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1. Bases y fundamentacion del

programa

Uno de los componentes fundamenta-
les de la motivacion, el componente de
valor, incluye las metas adoptadas por los
estudiantes para implicarse en las tareas
académicas asi como sus creencias acerca
de su importancia, utilidad o interés
(Pintrich y DeGroot, 1990). En esencia,
este componente de la motivacion integra
los motivos, propodsitos o razones para
implicarse en la realizacion de una activi-
dad (Valle, Cabanach, Barca y Nuifiez,
1997; Valle, Cabanach, Rodriguez,
Pineiro y Suarez, 1999), aspectos que
guardan una estrecha relacion con las
actividades cognitivas y de autorregula-
c16n asi como con la eleccidn, el esfuerzo o
la persistencia (Eccles, 1983; Pintrich,
1999).

La mayoria de las investigaciones
sobre las metas académicas se han cen-
trado en dos tipos de metas: (a) las metas

de aprendizaje (también denominadas
metas de dominio o metas centradas en la
tarea), que pretenden el desarrollo de la
competencia y el dominio de las tareas, y
(b) las metas de rendimiento (también
denominadas metas de ejecucion o metas
centradas en el yo), que se focalizan en la
demostracion de la competencia respecto
a otros. De una manera un tanto simplifi-
cada, se puede afirmar que los estudian-
tes desarrollan metas de aprendizaje
para incrementar su capacidad y metas
de rendimiento para demostrar su capaci-
dad (Elliot, 1999; Pajares, Britner y
Valiante, 2000).

Los resultados de la investigacion
sobre el papel de las metas en el ambito
académico coinciden en sefalar que las
metas de aprendizaje son beneficiosas
para la mayor parte de los resultados
relacionados con el aprendizaje, incluidos
los resultados motivacionales tales como
la autoeficacia, el interés y el valor
(véase, por ejemplo, Harackiewicz,

* Este trabajo forma parte de una investigacion mas amplia que ha sido realizada gracias a la financiacion de
la Secretaria de Estado de Politica Cientifica y Tecnolgica (MCT) dentro del Programa Nacional de Promocion

General del Conocimiento (Referencia: BSO2003-00864).
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Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000,
Pintrich y DeGroot, 1990; Wolters, Yu y
Pintrich, 1996), el bienestar emocional
(véase, por ejemplo, Kaplan y Maehr,
1999; Meyer, Turner y Spencer, 1997;
Middleton y Midgley, 1997), la busqueda
de ayuda (véase, por ejemplo, Nadler,
1998; Newman, 1998; Ryan y Pintrich,
1998) y el compromiso cognitivo (Pintrich,
2000a).

Por tanto, la mayor parte de los traba-
jos demuestran que aquellos estudiantes
que valoran el aprendizaje y tienen inten-
cion de aprender y mejorar sus competen-
cias dedican sus esfuerzos a las tareas de
estudio, presentan una alta persistencia
ante las tareas y suelen utilizar estrate-
gias de aprendizaje profundo (Suarez,
Cabanach y Valle, 2001; Valle, Cabanach,
Nufiez, Gonzalez-Pienda, Rodriguez y
Pifieiro, 2003a, 2003b). Ademas, estos
estudiantes se implican mas en la auto-
rregulacion de su aprendizaje (Ames,
1992; Pintrich y De Groot, 1990), realizan
mayor esfuerzo por aprender y tienen un
mayor control de su comprensién
(Middleton y Midgley, 1997).

Por otro lado, cuando los estudiantes
no muestran esta tendencia o no estan
especialmente motivados por aprender
pueden optar, en contextos y situaciones
amenazantes, por distintos mecanismos
de autoproteccion como el self-handicap-
ping y el pesimismo defensivo (Rodriguez,
Cabanach, Valle, Nufez y Gonzalez-
Pienda, 2004; Valle, Cabanach, Rodri-
guez, Nufez y Gonzalez-Pienda, 2005)
que pueden tener ciertos beneficios para

la propia imagen personal pero que sue-
len ser bastante perjudiciales en el ambi-
to académico.

Sin embargo, las conclusiones acerca
de las ventajas e inconvenientes de adop-
tar metas de rendimiento no estan tan
claras, puesto que los resultados son muy
diferentes de unos estudios a otros. Dado
que los resultados empiricos en torno a
los beneficios o perjuicios de las metas de
rendimiento son bastante controvertidos,
algunos autores consideran que sus efec-
tos sobre la motivacion y el aprendizaje
son mas complejos y requieren una mayor
atencién tedrica y empirica (Utman,
1997), siendo probable que algunas con-
clusiones sobre los efectos negativos y
desadaptativos de las metas de rendi-
miento puedan resultar prematuras.

