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Motivaciones, expectativas y valores-intereses relacionados

con el aprendizaje: el cuestionario MEVA

Jesus Alonso Tapia
Universidad Auténoma de Madrid

Este articulo presenta el desarrollo de un nuevo cuestionario de evaluacion de la motivacién basado en
los desarrollos tedricos mas recientes. Tiene tres partes: metas, valores-intereses y expectativas. Fue
administrado a 1.860 alumnos de Secundaria y Bachillerato. Se presentan datos sobre consistencia in-
terna, validez convergente y discriminante, validez predictiva y validez cruzada. Los resultados mues-
tran que hay al menos doce motivos especificos, once de los cuales se relacionan entre si configuran-
do las tres orientaciones motivacionales clasicas —aprendizaje, resultado y evitacion—. Ponen de
manifiesto la importancia que tienen para la motivacion por aprender metas especificas no estudiadas
previamente —«el deseo de ayudar» y «el deseo de no dejarse amilanar por el desanimo debido al pro-
fesor»—. Muestran también como se relacionan con los intereses, las expectativas, las orientaciones
volitivas y el rendimiento. La validez predictiva es buena —R: .496—, lo mismo que la estabilidad de
los coeficientes de validez.

Motives, expectancies and value-interests related to learning: the MEVA questiofhaifgaper pre-

sent the development and validation studies of a new questionnaire aimed at filling the gap of assess-
ment instruments of variables related to learning motivation that take into account recent theoretical
developments. The questionnaire has three parts —goals, value-interests and expectancies. It was ad-
ministered to a sample of 1860 students from secondary and high school. In order to determine its psy-
chometric properties, internal consistency, convergent and discriminant validity, predictive validity and
cross-validity were studied. The results show a picture of twelve specific motives, eleven of them or-
ganized around the three classic motivational orientations —learning, outcome and avoidance—, and
their relationships to interests, expectancies, volition and academic grades. They show also specific go-

als that play an important role in academic motivation whose motivational implications had not been
previously studied. Predictive validity is good —R: .496— as well as the stability of regression coef-
ficients. Theoretical and practical implications are discussed.

Obijetivo y contexto tedrico

cias negativasie distintos tipos que pueden seguirse. Cabe pre-
guntarse, pues, qué variables relacionadas con cada una de ellas

El objetivo del presente trabajo es dar respuesta a la necesidadntribuyen a explicar la motivaciéon de los alumnos en relacién
de instrumentos de evaluacion que, apoyados en los avances te®n el aprendizaje y, por tanto, seria conveniente poder evaluar.
ricos mas recientes sobre la conceptualizacion de la motivacion
por aprender, permitan un andlisis de los patrones motivacionalddetas
de los alumnos de Secundaria y Bachillerato tanto con fines apli-

cados como de investigacion.

Inicialmente se considerd que el comportamiento en contextos

Cuando una persona ha de esforzarse para aprender, su motieamo los académicos esté influido podeteo de éxitg el mie-
cién y el esfuerzo consiguiente varian dependiendo: a) de las code al fracasoy, eventualmente, panotivaciones externasla ac-

secuencias positivas metase intereses—gue tiene para conse-
guir el aprendizaje buscado; b) dedapectativasle conseguir las
consecuencias buscadas; c) declmsocimientos y estrategias de
autorregulacion del aprendizajelado que pueden afectar a las
expectativas de conseguir sus metas; y drostio o consecuen-
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tividad a realizar (conseguir recompensas, etc.) (Atkinson, 1974).
Posteriormente, Dweck y Elliot (1983) sugirieron que en el deseo
de éxito habia que distinguir dos aspectos motivacionales distin-
tos: eldeseo de aprender, incrementar o experimentar la propia
competenciy el deseo de conseguir una evaluacion externa po-
sitiva de la propia competenciha busqueda de la primera de es-
tas metas se veria estimulada povador intrinsecoque supone
disfrutar de la propia actividad por el interés que despierta en el
sujeto (Deci y Ryan, 1985). En cuanto a la segunda, se relaciona-
ria positivamente con el miedo al fracaso y, en linea con los plan-
teamientos de Covington (2000), ambas motivaciones formarian el
nucleo de lo que él ha descrito como «motivacion por la autova-
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lia» (selfworth). La validez de la distincién sefialada ha sido comintereses y expectativas

probada posteriormente por distintos autores (Dweck, 1999; Cas-

tillo y otros, 2003), asi como por nuestros propios estudios (Alon- Se ha comprobado que el grado de interés personal por un tipo

so Tapia, 1987, 1992; Alonso Tapia y Lépez, 1999; Alonso Tapiade contenidos afecta a la cualidad y profundidad del esfuerzo y del

Montero y Huertas, 2000). Todos estos estudios han llevado a digprendizaje (Hidi y Harackiewick, 2000). Y lo mismo ocurre con

tinguir entre dos orientaciones motivacionalesOt&ntacion al las expectativas, tanto si se consideran en general como si se trata

Aprendizajey la Orientacion al Resultado de expectativas de autoeficacia, de control o de consecuencias
Aungue el influjo en el aprendizaje del conjunto de metas sefEccles y Wigfield, 2002).

flaladas ha recibido considerable apoyo experimental, no parecen A la luz de lo expuesto parece conveniente contar con un ins-

suficientes para explicar los procesos motivacionales que acaectnmumento que permita evaluar las diferentes metas, expectativas e

en el aula. Este hecho ha llevado a considerar otras metas. Por imtereses descritos y estudiar su validez. Esto es lo que hemos he-

lado, «metas sociales», como el deseo de ayudar o de ser (tho al desarrollar el cuestionario MEVA.

