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La mayoria de los estudios sobre metas académicas se han centrado, fundamen-
talmente, sobre dos metas. metas de aprendizaje y metas de rendimiento (Dweck, 1986).
Cada una de estas metas han sido definidas como claramente diferenciadas y la literatura
sugeria que eran mutuamente excluyentes. En este trabajo, usando € cluster analysis, he-
mos investigado la estabilidad de las metas para cada estudiante. Los datos sugieren que
un considerable grupo de estudiantes no persigue una Unica meta. Debido a que lainvesti-
gacion previa sobre multiples metas habia sugerido que esta orientacion motivacional te-
nia ventgjas en relacion a la capacidad de adaptacion a contexto instruccional, nosotros
analizamos también como cada grupo de estudiantes mostraba diferentes comportamientos
y cogniciones en relacion alas variables contextuales. En conclusion, parece que existe una
orientacion a multiples metas y que los estudiantes que se orientan a multiples metas in-
forman de una mayor capacidad para adaptarse al contexto del aula que otros estudiantes.

Students’ adjustment with multiple goals to significant variables of academic con-
text. Most studies about academic goals have been centred upon two predominant goals:
learning goals and performance goals (Dweck, 1986). Each of these goals have been de-
fined as cleary differenced and literature suggested that these were mutually exclusive
goals. In this work, using cluster analysis, we have investiged the stability of goals for
each student. The findings suggest that a considerable group of students doesn’t pursue
an only goal. Due to previous research about multiple goal's had suggested that this moti-
vational orientation had advantages in regard to ability of being adapted to classroom
context, we also analyse how each group of students exhibits different behaviors and
cognitionsin regard to contextual variables. In conclusion, it seems that these are amul-
tiple goals orientation and students who pursue multiple goal s reported greater ability to
be adapted to classroom context than another student.

Lamayor parte delos estudios realizados
sobre €l tema de las metas acadé@micas han
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sefialado la existencia de dos tipos, variando
Unicamente la denominacién utilizada para
designarlas: metas de aprendizaje/metas de
rendimiento (Dweck, 1986), metas de aten-
cion alatarea/metas de atencion a yo (Ni-
cholls, 1984) o metas de desafio/metas de
logro (Ames, 1992a). Generalmente se les
denomina como metas de aprendizaje o de
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dominio y metas de rendimiento o €ecu-
cion. Sin embargo, a principios de la década
de los noventa, los trabajos de Hayamizu,
Ito y Yoshiazaki (1989) y de Hayamizu y
Weiner (1991) confirmaron la existencia de
una Unica meta de aprendizaje, pero revela
ron dos de rendimiento: unarelacionadacon
la obtencién de aprobacién 'y refuerzo social
de los «otros significativos» (meta de re-
fuerzo social) y otra ligada a la tendencia a
aprender para obtener buenos rendimientos
y progresar en los estudios (meta de logro).
Esta misma estructura fue confirmada en
varias investigaciones realizadas en nuestro
pais (Cabanach, 1994; Nufiez y Gonzalez-
Pienda, 1994a; Nufiez et al, 1998).

Actualmente e constructo metas acadé-
micas se utiliza desde una Gptica multidi-
mensional, formado a menos por tres dife-
rentes dimensiones. una meta de aprendiza-
je 'y dos de rendimiento (meta de refuerzo
socia y meta de logro) (Cabanach, Valle,
Nufiez y Gonzélez-Pienda, 1996).

Siendo muy interesante € tema de multi-
dimensionalidad del constructo, ahora nos
interesamos por la creencia de que éstas son
mutuamente excluyentes (Dweck, 1986; Pin-
trich, 1989; Pintrich y Garcia, 1991, 1992).
Bien es cierto que esta postura no ha sido
unanimemente secundada, pues agunos au-
tores (p.e., Alonso, 1991, 1997; Alonso y
Montero, 1992) han apuntado la posibilidad
de que en los estudiantes puedan coexistir
varios tipos de metas al mismo tiempo, utili-
zando unas u otras dependiendo de sus ca-
racteristicas personales, de la propia tarea y
de las variables situacionales y contextuales.
Se cuestiona, de estaforma, laestabilidad del
mismo tipo de meta en el mismo individuo.