Revisando la dicotomia metas de
aprendizaje-metas de rendimiento, Elliot
y sus colaboradores (Elliot, 1999; Elliot y
Church, 1997; Elliot y Harackiewicz,
1996) plantean un marco tridimensional
para las metas académicas. En esta pro-
puesta, diferencian dos tendencias dentro
de las metas de rendimiento: una de apro-
ximacion y otra de evitacion, delimitando-
se, por tanto, tres metas académicas inde-
pendientes: una meta de aproximacion al
rendimiento (performance-approach),
focalizada en el logro de competencia con
relacion a otros, una meta de evitacion
del rendimiento (performance-avoidance),
centrada en la evitacion de incompetencia
respecto a otros, y una meta de aprendi-
zaje, que pretende el desarrollo de la com-
petencia y el dominio de la tarea.
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Diferentes trabajos han proporcionado
hallazgos empiricos que ofrecen un res-
paldo a esta distincion dentro de las
metas de rendimiento (véase, por ejem-
plo, Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church,
1997, Elliot y Harackiewicz, 1996; Elliot y
McGregor, 1999; Elliot, McGregor y
Gable, 1999; Middleton y Midgley, 1997,
Skaalvik, 1997; Rodriguez, Cabanach,
Pifeiro, Valle, Nuniez y Gonzalez-Pienda,
2001; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufez
y Gonzalez-Pienda, 2006; Wolters et al.,
1996). Esta diferenciacion entre metas de
aproximacion al rendimiento y metas de
evitacion del rendimiento ha llevado,
entre otras cosas, a reconsiderar los efec-
tos de las metas de aproximacion al ren-
dimiento. Asi, Pintrich (2000b) sefala
que pueden darse situaciones en que las
metas de rendimiento no sean desadapta-
tivas en términos motivacionales, afecti-
vos, de uso de estrategias y de rendimien-
to. De hecho, en algunos trabajos las
metas de aproximacion al rendimiento
aparecen mas vinculadas al rendimiento
y al logro, mientras que las metas de
aprendizaje lo estan con un mayor interés
intrinseco en las tareas (véase, por ejem-
plo, Harackiewicz et al., 2000).

Pero quizas uno de los avances mas
importantes de los tultimos afos en la
investigacion sobre metas ha sido el
demostrar empiricamente que hay
muchos estudiantes que, en lugar de
adoptar una meta de manera exclusiva o
claramente predominante, optan por
varias metas —especificamente académi-
cas pero también sociales— para implicar-
se en el aprendizaje. Asi, ante situaciones

en las que la actividad de aprendizaje es
poco estimulante o interesante, otras
razones distintas al interés intrinseco por
la tarea podrian ser utiles para motivar
su actuacion. En tales casos, la posibili-
dad de optar por distintos motivos —obte-
ner la aprobacion de otros, conseguir pre-
mios y recompensas externas...— pueden
convertirse en un incentivo poderoso para
promover y mantener el compromiso aca-
démico. Por tanto, el hecho de que los
estudiantes opten simultdneamente por
varias metas en situaciones escolares
concretas (Cabanach, Valle, Pifeiro,
Rodriguez y Nunez, 1999; Pintrich,
2000b; Rodriguez et al., 2001; Seifert,
1995; Valle, Cabanach, Cuevas y Nuifez,
1997; Valle et al., 2003a; Wentzel, 2000)
suele ser una de las opciones que presen-
ta mayores beneficios académicos.

Tomando como referencia los resulta-
dos encontrados en algunos trabajos en
torno a la relacion de las metas de rendi-
miento con los resultados académicos y a
la relacion de las metas de aprendizaje
con el interés, Harackiewicz et al. (2000)
consideran que cada tipo de meta (apren-
dizaje y rendimiento) esta asociada con
un indicador relevante de éxito (interés o
rendimiento) pero no con el otro, lo que
sugiere que aquellos estudiantes que
adopten ambos tipos de metas seran, pro-
bablemente, los que conseguirian mejores
resultados en ambas variables, es decir,
un alto interés y un alto rendimiento. Por
eso, como afirman Bouffard, Boisvert,
Vezeau y Larouche (1995), la orientacion
motivacional mds adecuada para un Opti-
mo funcionamiento académico es aquélla

o
pun 1
o
—
>
=<
3
°
N
w
~
3
Q
<
Q
Q
0Q
=]
(%]
23
S
N
o
S
~
N
w
~
)
o1
o)

e|So3epad ap ejouedsa elsinal




LXV, n° 237, mayo-agosto 2007, 237-256

3
=T
o
=1
(1]

