recogieron datos en un momento único sobre las orientacio-
nes motivacionales de ingresantes universitarios. La población 
objeto de estudio estuvo conformada por los estudiantes que 
iniciaban carreras de Ingeniería, cohorte 2016, en una universi-
dad pública argentina. Si bien el total de inscriptos para iniciar 
estudios de ingeniería alcanzó los 247 sujetos, el relevamiento 
de datos se realizó en el marco de las clases presenciales del 
curso de ingreso (en el mes de febrero de 2016), momento en el 
que, con el fin de recolectar los datos, se administró un cuestio-
nario que fue respondido por 115 sujetos presentes ese día en el 
contexto del aula.

Aunque la muestra fue seleccionada por oportunidad (ver re-
ferencias), las variables sexo y edad se distribuyen de manera 
similar en el grupo relevado y en la población total. En efecto, tal 
como en la población total, entre los 115 estudiantes de quienes 
se obtuvieron respuestas, el género predominante es el mascu-
lino (81 % varones y 29 % mujeres) y la edad promedio era de  
18 años. 

Como se mencionó anteriormente, para obtener datos sobre 
los perfiles motivacionales de los ingresantes, se administró un 
cuestionario que presenta cinco relatos tomados de Huertas y 
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Agudo (2003) que hacen referencia a estudiantes con distintas 
metas y perfiles de motivación. Se solicitó entonces a los suje- 
tos leer los relatos y escoger aquél que consideraran que mejor 
los representaba como estudiantes universitarios, aquél que me-
jor los representaba como estudiantes de secundaria y aquél que 
considerara que mejor representaba al estudiante “ideal”. Adicio-
nalmente, se solicitó una justificación breve de la elección reali-
zada. Se informó asimismo a los estudiantes que los datos por 
ellos proporcionados serían usados en el marco de investigacio-
nes científicas y atendiendo a normas éticas de confidencialidad 
y resguardo del anonimato. Como es oportuno en estos casos, se 
aclaró también que la participación era voluntaria.

Los relatos entre los que debían elegir ilustran el perfil de es-
tudiantes orientados hacia el aprendizaje, el lucimiento, el miedo 
al fracaso, la salvaguarda de la autoestima y la no complicación 
de sus vidas. A título de ejemplo se presentan a continuación los 
relatos que representan a un estudiante orientado hacia el apren-
dizaje y otro orientado al lucimiento.

José es un estudiante que, por lo general saca buenas notas. 
Va siempre a clases y estudia casi todos los días, simplemente 
porque le gusta lo que hace, lo que le enseñan y sobre todo 
para saber más. A veces no puede dedicar tanto tiempo como 
quisiera a cada tarea puesto que tiene que atender a distin- 
tas materias. Aún así, se esfuerza diariamente para aprender cosas 
nuevas. Para él, la mejor estrategia para enfrentarse a las tareas 
académicas es la constancia, la dedicación, además de contar 
con buenos materiales y disfrutar estudiando. Piensa que así 
está respondiendo a sus deseos y cuando consigue aprender 
algo nuevo se siente satisfecho y orgulloso de sí mismo.

Cristina saca buenas notas. No le gusta demasiado estudiar 
pero tiene claro que es necesario para su futuro. En clase siem-
pre es la primera que contesta y procura además hacerlo bien. 
Presume de las notas que saca y de ser una de las más inteli-
gentes de la clase. En el fondo, lo que intenta es siempre sa-
car la mejor nota. Por eso planifica exhaustivamente su tiempo 
para llevar al día todas las asignaturas. Cuando un compañero 
la supera, Cristina se inquieta y siente aún más ganas de llegar 
a su objetivo.

En el apartado de resultados se presentará la estadística descrip-
tiva respecto de las metas y perfiles de motivación informados 
por los estudiantes encuestados. Asimismo, se muestran los re-
sultados del análisis cualitativo de las justificaciones ofrecidas 
por los estudiantes ante cada opción. 
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Resultados y análisis 

El instrumento administrado requería al estudiante identificarse 
con un relato en función de tres contextos o situaciones distintas: 
a) el estudiante de secundaria que fue, b) el estudiante universi-
tario que consideraba ser en su corta experiencia de vida univer-
sitaria y c) el estudiante que consideraba “ideal”.

La gráfica 1 presenta la distribución de las elecciones de los 
115 estudiantes en las tres situaciones referidas.

