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RESUMEN. Se ha sugerido que la motivacion de los estudiantes es importante por-
que favorece patrones cognitivos cualitativamente diferentes y contribuye al des-
arrollo de la autorregulacién. El objetivo de este trabajo fue proporcionar un
modelo de relaciones causales entre variables afectivo-motivacionales (ansiedad,
creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje, autoeficacia para el rendi-
miento, valor de la tarea y cuatro tipos de orientaciones de meta académica) y
estrategias autorreguladoras del proceso de aprendizaje (busqueda de ayuda, ges-
tién del tiempo y del esfuerzo y autorregulacién metacognitiva y lugar de estu-
dio). La muestra incluy6 a 632 estudiantes universitarios. Los resultados hallados
en este estudio nos proporcionan: un modelo de trabajo para el aprendizaje auto-
rregulado; una explicacion diferente para las creencias sobre el aprendizaje y las
creencias sobre el rendimiento; la importancia del valor de la tarea; permite com-
prender los beneficios de la adopcion de multiples metas debido a que las estra-
tegias autorreguladoras dependen en parte de los efectos conjuntos e interactivos
de las metas académicas, y, finalmente, informacién sobre las relaciones estableci-
das entre las estrategias autorreguladoras.

ABSTRACT. It has been suggested that students' motivation is important because it
gives rise to qualitatively different cognitive patterns while contributing to deve-
lop self-regulation. The aim of this work was to provide a model of causal relations
among emotional-motivational variables (anxiety, control beliefs and self-effective-
ness for learning, self-effectiveness for performance, task value, and four types of
recommendations of an academic purpose) and the self-regulating strategies of
the learning process (search for help, time and effort management, meta-cogniti-
ve self-regulation, and place of study). The sample included 632 university stu-
dents. The results of this study provide: a working model for self-regulated lear-
ning; a different explanation for the beliefs on learning and the beliefs on perfor-
mance; the importance of task value; the understanding of the benefits provided
by the adoption of different aims, since self-regulating strategies depend, to a cer-
tain extent, on the joint and interactive effects of the academic aims; and, finally,
information on the relations established among the self-regulating strategies.
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INTRODUCCION

Tradicionalmente, se ha considerado el
proceso de ensenanza-aprendizaje desde
una concepcién unidireccional en la que
el interés se centraba en conocer cuales
eran los aspectos de la actuacion del pro-
fesor que influian en la actuacién del
estudiante para asi poder modificar esta
altima. Sin embargo, durante los altimos
anos han surgido diversas perspectivas de
mediacion desde las que se establece la
relevancia de los procesos de pensamien-
to del estudiante. Desde esta posicion, y
hasta aproximadamente los afos ochenta,
se han estudiado las variables cognitivas y
motivacionales como potenciales predic-
toras del rendimiento académico, pero de
forma separada. Asi, los estudiantes que
se reflejaban en las diversas investigacio-
nes parecian motivacional o cognitiva-
mente inertes, estudidndose, en el primer
caso, como los estudiantes podian com-
prender y dominar las tareas mediante la
utilizacién de diversos recursos o instru-
mentos cognitivos y, en el segundo, el
porqué de las elecciones de los estudian-
tes, de su nivel de actividad, de esfuerzo o
de su persistencia ante la tarea (Garcia y
Pintrich, 1994).