=
(]
(=1
(]

o

S
=}

L=
©
Q.
7]
(4]
1]
-

2
>
[
=

ano

240

Ramon GONZALEZ - Antonio VALLE - Susana RODRIGUEZ - Maria GARCIA - Paula MENDIRI

en la que el estudiante no solo esta preo-
cupado por el conocimiento y mejora de
sus capacidades sino también por conse-
guir un cierto nivel de rendimiento.
Desde esta perspectiva, la orientacion
motivacional que mejor cumple esos dos
requisitos es la de las multiples metas,
especialmente aquel perfil motivacional
integrado por unas altas metas de apren-
dizaje acompanado de unas altas metas
de aproximacion al rendimiento.

Aunque es evidente, como hemos
visto, que los logros en la investigacion
motivacional han sido muy significativos
en las ultimas décadas, también es ver-
dad que sigue habiendo muchas aporta-
ciones descriptivas y explicativas sobre
las variables motivacionales pero hay
carencias importantes de propuestas cla-
ramente aplicadas. En este sentido, el
programa que se presenta responde, en
cierto modo, a esta necesidad de trabajos
mas enfocados hacia la realidad educati-
va y que pretenden extraer pautas para
mejorar la motivacion en contextos acadé-
micos.

2. Objetivos del programa

A. Objetivo general: Lograr que los
participantes mejoren la gestion de sus
recursos motivacionales, haciéndolos mas
eficientes (mejor ajuste a los diferentes
contextos y mayor compromiso e implica-
cional personal en el aprendizaje).

B. Objetivos especificos:

e Conseguir que los participantes
identifiquen y gestionen sus

metas personales que estan inci-
diendo en su compromiso con el
estudio y que sean capaces de
coordinarlas en funcion de las
demandas concretas de las situa-
ciones y contextos de aprendizaje.

e (Conseguir que los participantes
sean conscientes de los beneficios
y de los perjuicios de estrategias
de regulacion motivacional para
el compromiso e implicacion en el
aprendizaje, asi como de mejorar
su gestion.

3. Contenidos del programa y

variables objeto de intervencion

De acuerdo con los objetivos plantea-
dos, el programa de intervencion se
estructura en dos grandes bloques (ver
Tabla 1): Un primer bloque formado por
aquellas sesiones dirigidas a la promocion
de los motivos y razones de aprendizaje
mas efectivos en las situaciones de estu-
dio. Se incluyen en este bloque las sesio-
nes dos a la novena.

Un segundo bloque constituido por
aquellas sesiones centradas en el trabajo
de estrategias de regulacion motivacio-
nal, inicialmente identificando ciertos
comportamientos defensivos que el estu-
diante puede estar utilizando con el fin de
proteger su propia imagen personal den-
tro del contexto académico y, posterior-
mente, presentando y fomentando la uti-
lizacion de otro tipo de estrategias moti-
vacionales al servicio del mantenimiento
del compromiso e implicacion en el estu-
dio. Forman parte de este bloque las
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TABLA 1
Bloques de . . ) B Sesiones
contenido Variables objeto de intervencion
Introduccion y presentacion del programa 1
Bloque I Valor de la tarea:
El componente e Importancia de la tarea
de valor de la o Interés de la tarea 2y 3
motivacion o Utilidad de la tarea
académica o Coste de la tarea
Metas académicas:
o Identificacion de las propias metas 429
o Ajuste de las metas a las demandas del contexto a
¢ Formulacion de metas
Estrategias de regulacion motivacional
orientadas a la defensa de la imagen personal:
. . : 10a12
o Comportamientos de self-handicapping
o Comportamientos de pesimismo defensivo
E Bloqu(.a II d Estrategias de regulacion motivacional
Stﬁat?gla: T orientadas al sostenimiento del compromiso e
regu acion de fa implicacion en el estudio: 13815
motivacion en o Demora de la gratificacion a
cor(llt’ex'.cos o Tolerancia a la frustracion
academicos o Estrategias para el mantenimiento de la motivacion
La busqueda de ayuda como estrategia al
servicio de las metas académicas: 16418
¢ La solicitud de ayuda como estrategia de carac- a
ter social
¢ Evitacion de la ayuda
Valoracion global del programa 19

sesiones diez a la dieciocho. La primera
sesion tiene un caracter introductorio y

final de programa.

