
Dentro del carácter multidimensional de la motivación 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 más importantes desde el punto de vis-
ta motivacional que son las metas académicas.

A lo largo de los últimos años han sido numerosos los autores
que han estudiado en profundidad las implicaciones motivaciona-
les de las metas académicas y, sobre todo, que han establecido una
clasificación de los distintos tipos de metas. Por citar sólo algunos
ejemplos, hay autores que diferencian entre metas de aprendizaje
y metas de ejecución o rendimiento (Dweck, 1986; Elliott y
Dweck, 1988), otros entre metas centradas en la tarea y metas cen-
tradas en el «yo» (Nicholls, 1984), otros entre metas de dominio y
metas de ejecución o rendimiento (Ames, 1992; Ames y Archer,
1988), otros entre metas de tarea y metas de ejecución 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 ejecución o al rendimiento (Elliot,
1997; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996). Desde
cualquier perspectiva, las metas de aprendizaje, o centradas en la

tarea, o de dominio, implican la búsqueda por parte del estudiante
del desarrollo y mejora de su capacidad, mientras que las metas de
rendimiento, o centradas en el «yo» reflejan, más que el deseo del
alumno por aprender, el hecho de demostrar a los demás su com-
petencia a través de la obtención de valoraciones positivas y la evi-
tación 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 sólo en términos de sus tendencias de aproximación; es de-
cir, los estudiantes desarrollan metas de aprendizaje para incre-
mentar su capacidad, y metas de rendimiento para demostrar su
capacidad (Elliot, 1999?; Pajares, Britner y Valiante, 2000). Sin
embargo, en algunos estudios recientes se ha planteado que las
metas de rendimiento (de ejecución o centradas en el yo) pueden
diferenciarse, según la tendencia de aproximación o de evitación,
en dos tipos de metas: una meta de aproximación, centrada en con-
seguir juicios favorables sobre la competencia, y una meta de evi-
tación, 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). Así, los estudiantes pueden estar mo-
tivados para conseguir un rendimiento superior a sus compañeros
y para demostrar su competencia y superioridad (orientación de
aproximación en las metas de rendimiento), o pueden estar moti-
vados para evitar el fracaso y para evitar parecer incompetentes
(orientación de evitación en las metas de rendimiento). Incluso al-
gunos autores (por ejemplo, Elliot, 1999; Pintrich, 2000a,b) am-
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plían esta diferenciación entre tendencias de aproximación y evi-
tación a las metas de aprendizaje (de dominio o centradas en la ta-
rea), aunque reconocen que, en este caso, la tendencia de evitación
todavía carece de una cierta claridad teórica y empírica. 

Además de la diferenciación entre los ámbitos de aproximación
y evitación en el estudio de las metas académicas, en los últimos
años podemos considerar otra cuestión importante que afecta tam-
bién a la manera de abordar la investigación sobre la metas acadé-
micas que conlleva una mayor flexibilidad y una aproximación
más realista al papel de las metas académicas en la motivación y
el aprendizaje académico. Nos estamos refiriendo al constructo de
las «múltiples metas».

A lo largo de estos años han ido apareciendo diferentes traba-
jos teóricos y empíricos (por ejemplo, Bouffard, Boisvert, Vezeau
y Larouche, 1995; Cabanach, Valle, Piñeiro, Rodríguez y Núñez,
1999; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, y Elliot, 2000; Meece,
1994; Meece y Holt, 1993; Pintrich, 2000c; Piñeiro, 2000; Seifert,
1995; Valle, Cabanach, Cuevas y Núñez, 1997; Wentzel, 1991,
1999, 2000) que ponen de manifiesto la posible complementarie-
dad de metas que tradicionalmente se han considerado contra-
puestas (por ejemplo, metas de aprendizaje y metas de rendimien-
to). Estos y otros estudios encuentran que la adopción de múltiples
metas conduce a un mejor rendimiento académico, y que la coor-
dinación de distintos tipos de metas requiere el desarrollo de habi-
lidades y estrategias de autorregulación por parte del estudiante
que le permitan adaptarse a las demandas del contexto de aprendi-
zaje, aunque este último aspecto todavía no se ha estudiado en pro-
fundidad.

En este trabajo nos hemos planteado buscar evidencia empírica
sobre las dos líneas de investigación comentadas, así como los pun-
tos de relación entre ambas. Por tanto, el procedimiento a seguir
consiste en investigar la hipótesis de la existencia de patrones mo-
tivacionales caracterizados por la orientación a múltiples metas (en
este caso particular, los distintos ámbitos de orientación a meta).