(Wentzel, 1994), el deseo de ser aceptado por los amigos de clase

(Koestner y McClelland, 1992), el deseo de ser aceptado y respéutorregulacion del aprendizaje

tado incondicionalmente por el profesor, con independencia de las

propias cualidades y defectos (Wentzel, 1995), metas sobre las que El Gltimo de los componentes que afecta a la motivacion por

apenas hay evidencia del modo en que afectan a la motivacion paprender es el grado y modo en que los sujetos regulan su apren-

aprender. Por otro lado esté el «deseo experimentar que se es di&aje (Boekaerts y otros, 2000). De acuerdo con Kuhl (1994),

paz de influir en los demas» (Costa y McClelland, 1971), deseta activacion de procesos de autorregulacion se asocia al grado

que parece llevar a los adolescentes a esforzarse por consegeir que los sujetos difieren en una caracteristica de la personali-

buenas notas para causar impacto. Ademas, merece la pena destad a la que ha denominado «orientacién al estado —a los re-

car la meta deswitacion de la actividad escobarconcepto que sultados y emociones que despiertan— versus orientacion a la

hace referencia a que a menudo los alumnos buscan que no se pageidn —a los procesos y conocimientos relevantes para llevar

duzcan las consecuencias negativas del trabajo escolar, esto asgcabo la tarea y controlar las emociones—», la evaluacion de

buscan reducir scosto(Eccles y Wigfield, 2002). esta caracteristica puede considerarse un indicador indirecto de
Finalmente, los trabajos de Mandler y Sarason (1952) y losutorregulacion, por lo que la hemos utilizado para validar nues-

nuestros anteriormente citados han sugerido que, cuando una adtie cuestionario.

vidad que puede terminar en éxito o fracaso ha de realizarse bajo

presion, hay personas que mejoran su rendimiento, esto es, la po- ESTUDIO 1

sible «ansiedad» generada por la situacion actia como elemento

motivador positivo y no negativo. El sujeto, al actuar asi, busca Método y procedimiento
«cumplir con la tarea pese a la presion», blisqueda que constituye

una meta que se debe evaluar. Material

Sin embargo, en la literatura no sélo se habla de «metas especifi-
cas», sino también de «orientaciones motivacionales» —orientacion Dentro del marco teérico descrito y como ya se ha anticipado,
al aprendizaje o al resultado, orientacion a la tarea u orientacion ak construy6 el cuestionario MEVA que consta de tres partes. La
yo, etc.—, orientaciones que suponen la conjuncion de ciertas metgsimera incluia 150 elementos distribuidos en once escalas para
expectativas y estrategias de actuacion. Por este motivo, hemos cavaluar el grado en que es importante para los estudiantes la con-
siderado necesario también determinar empiricamente en qué mediecucion de las metas que se ejemplifican en la Tatla &e-
da se dan las orientaciones referidas y qué componentes integrangunda parte del cuestionario fue disefiada para evaluar el interés de

Tabla 1
Ejemplo de elementos de las distintas escalas de la primera parte del MEVA

— Motivacién por aprender e incrementar la propia competerigja «Cuando un profesor pide voluntarios para hacer un problema o una tarea, suelo ofrecerme yo, porque si te equivocas, te
corrige y asi aprendes mas».

— Deseo del éxito y su reconocimient).: «Si puedo, lo primero que miro al terminar un trabajo es si esta mejor que el que han hecho otras personas».

— Busqueda de evitacion de juicios negativos de competencia (miedo al fr&jaseCuando me pregunta el profesor a veces me pongo tan nervioso/a que me blogueo y se me olvida lo que
he estudiado».

— Motivacion externaEj.: «Si mis padres o mi profesor me ofrecen algo por sacar una determinada nota, me esfuerzo mucho mas por aprender».

— Deseo de ayudar o de ser Ufj.: «Es un hecho que mi interés por aprender aumenta cuando pienso que lo que estoy estudiando puede servirme paes @ardanas».

— Disposicion habitual al esfuerz&j.: «<Normalmente preparo los exdmenes con tiempo y estudiando mucho».

— Busqueda de evitacién y rechazo del trabajo escolar por no ver su utilifla¢con formulacion negativa) «Estudio con regularidad, no sélo cuando tengo que examinarme, porque me re-
sulta agradable comprobar que lo que trato de aprender son cosas Utiles de un modo u otro».

— Respuesta positiva a la presion externa (ansiedad facilitadora del rendimigjpta)Si tengo poco tiempo para hacer una tarea que debo entregar al profesor me concentro mejdr y rindo
mas».

— Deseo de ser aceptado por los amigos y compafieros deEjaseEn clase, si tengo que estudiar o trabajar con algiin compafiero/a , pongo mas interés y lo hago mas a gusto y mejor que
si he de trabajar solo /a».

— Deseo de ser aceptado y respetado incondicionalmente por el prdigseCuando veo que los profesores me escuchan con atencién y me tratan con respeto, es cuando realmgnte pongo
interés y me esfuerzo por comprender y aprender lo que ensefian» (y con formulacion negativa): «A pesar de que mis itamoeey fliayan que un profesor o una profesora ng me
aprecien, no me suelo desanimar y me sigo esforzando en aprender».