Esto ha conducido posteriormente a
la integracion de diversas variables afecti-
vo-motivacionales y cognitivas para ofre-
cer interpretaciones sobre el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. Se consi-
dera desde esta posicion el aprendizaje
COMO un proceso cognitivo y motivacio-
nal a la vez (Boekaerts, 2001, Garcia y Pin-
trich, 1994; Pintrich y De Groot, 1990;
Pintrich, Roeser y De Groot, 1994). Pin-
trich y De Groot (1990), en uno de los
estudios mas conocidos en esta direccion,
aportaron que los componentes cogniti-
vos influian directamente sobre el rendi-
miento académico, mientras que los com-
ponentes motivacionales lo hacian de
forma indirecta a través del componente
Ccognitivo.
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En relaciéon con el componente cogni-
tivo, las clasificaciones realizadas sobre
las estrategias de aprendizaje han sido
diversas (por ej., Beltran, 1993; Boe-
kaerts, 1996; Danserau, 1985; Garcia y
Pintrich, 1994; Kirby, 1984; Weinstein y
Mayer, 1986). Asi, Pintrich y De Groot
(1990) distinguen tres componentes del
aprendizaje autorregulado: las estrategias
metacognitivas, referidas a la planifica-
cion, supervision y regulacién de la pro-
pia cognicion; la de control y gestion del
esfuerzo en las tareas académicas, y las
estrategias cognitivas, las cuales, referidas
propiamente a la cognicién, son utiliza-
das por los estudiantes para aprender,
recordar y comprender el material. Nos-
otros hemos seleccionado para este traba-
jo las estrategias metacognitivas y las de
control y gestion de los recursos (inclu-
yendo otros recursos ademas del esfuer-
70, como la basqueda de ayuda, el tiempo
o el lugar de estudio) por considerarlas
como las mas relevantes de cara al desem-
peno de un aprendizaje lo mas autorregu-
lado posible. Seran, mas concretamente,
las estrategias metacognitivas las que ges-
tionaran la utilizacién de los diversos
tipos de estrategias cognitivas, las cuales,
a su vez, gestionan los materiales de
aprendizaje para la consecucién de las
metas marcadas. Por su parte, las estrate-
gias de control y gestion de los recursos
se refieren a las estrategias que los estu-
diantes utilizan para gestionar sus esfuer-
zos y su medio, tales como su lugar de
estudio, su tiempo y los otros, donde se
incluyen profesores, padres y compane-
ros. Asi pues, este segundo tipo de estra-
tegias autorreguladoras ayuda a los estu-
diantes a adaptarse a sus entornos, asi
como a modificarlos para adecuarse a sus
metas y necesidades.

Tradicionalmente, en este tipo de tra-
bajos se ha estudiado como variable
dependiente el rendimiento académico.
Por nuestra parte, consideramos que no



resulta tan interesante el estudio del «pro-
ducto» del aprendizaje, como el estudio
del proceso en si mismo, el cual podemos
apreciar considerando la utilizacién de
los distintos tipos de estrategias del estu-
diante y que configuran el proceso de
aprendizaje 6ptimo y en su caso autorre-
gulado. A través de las estrategias de
aprendizaje, lo que se pretende es lograr
un verdadero aprender a aprender, refi-
riéndonos con ello al aprendizaje de habi-
lidades que permitan resolver problemas
en distintas situaciones, en oposicion al
aprendizaje de contenidos y la resolucion
de problemas especificos y concretos, lo
cual se relaciona con la autonomia o el
autocontrol del individuo sobre sus activi-
dades de aprendizaje. Una clara diferen-
ciacién entre aprendizaje autorregulado y
el rendimiento se presenta en los casos
de aquellos estudiantes que de forma
intencionada y planificada dedican al
comienzo de su trabajo individual menos
esfuerzos y tiempo a determinadas tareas,
para asi, posteriormente, disfrutar e
intensificar su actividad en aquellas otras
que le resultan mids gratificantes, aun a
riesgo de obtener un menor rendimiento
en las primeras.

Dentro del componente motivacio-
nal, conjuntamente con variables como el
autoconcepto, atribuciones, interés, etc.,
se han considerado las metas académicas
como las variables que sirven de nivel
intermedio, mas préximas al componente
cognitivo, debido a que las metas acadé-
micas configuran un patrén integrado de
dichas variables motivacionales que pro-
duciran las intenciones del comporta-
miento del individuo y, consecuentemen-
te, la regulacién de su aprendizaje en una
determinada direccién. Por ello, para
comprender el modo de actuar de un
estudiante, deberemos preguntarnos qué
es lo que esta intentando lograr, lo cual
conlleva cierta complejidad debido a que
una misma conducta puede deberse a

distintos motivos, a la vez que un mismo
motivo puede responder a distintas con-
ductas (Gonzilez, 1997).

