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En este trabajo se analizan las tendencias de aproximacién y de evitacion dentro de las metas acadé-
micas. Ademés, se pretende comprobar |a existencia de patrones motivacionales que se caracterizan
por adoptar multiples metas. L os resultados demuestran |a existencia de grupos de estudiantes con pre-
dominio de tendencias de aproximacién (Grupo MAT en las metas de tareas y Grupo MOY en las me-
tas centradas en €l yo), en otros grupos predominan |as tendencias de evitacion (Grupo MET en las me-
tas de tareay Grupo MDY en las metas centradas en el yo), en otros predominan multiples metas de
aproximacion y de evitacion (Grupo MMT en las metas de tareay Grupo MMY en las metas centra-
das en €l y0), y otros presentan metas bajas de aproximacion y de evitacion (Grupo MBT en las metas
detareay Grupo MBY en las metas centradas en €l yo).

Approach goals, avoidance goals and multiple academic goals. In this paper, the approach and avoi -
dance components into academic goals were assessed. We have also tried to determine the existence
of motivational profileswith multiple goals. The present resultsindicate that a group of studentswould
tend to approach ( MAT cluster in task goalsand MOY cluster in ego-oriented goals), other group tend
to avoidance (MET cluster in task goals and MDY cluster in ego-oriented goals), a third group adopt
both approach and avoidance goals (MMT cluster in task goals and MMY cluster in ego-oriented go-
als), and other group of students have alow orientation toward approach and avoidance goas (MBT

cluster in task goals and MBY cluster in ego-oriented goals).

Dentro del cardcter multidimensional de la motivacion acadé-
mica, las razones 'y los motivos por los que se implican los estu-
diantes en las tareas y actividades de aprendizaje se engloban den-
tro de una de las variables més importantes desde €l punto de vis-
tamotivacional que son las metas académicas.

A lo largo de los ultimos afios han sido numerosos los autores
gue han estudiado en profundidad las implicaciones motivaciona
les de las metas académicasy, sobre todo, que han establecido una
clasificacion de los distintos tipos de metas. Por citar sdlo algunos
egjemplos, hay autores que diferencian entre metas de aprendizaje
y metas de gecucién o rendimiento (Dweck, 1986; Elliott y
Dweck, 1988), otros entre metas centradas en latareay metas cen-
tradas en el «yo» (Nicholls, 1984), otros entre metas de dominio y
metas de gjecucion o rendimiento (Ames, 1992; Amesy Archer,
1988), otros entre metas de tarea y metas de gjecucion o rendi-
miento (Anderman y Midgley, 1997; Maher y Midgley 1991;
Middleton y Midgley, 1997), y otros entre metas orientadas al do-
minio y metas orientadas a la gjecucion o a rendimiento (Elliot,
1997; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996). Desde
cualquier perspectiva, las metas de aprendizaje, o centradas en la
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tarea, 0 de dominio, implican la busqueda por parte del estudiante
del desarrollo y mejorade su capacidad, mientras que las metas de
rendimiento, o centradas en €l «yo» reflejan, més que €l deseo del
alumno por aprender, el hecho de demostrar a los demés su com-
petenciaatravés delaobtencion de valoraciones positivasy laevi-
tacion de juicios negativos sobre sus niveles de capacidad.