— Deseo de influir en los otros (motivacion de podgj). «A menudo doy mi opinién aunque nadie me la pida, porque me gusta que se me tenga en cuenta.
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los alumnos por las trece materias escolares principales que se esétodo de Componentes Principales para la extraccion de facto-
tudian en Secundaria y Bachillerato. Finalmente, la tercera partees, el método Oblimin para la rotacién y, como criterio de inclu-
incluye 30 elementos para evaluar en qué medida las expectativa®n de una escala en un factor, que la saturaciéon fuese superior a
de éxito o fracaso dependen de la percepcidon de competencia, dB0. En cuanto a los intereses y expectativas, se realizaron anali-
papel del esfuerzo o del papel de los profesores. Los alumnos dsis semejantes a los descritos para las metas.

bian responder sefialando su grado de acuerdo con cada afirmacion

en una escala de cinco puntos. Resultados

Muestra Primera parte: metas

La muestra para la primera parte del cuestionario la formaron Consistencia interna

1.860 sujetos, aproximadamente 300 por curso desde 1.°de ESO a

2.° de Bachillerato. De ellos, 786 fueron chicas y 1.074 chicos. El andlisis de los resultados sobre consistencia interna —Tabla
Posteriormente, la muestra quedo reducida a 1.786 sujetos debi@e— pone de manifiesto que la mayoria de las escalas tienen un ni-
a que se eliminaron los cuestionarios incompletos. Los sujetogel bueno, especialmente las que ya aparecian en cuestionarios an-
procedian de seis centros escolares, tres de Madrid y tres de periores, no menor al habitual en este tipo de escalas. En cuanto a
blaciones de la periferia de Madrid. En cuanto la muestra para ldas escalas no introducidas en cuestionarios anteriores, por un la-
partes segunda y tercera del cuestionario fue menor, pues para e, destaca la elevada consistencia de la escala «Deseo de ayudar
tar abrumar a los alumnos con multiples cuestionarios, la primerg ser Util», variable muy poco estudiada. Por otro lado, la escala
parte del cuestionario se dividio en dos mitades, Ay B. Con la mi«Deseo de ser aceptado por amigos y compafieros» esta formada
tad A se aplicaron las partes segunda y tercera a 1.102 sujetos stdo por cuatro elementos. Atendiendo a su contenido, al menos en
la muestra anterior y la adaptacion espafiola de la prueba Hakempudestra cultura y cuando este tipo de motivacion se evalla me-
90 de Kuhl (1994). Al resto de la muestra se aplicaron pruebas palante cuestionarios y no mediante pruebas proyectivas del tipo

ra otros estudios que seran publicados aparte. TAT, parece que el deseo de intercambiar afecto con los otros no
va ligado al interés por aprender. En tercer lugar, el «deseo de in-
Procedimiento fluir en los otros» sélo parece manifestarse de forma suficiente-

mente consistente en los sujetos de Bachillerato. La comparacion

Las pruebas se pasaron en dos sesiones diferentes separadasdenios elementos aceptados y los rechazados sugiere que evalla el
tre si un maximo de dos dias a lo largo del mes de noviembre dgado en que los sujetos desean que se les tenga en cuenta, que se
2001. Por lo que se refiere a las escalas disefiadas para evaluarlEshaga caso e influir en los otros, pero no el grado en que desean
metas, una vez recogidos los datos, se depurd la prueba tras an&kr admirados. Dada su baja consistencia, solo utilizaremos la
sis factoriales preliminares y, una vez que a partir de los andlisisiuestra de sujetos de Bachillerato en los trabajos de validacion de
anteriores se habia decidido qué elementos iban a formar parte fa misma. Finalmente, el andlisis factorial de las respuestas a los
nalmente de cada escala, se calculd la consistencia interna de kElementos de la escala «Deseo de ser aceptado por el profesor» ha
mismas sobre la base de los datos de toda la muestra o sobre la paesto de manifiesto que los elementos formulados positiva y ne-
rrespondiente a los distintos niveles escolares por separado. Dagtivamente se agrupaban por separado evaluando dos variables
pués se calcularon las correlaciones entre las distintas escalas ydistintas: el «deseo de atencion, aceptacion y respeto por parte del
analizaron factorialmente para determinar la validez de las hipdtgarofesor» y la «resistencia al desanimo e insistencia en el aprendi-
sis tedricas sobre sus relaciones. Para estos analisis se utilizozglje pese a la desatencion e incluso rechazo del profesors.

Tabla 2
Consistencia interna de las escalas. MEVA: primera parte (alfa de Cronbach)
Muestra utilizada items incluidos

Escala Total Bachiller 3.94° ESO 1./2.° ESO

Motivacion por aprender 0.80 0.82 0.78 0.78 19
Deseo del éxito y su reconocimiento 0.76 0.81 0.75 0.71 17
Miedo al fracaso 0.78 0.83 0.77 0.74 18
Motivacion externa 0.65 0.70 0.66 0.60 9
Disposicion habitual al esfuerzo 0.88 0.89 0.88 0.85 20
Evitacion y rechazo del trabajo escolar 0.81 0.80 0.82 0.78 10
Respuesta positiva a la presion 0.63 0.68 0.60 (0.56) 10
Deseo de ayudar o de ser (til 0.81 0.85 0.78 0.77 8
Deseo de ser aceptado por los amigos 0.68 0.67 0.68 0.62 4
Deseo de ser aceptado por el profesor 0.64 0.67 0.61 0.64 5
Resistencia al desanimo debido al profesor 0.71 0.78 0.70 0.66 5
Deseo de influir en los otros (0.53) 0.67 (0.45) (0.46) 6
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Validez convergente y discriminante. Relaciones entre las escalgwresion sobre el resultado es lo que activaria el esfuerzo para su
consecucion vy, tercero, que, segun Costa y McClelland (1971),