Mirar hacia atrás: el estudiante que fue en la secundaria

Frente a la solicitud de mirar hacia atrás –hacia el estudiante de 
secundaria que fueron hasta hace poco tiempo– e identificarse con 
un estilo motivacional de los cinco presentados por los relatos, un 
grupo mayoritario de 52 sujetos, es decir 45 %, eligió la opción de 
“no complicarse la vida”. Entre las justificaciones que dieron para 
respaldar esta elección, se destaca la importancia que atribuían 
en esta instancia de escuela secundaria a estar tranquilos, ser feli- 
ces y no hacer nada complicado, estresante o fuera de sus gustos  
–31 menciones–. También señalaron que en la secundaria, sus in- 
tereses no estaban puestos en obtener notas altas –13 menciones– 

Gráfica 1. Metas motivacionales elegidas por 115 ingresantes en carreras de ingeniería para  
tres situaciones.

Fuente: elaboración propia.
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sino, como dijimos antes, en disfrutar. Por fin, varios manifestaron 
elegir esta manera de afrontar el estudio porque querían hacerlo 
sin presiones, ni imposiciones y a su propio ritmo –12 menciones–. 
Los siguientes ejemplos ilustran las posiciones referidas.

En la secundaria no me interesaba sacar más nota que mis 
compañeros, solo quería aprobar, manejar mis tiempos y estar 
a gusto con lo que hacía.

Mientras aprobaba las materias con la mínima nota estaba bien.

Resultados similares a los comentados fueron encontrados en es-
tudios previos. En esta línea, Aguilera (2015) y Aguilera y Bono 
(2015) reportan, en estudios con alumnos avanzados de nivel me-
dio, que el 50 % opta por el relato de “no complicarse la vida” 
cuando se le solicita elegir aquella historia que describa su pro-
pio comportamiento como estudiante. 

Tras el grupo mayoritario de estudiantes que mirando sus des-
empeños en el nivel de secundaria se identificaron con la meta de  
“no complicarse”, un grupo menor de 33 sujetos, 29 %, manifestó 
identificarse con la orientación hacia el aprendizaje. Las justi-
ficaciones que dieron para avalar tal opción estuvieron vincu-
ladas con tres aspectos. En primer lugar, muchos destacaron 
haber sido, tal como el alumno que describe el relato, constan-
tes, responsables y dedicados como estudiantes de secundaria, 
19 menciones. En segundo lugar, destacaron que un estudiante 
que procede con esfuerzo y dedicación obtiene por lo general 
buenas notas y que ese había sido su caso 13 menciones. Por 
fin, destacaron también que la elección se respalda en el gus-
to por lo que hacían o aprendían, 10 menciones. En síntesis, la 
justificación que avala esta elección combina una dosis de res-
ponsabilidad y esfuerzo sostenidos, con el gusto y disfrute por 
aprender y con la consecuente obtención de buenos resultados. 
Los siguientes ejemplos son ilustrativos de las justificaciones que 
ofrecieron los estudiantes que eligieron el relato de orientación 
hacia el aprendizaje.

En la secundaria estudié algo que me apasiona y por lo tanto 
me gustaba hasta inclusive buscar material extra y leerlo para 
aprender más.

Estudiar por la razón de saber más, para beneficio propio, es 
lo correcto. Personalmente disfruto de poder discutir con otras 
personas sobre diferentes temas.

Tenía buenas notas, estudiaba casi todos los días, me gustaba 
el colegio al que iba.
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Por otra parte, las otras metas, tales como lucirse, salvar la 
autoestima y evitar el fracaso, fueron elegidas por muy pocos 
estudiantes, es decir, 12 sujetos, 5 y 5 respectivamente; esto es, 
menos del 10 % del grupo en todos los casos. Así, al mirar al estu-
diante de secundaria que fueron, las identificaciones mayoritarias 
estuvieron vinculadas con “no complicarse” y “con aprender”. Ve-
remos en el próximo apartado si las orientaciones motivacionales 
cambian al pensarse como recientes estudiantes universitarios.