En la mayor parte de los trabajos mencionados, las metas de
aprendizaje y las metas de rendimiento han sido casi siempre de-
finidas solo en términos de sus tendencias de aproximacion; es de-
cir, los estudiantes desarrollan metas de aprendizaje para incre-
mentar su capacidad, y metas de rendimiento para demostrar su
capacidad (Elliot, 19997, Pgjares, Britner y Valiante, 2000). Sin
embargo, en algunos estudios recientes se ha planteado que las
metas de rendimiento (de gjecucidn o centradas en €l yo) pueden
diferenciarse, segiin la tendencia de aproximacion o de evitacion,
en dos tipos de metas: una meta de aproximacion, centrada en con-
seguir juicios favorables sobre la competencia, y una meta de evi-
tacion, centrada en evitar juicios desfavorables sobre la competen-
cia (Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackie-
wicz, 1996; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Middleton y Mid-
gley, 1997; Skaalvik, 1997). Asi, los estudiantes pueden estar mo-
tivados para conseguir un rendimiento superior a sus comparieros
y para demostrar su competencia y superioridad (orientacion de
aproximacion en las metas de rendimiento), o pueden estar moti-
vados para evitar €l fracaso y para evitar parecer incompetentes
(orientacion de evitacion en las metas de rendimiento). Incluso al-
gunos autores (por giemplo, Elliot, 1999; Pintrich, 2000a,b) am-
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plian esta diferenciacion entre tendencias de aproximacion y evi-
tacion alas metas de aprendizaje (de dominio o centradas en lata
rea), aunque reconocen que, en este caso, latendencia de evitacion
todavia carece de una cierta claridad tedricay empirica.

Ademés de ladiferenciacion entre los ambitos de aproximacion
y evitacion en € estudio de las metas académicas, en los Ultimos
afios podemos considerar otra cuestion importante que af ecta tam-
bién ala manera de abordar |ainvestigacion sobre la metas acadé-
micas que conlleva una mayor flexibilidad y una aproximacién
més realista a papel de las metas académicas en la motivacion y
el aprendizaje académico. Nos estamos refiriendo a constructo de
las «miltiples metas».

A lo largo de estos afios han ido apareciendo diferentes traba-
jos tedricos y empiricos (por ejemplo, Bouffard, Boisvert, Viezeau
y Larouche, 1995; Cabanach, Vdle, Pifieiro, Rodriguez y NUfiez,
1999; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, y Elliot, 2000; Meece,
1994; Meecey Holt, 1993; Pintrich, 2000c; Pifieiro, 2000; Seifert,
1995; Valle, Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1997; Wentzel, 1991,
1999, 2000) que ponen de manifiesto la posible complementarie-
dad de metas que tradicionalmente se han considerado contra
puestas (por g emplo, metas de aprendizaje y metas de rendimien-
to). Estosy otros estudios encuentran que la adopcién de multiples
metas conduce a un mejor rendimiento académico, y que la coor-
dinacion de distintos tipos de metas requiere el desarrollo de habi-
lidades y estrategias de autorregulacion por parte del estudiante
que le permitan adaptarse alas demandas del contexto de aprendi-
zaje, aungue este Ultimo aspecto todavia no se ha estudiado en pro-
fundidad.

En este trabajo nos hemosplanteado buscar evidencia empirica
brelas doslineas de i nvesti gaci h comentadas, as comol as pun-
tos de relaci6n entre ambas. Por tanto, el procedimiento a seguir
cond ge en investigar la hipdtesis de la exi senciade patrones mo-
tivaci onal es caracterizadospor | a ori entacion amultiples metas (en
ese ca partiaular, los distintos ambitos de orientacion ametg).

Método
Participantes

La poblacion de la cua se ha extraido la muestra son |os estu-
diantes que cursan sus estudios en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de La Corufia. Con €l fin de conse-
guir una representacion proporciona de las siete titulaciones que
se cursan en esta Facultad, la seleccion de la muestra se ha reali-
zado mediante un muestreo aeatorio estratificado de afijacion
proporcional. La muestra participante en la investigacion estain-
tegrada por 628 estudiantes (70% mujeres y 30% hombres); sin
embargo, como no todos los participantes han contestado a todas
las pruebas o algunos |o hicieron de formaincorrecta, ala horade
realizar los andlisis estadisticos correspondientes, la «muestra pro-
ductora de datos» (Fox, 1981) quedd integrada por 607 sujetos.