En un primer paso se calcularon las correlaciones entre las epara influir en los demés lo que se busca es sobre todo un resul-
calas y, dado que muchas de ellas eran significativas, se analize&do que impacte.
ron factorialmente utilizando el método de Componentes Princi- Las escalas que definen principalmentéeaier factorson la
pales y la rotacion Oblimin, y el valor 0.30 como criterio de «Respuesta positiva a la presion externa» y la «Resistencia al de-
inclusion en un factor. Los resultados se recogen en la Tabla 3animo debido a la actitud del profesor», que saturan positiva-
La consideracion precisa de los resultados del andlisis factoriahente, y el «Miedo al fracaso» y, en mucha menor medida, el «De-
permite comprobar la existencia de cuatro factores que explicaseo de apoyo del profesor» y el «Deseo de evitacién y rechazo de
en conjunto el 67,38% de la varianza antes de la rotacion. Uta tarea» que lo hacen de forma negativa. Podriamos denominar a
primer factorcon el que correlacionan de forma positiva el «De- este factorinvirtiendo el sentido de las puntuaciorEsa que se
seo de ser Util», el «Deseo de ser aceptado por el profesor», \@a mas claramente su relacion con las variables descritas en la li-
«Motivacion por el aprendizaje» y la «Disposicion al esfuerzo» teratura, como@rientacion a la evitacion por miedo a la evalua-
y negativamente, el «Deseo de evitacion y rechazo de la tarea poion de los otros versus asertividad
no ver su utilidad». Puede decirse que este factor define lo que Una Unica escala define@larto factoral que hemos denomi-
en la literatura se conoce como «orientacion al aprendizaje», siado ©eseo de estar y trabajar con los amigos versus deseo de
bien la comprension de esta orientacién se ve enriquecida al pérabajar sélo>. El hecho de que esta escala no correlacione practi-
nerse de manifiesto las relaciones positivas entre el deseo @amente con las demasy, en especial, con la motivacion por apren-
aprender y otras metas como son, sobre todo, el deseo de ser @hir, sugiere que el deseo de intercambiar afecto con y ser acepta-
y el de ser aceptado por el profesor. Pero, ademas, la saturacidn por los otros no va ligado al interés por aprender.
negativa en este factor del «Deseo de evitacién y rechazo de la Los factores descritos presentan entre si correlaciones bajas pe-
tarea por no ver su utilidad» sugiere que la «Orientacion a la evio significativas, hecho que responde a lo que cabia esperar. Asi,
tacion», en la medida en que se debe a que no se ve la utilidad deprimer factor correlaciona negativamente con el segupdo (r
las tareas, no es independiente de la «Orientacion al aprendized.102) y con el tercero,(g&= -0.276) y practicamente nada con el
je». Ambas serian los polos de una Unica dimensiérQier- cuarto (4.~ -0.007); el segundo factor correlaciona positivamen-
tacion al aprendizaje versus Orientacion a la evitacion por note con el tercero {= 0.228) y con el cuarto, (= 0.136), factor
ver la utilidad». con el que el tercero correlaciona también positivamegte (r

En elsegundo factosaturan principalmente el «Deseo del éxi- 0.129). Segun Atkinson (1974), la motivacion de logro —que se
to y su reconocimiento» y la «Motivacién externa» y, en menorconcretaria aqui en la orientacion al aprendizaje— y el miedo al
medida, la «Respuesta positiva a la presién». Ademas, un andlisimcaso —que aqui aparece en el polo negativo del tercer factor—,
factorial realizado con los sujetos de Bachillerato incluyendo laienen efectos opuestos, lo que sugiere una relacién negativa aun-
escala «Deseo de influir en los otros» —Unico nivel escolar emue pequefia, que es la que aparece. Por otra parte, la separacion
gue la consistencia interna de este factor era adecuada— muestpae Dweck y Elliot (1983) hacen dentro de la motivacion de logro
que satura de modo muy acusado en este factor (0.842). Podiatre «Deseo de incrementar la competencia» y «Deseo de recibir
ser identificado, por tanto, con I®«entacion al resultade des-  juicios positivos de competencia», explicaria la relaciéon negativa
crita en la literatura dado, primero, que el resultado es fundamerentre los factores primero y segundo, por un lado, y la positiva en-
tal en la consecucion de las dos primeras metas, segundo, quetta el segundo y el tercero, por otro.

Tabla 3

Andlisis factorial de las correlaciones entre las escalas que evallan las metas de los alumnos. Resultados obtentdotras la ro
N vélido: 1.786 Factores (a partir de la muestra total Comunalidad
Escala F1 F.2 F.3 F. 4
Motivacion por aprender .708 72
Deseo del éxito y su reconocimiento .855 .69
Miedo al fracaso -.599 .51
Motivacion externa .643 .58
Disposicion habitual al esfuerzo .694 .68
Evitacion y rechazo del trabajo escolar -.659 -.300 .73
Respuesta positiva a la presion .398 .820 .70
Deseo de ayudar o de ser (til .786 .65
Deseo de ser aceptado por los amigos .998 97
Deseo de ser aceptado por el profesor 752 -.357 .62
Resistencia al desanimo debido al profesor 557 .56
Valor propio antes de la rotacion 3.89 1.45 1.05 1.00 Total VE
Varianza explicada antes de la rotacion 35.42% 13.24% 9.59% 9.13% 67.38%
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Partes segunda y tercera: interés por las materias escolares ptra tarea (RESOL). Las tres escalas se punttan en la direccion

expectativas que define la orientacion a la accion. La fiabilidad de estas tres es-
calas ha sido: INIC=0.70 (con 11 elementos); PERS:=.72 (con 12
Intereses elementos) y RESOL= 0.64 (con 9 elementos).