Mirarse hoy: el estudiante que es en los inicios de la vida 
universitaria

De manera acorde a lo esperado, al tener que identificarse con 
un relato pensándose como recientes estudiantes universitarios,  
las distribuciones de las respuestas cambian. Así, en este caso, las  
metas motivacionales de aprendizaje son elegidas por el grupo 
mayoritario, 37 sujetos, 32 %. Las justificaciones que ofrecen los 
alumnos para apoyar su identificación con el estudiante orien-
tado a aprender están vinculadas principalmente con caracte-
rísticas consideradas positivas en un estudiante, tales como la 
constancia, esfuerzo, dedicación, perseverancia, responsabili-
dad, aplicación, orden, etc., de hecho, 25 sujetos respaldaron 
su elección argumentando que tales características son impor-
tantes en un alumno universitario. El gusto por lo que hacen, 
por el estudio o por la carrera que eligieron acompaña estas 
características de un buen estudiante. En este sentido, 20 suje-
tos mencionaron explícitamente el gusto y el disfrute por lo que 
hacen como razón de haber elegido al estudiante orientado a 
aprender. A diferencia de las justificaciones ofrecidas por quie-
nes se identificaron como estudiantes orientados al aprendizaje 
en la secundaria, no aparecieron aquí explícitamente las alusio-
nes a la obtención de buenas notas. Los siguientes son ejemplos 
de respuestas que sintetizan y combinan estos dos aspectos, a 
saber, las características positivas de un buen estudiante y su 
gusto por lo que hace.

Me parece que José me representa porque me gusta lo que 
hago, llevo el estudio al día y creo que con constancia y dedi-
cación se pueden lograr los objetivos.

Elijo a José porque soy aplicado con mis estudios y me gusta 
lo que empecé, de hecho, eso me motiva a estudiar cada día.

En segundo lugar, y en orden de frecuencia decreciente, 31 su-
jetos, representan el 27 % del grupo, eligieron la orientación de  
“no complicarse” como aquella que los representa como estudian-
tes universitarios. Cabe señalar que se reduce notablemente el 
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porcentaje de aquellos estudiantes cuya meta es no complicarse, 
pasando de un 45 % –al mirarse como estudiantes de secundaria–  
a un 27 %, al mirarse como recientes alumnos universitarios. Esto 
es, los recientes estudiantes universitarios parecen advertir desde 
muy temprano que tal vez un escaso compromiso con el aprendi-
zaje no los conduzca a buenos resultados. De todos modos, entre 
las justificaciones que manifestaron quienes eligieron al estu-
diante orientado a no complicarse se destacan la importancia que 
estos sujetos atribuyen a estar tranquilos, ser felices, disfrutar, 
estar cómodos pero, al mismo tiempo, hacer lo necesario para 
lograr un rendimiento aceptable, 20 menciones en este sentido. 
Para lograr este estado de bienestar consideran necesario poder 
avanzar en la carrera elegida sin presiones y a su propio ritmo, 
14 menciones. También se destaca explícitamente en algunas ar-
gumentaciones, 6 casos, que el interés no está puesto en obtener 
notas altas sino principalmente, como decíamos, en estar a gusto 
y no atravesar situaciones estresantes o poco placenteras. 

Los siguientes ejemplos son ilustrativos de los argumentos 
que fueron dados para justificar la elección del relato de no com-
plicarse la vida.

No me preocupa sacar buenas notas, con que sea lo suficiente 
para aprobar me basta… me gusta tomarme mi tiempo para 
estudiar.

No tengo notas demasiado altas, busco estar a gusto con lo que 
hago.

En esta etapa voy a tratar de ir al día con las materias y hacer 
todo en tiempo y forma pero sin presionarme demasiado.

En tercer lugar, aumenta la representatividad del grupo de alum-
nos que se identifican con el relato de “evitar el fracaso” en cuan-
to se piensan como estudiantes universitarios. Si bien este grupo 
de 18 sujetos representa un 16 % del total, crece más del triple 
con respecto a la situación en la que se les solicitaba pensarse 
como estudiantes de nivel de secundaria. Este resultado está en 
la línea de lo planteado por Huertas y Agudo (2003), quienes 
sostienen que probablemente “a los alumnos de primer curso, sin 
mucha experiencia en la vida universitaria, esta nueva situación 
académica les genera cierto grado de inseguridad” (p. 54) y por 
lo tanto concentran energía en no fracasar. De hecho, al ana-
lizar las justificaciones que dieron los estudiantes acerca de su 
elección, 11 hicieron referencia explícita a estados emocionales 
de inseguridad, intranquilidad y nerviosismo, en tanto que 8 se 
refirieron al miedo al fracaso frente a una situación que les re-
sulta nueva y a la cual tienen que acostumbrarse. Los siguientes 
ejemplos ilustran lo aquí mencionado.
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Es algo nuevo y sentís miedo de no aprobar, inseguridad.

