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Resumen Los estudios sobre la motivación acadé-
mica desde la perspectiva de la orientación de las metas
han tenido gran protagonismo en los últimos años. Sin
embargo, este acercamiento conceptual y empírico no
es uniforme sino que ha evolucionado desde concep-

ciones normativas hacia otras de carácter multidimen-
sional. El presente trabajo analiza las versiones clásica y
reformulada de esta teoría, a través de los presupuestos,
las evidencias empíricas, las inconsistencias y las inves-

tigaciones desarrolladas por ambas líneas de trabajo.
Finalmente, evalúa las implicaciones que ha llevado

consigo dar por ciertos algunos de sus principios, insu-
ficientemente contrastados, en la práctica educativa. 
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Abstract    The studies on the academic motivation
from the perspective of goals orientation have had gre-
at protagonist during the last years. However, this con-
ceptual and empiric approach is not uniform. It has
rather evolved from normative conceptions toward
others of multidimensional character. The present
work analyses the classic and new versions of this the-
ory through the empirical evidences, the inconsisten-
cies and the research developped by both work lines.
Finally, the implications for the educational practice
derived from the acceptance of some of its principles,
ascertained without sufficient contrast, are evaluated. 
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INTRODUCCIÓN

La motivación ha sido una variable con una gran
importancia, reflejada en el hecho de que cualquier
modelo de aprendizaje conlleva explícita o implícita-
mente una teoría de la motivación (Maerh y Meyer,
1997; Alonso, 1997; Walberg, 1981).

Desde un enfoque escolar o académico, en la actua-
lidad los modelos motivacionales más recientes conside-
ran la motivación como un constructo hipotético que
explica el inicio, dirección, perseverancia de una con-
ducta hacia una determinada meta académica centrado
en el aprendizaje, el rendimiento, el yo, la valoración
social o la evitación del trabajo (García et al.,
1998).Además, en este proceso están implicados cuatro
componentes (Pintrich y De Groot, 1990): el valor que
se da a las metas, la percepción de sus competencias, las
atribuciones causales y las reacciones emocionales.

La proliferación de términos diversos y teorías rela-
cionados con el constructo psicológico motivación ha
sido históricamente muy amplia. Probablemente la cau-
sa haya que buscarla en la dificultad para definir, con-
ceptuar y operacionalizar dicha construcción psicológi-
ca con un cierto consenso, existente de forma parcial
aún en la actualidad. Los diferentes modelos y teorías
sobre la motivación siguen aportando numerosa funda-
mentación conceptual y evidencia empírica que coexis-
ten en el ámbito de estudio de la motivación: la teoría
de la autoeficacia (Bong, 1997; Zimmerman, 2000;
Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman y Martí-
nez-Pons, 1992), teoría de la expectativa-valor (Wig-
field y Eccles, 2000), teoría de la atribución causal
(Miller, Ferguson y Miller, 2000; Montero y Alonso,
1992; González-Pienda y cols, 2000) o la teoría de la
motivación intrínseca-extrínseca (Ryan y Deci, 2000).

Para realizar una categorización de este pano-
rama Murphy y Alexander (2000) han efectuado una
revisión de trabajos publicados en los últimos cinco
años sobre la terminología utilizada en la investigación
sobre las relaciones entre la motivación y el rendimien-
to académico, identificando un corpus de términos
motivacionales que califican como excesivamente varia-
da, con inflación de términos y utilizados de forma
difusa. Concluyen que los estudios sobre motivación
están centrados en diferentes tendencias: enfoque de
metas, motivacional intrínseco-extrínseco, enfoque el
interés y las variables de autoesquema. Finalmente,
constatan la actualidad, preponderancia e importancia
de las aportaciones de la teoría de meta en el ámbito de
estudio de la motivación. 

1 LA TEORÍA CLÁSICA DE ORIENTACIÓN DE LA META:

UNA TEORÍA NORMATIVA

1.1 Fundamentación conceptual

La visión cognitiva de la motivación ha ido acercán-
dose progresivamente al estudio de las representaciones
que se hacen de las situaciones y, especialmente, las
representaciones de las metas como motivos que cada
estudiante construye (Ames, 1992, Dweck, 1986,
Urdan, 1997, Urdan y Maerh, 1995). El papel de las
orientaciones de meta es una línea investigadora de gran
actualidad, con aportaciones relevantes en el campo de la
motivación de logro y el aprendizaje autorregulado (Pin-
trich 2000a; Pintrich y García, 1994; Pintrich y Schunk,
1996). La importancia y consideración que tiene esta
teoría viene reflejada en el hecho de que el Annual
Review of Psychology haya publicado recientemente un
artículo sobre la misma (Covington, 2000). 

“Las metas están referidas a representaciones cogniti-
vas, potencialmente accesible y conscientes... No son
rasgos en el sentido de personalidad clásicos, sino repre-
sentaciones cognitivas que pueden mostrar estabilidad,
así como sensibilidad contextual” (Pintrich, 2000a, p.
103). “Representan una unidad de conocimiento
estructurada o concepción subjetiva, personal o teoría...
sobre los propósitos de una tarea de logro, así como a
otros elementos referidos a cómo se define el éxito y la
competencia, el papel del esfuerzo y errores y normas de
evaluación. Estos elementos se activan conjuntamente -
el esquema y la teoría- o individualmente, buscando la
información pertinente en el contexto... o a través del
pensamiento explícito consciente y el conocimiento
sobre la tarea de logro” (Pintrich, 2000a, p. 97). Los
modelos de representación cognitiva han sugerido que
la cognición es más bien un estado, fluctuando entre los
factores contextuales inmediatos y las representaciones
interiores (Smith, 1998). Desde este modelo las metas
pueden conceptuarse como parte de una red de conexio-
nes entre los aspectos diferentes de las metas así como las
estrategias y los medios para obtenerlas o, también,
como el eslabon cognitivo entre las conductas específi-
cas y los motivos generales (Shan y Kruglanski, 2000),
con una cierta estabilidad en los sujetos (Seifert, 1996).