Distintos estudios han examinado las
consecuencias que conlleva la adopcién
de los diferentes tipos de metas en rela-
cion con los diversos tipos de estrategias
utilizadas, reflejando que los alumnos
que adoptan metas de aprendizaje se
comprometerin mis facilmente con la
utilizacién de estrategias cognitivas y
metacognitivas (p.e., Albaili, 1998; Archer,
1994; Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larou-
che, 1995; Greene y Miller, 1996; Meece,
Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen, 1988;
Pintrich y Garcia, 1991). Esto se debe a
que los alumnos que adoptan esta meta
estan mds interesados en comprender la
tarea y la materia que les ocupa, lo cual
pueden lograr a través del uso de estrate-
gias complejas que les permiten transfor-
mar la informacién. Mientras, los alum-
nos comprometidos con una meta de
rendimiento estan interesados por los jui-
cios de los demads y por alcanzar un rendi-
miento mayor que el de sus companeros,
considerando que seran las estrategias
mas sencillas las que les conducirdn a sus
propositos, lo cual les obligaria a gestio-
nar en mayor medida sus esfuerzos, todo
ello desde una vertiente menos cualitati-
va. Ademas de las anteriormente citadas,
han sido varios los tipos de metas plante-
adas. En nuestro caso, hemos adoptado la
clasificacion de Skaalvik (1997), quien
distingue dentro de las metas de rendi-
miento una vertiente de aproximacién
(autoensalzamiento), a través de la cual el
estudiante pretende demostrar su capaci-
dad, y una vertiente de evitacién (auto-
frustracion), a través de la cual pretende
evitar los juicios negativos que puede
recibir de los demis. También contempla
dicha clasificacién la tradicionalmente
considerada meta de tarea y la menos
habitual meta de evitacioén del trabajo. A
través de esta ultima, el estudiante
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pretende realizar las tareas académicas
con el minimo esfuerzo posible.

En este trabajo que presentamos, nos
planteamos dos objetivos. En primer
lugar, comprobar si un modelo cognitivo-
motivacional se adecua a los datos obteni-
dos y, en segundo lugar, describir las rela-
ciones causales que se establecen entre
las distintas variables estudiadas. Para
cumplir con los objetivos propuestos, nos
planteamos como hipétesis principal para
el estudio que el modelo propuesto se
adecua de forma significativa a los datos
recogidos. Asi, hemos seleccionado una
muestra de estudiantes universitarios, por
considerar que debido a su independen-
cia es en este nivel en el que se produce
un mayor control del proceso de aprendi-
zaje por parte del estudiante. De forma
mas concreta, en su proceso de estudio se
produce una mayor responsabilidad en la
regulacién de su motivaciéon, estableci-
miento de metas, esfuerzo, tiempo, lugar
de estudio, busqueda de ayuda, asi como
en la planificacién, supervisioén y regula-
cién de su propio aprendizaje.

METODO

SUJETOS

La muestra estd constituida por 632 estu-
diantes de la Facultad de Ciencias de la
Educacién, de los cuales el 29,1% eran
hombres y el 68,9%, mujeres. E1 95,5% se
encuadraba en el grupo de edad de 18 a
25 afnos.

INSTRUMENTOS
Los estudiantes respondieron a dos cues-
tionarios, para cuya contestaciéon se

dieron wunas instrucciones generales
que se mencionan en el apartado de
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procedimiento. Los instrumentos utiliza-
dos fueron:

— Las escalas de orientacién a meta
elaboradas por Skaalvik (1997),
para evaluar los distintos tipos de
metas informadas por los estudian-
tes. Dicho instrumento incluye las
orientaciones a las metas de tarea,
de autoensalzamiento del ego, de
autofrustracion del ego y de evita-
cion del esfuerzo. La orientacion a
Metas de Tarea (o dominio) esti
enfocada inherentemente a las tare-
asy por tanto a entender, aprender,
resolver problemas y al desarrollo
de capacidades. La orientacién a
Metas de Autoensalzamiento del
Ego se dirige a la demostracién de
capacidades y la superacion de los
demais. La orientacién a Metas de
Autofrustracion del Ego se caracte-
riza por la basqueda de evitar ser
juzgado de forma negativa por los
demais y parecer tonto. Y, finalmen-
te, con la orientacién a la Meta de
Evitacion del Esfuerzo el estudiante
persigue finalizar las tareas acadé-
micas pero empleando para ello el
menor esfuerzo posible.