de presentacion del programa, mientras

que la tltima se centra en la valoracion
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3.1. Bloque I: El componente de valor de
la motivacion académica

3.1.1. Valor de la tarea

Tomando como referente las propues-
tas de algunos autores (véase Eccles y
Wigfield, 2002; Wigfield y Eccles, 2000)
acerca de los componentes que determi-
nan el valor concedido por los estudiantes
a las tareas académicas, en esta parte del

utilidad que tiene la tarea. Por ejemplo,
puede haber materias que no me resulten
importantes y tampoco interesantes, pero
que debo aprobar si quiero terminar la
carrera o ejercer una determinada profe-
sion; y (d) lo costosa que nos resulte la
tarea. Por ejemplo, asistir todos los dias a
unas clases de inglés puede suponer que
no tendré tiempo a quedar con los amigos
para tomar algo al salir de la facultad. En
las sesiones dos y tres se han trabajado

vidades.

SESION 2

e Torbellino de ideas: Razones por las que la gente estudia
e Actividad individual: ;Por qué estudio yo?

SESION 3

® Realizacion de una actividad sobre la relacion entre el valor y las elecciones
e Exposicion sobre los aspectos que inciden sobre el valor concedido a las tareas y acti-

e Actividad sobre el valor otorgado a las asignaturas
e Presentacion de un ejemplo sobre la relacion entre los valores y las metas

programa se contempla la oportunidad de
hacer conscientes a los estudiantes de la
incidencia que tiene el valor concedido a
las tareas académicas, a las diferentes
asignaturas y a los estudios en general,
sobre los objetivos que se plantean y, en
consecuencia, en el modo en que los abor-
dan. Segun esos autores, el valor concedi-
do a una tarea o actividad depende de: (a)
Lo importante que es hacer bien la tarea.
Por ejemplo, si para un estudiante es muy
importante dibujar bien, otorgara mucho
valor a las clases de dibujo; (b) el grado de
interés que tiene la tarea. Por ejemplo, si
el tema de un libro me resulta muy inte-
resante, esto serd una buena razon para
que le dedique tiempo a su lectura; (c) la

todos estos aspectos referidos al valor de
la tarea.

3.1.2. Metas académicas

Considerando que los diferentes tipos
de metas que persiguen los estudiantes
son importantes porque favorecen patro-
nes motivacionales cualitativamente dife-
rentes y contribuyen a la autorregulacion
deliberada de las tareas académicas,
hemos abordado la intervencion sobre
tres aspectos de las metas académicas:
identificacion, ajuste al contexto y estra-
tegias de formulacion de metas.

Desde la diferenciacion tradicional
entre metas de aprendizaje y metas de
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® Puesta en comun.

SESION 4

e Actividad de autoevaluacion: ;Cudles son mis metas académicas?

e Explicacion de los principales tipos de metas académicas (aprendizaje, aproximacion
al rendimiento y evitacion del rendimiento).

e Actividad de identificacion de metas en supuestos de estudiantes.

rendimiento hasta la distincion mas
reciente entre tendencias de aproxima-
cion y tendencias de evitacion dentro de
las metas de rendimiento (véase, por
ejemplo, Elliot, 1999; Elliot y Church,
1997, Elliot y Harackiewicz, 1996), se
pretende que los participantes identifi-
quen sus propias metas y, al mismo tiem-
po, tomen conciencia del significado y de
las implicaciones que tiene para el apren-
dizaje el tipo de metas que adoptan prio-
ritariamente en el ambito académico. La

Rodriguez y Nunez, 1999; Pintrich,
2000b; Rodriguez, Cabanach, Pifieiro,
Valle, Nunez y Gonzalez-Pienda, 2001;
Seifert, 1995; Valle, Cabanach, Cuevas y
Nunez, 1997; Valle, Cabanach, Nunez,
Gonzalez-Pienda, Rodriguez y Pifieiro,
2003; Wentzel, 2000), planteamos la con-
veniencia de fomentar el desarrollo de
multiples metas en los participantes, ya
que ello facilita un mejor ajuste y adapta-
cion a la diversidad de demandas contex-
tuales con las que se encuentran en el
ambito académico. Las sesiones quinta y

SESION 5

e Actividad de reflexion personal: ;Qué me propongo en las diferentes asignaturas?
e Explicacion del concepto de multiples metas y de los beneficios que reportan.
e Analisis de un caso de multiples metas.

tas del contexto.

asignaturas”.

alumnos.