El presupuesto básico de los modelos normativos
sostiene que los alumnos pueden ser clasificados según
el tipo de meta académica que asuman. Consecuente-
mente, existirán variaciones en el procesamiento cogni-
tivo y en el proceso de regulación del aprendizaje, sien-
do los alumnos con mayor autorregulación los que
manifiestan mayor grado de compromiso con su apren-
dizaje, los que analizan más las demandas de la escuela y
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los que más planifican y ejecutan sus recursos y contro-
lan su proceso de aprendizaje (Pintrich, 1999, Zimmer-
man, 1997). Los modelos normativos de orientación de
meta establecen diferentes tipos de metas: las metas
académicas y las metas sociales.

Las metas académicas se refieren a los motivos de
orden académico que tienen los alumnos para guiar su
comportamiento en el aula. Como tales metas pueden
promover que los alumnos persigan diferentes objetivos
en la situación escolar o académica:

1) Metas de aprendizaje o de dominio (learning,
mastery, task or task-involved goal. Denominadas
de forma diferente como metas de tarea (Ander-
man y Midgley, 1997; Kaplan y Midgley, 1997;
Middleton y Midgley, 1997) o metas de maestría
(Ames, 1992, Roberts, 1992). Este tipo de metas
orientan a los alumnos a un enfoque de aprendi-
zaje, satisfacción por el dominio y realización de
la tarea, con mayores niveles de eficacia, valor de
la tarea, interés, afecto positivo, esfuerzo positi-
vo, mayor persistencia, mayor uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas y buena actuación
(Pintrich, 2000). 

2) Metas de rendimiento o de actuación (perfor-
mance goal). Con denominación de metas de
centradas en la capacidad (Nicholls, 1989,
Thorkildsen y Nicholls, 1998). Estas metas
orientan a los estudiantes a una mayor preocupa-
ción por su habilidad, y estar pendientes de la
actuación de los otros y parece enfocar a los estu-
diantes en las metas de hacer las tareas mejor que
los demás. En general se ven estas metas como
menos adaptativas, por el tipo de motivación
asociada a ellas, los efectos emocionales, el
menor uso de estrategias y la peor actuación
(Ames, 1992, Pintrich, 2000a, Pintrich y
Schunk, 1996; Urdan 1997).

3) Metas centradas en el yo (work avoidance, ego or
ego-involved goal) (Skaalvik, 1997). Se refieren a
las ideas, juicios y percepciones de habilidad des-
de un punto de referencia normativo y compara-
tivo con respecto a otros. Algunos autores las
han clasificado en las dimensiones de acerca-
miento y defensivas (Elliot y Harackiewicz,
1996; Skaalvick, 1993).

No obstante el mayor problema a la hora de catego-
rizar conceptualmente los tipos de metas es la diversi-
dad de taxonomías. Anderman y Maerh (1994) han

establecido una categorización conceptual de las metas
limitándose a las de aprendizaje y de rendimiento. Sin
embargo, algunos trabajos más recientes han completa-
do este panorama. Urdan, Anderman, Anderman y
Roeser (1998), en un trabajo dirigido a diseñar un ins-
trumento para la evaluación de las metas, han propues-
to metas orientadas al aprendizaje, a la aproximación al
rendimiento y a la evitación del rendimiento. Álvarez,
González-Pienda, Núñez y Soler (1999) completan este
panorama añadiendo a las anteriores las metas orienta-
das al yo.

Otro supuesto esencial de la teoría reside en la idea
de que las metas académicas tienen importancia porque
funcionan como un mecanismo de activación para un
determinado tipo de procesamiento de la información.
Así las metas de aprendizaje deben llevar consigo un
nivel de procesamiento estratégico-profundo, que
garantiza el éxito escolar y académico, mientras las
metas de rendimiento provoca y un procesamiento de la
información repetitivo y superficial, que influye negati-
vamente en el logro final. Por lo tanto se postulan rela-
ciones entre tres elementos diferentes tal y como ha sin-
tetizado Covington (2000): metas, cogniciones y
logros.

Las metas sociales se refieren a las razones de orden
prosocial que los alumnos pueden tener para compor-
tarse en la situación académica. Aunque en la actualidad
la comprensión del papel que juegan las metas sociales
en el aprendizaje es menor que las metas académicas,
han comenzado a aparecer resultados que avalan la
importancia de este tipo de metas y permiten establecer
algunas generalizaciones (Wentzel, 1996; Wentzel y
Wigfield, 1998). Algunas investigaciones recientes han
encontrado que los alumnos pueden tener metas de
orden prosocial, tales como ganar la aceptación de los
otros (Scheider, Ackerman y Kanfer, 1996). 