Pintrich y Garcia (1991) consideran esta
posibilidad de que los estudiantes puedan
estar orientados, a mismo tiempo, hacia
metas de aprendizaje y hacia metas de ren-
dimiento. Informaron también que agquellos
estudiantes que presentaban altos niveles de
metas de aprendizaje y de rendimiento teni-

314

an mayores niveles de autoeficacia que
aquéllos que tenian altas metas de aprendi-
zaje y bajas metas de rendimiento.

Meece (1994) identifico, empleando €l
cluster analysis, tres grupos. uno formado
por estudiantes con altas metas de aprendi-
zgje y bajas de rendimiento, otro integrado
por aquéllos que presentaban altas metas de
aprendizaje y atas de rendimiento y un ter-
cero formado por bajas metas de aprendiza-
je y bajas de rendimiento. Los grupos for-
mados por atas metas de aprendizajey altas
de rendimiento y por altas metas de apren-
dizaje y bajas de rendimiento mostraban el
uso de similares estrategias de procesamien-
to profundo.

En su investigacion de 1995, Seifert
identificé también tres conglomerados. @)
formado por altas metas de dominio y bajas
de rendimiento, b) altas metas de dominio y
atas de rendimiento y ¢) bajas metas de do-
minio y altas de rendimiento. Al igua que
ocurriaen el estudio de Meece (1994) sefia-
lado, los dos primeros grupos se comporta
ban de forma similar. Seifert apunta la ex-
plicacion de que € comportamiento autorre-
gulativo de estos estudiantes estuviera sos-
tenido por una mayor percepcion de habili-
dad. Es decir, estos estudiantes poseen am-
bos tipos de metasy se sienten relativamen-
te seguros de lograr ambas. Bajo estas per-
cepciones de habilidad y buenos resultados
pueden poseer metas de dominio, pero el
hecho es que también poseen metas de ren-
dimiento. Lo que no esta claro es qué suce-
deriasi el éxito no estuviera asegurado. En
este caso, |os estudiantes pueden cesar en su
orientacién a dominio y comenzar a com-
prometerse en el uso de estrategias de evita-
cion del fracaso en un esfuerzo por lograr la
meta deseada. Se priorizariaentonceslame-
ta de rendimiento. Esta interpretacion es
consistente con la literatura sobre €l apren-
dizaje de indefension, que ha demostrado
gue los estudiantes orientados a rendimien-
to tienden a reaccionar ante el fracaso de
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manera inadaptada cuando la autoeficacia
es hgja

Usando también €l cluster analysis, Va
[le, Cabanach, Cuevasy Nfiez (1997) con-
firmaron la existencia de multiples metas en
los estudiantes, si bien en algunos casos pre-
dominaba un tipo de metas sobre las otras.
En una linea similar a las investigaciones
previas encontraron grupos de personas que
poseian tanto metas de aprendizaje como de
rendimiento. En concreto, sus resultados
pusieron de manifiesto tres clusters: a) me-
tas de aprendizaje medias, metas de logro
altas y metas de refuerzo social bajas; b)
metas de aprendizaje atas, metas de logro
altas y metas de refuerzo socia medias; c)
metas de aprendizaje altas, metas de logro
medias y metas de refuerzo social bajas.

Si bien Seifert (1995) expone que los es-
tudiantes con patrones motivacionales en
los que predominan las metas de aprendiza-
jey aquéllos en los que ambos tipos de me-
tas se complementan se comportan de la
mismamanera, otras investigaciones discre-
pan de sus afirmaciones (Ames y Archer,
1988; Meecey Holt, 1993; Meece, Blumen-
feldy Hoyle, 1988; Pintrich y Garcia, 1991;
Valle et a., 1997) y consideran que los pa-
trones que mas fécilmente llevan a un
aprendizaje significativo son los de altas
metas de aprendizgje y bajas de rendimien-
to. En cuaquier caso, los estudiantes con
patron motivacional mltiple presentan al-
gunas ventgjas, que comparten con los pre-
dominantemente orientados hacia metas de
aprendizaje, con respecto aagquéllos quetie-
nen altas metas de rendimiento y bajas de
aprendizaje, en cuanto ala utilizacion de es-
trategias profundas, concepcion de lainteli-
genciay persistencia ante la tarea.