SESION 6

e Comentario inicial sobre la importancia que para el rendimiento académico tiene el
saber coordinar y ajustar los intereses y razones personales con las demandas concre-

e Actividad de analisis de las demandas de diferentes tareas académicas.
e Torbellino de ideas: “Qué hacer cuando no tengo claro lo que se espera de mi en las

e Explicacion de algunas estrategias para conocer lo que los profesores esperan de sus

sesion cuarta esta destinada a trabajar la
consecucion de dicho proposito.

De acuerdo con los resultados obteni-
dos en investigaciones previas (vedse por
ejemplo, Cabanach, Valle, Pifeiro,

sexta persiguen la promocion en los estu-
diantes de esta orientacion motivacional.

Partiendo de las caracteristicas de las
metas que mas favorecen la motivacién

o
pun 1
o
—
>
=<
3
°
N
w
~
3
Q
<
Q
Q
0Q
=]
(%]
23
S
N
o
S
~
N
w
~
)
o1
o)

e|So3epad ap ejouedsa elsinal

del estudiante (Dembo, 2000; Locke y E.H

243



Ramon GONZALEZ - Antonio VALLE - Susana RODRIGUEZ - Maria GARCIA - Paula MENDIRI

SESION 7

e Actividad de establecimiento de metas realistas: los participantes han de imaginarse su
vida en cinco afios suponiendo que todo lo que sucede es positivo, luego pensando en
que todo es negativo y, finalmente, desde una perspectiva real imaginar su futuro en
un ano.

SESION 8

e Ejercicio de establecimiento de metas concretas: proponerse metas a alcanzar en un plazo
de un afio y formularlas de manera especifica.

e Ejercicio de establecimiento de metas a largo y corto plazo: Formular las metas esta-
blecidas a un afio en metas a seis y tres meses.

SESION 9

e Actividad de establecimiento de metas realistas, concretas y temporales en diferentes
areas (académica, social, ocupacional, personal...).

Latham, 1990), se disefiaron tres sesiones ~ 3,2.1, Estrategias de regulacion motiva-

destinadas a fomentar la formulacion de C,onal O”entadas a Ia defensa de ’a
metas realistas —en el sentido de que imagen personal

deben ser alcanzables—, especificas . .
, . Considerando que los comportamien-
-deben ser lo mas concretas posibles— y . . .
tos de self-handicapping y pesimismo
temporales —deben tener un plazo de con- . , . .
., . . defensivo son mds bien desadaptativos
secucion—. Las sesiones siete a la nueve RS
: con respecto al compromiso e implicacion
pretenden trabajar estos aspectos. .
en el estudio (aunque en muchos casos el

. ., imi defensi iad
3.2. Blogue II: Estrategias de regulacion ~ PeoUTSrO CETEnSVO vaya asoclado a
niveles de rendimiento superiores a los

de la Imqtivac:on en contextos esperados 1nicialmente), nos planteamos
académicos incluir algunas sesiones en las que se
demuestre como el uso de estas estrate-

SESION 10

e Actividad de reflexion individual sobre el habito de aplazar: ;jPospongo el comenzar
a estudiar o realizar los trabajos? ;Me retraso en la entrega de los trabajos? ;Tiendo
a esperar al ultimo momento para hacer las cosas? ;jSuelo estimar mal el tiempo que
necesito para hacer las cosas?

e Comentario en grupo sobre el aplazamiento como estrategia de proteccion del “yo”.

e Explicacion y analisis de algunas creencias que sostienen el habito de aplazar.

e Actividad: “Excusas”. Los estudiantes han de seleccionar de un listado de excusas
aquéllas que suelen emplear para aplazar las tareas.
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SESION 11

e Explicacion sobre el “perfeccionismo” y comentario en grupo

e Explicacion de la estrategia de “estar muy ocupado”

e Actividad de elaboracion de un horario en el que los participantes recogen con todo
detalle todo tipo de ocupaciones. A partir del mismo han de responder a las siguientes
cuestiones: ;Considero que el tiempo que dedico al estudio es suficiente? ;Mi horario
estd excesivamente relleno de ocupaciones que interfieren con mi estudio? ;Resultan
todas esas ocupaciones necesarias? ;jUtilizo mis ocupaciones como “comodin’ para
disculparme cuando, por ejemplo, suspendo alguna asignatura?