1.2 Aportaciones empíricas

1.2.1  Metas académicas, aprendizaje y rendimiento

Metas académicas y estrategias de aprendizaje

Seifert (1995), a través de análisis de cluster, aporta un
perfil de grupos de alumnos con diferentes metas (tarea,
mejora del yo y evitación del yo) coincidentes con estra-
tegias motivacionales diferenciales a nivel de autoefica-
cia, autoestima, emociones, atribuciones y uso de estra-
tegias de aprendizaje, concluyendo la superior puntua-
ción de los alumnos con perfil de meta de aprendizaje.

En nuestro país, Núñez y otros (1995) han aportado
resultados similares con los anteriormente expuestos,
aunque reflejan algunas inconsistencias. Las metas de
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aprendizaje y de reconocimiento social, aparecen aso-
ciadas positivamente con respecto a las estrategias de
aprendizaje y negativamente con las dificultades en el
estudio. En un trabajo posterior del mismo grupo,
Roces y otros (1999) han informado de correlaciones
positivas aunque moderadas de las metas intrínsecas y
extrínsecas con el rendimiento académico.

Middleton y Midgley (1997) han informado, en un
estudio correlacional, de relaciones entre las metas de
aprendizaje, de rendimiento y de evitación, obteniendo
que las metas de aprendizaje correlacionan positiva-
mente con las estrategias de autorregulación y las expec-
tativas de autoeficacia y negativamente con la evitación
de búsqueda de ayuda. Las metas de acercamiento
correlacionan positivamente con el rendimiento; las
metas de evitación con la ansiedad de prueba y la evita-
ción de búsqueda de ayuda, y negativamente con el
peor rendimiento. Las metas de evitación del rendi-
miento correlacionan positivamente con la ansiedad de
prueba, la búsqueda de ayuda y negativamente con la
autorregulación y la autoeficacia.

Skaalvik (1997), en un estudio referido a las metas
centradas en el yo, informa de la asociación positiva de
las metas de aprendizaje con el autoconcepto académi-
co, autoeficacia y autoestima, mientras la metas de evi-
tación se relacionan negativamente con el autoconcepto
académico. Las metas de aumento del yo se relacionan
positivamente con el autoconcepto, autoeficacia, traba-
jo escolar y autoestima, mientras las metas autodefensi-
vas del yo, se relacionan con una alta ansiedad.

Las metas de aprendizaje también tienen relación
con los procesos de aprendizaje autorregulado. Diversos
trabajos han dado cuenta del grado en que las diferentes
metas de logro influyen en la regulación del aprendiza-
je. Winne (1997) ha propuesto un modelo de autorre-
gulación en el que la selección de meta es una estrategia
de autorregulación importante a la hora de planificar la
acción y el proceso de aprendizaje. También ha aporta-
do evidencia respecto al papel que la elección de las
metas tiene como táctica motivacional, mostrando
cómo la orientación de meta depende de la representa-
ción de la tarea que realice el alumno a partir de sus ide-
as y conocimiento de la misma, el dominio del conoci-
miento, el conocimiento de estrategias de aprendizaje y
sus múltiples ideas motivacionales. Zimmerman y Kin-
tasas (1997) han estudiado los efectos de utilizar las
metas de proceso y las metas de producto en una tarea
autorregulatoria de carácter instrumental, encontrando
que los alumnos con metas de proceso tuvieron asocia-
da más autoeficacia, percepción de habilidad y motiva-
ción intrínseca; sin embargo, el mejor rendimiento lo
obtuvieron los alumnos que en la fase final de la ejecu-

ción cambiaron a metas de resultado.
Los estudios correlacionales y de laboratorio han

mostrado que los alumnos con metas de aprendizaje se
comprometen más en la autorregulación de su aprendi-
zaje (Ames, 1992, Dweck y Legget, 1998; Pintrich y De
Groot, 1990), realizan mayor esfuerzo por aprender y
tienen un control de la comprensión de lo que se está
aprendiendo, dándose cuenta de lo que están apren-
diendo y lo que no (Middleton y Midley, 1997), utili-
zan más estrategias de parafraseo y resumen para com-
prender (Archer, 1994; Archer y Scevack, 1998),
realizan atribuciones más adaptables para comprender
sus fracasos, tienen más sentimientos de orgullo y satis-
facción en el éxito y menos ansiedad ante el fracaso
(Ames, 1992). Los resultados no son tan concluyentes
para los alumnos que asumen metas de rendimiento,
aunque existen estudios que han mostrado que este tipo
de metas llevaba consigo estrategias superficiales y repe-
titivas (Karabenick y Collins-Eaglin, 1997). En el caso
de los alumnos con metas de evitación de fracaso, los
resultados muestran un modelo de tenacidad reducida
para el esfuerzo (Bouffard, Vezau y Bordeley, 1998). 

También se han relacionado las metas de aprendizaje
con las características en dificultades de aprendizaje de
los alumnos. En un estudio reciente González-Pienda y
cols. (2000) han comparado las metas entre los alumnos
y las características en dificultades de aprendizaje de los
mismos, informando de diferencias significativas entre
los alumnos con y sin dificultades de aprendizaje (DA).
Los alumnos sin DA tienen de forma significativa más
de aprendizaje y relacionadas con el yo, mientras no
aparecen diferencias significativas entre ambos en cuan-
to a la metas de rendimiento. 