Instrumentos de medida

Para la evaluacion de las metas académicas utilizamos la «Es-
cala de Orientacion a Metas» de Skaalvik (1997). Lafundamenta
cién tedrica de este instrumento de medida permite establecer la
diferenciacion entre tendencias de aproximacion y tendencias de
evitacion dentro de las metas centradas en lastareas y dentro delas
metas vinculadas a yo o ala propia imagen. La estructura facto-

rial de la escala, a partir de los datos de nuestra investigacion, es
congruente con los estudios originales y permite diferenciar cua
tro factores que explican conjuntamente el 65% de la varianza to-
tal. El primer factor, integrado por seis items, define las «metas en
defensa del yo», centradas en evitar parecer poco competentes o
evitar juicios negativos por parte de los demas. El segundo factor,
formado por seis items, define las «metas de aproximacion alata
rea», centradas en el deseo de aprender e incrementar los conoci-
mientosy las capaci dades en un determinado ambito. El tercer fac-
tor, formado por cinco items, define las «metas ofensivas o de me-
jora del yo», centradas en demostrar una capacidad superior y un
mayor rendimiento que los demas. Por dltimo, el cuarto factor, in-
tegrado por cuatro items, define las «metas de evitacion de la ta
reaw, centradas en evitar el esfuerzoy el trabajo académico. Aun-
quelaescalaorigina constade 22 items, en nuestro estudio hemos
eliminado uno ya que no era explicado significativamente por nin-
guno de los cuatro factores. Los indices de fiabilidad («a» de
Cronbach) oscilan entre .73 para «metas de evitacion de la tarea»
y .90 para «metas en defensa del yo».

Procedimiento

La administracion de las pruebas se ha llevado a cabo dentro
del aulay en € horario académico de | os estudiantes, siempre con
el margen de tiempo necesario que permitiera alos sujetos contes-
tar delaforma mas adecuada posible. La aplicacion de las pruebas
fue realizada por diversos colaboradores a los que se les explico
previamente las directrices generales a seguir en e momento de la
administracion de los diferentes instrumentos de medida, desta-
cando especia mente aquellas cuestiones referidas alafinalidad de
su aplicacion, instrucciones especificas en la cumplimentacion de
cada una de las pruebas, maxima sinceridad en las respuestas, y
confidencialidad de las mismas.

Andlisis de datos

En este trabajo hemos utilizado €l andlisis de conglomerados
(método quick cluster analysis) para obtener informacién sobre la
hipotética combinacion de las tendencias de aproximacion y evi-
tacién dentro de un mismo patron motivacional. Con objeto de
simplificar a méximo laidentificacion y clasificacién de los gru-
pos motivacionales, hemos realizado los andlisis de conglomera-
dos diferenciando entre las metas vinculadas a las tareas (denomi-
nadas también metas de aprendizaje o de dominio) y las metasvin-
culadas a yo o alapropiaimagen (denominadas también metas de
rendimiento o de gecucion).

Resultados

Grupos motivacionales en funcion de las metas centradas en las
tareas

Para establecer los diferentes grupos motivacionales dentro de
una orientacion motivacional hacia la tarea, hemos redizado el
andlisis de conglomerados a partir de los dos factores referidos a
este tipo de metas (metas de aproximacion a la tarea y metas de
evitacion de la tarea) del «Cuestionario de Orientacion a Metas»
de Skaalvik (1997).

L os resultados muestran |a existencia de cuatro grupos de estu-
diantes que se diferencian claramente en sus metas centradas en
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las tareas (ver tabla 1y figura 1). El cluster 1, formado por 81 es-
tudiantes, se caracteriza por un predominio de metas de evitacion
delatarea (Grupo MET); €l cluster 2, integrado por 282 estudian-
tes, se caracteriza por un predominio de metas de aproximacion a
latarea (Grupo MAT); el cluster 3, formado por 79 estudiantes, se
caracteriza por metas bajas de tarea —de aproximacion y de evita
cion— (Grupo MBT); y € cluster 4, formado por 165 estudiantes,
se caracteriza por un predominio de multiples metas de tarea —de
aproximacion y de evitacion— (Grupo MMT).