La aplicacion del instrumento presen-
t6 un «o» de Cronbach de .7447 y explico
un 65,4% de la varianza total.

— El Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion (CEAM II.
Roces, 1996; Roces, Tourén y Gon-
zalez, 1995), para evaluar distintas
variables tanto afectivo-motivacio-
nales (ansiedad, creencias de con-
trol y autoeficacia para el apren-
dizaje, autoeficacia para el
rendimiento y valor de la tarea)
como cognitivas (gestioén del tiem-
po y del esfuerzo, busqueda de
ayuda y autorregulacién meta-
cognitiva y lugar de estudio)



relacionadas con el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. La
Ansiedad se refiere a la preocupa-
cion de los estudiantes en las situa-
ciones de examen. Las Creencias de
Control y Autoeficacia para el
Aprendizaje hacen referencia a las
creencias y la confianza de los estu-
diantes sobre hasta qué punto pue-
den controlar su aprendizaje. La
Autoeficacia para el Rendimiento
se dirige al establecimiento de la
confianza del estudiante sobre hasta
qué punto puede dominar los con-
tenidos y alcanzar un nivel de rendi-
miento. El Valor de la Tarea hace
referencia a lo interesantes, utiles e
importantes que el estudiante con-
sidera sus asignaturas. Con respecto
a las variables de tipo cognitivo, la
Gestion del Tiempo y del Esfuerzo
se refiere a como el estudiante ges-
tiona dichos aspectos. La Busqueda
de Ayuda pretende establecer la
medida en que el estudiante procu-
ra ayuda, ya sea en profesores,
padres o companeros. Y, finalmen-
te, la Autorregulacion Metacogniti-
va y Lugar de Estudio se dirigen al
establecimiento de las estrategias de
planificacién, supervision y regula-
ciéon que el estudiante aplica sobre
su propia cognicién y sobre el lugar
en el que se produce el estudio.

La aplicacion del instrumento presen-
t6 un «0o» de Cronbach de .8135 para la
escala motivacional y de .9228 para la
escala de estrategias, explicando un
52,7% y un 47,7% de la varianza total, res-
pectivamente.

PROCEDIMIENTO Y TECNICAS
DE ANALISIS DE DATOS

La cumplimentacion de los dos cuestio-
narios se realizé en las aulas durante

horarios académicos y en un unico
momento temporal. Se insistio, tanto ver-
balmente como en las instrucciones pre-
sentadas, en la importancia de la sinceri-
dad de las respuestas, su confidencialidad
y en que no existian respuestas correctas
o erréneas, sino Unicamente distintas
valoraciones acerca de lo que ellos consi-
deraban que les sucedia.

Con respecto a las técnicas de anilisis
de datos, y dado que el principal objetivo
era el anilisis de la viabilidad del modelo
cognitivo-motivacional propuesto, hemos
utilizado el anilisis de ecuaciones estruc-
turales. Esta técnica de analisis de datos
no puede ofrecernos causalidad, sino mas
bien informacion sobre el grado de viabili-
dad de un modelo causal determinado.
Asi pues, mds que confirmar un modelo,
lo que hace esta técnica de andlisis es no
desconfirmarlo. Esto es debido a que la
causalidad no se debe a la técnica estadis-
tica utilizada, sino al control experimental.

Con el fin de poder describir lo acep-
table que el modelo resulta para explicar
los datos obtenidos, disponemos de una
serie de indicadores que nos ofrece el
programa LISREL: (x?) y su significacion
estadistica p, el indice de bondad de ajus-
te (GFI), el indice ajustado de bondad de
ajuste (AGFI) y la raiz cuadrada media resi-
dual (RMSR).