Al ser todo nuevo y ser una carrera difícil el miedo a fracasar está 
siempre, pero con apoyo y dedicación se puede salir adelante.

No estoy segura si tengo la suficiente capacidad para afrontar 
estas cosas, vivo intranquila y con miedo a atrasarme.

En caso de no encontrarse reflejados en ninguno de los relatos, 
los estudiantes podían escoger la alternativa “otros”. Cabe desta-
car que 16 sujetos, 14 %, eligieron esta alternativa de respuesta. Se 
trata de casos que se identificaron con una combinación de 2 o  
más relatos, o bien, aquellos sujetos que dijeron no haberse po-
dido pensar todavía como estudiantes universitarios, recordemos 
que el cuestionario fue respondido durante las primeras semanas 
de su vida universitaria. A continuación, algunos ejemplos ilus-
trativos de la categoría.

No me siento identificado con ninguno en particular pero sí 
reconozco algunos aspectos similares a los míos en cada chico.

No me identifico con ninguno, todavía no tengo una imagen de 
mí mismo como estudiante universitario.

Por fin, las orientaciones de salvar la autoestima y lucirse fueron 
escogidas por un bajo número de sujetos; a saber, 9 sujetos (8 %) 
y 3 sujetos (3 %) respectivamente. Esto es, los estudiantes infor-
maron no identificarse mayormente con un interés por lograr jui-
cios positivos de los demás respecto de sus desempeños, superar 
a los otros, o querer resguardar su autoestima a costa de conduc-
tas poco beneficiosas. A continuación un ejemplo ilustrativo de 
salvar la autoestima y de lucirse.

Al ser una más dentro de tanta gente trato de pasar desaper- 
cibida.

No me gusta mucho estudiar aunque quiero tener un buen fu-
turo, por eso lo hago.

El estudiante ideal

Los sujetos identifican claramente al estudiante ideal como aquel 
representado por un alumno que se esfuerza, al tiempo que dis-
fruta de lo que hace y saca, en consecuencia, buenas notas. En 
efecto, 79 sujetos, 69 % del grupo, señalaron el relato que repre-
senta a un estudiante orientado hacia el aprendizaje como el es-
tudiante ideal. Las siguientes respuestas ilustran lo referido.



IN
N

O
VU

S

A. C. CHIECHER  METAS Y CONTEXTOS DE APRENDIZAJE…  [ pp. 61-80 ]74

| mayo-agosto, 2017 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74

El estudiante ideal es aquel al que le gusta aprender cosas nue-
vas y estudiar, aunque no se obsesiona por ser el mejor y no se 
deja ganar por las presiones. Es responsable y distribuye bien 
sus tiempos.

José es el estudiante ideal porque se prepara y dedica tiempo 
a sus estudios, además se esfuerza por sacar buenas notas y le 
gusta lo que hace.

El resto de los relatos fueron elegidos poco frecuentemente como 
representativos del estudiante ideal. Así, la categoría “otros” –por 
la que optaron aquellos que no encontraron en ninguno de los 
relatos al estudiante ideal– concentró 15 respuestas (14 %) mien-
tras que el resto de los relatos fueron elegidos en todos los casos 
por menos del 10 % del grupo de participantes, 10 eligieron no 
complicarse; 7 lucirse; 2 salvar la autoestima y los 2 restantes 
evitar el fracaso.

Conclusiones 

Los resultados presentados revelan con claridad la situacionali-
dad de las metas motivacionales. Esto es, las metas de los alum-
nos cambian frente a situaciones y contextos distintos. Así, en 
la secundaria parece prevalecer una tendencia a no complicarse 
la vida y a transitar los estudios sin demasiado esfuerzo, sino 
invirtiendo solo lo justo y necesario para aprobar. En la universi-
dad, esta meta de no complicarse es dejada de lado por muchos 
estudiantes quienes, en cambio, se orientan mayormente hacia el 
aprendizaje y en menor medida, a evitar el fracaso, dada la nueva 
y desconocida situación en que se encuentran. Por fin, si les con-
sultamos por el estudiante ideal, reconocen con claridad que el 
mejor estudiante es aquel que obtiene un buen rendimiento pero 
que al mismo tiempo disfruta de lo que hace e intenta permanen-
temente superarse a sí mismo.