Por tanto, en el grupo mayoritario de estudiantes predominan
las metas de aproximacion alatarea (Grupo MAT), a continuacion
aparece €l Grupo MMT, integrado por 165 estudiantes, en el cua
predominan ambas tendencias (de aproximacion y de evitacion)
dentro de las metas centradas en las tareas, y luego encontramos
dos grupos mas reducidos en | os que predominan |as metas de evi-

Tabla 1
Resultados del cluster analysis (método «quick cluster analysis») para las metas
centradas en |as tareas (de aproximacion y de evitacion)

Metas de Metas de Evitacion
Aproximacion delaTarea
alaTarea
M M N

Cluster 1 273 3.90 81
Cluster 2 427 2.50 282
Cluster 3 2.95 241 79
Cluster 4 4.00 4.00 165

Cluster 1: Predominio de metas de evitacion de la tarea (Grupo MET).

Cluster 2: Predominio de metas de aproximacion alatarea (Grupo MAT).

Cluster 3: Metas bajas de tarea —de aproximacion y de evitacion— (Grupo MBT).

Cluster 4: Predominio de mdiltiples metas de tarea —de aproximacion y de evitacion—
(Grupo MMT).

Nota: Las puntuaciones en metas de aproximacion alatareay en metas de evitacion dela
tarea pueden oscilar entre 1y 5. La obtencién de los grupos ha alcanzado la convergencia
satisfactoriamente (octava iteraccion) como consecuencia de un cambio minimo.
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Figura 1. Representacion gréafica de los cuatro grupos motivacionales ab -
tenidos a partir de la combinacion de las dimensiones motivacionales de

«aproximacion a la tarea» y «evitacion de la tarea». La escala utilizada

para la obtencion de los valores correspondientes a las puntuaciones di -
rectas de la tabla 1 ha sido |a de percentiles

tacion de la tarea (Grupo MET) y las metas bajas de tarea —de
aproximacion y de evitacion— (Grupo MBT).

Grupos motivacionales en funcién de las metas centradas en €l yo

Siguiendo el mismo procedimiento que en el caso de las metas
centradas en las tareas, para establecer |os diferentes grupos moti-
vacionales segun las metas centradas en € yo, utilizamos los dos
factores referidos a este tipo de metas (metas ofensivas o de mejo-
radel yoy metas en defensadel yo) del «Cuestionario de Orienta-
cién a Metas» de Skaalvik (1997).

Los resultados indican la existencia de cuatro grupos de estu-
diantes que se diferencian claramente en sus metas centradas en €l
yo (ver tabla 2 y figura 2). El cluster 1, formado por 84 estudian-

Tabla 2
Resultados del cluster analysis (método «quick cluster analysis») para las metas
centradas en el yo (de carécter ofensivo o de mejoray de carécter defensivo)

Metas Centradas Metas Centradas

ene Yo ene Yo
(de caracter (de caracter
ofensivo) defensivo)
M M N

Cluster 1 356 389 84
Cluster 2 312 2.20 115
Cluster 3 1.46 1.77 239
Cluster 4 1.78 343 169

Cluster 1: Predominio de mUitiples metas centradas en el yo —de mejoray de defensa del
yo— (Grupo MMY).

Cluster 2: Predominio de metas ofensivas o de mejoradel yo (Grupo MQY).

Cluster 3: Metas bgjas centradas en el yo —ofensivas y defensivas— (Grupo MBY).

Cluster 4: Predominio de metas en defensadel yo (Grupo MDY).

Nota: Las puntuaciones en metas de mejora del yo y en metas en defensa del yo pueden
oscilar entre 1y 5. La obtencion de los grupos ha alcanzado |a convergencia satisfacto-
riamente (octava iteraccion) como consecuencia de un cambio minimo.
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Figura 2. Representacion gréafica de los cuatro grupos motivacionales ab -
tenidos a partir de la combinacion de las dimensiones motivacionales de
«engrandecimiento del yo (de carécter ofensivo)» y «defensa del yo». La
escala utilizada para la obtencion de los valores cor respondientes a las
puntuaciones directas de la tabla 2 ha sido la de percentiles



METAS DE APROXIMACION, METAS DE EVITACION Y MULTIPLES METAS ACADEMICAS 549

tes, se caracteriza por un predominio de multiples metas centradas
en el yo —de mejoray de defensa del yo— (Grupo MMY); € clus-
ter 2, integrado por 115 estudiantes, se caracteriza por un predo-
minio de metas ofensivas 0 de mejora del yo (Grupo MQOY); €
cluster 3, formado por 239 estudiantes, se caracteriza por metas
bajas centradas en el yo —ofensivas y defensivas— (Grupo MBY);
y € cluster 4, formado por 169 estudiantes, se caracteriza por un
predominio de metas en defensa del yo (Grupo MDY).