También coinciden lasinvestigacionesen
que € rendimiento académico es mayor en
aquéllos estudiantes con un patrén en el que
existan ambos tipos de metas en niveles al-
tos (Archer, 1994; Bouffard, Boisvert, Ve-
zeau y Larouche, 1995; Valle et al., 1997,
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Wentzel, 1991). El estudiante rinde mejor
cuando no sblo se preocupa por la adquisi-
cién de conocimiento y habilidad, sino tam-
bién por e logro del maximo nivel de ren-
dimiento (Dweck y Leggett, 1988).

Todo €ello nos lleva a plantearnos la im-
portancia de una complementariedad entre
metas de aprendizaje y metas de rendimien-
to. Para tener éxito académico, es preciso
integrar tanto metas de dominio como de
rendimiento. Como sefidlan Garcia y Pin-
trich (1994), la meta intrinseca de dominar
una materiay la extrinseca de conseguir un
buen resultado pueden combinarse en el au-
toesquema de buen estudiante. Proponerse
alcanzar €l éxito académico no debe consi-
derarse como un objetivo negativo en laes-
cuela, sino como una necesidad para que €l
estudiante progrese en su trayectoria escolar
y eso, a mismo tiempo, le motive para con-
tinuar su proceso de aprendizaje. Ademaés,
el éxito académico implica que el aumno
sabe elegir la mejor manera para que tenga
lugar un aprendizaje de la forma mas opti-
ma ante unatareay, alavez, e profesor de-
be hacer que & alumno aprenda también de
la mejor forma posible. Ello es especial-
mente necesario en aquellas ocasiones en
gue € estudiante se enfrenta a tareas poco
atractivas, no intrinsecamente interesantes,
en las que es poco probable que se dé una
orientacion al dominio (Archer, 1994). En
estas situaciones el profesor debe persuadir
al estudiante para trabgjar en contextos
competitivos y recompensas, haciendo asi
que ese aprendizaje no sea monGtono sino
dindmico, aun cuando latareano se preste a
elloy, alavez, implicar al alumno para que
sepa elegir las estrategias adecuadas para
afrontar este tipo de tareas y conseguir un
buen rendimiento académico.

Desde una perspectiva socioconstructi-
vista, Parisy Turner (1994) introdujeron €
término de «motivacion situada» para des-
cribir perfectamente € gjuste de la motiva-
cién de las personas a los contextos y situa

315



EL AJUSTE DE LOS ESTUDIANTES CON MULTIPLES METAS A VARIABLES SIGNIFICATIVAS DEL CONTEXTO ACADEMICO

ciones en que actlian. Relacionado con este
planteamiento, también dentro de lainvesti-
gacion sobre motivacion se ha formulado la
idea de que las metas son influenciadas por
el contexto en que se coloca a la persona
(por ejemplo, metas de clase, estructuras de
tarea, sistemas de recompensa, comentarios
del profesor son factores significativos que
dan forma ala orientacion de meta del estu-
diante en una situacion de aprendizaje)
(Ames, 1992b; Boggiano y Katz, 1991).
Asi, estudiantes que se hallan situados en
ambientes competitivos, orientados a ren-
dimiento, tienden a ser menos aptos para €l
uso de estrategias eficaces, tienen una acti-
tud menos positiva hacia la clase y son me-
nos aptos para preferir tareas desafiantes
(Amesy Archer, 1988). Ademés, en un am-
biente orientado a la competicion, € rendi-
miento se correlaciona con atribuciones ex-
ternas, tales como la habilidad o la dificul-
tad de latarea (Amesy Archer, 1988) y los
contextos evaluativos pueden inducir a de-
samparo en estudiantes que suscriben pau-
tas de atribucion externa (Boggiano y Katz,
1991; Stipek y Kowalski, 1989).

Parece aceptable la idea de que los indi-
viduos ajustan sus orientaciones motivacio-
nales a las diferentes demandas percibidas
del contexto de aprendizaje. En concreto,
diversas investigaciones han puesto de ma-
nifiesto que la motivacion es contextualiza-
da, que las orientaciones de meta de los es-
tudiantes se actualizan por la influencia de
componentes significativos del contexto y/o
la situacién de aprendizaje. También parece
factible suponer que aquellos estudiantes
que se caracterizan por tener «multiples me-
tas» se gjustaran mejor alas demandas con-
textuales.