Dado que para evaluar el interés por las materias escolares hgluestra
bia un Unico elemento por materia, no se han calculado indices de
consistencia interna individuales. Si se han calculado las correla- La muestra basica de este segundo estudio es la descrita ante-
ciones entre las puntuaciones correspondientes a cada escala, yrisemente para las partes segunda y tercera del cuestionario ME-
han analizado factorialmente utilizando el mismo procedimientoVA, formada por 1.102 alumnos.
gue en analisis anteriores.

La consideracion precisa de los resultados obtenidos tras la ré®rocedimiento
tacion pone de manifiesto la existencia de tres factores que expli-
can el 53.58% de la varianza, un factor de «Interés por las mate- En primer lugar se han calculado las correlaciones individuales
rias del ambito cientifico-matematico» (INTCM), otro de «Interés entre cada par de variables. Como medida del rendimiento se ha uti-
por las materias del ambito sociolingiistico» (INTSL) y un tercerlizado la media de las calificaciones obtenidas a fin de curso en Na-
factor que incluye materias que implican el trabajo manual —Plasturales, Sociales, Lengua, Idioma y Matematicas, en una escala de
tica y Tecnologia junto con la Educacién Fisica y Musica—seis puntos. En segundo lugar, a fin de determinar en qué medida la
(INTFM). La consistencia interna (alfa) de las escalas derivadasombinacion de las distintas escalas contribuye a incrementar la pre-
correspondientes a los mismos ha sido: INTCM= 0.76; INTSL=dicciéon del rendimiento se realizaron cinco andlisis de regresion,
073; INTFM= 0.65. No obstante, el que la mayoria de las correlados utilizando como predictores sélo las puntuaciones del MEVA
ciones sean significativas y positivas ha permitido derivar una es—en un caso las puntuaciones en las escalas bésicas y en el otro
cala delnterés total(INTOT), sin incluir las puntuaciones de los las obtenidas en las correspondientes a las orientaciones motiva-
intereses por las materias de Educacion Fisica, Plastica, MUsicacjonales—; otros dos en que se han utilizado, ademas, las puntua-
Tecnologia, pues no correlacionaban con las notas. La consisteciones obtenidas en las escalas de intereses y expectativas y en las

cia interna (alfa) de esta escala ha sido de 0.74. de la prueba de orientacion volitiva de Kuhl, y otro en el que se han
utilizado exclusivamente las puntuaciones obtenidas en las escalas
Expectativas de esta prueba. En todos los casos se utilizé el método de regresién

directa, dado que minimiza la aparicion de efectos debidos al azar
Los indices de consistencia interna para las tres escalas y paragia la composicién de la muestra. En tercer lugar, a fin de determi-
escala total son adecuados y semejantes a los obtenidos en escalasla estabilidad de los coeficientes de validez predictiva obtenidos
analogas (Alonso Tapia, 1992): ECI (control interno): 0,80; EA (au-cuando se han utilizado sélo las variables del MEVA y cuando se ha
toeficacia): 0.68; ECE (control externo): 0.79; ET (totales): 0.89. utilizado ademas la prueba de Kuhl, tras subdividir la muestra alea-
toriamente en dos mitades se calculd la validez cruzada.
ESTUDIO 2
Resultados
El objetivo de este segundo estudio ha sido ampliar los estudios
de validez examinando las relaciones entre motivaciones, interéndlisis de correlaciones entre motivos, expectativas, intereses y

ses, expectativas, volicién y rendimiento. orientacion volitiva
Método y procedimiento La parte A de la Tabla 4 recoge las correlaciones entre las va-
riables evaluadas. El examen de las mismas muestra, en primer lu-
Material gar, que en todos los casos la direccion dedi&siones entre

orientaciones motivacionales, metas y expectatigda esperada.