Metas académicas y estrategias de autorregulación
de la motivación

Existe una cantidad limitada de investigación educa-
tiva que delimite cómo los estudiantes regulan su nivel
de motivación y si las estrategias que les permiten man-
tener o aumentar su esfuerzo para terminar las tareas
son un componente importante del aprendizaje auto-
rregulado. Diferentes trabajos han mostrado cómo los
alumnos se implican por controlar su esfuerzo conti-
nuado. El modelo de autorregulación del esfuerzo
(Kulh, 1984, 1985, 1992) ha revelado que los estudian-
tes trabajan para conseguir una determinada meta, tras
ser elegida, a través de una variedad de estrategias de
control voluntario. Zimmerman y Martínez-Pons
(1986, 1990) han proporcionado evidencia en cuanto
al uso de estrategias para mantener la persistencia en las
tareas académicas ante las alternativas distractoras e
interesantes. Sansone, Azud, Harpster y Morgan (1992)
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han mostrado cómo los alumnos trabajan para contro-
lar su esfuerzo continuado en tareas poco interesantes.

Las metas académicas se han mostrado como una
importante variable que puede ayudar a delimitar este
problema, al ser incorporadas a los modelos de autorre-
gulación de la motivación. Volet (1997) ha utilizado
dos dimensiones de las metas académicas (dirección y
esfuerzo), mostrando la necesidad de que se produzcan
conjuntamente para obtener un buen rendimiento
académico. El esfuerzo aparece como una estrategias de
regulación motivacional de primer orden, predictora
del rendimiento académico (Boekerts, 1994). Wolters
(1998) ha mostrado cómo los alumnos ajustan las estra-
tegias de autorregulación motivacional para conseguir
una meta previamente elegida, en diferentes situaciones
simuladas. Los alumnos mantienen su compromiso
motivador de forma activa de la misma forma que utili-
zan estrategias de regulación cognitiva. Los alumnos
con metas orientadas al aprendizaje utilizan estrategias
motivacionales más intrínecas, mientras los de metas
orientadas al rendimiento ponen en práctica estrategias
motivacionales más extrínsecas.

Metas académicas y cambio conceptual

Los modelos actuales sobre cambio conceptual con-
sideran importante tomar en consideración las ideas
motivacionales de los alumnos y las estrategias metacog-
nitivas a la hora de explicar cómo se produce el cambio
conceptual en ellos. Pintrich (1999) ha propuesto
diversas concepciones motivacionales de los alumnos
que mejor facilitan el cambio conceptual. Entre otras
concepciones, la adopción, por parte del alumno, de
metas de aprendizaje y conocimiento probabiliza el
cambio conceptual. Diversos estudios fundamentan
esta propuesta, al mostrar la asociación encontrada en
alumnos con metas orientadas al aprendizaje y al cono-
cimiento, con respecto a las estrategias de procesamien-
to, con un mayor nivel de elaboración de la informa-
ción, estrategias de autorregulación y de reflexión
(Pintrich, 2000; Pintrich y De Groot, 1990, Pintrich y
García, 1991) o en la elaboración conceptual global de
la asignatura (Hammer, 1994).

También los modelos de cambio conceptual de los
profesores han incorporado aportaciones de la teoría de
meta. Patrick y Pintrich (2001) han propuesto que las
concepciones de los profesores sobre el aprendizaje lle-
van consigo orientaciones de meta implícitas, así como
diseños de enseñanza que favorecen determinados tipos
de orientaciones en los alumnos.

Metas académicas, aprendizaje y rendimiento

Las relaciones directas entre metas y resultados

académicos han aparecido en estudios causales (Roney,
1995; Roney y Sorrentino, 1995; Schunk, 1996). Tam-
bién han sido demostradas en numerosos estudios las
relaciones entre la calidad de procesamiento cognitivo y
los resultados académicos, mostrando que el nivel de
procesamiento profundo está asociado al rendimiento
(Covington, 1992).

Diversos estudios de regresión múltiple han confir-
mado la asociación entre las metas de rendimiento o evi-
tación de fracaso con procesamiento superficial y la
desorganización de la planificación del estudio, factores
asociados a la vez a un peor rendimiento académico,
mientras que las metas de aprendizaje aparecieron aso-
ciadas al procesamiento profundo, tenacidad, alto
esfuerzo y, finalmente, al logro elevado (Elliot McGre-
gor y Gable, 1999).

1.2.2 Metas académicas y determinantes personales

Concepciones de los alumnos y metas académicas

De entre los diferentes factores que pueden influir en
la construcción de determinadas metas por parte de los
alumnos, una de las que ha aparecido con mayor peso es
la concepción que tienen los alumnos sobre la inteligen-
cia. Según Nicholls (1984) y Dweck (1986), las concep-
ciones de los sujetos sobre la inteligencia están asociadas
a las metas asumidas en las situaciones de aprendizaje.
Los alumnos que entiendan la inteligencia como algo
fijo, estable y diferenciado del esfuerzo (rasgo estable)
asumirán más probablemente metas de rendimiento,
mientras que los que conciban aquélla como un rasgo
cambiable y modificable en función del esfuerzo (rasgo
incremental), asumirán metas de aprendizaje. 

Uno de los indicadores de esta concepción son las
atribuciones realizadas por los alumnos ante las situa-
ciones de éxito y fracaso en las tareas académicas. Se ha
encontrado que los alumnos con un estilo atribucional
interno construyen metas de aprendizaje, mientras los
alumnos con atribuciones más externas asumen metas
de rendimiento (Valle, González, Gómez, Rodríguez y
Piñeiro, 1998).