En relacion con estos Ultimos plantea
mientos, € objetivo prioritario de estainves
tigacion es comprobar la percepcidn que es-
tudiantes universitarios con diferentes patro-
nes motivacionales tienen de las demandas
significativas del contexto de aprendizaje, y
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especialmente s 10s que se caracterizan por
poseer «multiples» metas se gjustan mejor a
estas demandas contextuales percibidas, co-
mo consecuencia de que tienen altos niveles
de las diferentes metas académicas. Pero pa-
ra poder estudiar esto, es preciso conocer
previamente si |os estudiantes presentan di-
ferentes patrones motivacionales que refle-
jen una distinta presencia de las orientacio-
nes motivacionales. Ligado a€llo, analizare-
mos en qué medida aparece un patrén moti-
vacional tipico de las «mUiltiples metas».

Método
Hipdtesis

En base a los objetivos de la investiga-
cion formulados, nos hemos planteado las
siguientes hipotesis:

H1: Existen diferentes patrones motiva-
cionales en los estudiantes universitarios,
que reflgjan una distinta presencia de las
orientaciones motivacionales (metas de
aprendizaje, metas de rendimiento y metas
de refuerzo socia).

H2: Los diferentes patrones motivacio-
nales («clusters») presentan diferencias sig-
nificativas en cuanto a su adaptacion al con-
texto percibido (en concreto, al estilo de en-
sefianza, las caracteristicas de latarea y €l
tipo de evaluacion).

Sujetos

La muestra utilizada estd compuesta por
609 estudiantes de laUniversidad de La Co-
rufia, de los cuales 158 eran hombres
(25,95%) y 451 mujeres (74,05%). Estos
alumnos proceden de distintas titulaciones
de los ambitos de las ciencias de la educa-
cion, ciencias de la salud, ciencias econémi-
casy ciencias quimicas, repartiéndose préac-
ticamente por igual entre estudiantes de pri-
mero y segundo ciclos. En concreto, respec-
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to alavariable curso, de la muestra total de
sujetos, 313 estan realizando estudios co-
rrespondientes a los dos primeros cursos de
carrera (51,40%) vy los restantes 296 a terce-
roy quinto curso (48,60%).

Se ha utilizado un muestreo por conglo-
merados, empleado cuando los individuos
de una poblacién constituyen agrupaciones
naturales. Definida la poblacion de conglo-
merados, se han seleccionado las unidades
gue componen la muestra, la cual ha queda-
do reducida a aquellos grupos-clase integra-
dos por los estudiantes que voluntariamente
colaboraron en la cumplimentacion de los
cuestionarios (muestra aceptante).

Variables e instrumentos de medida

— Variables referidas a la capacidad de
adaptacion al contexto:

Percepcién de criterios de evaluacion.
Medida a partir de las respuestas al item 19
de la «Escala de Evaluacion de Procesos y
Contextos Motivacionales» (Nufiez y Gon-
zélez-Pienda, 1994b): La forma en que yo
estudio y aprendo depende de cémo percibo
gue mas tarde me van a examinar(tipo de
examen). Laescalade valoracion vadesde 1
(totalmente en desacuerdo) hasta 5 (total-
mente de acuerdo).

Andlisis de las caracteristicas de la ta-
rea. Medidaapartir delasrespuestas al item
18 de la «Escala de Evaluacion de Procesos
y Contextos Motivacionales»: «Antes de po-
nerme a trabajar sobre una tarea académi-
ca determinada me fijo en las caracteris-
ticas de la misma (tarea) y a partir de ahi
decido qué tipo de estrategias de estudio y
aprendizaje debo utilizar para abordar la
tarea correctamente». La escala de valora
cion va desde 1 (totalmente desacuerdo)
hasta 5 (totalmente de acuerdo).

Percepcion del etilo de ensefianza. Me-
dida a partir de las respuestas a item 17 de
la «Escalade Evaluacién de Procesosy Con-
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textos Motivacionales»: «El estilo de ense-
flanza que & profesor utiliza en clase (mas o
menos formal, tradicional, interactiva, cons-
tructiva, etc.) influye en € tipo de estrate-
gias de estudio y aprendizaje que utilizo al
trabajar sobre las tareas académicas de la
asignatura de ese profesor». La escala de
valoracién va desde 1 (totalmente en desa
cuerdo) hasta 5 (total mente de acuerdo).