Ademas del cuestionario MEVA, en este caso se ha utilizad&n segundo lugar, examinando tasrelaciones entre la orienta-
una version para adolescentes del cuestionario Hakemp-90 (Kuhtjén volitiva con las orientaciones motivacionales, expectativas e
1994) a fin de evaluar la orientacion volitiva de los alumnos. Esteénteresespuede comprobarse que las escal@sativa versus va-
cuestionario evalla una dimensién de la personalidad denominaddacién (INIC) y persistencia versus volatilida@PERS) presen-
«Orientacion al estado versus Orientacion a la accién» mediantan correlaciones significativas en la direccion esperada con la ca-
tres escalas. La primera, denominada iniciativa versus vacilaciérsi totalidad de las escalas que evallan las metas y orientaciones
evalla el grado en que el sujeto, una vez planificada la accidn, paiotivacionales de los alumnos, con las expectativas y con los in-
sa a su realizacioén sin vacilaciones, con prontitud o, por el contraereses. Se exceptian la correlacion con la edea&o del éxito y
rio, da vueltas y vueltas a las distintas posibilidades sin decidirssu reconocimientoque es negativa. Sin embargo, en el caso de la
a pasar a ejecutarla (INIC). La segunda, denominada persistenaigscalaresolucion versus preocupaciRESOL) los resultados
versus volatilidad, evalta el grado de concentracién durante la tatisconfirman las predicciones realizadas por Kuhl en relacién con
rea y de adherencia a la misma una vez iniciada o, por el contréa misma. El patrén de correlaciones con el resto de las variables
rio, a la facilidad para distraerse y dejarla sin concluir (PERS), ysugiere que su significado psicoldgico, al menos en contextos de
la tercera, denominada resolucién versus preocupacion, evalla aprendizaje, es diferente al propuesto por Kuhl. Es posible que
grado en que el sujeto permanece rumiando los fracasos cuandotaeto la «resoluciéon» como la «preocupacion» puedan afectar a la
han producido o, por el contrario, deja de rumiar y pasa a hacenotivaciéon de modo positivo 0 negativo dependiendo del «conte-
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nido» de los pensamientos de los sujetos en esta fase. Si se centséato elevadas. De estos resultados cabe destacardpseelde
en el estado emocional negativo o en la realizacion de atribucicaceptacion y compafiia de los amigossenta correlaciones nulas
nes causales maladaptativas —atribucion del fracaso a causas mnegativas con el rendimiento, resultado cuyo significado comen-
ternas estables o internas y externas no controlables— y en sus itaremos en la conclusion. En cuanto a los resultados de los anali-
plicaciones, los efectos seran negativos. Pero si se centran end& de regresién, por razones de espacio sélo haremos referencia a
identificacion del origen de las dificultades y en la busqueda de lolbs mas importantes. Primero hemos de sefialar que aunque las es-
medios para superarlas, el efecto sera positivo. De ser cierta nugstlas que describen las orientaciones motivacionales pueden ser
tra suposicion, como la escala no distingue estas dos situacionegjles como resumen de las caracteristicas motivacionales de los
no es extrafio que las correlaciones sean nulas o negativas en klamnos, su capacidad predictiva se reduce mucho respecto a la
casos en que cabia esperar, segun Kuhl, que fuesen positivas. que tienen las escalas béasicas del MEVA (11.5% de varianza ex-
plicada frente al 17.9%, respectivamente), siendo la varianza ex-
plicada por la prueba de Kuhl aiin menor (9.6%). Segundo, si se
afiaden las medidas de intereses, expectativas y orientacion voliti-
Las correlaciones se recogen en la parte B de la Tabla 4 y vawua, la varianza explicada pasa al 26.1% cuando se usan las moti-
en general, en la direccion que cabia esperar, si bien no son demaciones basicas y al 21.2% cuando se usan las orientaciones mo-

Validez para predecir el rendimiento

' Tabla 4
Indices de validez
A) Correlaciones entre motivos, disposiciones motivacionales, expectativas, interés y orientacién volitiva
EXA EXC EXP EXTOT INTOT INICIA PERSIS RESOLUC
MAP 0.401** 0.465** 0.433* 0.481** 0.424** 0.408** 0.346** 0.038
DER 0.021 -0.052 -0.023 -0.045 0.011 -0.100** -0.150** -0.167**
MFR -0.384** -0.300** -0.276** -0.358** -0.201** -0.352** -0.278** -0.377**
MEX -0.210** -0.235** -0.188** -0.241* -0.263* -0.314** -0.233* -0.031
DES 0.423** 0.476** 0.394** 0.483** 0.465** 0.545** 0.323** -0.062
ERT -0.456%* -0.489** -0.406** -0.500** -0.527** -0.453** -0.313* -0.006
RPP 0.257** 0.248** 0.215** 0.262** 0.222** 0.246** 0.135** 0.116**
DUT 0.315** 0.410** 0.370** 0.404** 0.332** 0.317* 0.262** -0.016
DAM -0.091** -0.079* -0.036 -0.087** -0.032 -0.042 -0.097** 0.051
DAP 0.105** 0.222** 0.261** 0.217* 0.169** 0.126** 0.184** -0.080*
RDP 0. 282** 0.310** 0.248* 0.312** 0.329** 0.347* 0.193** 0.134
ORAPR 0.424** 0.527** 0.485** 0.532** 0.481** 0.462** 0.363** -0.034
ORES -0.001 -0.065 -0.034 -0.058 -0.042 -0.134** -0.167** -0.090**
OREV -0.438** -0.388 -0.316 -0.421* -0.370** -0.437% -0.261** -0.250%*
EXA 0.485** 0.287* 0.242** 0.020
EXC 0.490** 0.290** 0.276** -0.030
EXP 0.410** 0.262** 0.262** -0.019
EXTOT 0.512** 0.317* 0.294** -0.007
INTOT 0.267* 0.176** -0.100**
B) Correlaciones entre variables motivacionales (metas, expectativas, intereses y volicion) y calificaciones finales
Variable Nota media Variable Nota media Variable Nota media Variable Nota media Variable Nota media
MAP 0.239** ERT -0.271* RDP 0.139** EXA 0.346** INTOT 0.360**
DER -0.126** RPP 0.021 ORAPR 0.299** EXC 0.358** INIC 0.204**
MFR -0.254** DUT 0.227** ORES -0.189** EXP 0.309** PERS 0.254**
MEX -0.235* DAM -0.074 OREV -0.199** EXTOT 0.394* RESOL -0.109**
DES 0.361** DAP 0.104**
1. MAP: Motivacion por el aprendizaje; DER: Deseo de éxito y su Reconocimiento; MFR: Miedo al fracaso; MEX: Motivacion Bi@riisposicion al esfuerzo; ERT: Evitacion y re-
chazo del trabajo escolar; RPP: Respuesta positiva a la presion; DUT: Deseo de ser Util; DAM: Deseo de aceptacion deDéfabigen de aceptacion por el profesor; RDP: Resisfen
cia al desénimo debido al profesor; DIO: Deseo de influir en los otros; ORAPR: Orientacion al aprendizaje; ORES: Orignigeeidesudtado (éxito e incentivos externos a la tarea); OR{EV:
Orientacion a la evitacion por miedo a la evaluacion de los otros versus Asertividad. EXA: Expectativas de autoeficasiar{dagstaepcion del grado de habilidad); EXC: Expectativas
de control del resultado (basadas en el grado de esfuerzo); EXP: Expectativas basadas en la percepcion del papel facitadideéprofesor; EXTOT: Expectativas globales de eflca-
cia y control. INTOT: Interés total; INIC: Orientacion a la accién en la planificacion; PERS: Orientacion a la accion alvealimation de la accion; RESOL: Orientacion a la accion fras
finalizar con resultados negativos.
**: valor significativo al 1%; *: valor significativo al 5%.