Personalidad y metas académicas

Algunos autores han reconocido la necesidad de
incorporar diversas variables de personalidad, insufi-
cientemente representadas en la actualidad, en los
modelos explicativos de la motivación de logro
(Covington, 2000). Pintrich (1999) ha planteado la
posibilidad de entender las metas como una variable
estable y de orden disposicional, más bien que como
una simple respuesta a las demandas de las situaciones.
Otros autores han sugerido que las metas académicas
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están moduladas por variables contextuales y de perso-
nalidad, de forma interactiva, proponiendo que las
metas pueden tener un efecto motivador diferente en
los alumnos, dependiendo de las variables de personali-
dad, existiendo alumnos que desean implicarse en tare-
as competitivas, mientras otros la evitan (Harackiewicz,
Barron y Elliot, 1997; Harackiewicz y Sansone, 1991;
Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000).

La teoría de la autovaloración (Covington, 1992,
1998, 2000) ha postulado la importancia y necesidad
que tienen los alumnos de mantener su valía personal.
Igualmente ha tomado en consideración diversas estra-
tegias protectoras que utilizan los alumnos para el man-
tenimiento de la misma. De acuerdo con esta teoría,
Thompson (1994) establece tres tipos de estrategias
autoprotectoras: 

1) estrategias de protección de la autovalía (self-
worth protections): consisten en no realizar
esfuerzo cuando se anticipa el fracaso (Thomson,
Davison y Barber, 1995; Covington, 1998). 

2) estrategias de auto-impedimento (self-handi-
capping): creando tácticamente alguna causa
(real o figurada) que impida la realización de la
tarea y estableciendo metas poco realistas de
logro (Covington, 1992; Martin, Marsh y
Debus, 2001; McCown y Jhonson, 1991). Migd-
ley y Urdan (1995) han encontrado que los alum-
nos con bajo rendimiento utilizan más estrategias
de auto-impedimento que los de alto rendimien-
to, para dejar a salvo su falta de habilidad.

3) estrategias de pesimismo defensivo (defensive
pessimism): manteniendo expectativas excesiva-
mente bajas para minimizar el esfuerzo, garantizar
el éxito y minimizar la ansiedad que produce la no
consecución del éxito, con consecuencias como el
agotamiento o el bournout (Urdan, 1998). 

Género y metas académicas

En términos generales, los resultados avalan la idea de
que las metas de aprendizaje y sociales están asociadas en
mayor cuantía al género femenino, mientras que las
metas de rendimiento lo están al género masculino
(Wentzell, 1998). Thorkildsen y Nicholls (1998) han
informado de mayores metas de aprendizaje en las alum-
nas y de mayores metas centradas en el yo, de rendimien-
to y de evitación en los alumnos. Igualmente las alumnas
aparecen con mayores atribuciones de interés y esfuerzo,
mientras los alumnos dan explicaciones más extrínsecas
de los sucesos relacionados con el rendimiento.

Características de riesgo social, metas académicas y
sociales

Carroll, Baglioni, Houghton y Bramston (1999) han
mostrado la existencia de diferencias significativas entre
alumnos de bajo y alto riesgo social en cuanto a sus
metas académicas. Mientras los primeros parecen lograr
una buena autoimagen académica, ligada a las superio-
res metas educativas e interpersonales, los segundos
parecen buscar una buen imagen social, con metas
sociales y físicas superiores, destacando la búsqueda de
reputación social.

1.2.3 Metas académicas y contexto de aprendizaje

Metas del contexto y estrategias autoevaluativas

La dinámica del aula puede moderar los efectos de
meta en los alumnos. Las aulas con metas competitivas
de capacidad o de evitación del fracaso favorecen que los
alumnos dejan de prestar atención y valorar la impor-
tancia del aprendizaje o desempeño para centrar su
atención o esfuerzo en superar a los otros, mientras las
aulas con metas de aprendizaje promueven numerosas
gratificaciones, involucrando a los alumnos en un com-
promiso con su aprendizaje, reconocen el esfuerzo de
los alumnos, promueven el aprendizaje a partir de los
errores o explicitando las metas (Harackiewicz, y
Barron, 1998; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto y
Elliot, 1997). Slavin (1983, 1984) estableció algunos
elementos definitorios de la situaciones de aprendizaje
promotoras de metas de aprendizaje: la posibilidad de
elección de tarea, la elección de metas individuales y la
autonomía en la acción escolar.

Diversos trabajos han analizado el papel de la estruc-
tura de meta de clase en el uso de las estrategias de auto-
dificultad en los alumnos (Maehr y Midgley, 1996;
Migdey, 1993; Migdey, Arunkumar y Urdan, 1996;
Urdan, Migdey y Anderman, 1998). Las metas perso-
nales de evitación del rendimiento y la percepción del
aula como una situación con metas de rendimiento pre-
dicen la utilización de las estrategias de auto-dificultad.
Las metas de aprendizaje y de rendimiento no predicen
su uso (Midgley y Urdan, 2001). La percepción de los
alumnos de la estructura de meta del aula ha sido consi-
derada como más decisiva que la propia estructura del
aula (Ames y Archer, 1988; Maehr y Migdley, 1991).
Los resultados de este estudio revelan que la utilización
de estrategias de auto-dificultad están asociadas positi-
vamente con la percepción de meta del aula centrada en
el rendimiento, con una peor percepción de competen-
cia, peor nota media y con el sexo masculino. Estos
resultados son consistentes con la evidencia previa que
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muestra la mayor probabilidad en cuanto a la aparición
de este tipo de estrategias en aulas con metas de rendi-
miento para proteger su autovaloración (Covington,
1992; Pajares y Kranzler, 1995; Ryan y Pintrich, 1997).