— Variables motivacionaes (Metas aca-
démicas). De acuerdo con las investigacio-
nes de Hayamizu y Weiner (1991), confir-
madas por los resultados encontrados en
otros estudios (ver p.e., Cabanach, 1994,
Nufiez y Gonzélez-Pienda, 1994a; NUfiez,
Gonzalez-Pienda, Garciay Cabanach, 1994,
Valle, Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1996),
hemos medido tres tipos de metas acadé-
micas. las metas de aprendizaje, las metas
de logro y las metas de refuerzo socia. Pa
ra ello, hemos utilizado el Cuestionario de
Metas Académicas (C.M.A.), elaborado por
Hayamizu y Weiner (1991), que consta de
20 items a través de los cuales se pretende
conocer €l tipo de metas de estudio que per-
siguen los estudiantes. Las respuestas apa-
recen categorizadas en una escala que se
puntliade 1 a5, coincidiendo el 1 con «nun-
ca» y €l 5 con «siempre». Delos 20 itemsde
los que consta € cuestionario, los 8 prime-
ros estan centrados en metas intrinsecas y
los 12 restantes en metas extrinsecas.

Disefio

El disefio de la investigacion es de natu-
raleza no experimental, descriptivo median-
te encuesta. De otra parte, atendiendo a la
estrategia utilizada pararecoger |os datos, €l
disefio de nuestra investigacion responde a
una estrategia de tipo transversal.

Técnicas de andlisis de datos
Para establecer los diferentes grupos o

«clusters» de individuos en funcién de los
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tres tipos de metas sefialados hemos realiza-
doun cluster analysis. Este andlisisse hare-
alizado apartir delastres subescalas quein-
tegran e «Cuestionario de Metas Acadé-
micas>» (C.M.A.) de Hayamizu y Weiner
(1991), y que se corresponden con las tres
clases de metas mencionadas.

Aunque dentro de las dos grandes cate-
gorias del «andlisis cluster», métodos jerar-
quicos y no jerarquicos, los mas utilizados
son los primeros en nuestro caso optamos
por un método no jerérquico porque respon-
dia en su totalidad a los objetivos de la in-
vestigacion. La principal diferencia entre
los métodos jerarquicos y no jerérquicos es
gue en estos Ultimos el investigador debe
especificar a priori los grupos que deben ser
formados. Pues bien, en este caso concreto
hemos utilizado el quick cluster analysis, €l
cual ademés de ser un método no jerarquico
también es un método de reasignacion, es
decir, permite que un individuo asignado a
un grupo en un determinado paso del proce-
SO sea reasignado a otro grupo en un paso
posterior si esto optimiza el criterio de se-
leccion (Bisguerra, 1989).

Posteriormente, y después de haber esta-
blecido los diferentes grupos a través del
cluster analysis, intentamos averiguar si
existen diferencias significativas entre los
valores medios obtenidos por cada uno de
los grupos con respecto a las variables con-
textuales sefialadas. Para ello, recurrimos a
una serie de andlisis de diferencias de me-
dias calculadas mediante la prueba «t» de
Student. Para la realizacion de los andlisis
estadisticos hemos recurrido a paguete es-
tadistico SPSS para Windows (version
6.1.2).

Resultados
Los resultados del andlisis cluster confir-
man, en lineas generales, algunas ideas ex-

presadas en diferentes estudios respecto ala
existencia de diferentes patrones motivacio-
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nales. Asimismo, hemos encontrado un gru-
po importante de alumnos que podemos ca-
racterizar como poseedores de metas multi-
ples. Ademés, dichos alumnos constituyen
el grupo més numeroso de nuestra investi-
gacién, en concreto, 238 alumnos, que cons-
tituyen el 39% del total (ver tabla 1). Por lo
tanto, estos resultados son congruentes con
nuestra primera hip6tesis, ya que existen di-
ferentes grupos de alumnos con distintas
orientaciones motivacionales (en nuestro
trabajo aparecen tres grupos diferenciados).