410 JESUS ALONSO TAPIA
tivacionales. Afadir, pues, medidas de expectativas, intereses Bn este punto, nuestros datos apoyan, por un lado, la distincion rea-
orientacion volitiva incrementa notablemente la eficacia de la prelizada por Dweck y Elliot (1983) en relacion con la «motivacion de
diccion. logro» entre la «busqueda del incremento de competencia» —la
Posteriormente se procedi6 a determinar la validez cruzada deotivacion por aprender que se integra en la orientacién al apren-
las ecuaciones de regresion cuando se usaban solo las escalasdZaje— y el «deseo de que la propia competencia sea evaluada po-
sicas del MEVA junto con la puntuacion en intereses y expectatisitivamente» —el deseo del éxito y su reconocimiento que forma
vas, y cuando se les afiadian las esgaesistenciay resolucion parte de la orientacion al resultado—. Por otro, también apoyan la
del HAKEMP-90. Con este fin se dividio la muestra aleatoria-asociacion entre el «deseo del éxito y su reconocimiento» y la
mente en dos subgrupos y se comprob6 en qué medida la correkblsqueda de metas externas», resultados que habiamos observado
cién multiple entre los predictores y el criterio se mantenia establen estudios anteriores realizados con sujetos universitarios, asi co-
o variaba de un grupo a otro. Los resultados se presentan en la Tae la relacién negativa entre esta orientacion y las dos motivacio-
bla 5. Como puede comprobarse, aunque la muestra se reduzcares que la integran con el rendimiento. Este Ultimo dato sugiere
un 50%, la varianza explicada cambia s6lo en torno al 1% en aue, al menos en las condiciones en que hoy se desarrolla la activi-
primer caso y en torno al 4% en el segundo. Cabe decir, pues, qdad académica, no parece positivo que los profesores configuren
la magnitud de los coeficientes no parece deberse a caracteristicastornos de aprendizaje basados en la estimulacion de la misma, lo
fortuitas en la composicion de la muestra. que contradice la postura de Eisenberg y Cameron (1996), quienes
abogan por el uso de recompensas externas.
En cuanto a larientacién a la evitacinnuestros datos mues-
tran que no depende sélo del miedo al fracaso o a la evaluacién ne-
En primer lugar, por lo que a las metas y orientaciones motivagativa por parte de los demas, como sugiere la literatura. También
cionales se refiere, nuestros datos apoyan la idea cominmerdepende del grado en que las tareas y la actividad escolar en su con-
aceptada de qual afrontar el trabajo escolar, los alumnos lo ha- junto se perciben como inutiles y, sobre todo, del grado en que
cen a partir de una triple orientacion motivacionk orientacion  alumnos y alumnas carecen de las estrategias y disposiciones ade-
al aprendizaje, la orientacion al resultado y la orientacion a la evieuadas para enfrentarse tanto a la presion generada por el contexto
tacion (Eccles y Wigfield, 2002). real de las clases definido por el ritmo al que han de trabajar y los
En segundo lugar, los datos han permitido profundizar en ldimites de tiempo dentro de los que han de rendir cuentas de su
comprension de lagrientaciones motivacionaleefaladas al po- aprendizaje como al desanimo generado por la actitud de los pro-
ner de manifiesto que las mismam el resultado de la interac- fesores. Por otro lado, las correlaciones existentes entre alguna de
cion entre motivaciones mas basitigadas a la busqueda y con- las variables especificas que definen esta orientacién —en concre-
secucién de metas o incentivos mas especificos, algo que rio, «miedo al fracaso» y «evitacién y rechazo de la tarea por consi-
estaba suficientemente estudiado. Ademas, los resultados relativdsrarla inGtil»— y las que definen la orientacién al resultado
a la forma en que estas motivaciones interactiian entre si y con les«deseo del éxito y su reconocimiento» y la «motivacion externa»—
intereses, las expectativas, la orientacién volitiva y el rendimient@on positivas aunque bajas (entre .24 y .33). Estos resultados apo-
han servido para apoyar unas teorias y no otras. yan la idea de que existe una preocupacion por la autovalia (Co-
Asi, laorientacion al aprendizajemplica que los alumnos no vington, 1992, 2000) que influye de modo importante, pero, segun
s6lo buscan incrementar su saber y sus capacidades y experimentaestros datos, preferentemente negativo en el esfuerzo y modos de
su competencia, sino también poder ayudar a otros y sentir el aptrabajo con que los alumnos afrontan la actividad escolar. Final-
yo del profesor, metas cuyo efecto se multiplica en la medida emente, dado que el «deseo de evitacion y rechazo de las tareas es-
que el alumno esta dispuesto a esforzarse, pero todo ello siempreglares por considerarlas indtiles» correlaciona negativamente con
cuando se perciba la utilidad de lo que se ha de aprender. Cuargbresto de las variables que integran la orientacién al aprendizaje y
mayor es la motivacion en relacion con «todas» las metas y condpositivamente con el «miedo al fracaso» y con la «motivacion ex-
ciones sefialadas, mayor es la orientacién al aprendizaje y mayoresna», podemos plausiblemente suponer que esta Ultima orienta-
también sus efectos. Por otro lado, los resultados de los distintos egén se ve acentuada cuando los alumnos no ven la utilidad de lo
tudios muestran la validez de la distincion entre la «motivacion pogue han de hacer, ocasion en que baja su orientacion al aprendiza-
aprender», el «deseo de ser Util» y el «deseo de apoyo del profie; y en que aumenta el miedo al fracaso, especialmente si carecen
sor», variables estas Ultimas cuyas implicaciones no habian sido ede estrategias adecuadas de afrontamiento de la presion.
tudiadas del modo en que lo han sido en este trabajo. En tercer lugar, la evidencia relativa a algunas de las variables
Del mismo modo, larientacion al resultadgarece definirse  menos estudiadas no siempre apoya los supuestos teéricos de par-
por las consecuencias del mismo, tales como el reconocimiento sbea. Asi, eldeseo de estudiar y trabajar con los amigossenta
cial que conlleva el éxito o por la consecucion de metas externas elaciones con el resto de las variables que, al menos en nuestra
aprendizaje diferentes del reconocimiento social —premios, etc.—eultura y en los niveles escolares evaluados, sugiere un significa-