Método

Participantes

La población de la cual se ha extraído la muestra son los estu-
diantes que cursan sus estudios en la Facultad de Ciencias de la
Educación de la Universidad de La Coruña. Con el fin de conse-
guir una representación proporcional de las siete titulaciones que
se cursan en esta Facultad, la selección de la muestra se ha reali-
zado mediante un muestreo aleatorio estratificado de afijación
proporcional. La muestra participante en la investigación está in-
tegrada por 628 estudiantes (70% mujeres y 30% hombres); sin
embargo, como no todos los participantes han contestado a todas
las pruebas o algunos lo hicieron de forma incorrecta, a la hora de
realizar los análisis estadísticos correspondientes, la «muestra pro-
ductora de datos» (Fox, 1981) quedó integrada por 607 sujetos. 

Instrumentos de medida

Para la evaluación de las metas académicas utilizamos la «Es-
cala de Orientación a Metas» de Skaalvik (1997). La fundamenta-
ción teórica de este instrumento de medida permite establecer la
diferenciación entre tendencias de aproximación y tendencias de
evitación dentro de las metas centradas en las tareas y dentro de las
metas vinculadas al yo o a la propia imagen. La estructura facto-

rial de la escala, a partir de los datos de nuestra investigación, 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 ítems, define las «metas en
defensa del yo», centradas en evitar parecer poco competentes o
evitar juicios negativos por parte de los demás. El segundo factor,
formado por seis ítems, define las «metas de aproximación a la ta-
rea», centradas en el deseo de aprender e incrementar los conoci-
mientos y las capacidades en un determinado ámbito. El tercer fac-
tor, formado por cinco ítems, define las «metas ofensivas o de me-
jora del yo», centradas en demostrar una capacidad superior y un
mayor rendimiento que los demás. Por último, el cuarto factor, in-
tegrado por cuatro ítems, define las «metas de evitación de la ta-
rea», centradas en evitar el esfuerzo y el trabajo académico. Aun-
que la escala original consta de 22 ítems, en nuestro estudio hemos
eliminado uno ya que no era explicado significativamente por nin-
guno de los cuatro factores. Los índices de fiabilidad («α» de
Cronbach) oscilan entre .73 para «metas de evitación de la tarea»
y .90 para «metas en defensa del yo».

Procedimiento

La administración de las pruebas se ha llevado a cabo dentro
del aula y en el horario académico de los estudiantes, siempre con
el margen de tiempo necesario que permitiera a los sujetos contes-
tar de la forma más adecuada posible. La aplicación de las pruebas
fue realizada por diversos colaboradores a los que se les explicó
previamente las directrices generales a seguir en el momento de la
administración de los diferentes instrumentos de medida, desta-
cando especialmente aquellas cuestiones referidas a la finalidad de
su aplicación, instrucciones específicas en la cumplimentación de
cada una de las pruebas, máxima sinceridad en las respuestas, y
confidencialidad de las mismas.

Análisis de datos

En este trabajo hemos utilizado el análisis de conglomerados
(método quick cluster analysis) para obtener información sobre la
hipotética combinación de las tendencias de aproximación y evi-
tación dentro de un mismo patrón motivacional. Con objeto de
simplificar al máximo la identificación y clasificación de los gru-
pos motivacionales, hemos realizado los análisis de conglomera-
dos diferenciando entre las metas vinculadas a las tareas (denomi-
nadas también metas de aprendizaje o de dominio) y las metas vin-
culadas al yo o a la propia imagen (denominadas también metas de
rendimiento o de ejecución).

Resultados

Grupos motivacionales en función de las metas centradas en las
tareas

Para establecer los diferentes grupos motivacionales dentro de
una orientación motivacional hacia la tarea, hemos realizado el
análisis de conglomerados a partir de los dos factores referidos a
este tipo de metas (metas de aproximación a la tarea y metas de
evitación de la tarea) del «Cuestionario de Orientación a Metas»
de Skaalvik (1997). 

Los resultados muestran la existencia de cuatro grupos de estu-
diantes que se diferencian claramente en sus metas centradas en
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las tareas (ver tabla 1 y figura 1). El cluster 1, formado por 81 es-
tudiantes, se caracteriza por un predominio de metas de evitación
de la tarea (Grupo MET); el cluster 2, integrado por 282 estudian-
tes, se caracteriza por un predominio de metas de aproximación a
la tarea (Grupo MAT); el cluster 3, formado por 79 estudiantes, se
caracteriza por metas bajas de tarea –de aproximación y de evita-
ción– (Grupo MBT); y el cluster 4, formado por 165 estudiantes,
se caracteriza por un predominio de múltiples metas de tarea –de
aproximación y de evitación– (Grupo MMT).