En este caso, € grupo méas numeroso (Grupo MBY) se carac-
teriza por metas bajas centradas en el yo, tanto ofensivas como de-
fensivas. A continuacion, estaria el Grupo MDY, formado por 169
estudiantes, en e que predominan las metas en defensa del yo, y
el Grupo MOY, integrado por 115 estudiantes, que se caracteriza
por & predominio de metas ofensivas o de mejora del yo. Por Ul-
timo, el grupo mas reducido (Grupo MMY') agrupa a aquellos es-
tudiantes en los que predominan ambos tipos de metas centradas
en e yo (mejoray defensa del yo).

Discusion

L as aportaciones de este trabajo plantean la necesidad de abor-
dar €l estudio de las metas académicas no sdlo en términos de sus
tendencias de aproximacion, sino también considerando sus com-
ponentes de evitacién. En nuestro estudio, ademas de identificar
dos grupos de estudiantes que se diferencian entre si porque en
uno de ellos (Grupo MOY) predominan las metas ofensivas o de
mejora del yo (tendencia de aproximacion en las metas de rendi-
miento) y en el otro (Grupo MDY) predominan las metas en de-
fensa del yo (tendencia de evitacion en las metas de rendimiento),
también hemos encontrado unos perfiles motivacionales similares
en €l caso de las metas centradas en las tareas. Asi, existe un gru-
po (Grupo MAT) con predominio de las metas de aproximacion a
la tarea (tendencia de aproximacion en las metas de tarea o de
aprendizaje) y otro grupo (Grupo MET) en e que predominan las
metas de evitacion de latarea (tendencia de evitacién en las metas
de tarea o de aprendizaje).

En lineas generales, esta diferenciacion entre tendencias de
aproximacion y de evitacion en las metas de tarea coincide con las
propuestas formuladas por Elliot (1999) y por Pintrich (20003,
2000b), aunque nuestros resultados estan mas proximos a lo que
plantea Pintrich (2000b) al afirmar que si las metas de aprendiza
je o detarea (en su tendencia de aproximacion) se caracterizan por
altos niveles de esfuerzo e implicacion en latareay en el trabajo
académico, latendenciade evitacion en este tipo de metas debere-
flgjar una evitacion del esfuerzoy del trabajo académico. Esta ca-
racterizacion de las metas de evitacion se corresponde en nuestro
estudio con las metas de evitacion de la tarea.

Por otra parte, los datos de este trabajo muestran |la posibilidad
de que los estudiantes coordinen y combinen las dos dimensiones
(aproximacion y evitacion) de las metas. En este caso concreto,
nos referimos por separado a multiples metas centradas en las ta-
reas y a multiples metas centradas en €l yo, pero como plantea
Wentzel (1999), estas orientaciones suponen solo dos de las mul-
tiples metas que los estudiantes pueden perseguir en el contexto
académico. De todas formas, 10 que puede parecer més sorpren-
dente es que en los grupos de multiples metas identificados (Gru-
po MMT y Grupo MMY') se combinan tipos de metas que tedrica
y conceptualmente son consideradas antagonicas, ya que ambas
contemplan las tendencias de aproximacion y de evitacion (tanto
en el caso de las metas centradas en |as tareas como en el caso de

las metas centradas en el yo). En consecuencia, la pregunta ares-
ponder seria, ¢como pueden coordinar algunos estudiantes una
moativacion de aproximacion hacia la tarea con una motivacion de
evitacion dentro de una misma categoria de meta (por giemplo, de
aprendizaje)?