Tabla 1
Andlisis cluster (método «quick cluster
analysis»). Variable: «metas académicas». Las
puntuaciones directas que se pueden obtener
en la subescala «metas de aprendizaje» pueden
oscilar entre 8 y 40, mientras que en las
subescalas «metas de logro» y «metas de
refuerzo social» pueden oscilar entre 6 y 30.

Metas de Nimero
Refuerzo Social  de casos

Metas de Metas de
Aprendizaje Logro

Cluster 1 22,965 25,273 11,265 230
Cluster 2 30,298 27,168 15,058 238
Cluster 3 30,531 19,056 8,900 141

Cluster 1: Metas de aprendizaje medias, metas de logro dtasy
metas de refuerzo socia bajas.

Cluster 2: Metas de aprendizaje altas, metas de logro dtasy me-
tas de refuerzo social medias.

Cluster 3: Metas de aprendizaje adtas, metas de logro mediasy
metas de refuerzo socia bajas.

Numerosos trabajos de investigacion
también encontraron suficiente apoyo empi-
rico para postular la existencia de estos gru-
pos de individuos que presentan orientacio-
nes motivacionales que comparten las ca
racteristicas de metas de aprendizaje y me-
tas de rendimiento. Esto parece bastante 16-
gico, puesto que los motivos y metas que
guien la conducta de los estudiantes en €l
ambito académico no tienen por qué ser to-
dos de la misma naturaleza. En concreto,
aparecen diferenciados tres grupos o clus-
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ters, el primero, formado por 230 alumnos,
gue se caracterizan por metas de aprendiza-
je medias, metas de logro altas y metas de
refuerzo social bagjas (cluster 1); el segundo,
formado por 238 alumnos, viene definido
por metas de aprendizaje atas, metas de lo-
gro atas'y metas de refuerzo social medias
(cluster 2); y € tercero con 141 alumnos,
esta caracterizado por metas de aprendizaje
dtas, metas de logro medias y metas de re-
fuerzo social bajas. Siendo el segundo gru-
po (cluster 2) el «prototipo» de lo que de-
nominamos como alumnos con «multiples
metas»; puesto que, aunque podemos obser-
var en los resultados que se muestran en la
tabla 1 que en los tres grupos de alumnos

hay distintos tipos de metas, es en €l cluster
2 donde las metas atas de aprendizaje y las
metas altas de logro predominan de forma
simultanea en un mismo alumno. Por lo tan-
to, estos alumnos tendrian tanto una orienta-
cion a la «tarea» como una orientacion al
«yo», y e hecho de que utilice una u otra
dependera de distintas variables cognitivas,
motivacionalesy del contexto instruccional.

En cuanto a las variables referidas a la
capacidad de adaptarse a contexto instruc-
cional describimos a continuacion los resul-
tados correspondientes a cada variable (ver
tabla 2).

Con respecto alapercepcién del estilo de
ensefianza son los dumnos del cluster 2 los

Tabla 2
Diferencias de medias con respecto alas variables contextuales entre los grupos de metas identificados en
e cluster analysis. «Cluster 1»: metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo
socia bajas. «Cluster 2»: metas de aprendizaje atas, metas de logro altas y medias de refuerzo social
medias. «Cluster 3»: metas de aprendizaje atas, metas de logro medias y metas de refuerzo social bajas.
Variable Grupos de N X Sx t ns.
Metas
Cluster 1 228 3,539 1,017
Cluster 2 235 3,829 1,036 -3,04 0,002
Percepcion del Cluster 1 228 3,539 1,017
edtilo de Cluster 3 141 3,801 1,103 2,28 0,023
ensefianza
Cluster 2 235 3,829 1,036
Cluster 3 141 3,801 1,103 0,25 0,805
Cluster 1 228 3,364 1,038
Cluster 2 235 3,800 0,955 -4,70 0,000
Percepcion de las Cluster 1 228 3,364 1,038
caracteristicas Cluster 3 141 3,879 0,960 -4,86 0,000
delatarea
Cluster 2 235 3,800 0,955
Cluster 3 141 3,879 0,960 -0,78 0,437
Cluster 1 229 3,685 0,949
Cluster 2 236 3,733 1,007 -0,52 0,601
Percepcion de Cluster 1 229 3,685 0,949
los criterios de Cluster 3 141 3,305 0,978 3,68 0,000
evaluacion
Cluster 2 236 3,733 1,007
Cluster 3 141 3,305 0,978 4,07 0,000
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gue més tienen en cuenta esta variable, pre-
sentando unos niveles significativamente
maés altos que los grupos 1 y 3, aunque no
mucho més que este Ultimo, puesto que las
diferencias entre ellos (2 y 3) no son signi-
ficativas. Si tenemos en cuenta todo lo ar-
gumentado en la parte tedrica sobre €l tema
de las multiples metas, es 16gico que sean
los alumnos del cluster 2 los que mas ten-
gan en cuenta el estilo de ensefianza del pro-
fesor, para poder asi adaptar su manera de
enfrentarse a la tarea dependiendo de las
exigencias de éste. Recordemos que €l pro-
fesor mediante su actuacion docente y su
modo de interaccionar con sus alumnos in-
fluye decisivamente en cOmo éstos apren-
den, estan motivados y se sienten en clase.