Esta idea de que las metas que los estudiantes se proponen al 
afrontar una tarea o curso escolar son permeables a las influen-
cias externas, del contexto, parece más que promisoria en el ám-
bito educativo. De hecho, si las metas no dependen únicamente 
de factores personales sino que son sensibles y permeables al 
contexto, entonces desde la educación, desde la enseñanza, des-
de la docencia, desde las instituciones educativas, hay bastante 
por hacer. 

En términos de Martí (2003), los resultados muestran que 
los alumnos son sensibles a los escenarios de aprendizaje que se  
les proponen y atribuyen motivaciones diferentes a cada uno de 
ellos. Esto confirma la idea de que los patrones motivacionales se 
activan según el tipo de situación educativa vivida por los estu-
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diantes. Así, como hemos visto, un mismo alumno no está igual-
mente motivado en la secundaria, donde su meta es “zafar” y no 
complicarse, que en la universidad, donde está probablemente 
porque ha decidido estar y porque ha elegido una carrera afín a 
sus intereses, a partir de la cual estructurará un proyecto profe-
sional y de vida. De manera similar, un alumno probablemente 
no estará igualmente motivado en una asignatura dictada por un 
profesor que expone monótonamente los contenidos que en otra 
en la que se lo desafía a resolver un problema o situación proba-
ble de ocurrir en su futura práctica profesional. 

De cara a los resultados hallados parece interesante la con- 
sideración acerca de la motivación como variable personal, pro-
pia de cada sujeto, pero que puede ser influenciada desde el  
contexto. De este modo, si bien cada alumno llega a la universi- 
dad con determinadas características que distinguen su dinámica 
motivacional, parece posible diseñar y desplegar –desde el mis-
mo contexto universitario– acciones orientadas a potenciar la mo-
tivación, procurando que ello tenga repercusión en el logro de 
trayectorias más exitosas y en experiencias de aprendizaje más 
placenteras. En este sentido, el diseño de contextos poderosos 
para el aprendizaje debería estar entre las metas y preocupacio-
nes centrales de los docentes.

Claro que aquí tocamos un punto central que es la capacita-
ción pedagógica de los docentes y entran a jugar entonces las po-
líticas y decisiones de las instituciones educativas en este sentido. 
Sin embargo, no es este un asunto al que interese atender en el 
presente artículo. La idea que aquí queremos iluminar, trasparen-
tar, resaltar, es aquella de que aun cuando se habla generaliza-
damente de alumnos pocos motivados, desganados y con escaso 
interés, es posible intentar al menos despertar en ellos otros gus-
tos. La cuestión es entonces ¿cómo promover la orientación hacia 
el aprendizaje? ¿Qué lineamientos tener en cuenta para generar 
contextos que promuevan experiencias de aprendizaje placen-
teras y desafiantes? ¿Cómo generar contextos poderosos para el 
aprendizaje?

En respuesta a las preguntas anteriores, el modelo TARGET 
–que presentamos más arriba en este escrito– puede aportar algu-
nas pistas. Nos interesan particularmente dos de las dimensiones 
del referido modelo, que ya retomábamos además en Chiecher, et 
al. (2016): a) la dimensión relativa a las tareas académicas y b) la 
dimensión referida a los grupos. 

El conocimiento de algunas pautas para obrar sobre las di-
mensiones seleccionadas –relativas al diseño de tareas académi-
cas y a la modalidad de resolución de dichas tareas– pondrá a los 
docentes en mejores condiciones para generar contextos podero-
sos de aprendizaje e involucrar a sus estudiantes en ellos.
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Las tareas académicas como contextos capaces de 
promover motivación hacia el aprendizaje

En relación con las tareas académicas que se proponen a los 
estudiantes, estudios previos concuerdan en considerar que la 
posibilidad de elegir, incrementa la sensación de autonomía del 
estudiante favoreciendo así la motivación intrínseca (Huertas, 
1997; Pintrich y Schunk, 1996; Ryan y Deci, 2000). En tal sentido, 
al pensar en una tarea académica parece relevante atender a los 
criterios de variedad y diversidad, ofreciendo, por ejemplo, dos o  
incluso más alternativas de tarea encaminadas hacia un mismo 
objetivo. Asimismo, es importante pensar en tareas que el alum-
no pueda percibir como novedosas, significativas, instrumentales 
y que impliquen una dificultad óptima o moderada respecto de 
su resolución (Alonso Tapia, 2000; Huertas, 1997; Paoloni, 2010; 
entre otros). Otra recomendación sería la de proponer la resolu-
ción de la tarea en modalidad grupal. Retomaremos esta suge-
rencia en un apartado posterior.