Més allade |as posibilidades de nuestros datos, y aunque lares-
puesta a esta pregunta no parece facil, inferimos que laexplicacion
debe tener claves contextuales relacionadas con la capacidad de
adaptacion a diferentes situaciones de aprendizaje. La adopcion de
multiples metas requiere coordinacion y flexibilidad a la hora de
establecer prioridades en la consecucion de una u otra meta, de-
pendiendo de las demandas concretas del contexto de aprendizaje.
De lamisma forma que algunos estudiantes que intentan perseguir
multiples metas pueden sentirse incapaces de coordinar adecuada-
mente esas metas en funcién de las demandas concretas de la si-
tuacion de aprendizaje, otros muestran destrezas y habilidades su-
ficientes pararealizar una coordinacion efectivay conseguir lafor-
made lograr distintas metas (Wentzel, 1999). Por tanto, aunquelos
componentes de aproximacion y de evitacion engloban orientacio-
nes motivacionales opuestas y no es féacilmente comprensible que
los individuos puedan estar motivados simultaneamente hacia la
aproximacion y la evitacion (Elliot, 1999), no debemos olvidar
gue ambas tendencias suelen estar presentes, con mayor o menor
fuerza, en todas |as personas, aunque generalmente predomina una
sobre otra. En el caso de aquellos estudiantes que muestran un pa-
trén motivacional multiple integrado por tendencias de aproxima:
cién y de evitacion, suponemos que la articulacion de ambas ten-
dencias implica la puesta en marcha de mecanismos de autorregu-
lacion del aprendizaje que le permitan una utilizacion «estratégi-
ca» de las mismas, priorizando una u otra en cada situacién parti-
cular dependiendo de los propdésitos, motivos o razones para im-
plicarse, o no implicarse, en la tarea o actividad de aprendizaje.
Esta forma de actuar implica una coordinacion y un gjuste efecti-
VO entre los intereses y razones personales con las demandas es-
pecificas del contexto de aprendizaje.

El término «orientacion a metas» designa un sistema organiza-
do de creencias sobre la competencia, los propésitos, los éxitos,
los erroresy e esfuerzo que pueden ser activados en una determi-
nada situacion, pero ello no implica que las personas no puedan
acceder a otros sistemas de creencias (Pintrich, 2000b). De esta
forma, las metas en cuanto representaciones cognitivas, pueden
mostrar tanto una cierta estabilidad intraindividual como una cier-
ta sensibilidad contextual y situacional. Aunque generalmente los
individuos pueden acceder a diferentes orientaciones de meta en
distintas situaciones, de modo semejante a como acceden a dife-
rentes estructuras de conocimientos en distintas situaciones, esto
no supone, necesariamente, una estabilidad intraindividual a tre-
vés del tiempo y en diferentes &mbitos. De hecho, algunas perso-
nas pueden estar globalmente mas orientadas hacia metas de
aprendizaje y, por consiguiente, mostrar una mayor estabilidad y
consistencia intraindividual en este tipo de metas, mientras que
otras pueden estar especificamente més orientadas hacia metas de
aprendizaje o hacia metas de rendimiento dependiendo del con-
texto, con lo cual muestran una menor estabilidad intraindividual
y una mayor sensibilidad situacional en la adopcién de sus metas.

En sintesis, los datos aportados por nuestro estudio ofrecen
apoyo empirico razonable a la hipétesis de la entidad de los com-
ponentes de aproximacion y de evitacion tanto respecto alas me-
tas de rendimiento (de lo cua ya han informado otras investiga-
ciones recientes), como en relacion a las metas de aprendizaje
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(respecto alo cua no se disponia de datos claros). Por otra parte,
los datos obtenidos también muestran que existe un alto porcenta-
je de individuos que son capaces de integrar dentro de un mismo
patron motivacional una motivacion de aproximacion y de evita

cién de un mismo tipo de meta. A nuestro parecer, futuras investi-
gaciones deberian ir encaminadas hacia la biisqueda de las varia
bles (personales o del contexto) responsables de que esto sea po-
sible en un buen nimero de alumnos.
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