Las variables enddgenas son siete,
mientras que las exdégenas son cuatro, y
que concretamente son:

— Variables enddgenas: las metas de
tarea, de autofrustracién del ego,
de autoensalzamiento del ego y de
evitacion del trabajo; y las tres
estrategias autorreguladoras de
gestion del tiempo y del esfuerzo,
de autorregulacién metacognitiva y
lugar de estudio y de busqueda de
ayuda.

— Variables exé6genas: ansiedad, cre-
encias de control y autoeficacia
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para el aprendizaje, autoeficacia
para el rendimiento y valor de la
tarea.

En el modelo, también se contemplan
las posibles correlaciones entre las varia-
bles exdgenas (¢=phi), los efectos de las
variables exodgenas sobre las variables
endégenas (g=gamma), los efectos entre
las variables endb6genas (B=beta) y las
perturbaciones ({=dseta).

RESULTADOS

Realizaremos la presentacion de los resul-
tados obtenidos en dos apartados coinci-
dentes con los dos objetivos planteados.
En el primero, nos ocuparemos del grado
de ajuste global del modelo, es decir, en
qué medida el modelo hipotetizado
reproduce de manera adecuada las rela-
ciones que se producen entre los datos.
En el segundo, nos interesaremos por las
relaciones que se producen entre las dis-
tintas variables exdgenas y enddégenas
estudiadas.

AJUSTE DEL MODELO

Con respecto al grado de ajuste del
modelo, el criterio que se considera como
el mas exigente es el nivel de significacion
estadistica p, el cual nos muestra que no
existen diferencias significativas entre el
modelo propuesto y los datos (p=.067).
Otros indicadores estadisticos, aun-
que no tan sensibles y restrictivos como el
anterior, son los indices de ajuste (GFI'y
AGFI, los cuales varian de 0 a 1, siendo el 1
el ajuste perfecto. El indice ajustado de
bondad de ajuste (AGFI), caracterizado
por no estar afectado por el tamano de la
muestra, refleja un ajuste muy alto (.965),
al igual que el indice de bondad de ajuste
(GFI), que es de .992 (considerandose
que un coeficiente igual o superior a .90
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es un indicio de ajuste del modelo). Tam-
bién el valor del indice de raiz cuadrada
media residual (RMSR) es de .023 (aproxi-
mandose el indice a 0 a medida que el
modelo se ajusta y siendo necesario que
sea inferior a .05), lo cual refleja que los
residuos sobrantes después de comparar
las matrices tedrica y empirica no son sig-
nificativamente distintos. El coeficiente
de determinaciéon (CD) nos ofrece infor-
macién sobre la cantidad de varianza
explicada de las variables endégenas por
el conjunto de relaciones especificadas en
el modelo, siendo su valor de .630. Es
decir, se explica el 63% de la varianza total
del modelo.

Asi pues, tanto los valores de «p»
como los coeficientes GFI y AGFI, como el
RMSR y el CD, indican que el modelo se
confirma para nuestros datos, existiendo
un grado de congruencia aceptable entre
el modelo tedrico hipotetizado y lo que
muestran los datos empiricos recogidos.
Sin embargo, debemos ser conscientes de
que la naturaleza de la técnica de anilisis
utilizada, mas que confirmar el modelo,
lo que hace es no desconfirmarlo. Tenien-
do esto en cuenta, el modelo obtenido
nos sirve como base para futuros trabajos
de investigacion dirigidos a confirmar el
modelo y a mejorarlo.