Metas de contexto, estrategias de aprendizaje y
rendimiento

Algunos trabajos han intentado mostrar la relación
entre las metas académicas propuestas en la situación de
aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje. Kara-
benick y Colling-Eaglin (1997) han mostrado que las
aulas que utilizan incentivos de trabajo en grupo corre-
lacionan positivamente con el uso de estrategias de ela-
boración, pensamiento crítico y metacognición.
Además, las metas de rendimiento aparecen negativa-
mente asociadas al uso de estrategias de elaboración y de
pensamiento crítico. Schunk (1996), utilizando contex-
tos de aprendizaje y de rendimiento, con autoevalua-
ción implicativa y no implicativa, ha mostrado los efec-
tos de estas s ituaciones en las expectativas de
autoeficacia de los alumnos, la persistencia en el esfuer-
zo y las tendencias de la autoevaluación.

Bergin (1994), en un trabajo con diseño experimental
interactivo, ha puesto de manifiesto los efectos pernicio-
sos que tienen las situaciones de meta competitiva para
los alumnos de bajo rendimiento, tanto en una tarea de
recuerdo libre como en puntuaciones de examen.

1.2.4 Metas sociales y rendimiento académico

La meta de búsqueda de amigos es una meta que se da
en los niños de todas las edades, frecuentemente con
mayor énfasis que las metas académicas (Wentzel, 1991,
1992). Los escolares con mayores metas prosociales son
los juzgados más positivamente por sus compañeros y
profesores (Wentzel, 1996). El comportamiento social
cooperativo, dócil y dispuesto a compartir se asocia posi-
tivamente con el rendimiento académico (Wentzel, 1991,
1993). Las metas sociales se asocian con las metas acadé-
micas para predecir el logro académico (Wentzel, 1998).

2 LA TEORÍA REFORMULADA DE LA ORIENTACIÓN DE

META: UNA TEORÍA MULTIDIMENSIONAL

2.1 Fundamentación conceptual

Esta versión de la teoría de meta asume algunos plan-
teamientos nuevos, avalados por la evidencia empírica
(Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998; Pintrich, 2000b):

1. Las metas de desempeño no tienen que ser
necesariamente desadaptativas. Pueden estar aso-
ciadas a un buen rendimiento si se presentan

unidas a metas de aprendizaje (Elliot, 1997; Elliot
y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996;
Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto y Elliot,
1997; Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

2. Las metas que asuman los alumnos pueden ser
múltiples y flexibles en las situaciones reales de
aula, a diferencia de los modelos únicos, utiliza-
dos de forma generalizada en los estudios experi-
mentales (Hidi y Harackiewich, 2000). En
algunos estudios de aula han aparecido relaciona-
das positivamente las metas de aprendizaje y ren-
dimiento (Pintrich, 2000a). Por tanto, es posible
que la utilización combinada e interactiva de los
dos tipos de metas tenga un efecto multiplicativo
positivo en el rendimiento, siendo el nivel con-
junto y alto en las metas de aprendizaje y de ren-
dimiento lo más adaptativo para los alumnos
Además, cabe la posibilidad que el nivel de metas
de aprendizaje asumido pueda tener cierta depen-
dencia de las metas de rendimiento (Harackie-
wicz, Barron y Elliot, 1998). Pintrich
(2000b) ha sintetizado la posibilidad de que los
alumnos adopten metas diferentes a través de
diferentes momentos, obteniendo un buen logro,
a través de la “metáfora del viaje”:
a) los alumnos con metas de aprendizaje pueden
utilizar en el tiempo diversas estrategias de moti-
vacionales, afectivas y de aprendizaje que, al
reportarles buenos logros, finalmente, les hagan
asumir metas de rendimiento.
b) los alumnos con metas de rendimiento pueden
conseguir un buen rendimiento si, además de
estas metas, asumen metas de aprendizaje. Por
tanto, más importante que el tipo de meta
asumida es si la meta promueve la implicación
afectiva y cognitiva en la actividad (Harackiewicz,
Barron y Elliot, 1998).
Pintrich (2000a) ha reconocido la importancia de
las aportaciones de otros modelos recientes al
mostrar la existencia de dos estados -acercamien-
to frente a evitación- a través de los cuales pueden
actualizarse en los sujetos, tanto las metas de
aprendizaje como las de rendimiento, sugiriendo
que no es correcto definir a las metas de rendi-
miento siempre de forma negativa en contraposi-
ción a las de aprendizaje (Hidi y Harackiewich,
2000; Elliot, 1997; Elliot y Church, 1997; Elliot
y Harackiewicz, 1996). Estos autores han encon-
trado que las metas de rendimiento de acerca-
miento pueden llevar consigo un buen rendi-
miento, y sólo las metas de rendimiento de evita-
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ción están asociadas con pobres resultados.