Estudios realizados por nuestro equipo con estudiantes uni-
versitarios también mostraron que los estudiantes sienten gusto 
por las tareas auténticas, de la vida real (Chiecher, 2017). Así,  
leer para contestar preguntas de un libro no sería una activi-
dad que genere entusiasmo o motivación en los alumnos, sino 
precisamente lo contrario. Las tareas que prefieren son aquellas 
que los involucran como protagonistas, que les presentan posi-
bles problemas a resolver en su futura práctica, que demandan la  
interacción y colaboración con sus pares, la negociación de 
significados, la aplicación y uso de los conocimientos aprendi- 
dos en situaciones prácticas, salir fuera del aula, etc. (los estu-
diantes sienten gusto por las tareas auténticas, de la vida real 
(Chiecher, 2017).

En términos de Rinaudo (2014), un punto clave en los am-
bientes poderosos para aprender lo constituyen las tareas aca-
démicas propuestas a los estudiantes, cuya formulación debería 
estimular su participación activa y colaborativa en el aprendizaje. 
En otros términos, si se pretende favorecer la orientación de los 
estudiantes hacia el aprendizaje, entonces parece necesario dise-
ñar cuidadosamente tareas académicas que les resulten atractivas 
y desafiantes.

Las interacciones entre pares como recurso para promover 
la motivación hacia el aprendizaje

Estudios previos han mostrado que la modalidad de trabajo gru-
pal y el hecho de resolver una tarea en cooperación con otros 
pueden redundar en beneficios para la motivación y el aprendi-
zaje (Coll y Colomina, 1990; Johnson y Johnson, 1999).
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La propuesta de trabajar en grupos favorece la aparición de 
conflictos socio-cognitivos y fortalece la dimensión social de la 
experiencia de aprendizaje. Si bien esta dimensión afectiva y 
social parece no guardar relación directa con los contenidos de 
aprendizaje de un curso y, en tal sentido, puede ser desvalorizada 
o considerada como una interferencia en el proceso de aprendi-
zaje, un cuerpo creciente de investigaciones (entre otras, Cobb, 
2009; Mycota y Duncan, 2007; Pérez, et al., 2007; Rourke, et al., 
2001; Villasana y Dorrego, 2007) está revalorizando su importan-
cia como sostén y apoyo de los procesos cognitivos que lleva 
adelante un alumno. Esto sucede, más aún, en el caso de los in-
gresantes, quienes llegan a la universidad –muchas veces desde 
otras localidades– sin conocer a ninguno o tal vez conociendo a 
unos pocos de sus nuevos compañeros de ruta. En este marco, 
estudios previos han demostrado que, desde la perspectiva de los 
recién llegados a la universidad, el trabajo académico en peque-
ños grupos es altamente valorado; entre otras razones, porque les 
permite iniciar la socialización y los vínculos con sus pares, los 
estudiantes sienten gusto por las tareas auténticas de la vida coti-
diana, (Chiecher y Paoloni, 2015; Chiecher, et al., 2014).

De cualquier manera, avalamos la idea de que si bien las in-
teracciones entre pares pueden tener efectos benéficos sobre el 
aprendizaje y sobre la socialización, no basta con poner a los 
alumnos en grupo para que este impacto se produzca; esto es, el 
efecto deseado, el impacto positivo, sólo tendrá chances de ocu-
rrir si, como docentes, conocemos las mejores condiciones para 
la formación y la orientación de los grupos (Chiecher, 2013).

Para cerrar el artículo, entendemos crucial enfatizar la impor-
tancia de la formación pedagógica y didáctica de los docentes 
universitarios. Muchos de ellos manejan con excelencia los con-
tenidos disciplinares que tienen que enseñar pero carecen, en 
cambio, de una sólida formación pedagógica y didáctica que les 
aporte herramientas para el diseño de contextos con potenciali-
dades para favorecer la motivación y el aprendizaje. 

Pensar entonces, desde las acciones y políticas instituciona-
les, en capacitar a los docentes para el diseño de contextos po-
derosos para el aprendizaje es, sin duda, una acción valiosa de 
emprender. 
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