RELACIONES ENTRE VARIABLES

El segundo objetivo de la presente inves-
tigacién consistia en analizar las relacio-
nes entre las distintas variables, partiendo
para ello de los parametros estimados por
el modelo anteriormente planteado. Lo
cual nos lleva a estudiar los efectos «cau-
sales» entre las variables, asi como su
grado de significacién. En este sentido, el
LISREL nos permite examinar la significa-
cion estadistica de cada parametro a tra-
vés de los correspondientes valores «t».
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Como podemos observar en la figura
I, la ansiedad afecta de forma directa, sig-
nificativa y positiva a las metas de frustra-
cion, tarea y ensalzamiento, asi como a las
estrategias autorreguladoras de autorre-
gulacién metacognitiva y lugar de estudio
y busqueda de ayuda, mientras que sus
efectos son negativos sobre la estrategia
de gestion del tiempo y del esfuerzo.

Las creencias de control y autoeficacia
para el aprendizaje ejercen un efecto
directo, significativo y positivo sobre las
metas de tarea y de evitacion del esfuerzo,
mientras que sus efectos son directos, sig-
nificativos y negativos sobre la meta de
frustracion y la estrategia autorreguladora
de gestion del tiempo y del esfuerzo.

Por su parte, la autoeficacia para el
rendimiento muestra efectos directos, sig-
nificativos y positivos sobre las metas de
tarea y ensalzamiento y las estrategias de
gestion del tiempo y esfuerzo y la autorre-
gulacién metacognitiva y lugar de estu-
dio, mientras que su efecto es directo, sig-
nificativo y negativo sobre la meta de
evitacion del trabajo.

El valor de la tarea mostré efectos
directos, significativos y positivos sobre la
meta de tarea y los tres tipos de estrate-
gias autorreguladoras. Y efectos directos,
significativos y negativos sobre las metas
de ensalzamiento y de evitaciéon del
esfuerzo.

Con respecto a los efectos B, en pri-
mer lugar encontramos que la meta de
tarea afectaba de forma directa, significati-
va y positiva a las estrategias autorregula-
doras de autorregulacién metacognitiva y
lugar de estudio y la bisqueda de ayuda.
Por su parte, la meta de ensalzamiento
afectaba de forma directa, significativa y
positiva a la gestiéon del tiempo y del
esfuerzo y de forma negativa a la meta de
tarea y la estrategia de autorregulacion
metacognitiva y lugar de estudio. La meta
de frustracién Unicamente mostré un
efecto sobre otra variable, que result6 ser
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directo, significativo y positivo sobre la
meta de ensalzamiento. La meta de evita-
ciéon del esfuerzo también mostré un
unico efecto, que resultod ser directo, sig-
nificativo y negativo sobre la estrategia
autorreguladora de gestion del tiempo y
del esfuerzo.

Finalmente, se encontré que la estra-
tegia autorreguladora de busqueda de
ayuda afectaba de forma directa, significa-
tiva y positiva a la autorregulacién meta-
cognitiva y lugar de estudio, y que ésta
hacia lo propio sobre la estrategia de ges-
tién del tiempo y del esfuerzo.

Con respecto a los valores ¢, encon-
tramos correlaciones negativas entre la
ansiedad y las creencias de control y auto-
eficacia para el aprendizaje, la autoefica-
cia para el rendimiento y el valor de la
tarea, mientras que las correlaciones
entre estas tres Ultimas variables fueron
positivas.

Como se muestra en la figura I, las
variables endégenas se encuentran expli-
cadas por otras variables, pero queda una
cantidad de varianza de cada variable
endogena por explicar (perturbaciones
{=dseta), que es la representada por las
flechas discontinuas. Asi, el modelo de
relaciones explicaria la meta de frustra-
cién en un 22,2%; la meta de tarea en un
38,7%; la meta de ensalzamiento en un
18,7%; la meta de evitacion en un 8,9%; la
busqueda de ayuda en un 6,9%; la auto-
rregulaciéon metacognitiva y lugar de estu-
dio en un 44,2%, y la gestién del tiempo y
del esfuerzo en un 37,2%. De forma con-
junta y segun el coeficiente de determina-
cién, el modelo explica el 63% de la
varianza total, lo cual teniendo en cuenta
que nos encontramos en el campo de las
ciencias humanas y sociales resulta bas-
tante aceptable. Sin embargo, también
senala la inclusion en el modelo de otras
variables que pueden resultar importan-
tes a la hora de proporcionar una mayor
explicacion por parte del modelo.