Por tanto, en el grupo mayoritario de estudiantes predominan
las metas de aproximación a la tarea (Grupo MAT), a continuación
aparece el Grupo MMT, integrado por 165 estudiantes, en el cual
predominan ambas tendencias (de aproximación y de evitación)
dentro de las metas centradas en las tareas, y luego encontramos
dos grupos más reducidos en los que predominan las metas de evi-

tación de la tarea (Grupo MET) y las metas bajas de tarea –de
aproximación y de evitación– (Grupo MBT).

Grupos motivacionales en función de las metas centradas en el yo

Siguiendo el mismo procedimiento que en el caso de las metas
centradas en las tareas, para establecer los diferentes grupos moti-
vacionales según las metas centradas en el yo, utilizamos los dos
factores referidos a este tipo de metas (metas ofensivas o de mejo-
ra del yo y metas en defensa del yo) del «Cuestionario de Orienta-
ción 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 el
yo (ver tabla 2 y figura 2). El cluster 1, formado por 84 estudian-
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Tabla 1
Resultados del cluster analysis (método «quick cluster analysis») para las metas

centradas en las tareas (de aproximación y de evitación)

Metas de Metas de Evitación
Aproximación de la Tarea

a la Tarea

M M N

Cluster 1 2.73 3.90 81
Cluster 2 4.27 2.50 282
Cluster 3 2.95 2.41 79
Cluster 4 4.00 4.00 165

Cluster 1: Predominio de metas de evitación de la tarea (Grupo MET). 
Cluster 2: Predominio de metas de aproximación a la tarea (Grupo MAT). 
Cluster 3: Metas bajas de tarea –de aproximación y de evitación– (Grupo MBT). 
Cluster 4: Predominio de múltiples metas de tarea –de aproximación y de evitación–

(Grupo MMT).

Nota: Las puntuaciones en metas de aproximación a la tarea y en metas de evitación de la
tarea pueden oscilar entre 1 y 5. La obtención de los grupos ha alcanzado la convergencia
satisfactoriamente (octava iteracción) como consecuencia de un cambio mínimo.
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Figura 1. Representación gráfica de los cuatro grupos motivacionales ob -
tenidos a partir de la combinación de las dimensiones motivacionales de
«aproximación a la tarea» y «evitación de la tarea». La escala utilizada
para la obtención de los valores correspondientes a las puntuaciones di -
rectas de la tabla 1 ha sido la de percentiles

Tabla 2
Resultados del cluster analysis (método «quick cluster analysis») para las metas

centradas en el yo (de carácter ofensivo o de mejora y de carácter defensivo)

Metas Centradas Metas Centradas
en el Yo en el Yo

(de carácter (de carácter
ofensivo) defensivo)

M M N

Cluster 1 3.56 3.89 84
Cluster 2 3.12 2.20 115
Cluster 3 1.46 1.77 239
Cluster 4 1.78 3.43 169

Cluster 1: Predominio de múltiples metas centradas en el yo –de mejora y de defensa del
yo– (Grupo MMY). 

Cluster 2: Predominio de metas ofensivas o de mejora del yo (Grupo MOY). 
Cluster 3: Metas bajas centradas en el yo –ofensivas y defensivas– (Grupo MBY). 
Cluster 4: Predominio de metas en defensa del yo (Grupo MDY).

Nota: Las puntuaciones en metas de mejora del yo y en metas en defensa del yo pueden
oscilar entre 1 y 5. La obtención de los grupos ha alcanzado la convergencia satisfacto-
riamente (octava iteracción) como consecuencia de un cambio mínimo.
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Figura 2. Representación gráfica de los cuatro grupos motivacionales ob -
tenidos a partir de la combinación de las dimensiones motivacionales de
«engrandecimiento del yo (de carácter ofensivo)» y «defensa del yo». La
escala utilizada para la obtención de los valores correspondientes a las
puntuaciones directas de la tabla 2 ha sido la de percentiles



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

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

Discusión

Las aportaciones de este trabajo plantean la necesidad de abor-
dar el estudio de las metas académicas no sólo en términos de sus
tendencias de aproximación, sino también considerando sus com-
ponentes de evitación. En nuestro estudio, además de identificar
dos grupos de estudiantes que se diferencian entre sí porque en
uno de ellos (Grupo MOY) predominan las metas ofensivas o de
mejora del yo (tendencia de aproximación en las metas de rendi-
miento) y en el otro (Grupo MDY) predominan las metas en de-
fensa del yo (tendencia de evitación en las metas de rendimiento),
también hemos encontrado unos perfiles motivacionales similares
en el caso de las metas centradas en las tareas. Así, existe un gru-
po (Grupo MAT) con predominio de las metas de aproximación a
la tarea (tendencia de aproximación en las metas de tarea o de
aprendizaje) y otro grupo (Grupo MET) en el que predominan las
metas de evitación de la tarea (tendencia de evitación en las metas
de tarea o de aprendizaje).