En cuanto al andlisis de las caracteris-
ticas de la tarea, son los aumnos pertene-
cientes a cluster 3 los que obtienen una
puntuacién mayor que €l resto, seguidos del
cluster 2, el cual posee unadiferencia signi-
ficativa con respecto a cluster 1, no siendo
significativa la diferencia con respecto al
cluster 3. Aungue lo esperable es que fueran
los alumnos de cluster 2 los que tuvieran
més en cuenta las caracteristicas de latarea,
los datos no confirman totalmente esta idea.
Asi, puede que esta variable suponga una
mayor implicacién en la tarea académica
para poder establecer sus caracteristicas,
con lo cual jugaria un papel muy importan-
te el uso de estrategias de aprendizaje, sobre
todo las estrategias metacognitivas. Estas
estrategias implican la capacidad de captar
las exigencias de la tarea y de controlar la
situacion de aprendizaje, y esto se da, como
hemos analizado en €l marco tedrico, en es-
tudiantes con metas de aprendizagje atas.

Por Ultimo, en la percepcion de los crite-
rios de evaluacion, son los alumnos perte-
necientes al cluster 2 los que obtienen una
puntuacion media mas alta, existiendo una
diferencia significativa con respecto al clus-
ter 3, y siendo no significativa con respecto
al cluster 1.
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Teniendo en cuenta que en los alumnos
del cluster 1 predominan las altas metas de
logro, parece bastante |6gico que la evalua
cion constituya para dllos la variable méas
importante, dentro de las variables contex-
tuales que hemos analizado, ya que estén
preocupados, fundamental mente, por «apro-
bar» los examenes. Pero también, los alum-
nos con multiples metas tienen muy en
cuenta como se les va a examinar, puesto
gue son alumnos que no solo les interesa
aprender , sino demostrar que han aprendi-
do y tener éxito, y, para €llo, es necesario
gue sepan gjustarse a las demandas de la ta-
rea. Por ello, en funcion del tipo de evalua
cion, prepararan la materia de una u otra
forma. Sin embargo, los alumnos cuya pre-
ocupacion fundamental es dominar la mate-
riay aprender se despreocupan de cémo se
lesvaaevauar (cluster 3).

En consecuencia, los resultados comen-
tados anteriormente permiten mantener la
segunda de las hipétesis planteadas, referida
a las diferencias existentes entre los patro-
nes motivacionales en su adaptacion a con-
texto; aunque debemos matizar que no en
todos los casos se encontraron dichas dife-
rencias.

Conclusiones

L os datos obtenidos en nuestrainvestiga-
cion inciden en lalinea de confirmacion en-
contrada en estudios anteriores sobre la apa-
ricion de grupos de estudiantes con multi-
ples metas (Meece, 1994; Pintrich y Garcia,
1991; Seifert, 1995; Valleet a., 1997). Ade-
mas, este grupo de estudiantes con metas
tanto de aprendizaje como de rendimiento
es el més numeroso de |os tres encontrados.
Parece, por tanto, que toma fuerza la linea
de investigacién que apoya la existencia de
ambos tipos de orientaciones motivaciona-
les en la misma persona, rechazando, de pa-
so, las afirmaciones de que son mutuamen-
te excluyentes.
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El objetivo fundamental de nuestro tra-
bajo de investigacion era conocer cudles de
los grupos motivacionales obtenidos tenia
una mejor adaptacion al contexto o, mejor
dicho, a las demandas significativas del
contexto instruccional. Dada la relevancia
del contexto instrucciona en € proceso de
aprendizaje y en € rendimiento de los estu-
diantes, es importante conocer cdmo se
adaptan los alumnos con diferentes orienta-
ciones motivacionales a demandas signifi-
cativas del contexto (como, p.e., €l tipo de
evaluacion, las caracteristicas de la tarea o
d estilo de ensefianza), y especial mente co-
mo lo hacen los estudiantes con «multiples
metas».