CONCLUSIONES

La principal aportacién de este trabajo
consiste en la presentacién de un modelo
que integra algunas de las variables cogni-
tivas y motivacionales que, de forma gene-
ral, son consideradas como una de las
mads relevantes en la determinaciéon del
proceso de aprendizaje y estudio. Los
resultados obtenidos a través del andlisis
de ecuaciones estructurales muestran que
el modelo propuesto puede explicar una
buena parte de las relaciones entre las
variables que integra. Asi, son las variables
motivacionales las que conforman un
patron que determina las estrategias auto-
rreguladoras (metacognitivas y de gestion
de los recursos), siendo, a su vez, estas
estrategias autorreguladoras las que per-
miten al estudiante desarrollar el control
y gestion de su propio proceso de apren-
dizaje, configurando un desempeno auto-
nomo en el que es el estudiante el verda-
dero protagonista de dicho aprendizaje.
En este sentido, nos hemos centrado en
este trabajo en la explicacion del propio
proceso de aprendizaje y no tanto en el
del producto de dicho aprendizaje, habi-
tualmente considerado a través del rendi-
miento académico.

Por otro lado, pretendiamos aportar
algunas de las relaciones que, de forma
mas concreta, se establecen entre las
diversas variables estudiadas, las cuales
son descritas en el apartado de resultados
y que mads claramente podemos observar
en la figura I. De todos estos datos, sena-
lamos especialmente algunas considera-
ciones que creemos importante destacar.
En primer lugar, la variable ansiedad no
parece diferenciar entre la orientacion de
meta de aproximacion al rendimiento y la
orientacién al aprendizaje, favoreciendo a
ambas. De este modo, tanto la busqueda
de dominio como la demostraciéon de
capacidad podrian estar asociadas a cierto
nivel moderado de ansiedad. Por otro

lado, si parece tener una mayor influen-
cia, en comparaciéon con las anteriores
orientaciones, sobre la meta de autofrus-
tracion, lo cual es logico si consideramos
que las situaciones de ansiedad se asocian
en mayor medida con la evitacién de la
mala imagen ante los demas, con lo cual
influye no s6lo de forma directa sobre la
meta de ensalzamiento sino, también,
indirectamente a través de su influencia
sobre la meta de autofrustracidén, pues
para evitar quedar mal ante los otros se ve
obligado a buscar el rendimiento.

Con respecto al componente cogniti-
vo, los mayores niveles de ansiedad pare-
cen perjudicar en cierta medida la gestion
del tiempo y del esfuerzo, mientras que
beneficia la autorregulacién metacogniti-
vay lugar de estudio, asi como la basque-
da de ayuda, lo que no se produce de
forma ajustada a como lo hace, indirecta-
mente, a través de la adopcién de metas.
De este modo, si la influencia es positiva'y
significativa sobre la autorregulacién
metacognitiva y lugar de estudio, y negati-
va y significativa sobre la gestion del tiem-
po y del esfuerzo, estas influencias, sien-
do también significativas, se vuelven de
signo contrario en la influencia que ejer-
cen de forma indirecta a través de la
orientacion de meta al autoensalzamien-
to. Parece, pues, necesario realizar poste-
riores investigaciones que profundicen en
el conocimiento sobre las influencias de
dicha variable.

En segundo lugar, la variable autoefi-
cacia para el rendimiento, en compara-
cién con la variable creencias de control y
autoeficacia para el aprendizaje, parece
orientarse mas a la demostracién y mante-
nimiento del rendimiento —de forma que
una alta autoeficacia para el rendimiento
a diferencia de la segunda influye en la
adopcion de metas orientadas al autoen-
salzamiento- que a la no adopcién de
metas de evitacion del esfuerzo y a una
mayor gestion del tiempo y del esfuerzo.
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Sin embargo, la variable creencias de con-
trol y autoeficacia para el aprendizaje no
parece influir directamente en la mejora
cualitativa del proceso de aprendizaje; de
hecho, su influencia es significativa y
negativa sobre la gestion del tiempo y del
esfuerzo, aunque si se puede observar
una influencia indirecta a través de la
meta de tarea.