Discusion y conclusiones

Tabla 5
Validez cruzada

Validez del MVA Validez del MVA mas HAKEMP-90

R: 0.478 2R.228 R: 0.511% @261

N: 465 (Muestra base)
N: 229 (Subgrupo A)
N: 236 (Subgrupo B)

R: 0.465 -R0.216
R: 0.491 2R0.241

N: 459 (Muestra base)
N: 226 (Subgrupo A)
N: 233 (Subgrupo B)

R: 0.470 2R.221
R: 0.522 2R.272
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do psicoldgico diferente —si no opuesto— al que se le atribuye edas en el control interno apoyado en el esfuerzo y las basadas en
la literatura (Koestner y McClelland, 1992), pues no hace que l&l control externo representado por el apoyo o falta de apoyo del
presencia de los otros influya en el deseo de aprender. profesor, en la practica los alumnos funcionan en base a grado de
Del mismo modo, los datos relativosdalseo de ser aceptado y confianza generalizado apoyado tanto en la creencia en su habili-
respetado incondicionalmente por el profesmunque muestran dad como en el grado de esfuerzo que estan dispuestos a realizar y
que las relaciones con las expectativas, los intereses, la orientacién la ayuda que esperan recibir del profesor, variables que corre-
volitiva y el rendimiento corresponden a las que cabia esperar lacionan de modo positivo y elevado.
partir de sus relaciones con las escalas que evalGan otras metas,Por otro lado, si bien nuestros resultados sugieren que es razo-
muestran también, contra lo que podria esperarse, que no siemprable distinguir entre grupos de intereses ligados a diferentes areas
afecta positivamente al rendimiento. Parece que el que esto ocurfeientifico-matematica, sociolinguistica y fisico-manual), tales in-
depende de otras caracteristicas como parecen ser, por ejemplotaeses correlacionan de modo elevado entre si y con el rendi-
grado demotivacion por el aprendizaje de miedo al fracaso  miento tanto en cada materia especifica como con la nota media fi-
(Alonso Tapia y Lopez, 1999; Wentzel, 1995). En cuantiesto  nal. Parece, pues, que el grado de diferencia entre los intereses,
de influir en los otrosno correlaciona de modo significativo con la aunque puede ser relevante para predecir la satisfaccion que pue-
mayoria de las variables en la muestra estudiada, por lo que no pde alcanzar una persona en su trabajo, no tiene un peso especifico
rece que tenga el efecto que sugieren Costa y McClelland (1971)para predecir el rendimiento. Lo que cuenta es, mas bien, el «inte-
En cuarto lugar, tanto las correlaciones como los andlisis de reés general por los contenidos escolares».
gresion han puesto de manifiesto el significado y valor de variables Finalmente, por lo que se refiere a tag@entaciones volitivas
gue no habian sido identificadas en la literatura, comeslsten- propuestas por Kuhl (1994), orientaciones que afectan al proceso
cia al desanimo debida a la actitud del profesmgue habian sido  de autorregulacién tanto en el momento de la iniciacion de una ta-
poco estudiadas como flaspuesta positiva a la presidcaracte-  rea como durante su realizacion y a la hora de darla por finalizada,
risticas que parecen funcionar, al menos en los niveles de edad éss resultados han puesto de manifiesto que se relacionan con mo-
tudiados, como una especie de «vacuna» fremteealo al fraca-  tivaciones, expectativas e intereses de la forma que cabia esperar.
so,por lo que parece conveniente estudiar de qué depende y con®in embargo, los resultados de los andlisis de regresion realizados
fomentar su desarrollo. han puesto de manifiesto que las orientaciones volitivas tienen un
Pasando a los resultados relativos a las expectativas y los intpeso especifico a la hora de determinar el rendimiento, peso que no
reses, el andlisis de las correlaciones entre los distintos tipas de se confunde con el de las metas, las expectativas y los intereses. Por
pectativasy entre losintereseor las diferentes materias escola- esta razén, dado que las orientaciones volitivas traducen en parte
res han puesto de manifiesto dos cosas. Por un lado, si bien pgcesogle autorregulacion, es preciso profundizar en la naturale-
vélida la distincién conceptual entre expectativas de autoeficacia ga de los mismos para extraer las implicaciones pertinentes sobre el
expectativas de control y, dentro de éstas, entre expectativas basaedo en que cabe ayudar a los alumnos (Kuhl, 2000).
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