En general, puede afirmarse que estos es-
tudiantes con multiples metas se adaptan
mejor gque los otros dos grupos a las deman-
das contextuales. En efecto, salvo en la ver
riable «caracteristicas de latarea», en laque
las puntuaciones de los grupos de mltiples
metasy de metas de aprendizaje altasy me-
tas de logro medias son casi iguales, no ha
biendo diferencias significativas entre ellos,
en las otras variables |as puntuaciones obte-
nidas por el grupo de multiples metas son
significativamente superiores. Este mejor
ajuste es més evidente en €l caso del estilo
de ensefianza y la evaluacion.

De las variables estudiadas, € tipo de
evaluacion parece ser la que mayor influen-
ciatiene sobre la disposicion del estudiante
Yy, concretamente, en su orientacion motiva
cional, pues es la que aporta informacion
més significativa sobre los objetivos a al-
canzar, dato puesto anteriormente de relieve
en otras investigaciones (p.e, Ames,
1992b). Los estudiantes con multiples me-
tas son los que tienen més en cuenta los cri-
terios de evaluacion, probablemente porque
también pueden utilizar diferentes estrate-
gias de aprendizaje que les faciliten el gjus-
te alos requerimientos de la evaluacion.

Una cuestion que se planteaen base alos
resultados obtenidos y también alos aporta

Psicothema, 1999

dos por investigaciones anteriores essi debe
plantearse como un objetivo instruccional
fundamental el desarrollo de mdltiples me-
tas en los estudiantes, en detrimento de al-
gunos planteamientos anteriores que postu-
laban la necesidad de potenciar las metas de
aprendizaje. Parece claro que la posibilidad
de desarrollar orientaciones motivacionales
gue se gjusten més adecuadamente a las de-
mandas contextuales favorece un mayor
rendimiento y, presumiblemente, un mejor
aprendizaje (Valle et al., 1997). Entre otras
cuestiones, porque € desarrollo de multi-
ples metas propiciael uso de mayoresy me-
jores recursos estratégicos.

Teniendo en cuenta, ademas, que el
alumno no solo se desarrolla en el contex-
to escolar, sino que forma parte de una so-
ciedad, es preciso ensefiarle a manejarse
adecuadamente en situaciones de la vida
diaria, preparandole para afrontarlas de la
mejor forma posible en el momento actual
y en €l futuro. Incluso dentro del contexto
escolar es necesario que el estudiante sepa
percibir correctamente las demandas mas
significativas del contexto y gjustar su ac-
tuacion a estas demandas. El alumno debe
estar preparado para todo esto, de manera
gue en el contexto instruccional sepa cuan-
do debe dar prioridad ala superacion de un
examen y cuando a detenerse mas profun-
damente en el conocimiento de una mate-
ria, puesto que esta dentro de un sistema
educativo, que le exige superar una serie
de pruebas para progresar en e mismo y
asi poder triunfar en su futura formacion y
profesion.

Somos conscientes de que las aportacio-
nes de estainvestigacion son limitadas, y se
precisa de estudios més exhaustivos de las
variables contextuales, que nos permitan
conocer en qué medida dichas variables
afectan a unos alumnos mas que a otros de-
pendiendo tanto de variables personaes
(metas, autoconcepto...) como de variables
situacionales (tipo de carrera, curso en €l
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gue se encuentran...). Ello permitira avan-
zar en el conocimiento de las condiciones
gue se deberian dar paralarealizacion deun

aprendizaje mas Optimo y de como mane-

jarlas instruccionamente (Ames, 1992b;

Nicholls, 1989).
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