3. La importancia de las metas sociales. Una línea
de trabajo reciente, tradicionalmente menos
desarrollada, ha recordado la necesidad e impor-
tancia de las metas sociales en el aprendizaje y en
el rendimiento académico. Los modelos actuales
(Wentzel, 1998, 1999, 2000) postulan la impor-
tancia y el posible papel complementario de las
metas sociales con respecto a las de aprendizaje y
de rendimiento. Este tipo de metas se han con-
ceptuado como representaciones cognitivas refe-
ridas con la consecución de objetivos sociales
(establecer y mantener relaciones sociales) y están
relacionadas con los valores de logro que tiene el
sujeto. Los valores proporcionan las razones
específicas a los individuos para la persecución de
una determinada meta. Wentzel (1999) ha esta-
blecido una taxonomía de este tipo de metas:
a) metas de relaciones sociales auto-asertivas. Refe-
ridas a la consecución de la individualidad, auto-
determinación, superioridad y adquisición de
recursos sociales.
b) metas de relaciones integradoras. Referidas a la
consecución de relaciones comunes, responsabili-
dad y compromisos sociales, la equidad o justicia,
la provisión de recursos sociales. 
Este modelo postula la existencia de relación
entre las metas de aprendizaje y las metas sociales
a la hora de explicar y predecir el aprendizaje y el
rendimiento, postulándose tres modelos diferen-
tes: complementariedad, unidireccionalidad e
interdependencia jerárquirca (Wentzel, 2000). 

4. La concepción de un mayor énfasis en el estu-
dio de la interacción entre el individuo y el con-
texto a la hora explicar las metas múltiples de los
alumnos (Wentzel, 1991,1992, 1993, 1996).

2.2 Aportaciones empíricas

2.2.1    Metas académicas, aprendizaje y
rendimiento

Harackiewicz y cols. (1997) han encontrado correla-
ciones positivas entre las metas de aprendizaje y las de
rendimiento. 

Boufard, Vezeau y Bordeleu (1998), desde un enfo-
que de estudio del cambio que se pueden producir en el
tipo de metas en el tiempo, han encontrado que los
alumnos de los últimos cursos de la educación secunda-
ria tienden a utilizar metas de rendimiento, a diferencia
de los primeros cursos, que lo hacen hacia metas de

aprendizaje. Estos resultados se pueden considerar como
una estrategia adaptativa de los alumnos a las demandas
y requerimientos del propio sistema educativo, lo que da
cuenta de la flexibilidad de las metas académicas y del
papel de la influencia externa sobre ellas. También apa-
rece asociada la mejor autorregulación a las metas de
aprendizaje, en todos los niveles analizados.

Pintrich (2000b) ha obtenido resultados que confir-
man tanto las hipótesis de trabajo de la teoría de meta
reformulada como los de la teoría normativa de meta. A
favor de la teoría normativa de meta está el hecho de
que la meta de aprendizaje lleva consigo el mejor com-
portamiento y resultado. A favor de la teoría reformula-
da, ha aparecido que los comportamientos motivaciona-
les de los alumnos, tal y como muestran otros estudios
longitudinales, no son estáticos, sino adaptables a los
distintos momentos de las tareas y adaptando las metas
al momento (Eccles, Wigfield y Schiefele, 1998; Wig-
field y otros, 1996). Por otra, los resultados de ese estu-
dio muestran la inexistencia de diferencias entre los
alumnos altos en metas de aprendizaje y bajos de rendi-
miento, con respecto a los alumnos y los altos en metas
de aprendizaje y de rendimiento (en la autoeficacia, las
estrategias cognitivas y metacognitivas), con algunos
resultados a favor de estos últimos (valor de la tarea). 

Wentzel y cols. (Wentzel, 1994; Wentzel y Asher,
1995; Wentzel y Caldwell, 1997) han mostrado en dife-
rentes estudios la relación positiva existente entre las
metas de aprendizaje y las metas sociales, apuntando en
la dirección de la importancia que tienen las relaciones
con los iguales y el tipo de contexto para promover
metas de aprendizaje. Wentzell (1998) ha mostrado las
relaciones entre las distintas metas de aprendizaje. Las
metas de aprendizaje correlacionan positivamente con
la cohesión familiar, la percepción de apoyo del profesor
el interés con lo relacionado con la escuela, con las
metas prosociales, las metas de responsabilidad social y
el interés en la clase; las metas de rendimiento correla-
ciona negativamente con la cohesión familiar y con el
interés por la escuela; las metas prosociales correlacio-
nan positivamente con la percepción de apoyo del pro-
fesor y de los iguales, el interés por lo relacionado con la
escuela, las metas de aprendizaje, la responsabilidad
social y el interés en clase.

2.2.2    Metas académicas y estrategias de
autorregulación de la motivación

Zimmerman y cols. (Zimmerman, 1994; Zimmer-
man y Risemberg, 1997) han reflejado las dimensiones
conceptuales de la autorregulación académica. En su
modelo establece como primera dimensión conceptual
el por qué del aprendizaje, que da lugar a la dimensión

REVISIÓN

PERSPECTIVAS RECIENTES EN EL ESTUDIO DE LA MOTIVACIÓN: LA TEORÍA DE LA ORIENTACIÓN DE LA META  /  JESÚS DE LA FUENTE ARIAS

79



psicológica denominada motivación, estableciendo
como las variables del proceso de autorregulación en el
aprendizaje las metas, las expectativas de autoeficacia,
los valores o las atribuciones. 