Con respecto al valor de la tarea,
resulta ser la variable que mas claramente
diferencia entre la orientacion al aprendi-
zaje y el resto de orientaciones de meta.
Ademas, también es la variable que en
mayor medida favorece la utilizacion de
los distintos tipos de estrategias autorre-
guladoras.

En relacién con las orientaciones de
meta, la meta de tarea influye positiva-
mente sobre la estrategia de autorregula-
cién metacognitiva y lugar de estudio y la
de busqueda de ayuda, mientras que es la
orientacion al autoensalzamiento la que
lo hace sobre la gestién del tiempo y del
esfuerzo, influyendo ademadas negativa-
mente sobre la autorregulacién metacog-
nitiva y lugar de estudio y la meta de
tarea. Consideramos que bien pudiera ser
éste el motivo de la superioridad que en
la investigacion sobre metas académicas
muestran los alumnos orientados a la
adopcién de multiples metas (Suarez y
col., 2001), pues a la vez que adoptan la
meta de tarea, la cual favorece la autorre-
gulacién metacognitiva y lugar de estudio
y la busqueda de ayuda, también podrian
adoptar la meta de aproximacién al rendi-
miento, la cual permitiria una mayor
implicaciéon de estos estudiantes en
aquellas tareas que pueden resultar
menos interesantes, desarrollando en
ellas una mayor gestion del esfuerzo y del
tiempo invertidos. Se trataria, de esta
forma, de combinar las consecuencias
positivas de ambas, obteniendo lo que se
podria considerar como un proceso de
aprendizaje cualitativamente adecuado, el
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cual simultineamente considera la necesi-
dad de gestionar tiempo y esfuerzo para
optimizar los resultados de rendimiento
que se quiere alcanzar.

Por su parte, las metas de autofrustra-
cion y de evitacion del trabajo tienen una
menor influencia sobre las variables estra-
tégicas. La primera, ademas, Gnicamente
de forma indirecta a través de su influen-
cia directa y positiva sobre la meta de
autoensalzamiento. Asi, la adopcion de
metas en las que el estudiante pretende
evitar quedar mal ante los demas se aso-
ciaria con la adopcién de metas en las que
se busca el rendimiento, pues es esto, en
altima instancia, lo que le permitird al
estudiante evitar dichas apreciaciones
negativas que pudiese recibir por parte de
los otros. Con respecto a la meta de evita-
cion, tal como cabria esperar, inicamente
influye de forma negativa sobre la gestion
del tiempo y del esfuerzo, pues a través
de esta orientacion de meta el estudiante
pretende superar las tareas realizando el
minimo esfuerzo posible.

Finalmente, observamos una cadena
de relaciones entre las tres estrategias
autorreguladoras. Asi, la busqueda de
ayuda influye de forma directa, positiva y
significativa sobre la autorregulacién
metacognitiva y lugar de estudio, y ésta lo
hace, a su vez, sobre la gestion del tiempo
y del esfuerzo. Consideramos que seria de
gran interés investigar con mayor profun-
didad en posteriores trabajos este tipo de
relaciones entre las estrategias autorregu-
ladoras.

Los anteriores hallazgos no sélo tie-
nen valor en si mismos sino, ademas,
como puntos de referencia y discusién
para investigaciones futuras. En este sen-
tido, destacamos la necesidad de seguir
profundizando en el conocimiento de las
relaciones entre las variables estudiadas,
junto con otro tipo de variables, como
pueden ser las contextuales o las estrate-
gias motivacionales, mediante diferentes



metodologias y en distintas muestras de
sujetos y en distintos contextos y asi lle-
gar a una mayor comprension de dichas
variables y su interaccion. De este modo,
progresivamente podremos obtener una
mayor comprension del proceso de
aprendizaje de los estudiantes pero, tam-
bién, una serie de pautas que puedan
guiar la intervencion sobre los procesos
de ensenanza-aprendizaje.
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