En líneas generales, esta diferenciación entre tendencias de
aproximación y de evitación en las metas de tarea coincide con las
propuestas formuladas por Elliot (1999) y por Pintrich (2000a,
2000b), aunque nuestros resultados están más próximos a lo que
plantea Pintrich (2000b) al afirmar que si las metas de aprendiza-
je o de tarea (en su tendencia de aproximación) se caracterizan por
altos niveles de esfuerzo e implicación en la tarea y en el trabajo
académico, la tendencia de evitación en este tipo de metas debe re-
flejar una evitación del esfuerzo y del trabajo académico. Esta ca-
racterización de las metas de evitación se corresponde en nuestro
estudio con las metas de evitación de la tarea.

Por otra parte, los datos de este trabajo muestran la posibilidad
de que los estudiantes coordinen y combinen las dos dimensiones
(aproximación y evitación) de las metas. En este caso concreto,
nos referimos por separado a múltiples metas centradas en las ta-
reas y a múltiples metas centradas en el yo, pero como plantea
Wentzel (1999), estas orientaciones suponen sólo dos de las múl-
tiples metas que los estudiantes pueden perseguir en el contexto
académico. De todas formas, lo que puede parecer más sorpren-
dente es que en los grupos de múltiples metas identificados (Gru-
po MMT y Grupo MMY) se combinan tipos de metas que teórica
y conceptualmente son consideradas antagónicas, ya que ambas
contemplan las tendencias de aproximación y de evitación (tanto
en el caso de las metas centradas en las tareas como en el caso de

las metas centradas en el yo). En consecuencia, la pregunta a res-
ponder sería, ¿cómo pueden coordinar algunos estudiantes una
motivación de aproximación hacia la tarea con una motivación de
evitación dentro de una misma categoría de meta (por ejemplo, de
aprendizaje)?

Más allá de las posibilidades de nuestros datos, y aunque la res-
puesta a esta pregunta no parece fácil, inferimos que la explicación
debe tener claves contextuales relacionadas con la capacidad de
adaptación a diferentes situaciones de aprendizaje. La adopción de
múltiples metas requiere coordinación y flexibilidad a la hora de
establecer prioridades en la consecución de una u otra meta, de-
pendiendo de las demandas concretas del contexto de aprendizaje.
De la misma forma que algunos estudiantes que intentan perseguir
múltiples metas pueden sentirse incapaces de coordinar adecuada-
mente esas metas en función de las demandas concretas de la si-
tuación de aprendizaje, otros muestran destrezas y habilidades su-
ficientes para realizar una coordinación efectiva y conseguir la for-
ma de lograr distintas metas (Wentzel, 1999). Por tanto, aunque los
componentes de aproximación y de evitación engloban orientacio-
nes motivacionales opuestas y no es fácilmente comprensible que
los individuos puedan estar motivados simultáneamente hacia la
aproximación y la evitación (Elliot, 1999), no debemos olvidar
que ambas tendencias suelen estar presentes, con mayor o menor
fuerza, en todas las personas, aunque generalmente predomina una
sobre otra. En el caso de aquellos estudiantes que muestran un pa-
trón motivacional múltiple integrado por tendencias de aproxima-
ción y de evitación, suponemos que la articulación de ambas ten-
dencias implica la puesta en marcha de mecanismos de autorregu-
lación del aprendizaje que le permitan una utilización «estratégi-
ca» de las mismas, priorizando una u otra en cada situación parti-
cular dependiendo de los propósitos, motivos o razones para im-
plicarse, o no implicarse, en la tarea o actividad de aprendizaje.
Esta forma de actuar implica una coordinación y un ajuste efecti-
vo entre los intereses y razones personales con las demandas es-
pecíficas del contexto de aprendizaje.

El término «orientación a metas» designa un sistema organiza-
do de creencias sobre la competencia, los propósitos, los éxitos,
los errores y el esfuerzo que pueden ser activados en una determi-
nada situación, 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 tra-
vés del tiempo y en diferentes ámbitos. De hecho, algunas perso-
nas pueden estar globalmente más 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 específicamente más 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 adopción de sus metas.

En síntesis, los datos aportados por nuestro estudio ofrecen
apoyo empírico razonable a la hipótesis de la entidad de los com-
ponentes de aproximación y de evitación tanto respecto a las me-
tas de rendimiento (de lo cual ya han informado otras investiga-
ciones recientes), como en relación a las metas de aprendizaje
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(respecto a lo cual no se disponía 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
patrón motivacional una motivación de aproximación y de evita-

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