Wolters (1998) ha mostrado que las metas de rendi-
miento y de aprendizaje son una variable que define las
estrategias de regulación motivacional de los alumnos,
conjuntamente con otras como la búsqueda de premios
extrínsecos, el valor de la tarea, el interés, la eficacia, la
búsqueda de ayuda o la fuerza de voluntad. Los alum-
nos que eligen una determinada meta tienen a esforzar-
se por mantenerla. En segundo lugar, ha verificado la
utilización de diferentes estrategias de regulación moti-
vacional ante situaciones problemáticas con diferente
grado de dificultad. Ello supone que los alumnos adap-
tan o modifican el uso de estrategias motivacionales
para adaptarse a las demandas circunstanciales. Tam-
bién ha constatado la asociación de orden positivo exis-
tente entre las metas de aprendizaje, como estrategias de
autorregulación motivacional, y las estrategias cogniti-
vas de elaboración, pensamiento crítico y metacogni-
ción, y viceversa con las metas de rendimiento. Sin
embargo, no se ha podido comprobar la asociación
entre la utilización de meta de aprendizaje, como estra-
tegia regulatoria para mantener la motivación y el ren-
dimiento final. Este resultado sugiere que las metas de
aprendizaje cumplen una función de mantenimiento de
la regulación en el buen aprendizaje, pero probable-
mente sea necesaria la utilización de metas de rendi-
miento, como estrategia regulatoria de la motivación,
para obtener un resultado académico óptimo. 

3    CONCLUSIONES, INCONSISTENCIAS E IMPLICACIONES

EDUCATIVAS

La teoría de meta ha supuesto un potente revulsivo
en el ámbito del estudio de la motivación de logro
académico, al incorporar una nueva variable, esencial
para poder conocer y explicar los procesos psicológicos
motivacionales que operan en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Conjuntamente con otras teorías y modelos
más clásicos de la motivación configura un panorama
alentador. No obstante, siguen existiendo inconsisten-
cias en esta teoría, dignas de ser tomadas en considera-
ción para un futuro próximo:

1) El estudio de las metas de los alumnos ha
estado sesgado hacia el estudio de las de orden
académico, en detrimento de las de carácter
social, aunque éstas se están mostrando con una
gran importancia, especialmente en alumnos de

contextos educativos más desfavorecidos.

2) Al partir de la construcción del binomio metas
de aprendizaje frente a metas de rendimiento se ha
llegado, implícitamente, a la presuposición de una
asociación lineal con el buen y mal rendimiento,
respectivamente. Tal hipótesis, a pesar de los resul-
tados que la avalan en los numerosos estudios que
analizan las metas de los alumnos de forma exclu-
yente, se ha mostrado inconsistente en los trabajos
que efectúan el análisis de las metas de forma con-
junta, al aparecer resultados de alumnos con un
buen rendimiento y regulación del aprendizaje
que combinan ambos tipos de metas. 

3) La conceptuación reciente de las metas como
un fenómeno multidimensional ha llevado a
plantear la conveniencia de reenfocar este campo,
desde la visión predominante individual de esta
variable hacia una visión interaccionista, en la que
confluya el estudio de las metas como variable
individual, como variable influída contextual-
mente y como variable interactiva entre factores
personales (estables y actualizables) y contextua-
les. Este enfoque de estudio es el asumido en la
actualidad en otros fenómenos del aprendizaje y
del rendimiento (Renzulli y Yun, 2001). 

Por tanto, cualquier intervención educativa, dirigida a
mejorar la motivación de los alumnos, debería asumir un
enfoque multidimensional, en los siguientes términos:

-Incluir las metas de forma integrada con el resto
de las variable motivacionales y las estrategias de
aprendizaje, enseñando a los alumnos a autorre-
gularlas de forma conjunta (Dembo, 2000).
-Establecer medidas para la mejora de los proce-
sos motivacionales y de aprendizaje, tanto a nivel
contextual del aula como a nivel de los alumnos.
-Evaluar los posibles efectos interactivos entre los
diferentes tipos de metas propuestas a los alum-
nos a través del proceso de enseñanza, las metas
que los alumnos construyen en la situación,
dependiendo de sus variables personales y la inte-
racción entre ambas para explicar el aprendizaje y
el rendimiento.

Hidi y Harackiewich (2000) han referido con preci-
sión esta problemática:

“Durante las dos últimas décadas ha existido una fuerte
preocupación por reducir las influencias motivadoras
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externas e intentar dar energía a las fuentes intrínsecas.
Este último tipo de meta es muy digno pero dar prota-
gonismo a las fuentes de motivación intrínseca no sig-
nifica necesariamente que todas las fuentes extrínsecas
sean sospechosas. Las evaluaciones negativas de los
motivadores extrínsecos (premios, refuerzos, etc.) y de
las metas de actuación han sido un resultado natural de
esa visión”.

Ha llegado el momento de reevaluar esta situación.
La preocupación original sobre los efectos de las
influencias externas era una reacción al conductismo.
Una consecuencia de esta negación es que hemos termi-
nando negando la importancia de las influencias exter-
nas que incluyen aquellas motivaciones que pueden ser
necesarias dar a todos los estudiantes para que tengan
un decente, aunque no igual, cambio hacia el logro.
Además, se está considerando a los estudiantes que dese-
an destacar e intentan estar entre los mejores como un
comportamiento desadaptativo o como una meta políti-
camente incorrecta. ¿No es esto absurdo? (pág. 169) “. 
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