SESION 12

e Comentario en grupo sobre el pesimismo defensivo en el ambito académico.

gias suele tener menores beneficios desde
el punto de vista motivacional. Las sesio-
nes diez a la doce pretenden abordar
estas cuestiones.

3.2.2. Estrategias de regulacion
motivacional orientadas al sostenimiento
del compromiso e implicacion en el

estudiantes sean conscientes de las estra-
tegias que utilizan para mantener su
compromiso e implicacion en el estudio,
valorando la efectividad de las mismas
asi como la posibilidad de utilizar nuevas
estrategias de este tipo. Las sesiones
trece a la quince se ocupan de estas estra-
tegias.

estudio
En estas sesiones se pretende que los

SESION 13

e Comentario inicial sobre la importancia que para el rendimiento académico tiene el
aprender a demorar gratificaciones en favor del estudio.

e Dialogo en grupos de tres personas sobre la dificultad/facilidad de demorar gratifica-
ciones en favor del estudio y estrategias que utilizan para ello.

e Realizacion de un inventario “coste-beneficio”. Los participantes realizan una tabla en
la que sopesan las ventajas e inconvenientes de mantenerse centrado en una tarea aca-
démica o hacer otra cosa “mas apetecible”; finalmente toman una decision tratando de
paliar los costes de ambas opciones.

SESION 14
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e Comentario en grupo sobre la tolerancia a la frustracion.

e Lectura de un cuento sobre los “obstaculos” y la importancia de persistir ante los mis-
mos para alcanzar las metas.

e Comentario en grupo sobre la lectura.

® Propuesta de “consejos” para manejar las frustraciones.
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SESION 15

e Realizacion de una actividad sobre estrategias para mantener el esfuerzo y la motiva-
cion en las tareas académicas: los participantes han de seleccionar de un listado de
estrategias aquéllas que utilicen mas a menudo o que les resulten mas eficaces. Pueden
aportar alguna que no esté recogida.

® Presentacion de un ejemplo de plan de estudio apoyado con estrategias motivacionales.

e Actividad: realizar un plan de estudio y apoyarlo con estrategias de tipo motivacional
para apoyar su cumplimiento.

3.2.3. La busqueda de ayuda como ayuda de otros es un recurso importante
estrategia al servicio de las metas para la consecucién de las propias metas.
académicas De hecho, son numerosos los trabajos que

En estas sesiones se pretende concien-  POnen de manifiesto que los buenos estu-

ciar al estudiante de los beneficios moti-
vacionales que tiene el recurrir a la ayuda ayuda y a quién recurrir para conseguirla
de otras personas cuando encuentran difi-  (véase por ejemplo, Karabenick y
cultades en la resolucién de alguna tarea  Sharma, 1994; Newman, 1998; Ryan y
y se cumplen ciertas condiciones. Pintrich, 1998). Ademas, contrariamente
Ademaés, se trata de reconocer que la a lo que se pensaba hece unos afos, se

diantes saben cuando y por qué buscar

SESION 16

e Realizacion de un juego: “Los indicios”.

e Comentario del papel que la ayuda tiene en el juego: por un lado, es vista como algo
negativo puesto que solicitarla resta puntos; sin embargo, resulta mejor recurrir a ella
porque puede servir para dar con una respuesta que se desconoce.

e Comentario sobre la vision que de la ayuda se sostiene en el contexto académico.

e Actividad: Razones para no pedir ayuda. Los participantes forman grupos de cuatro
personas, cada grupo confeccionara una lista de las razones que pueden llevar a los
esetudiantes a no pedir ayuda cuando la necesitan.

SESION 17

e Explicacion de la importancia de valorar la ayuda en funcion de las razones que la sos-
tengan: “salir del paso” frente a “aprender”.

e Actividad: analisis de casos de estudiantes y valoracion de qué tipo de ayuda deman-
dan.
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SESION 18

ano

e Exposicion de algunos consejos para pedir ayuda de forma adecuada.

® Realizacion de dramatizaciones: cada grupo ha de representar comportamientos de
busqueda de ayuda de forma adecuada, agresiva o desinhibida en diferentes situacio-
nes dentro del contexto académico.
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considera que la busqueda de ayuda es
una estrategia altamente adaptativa y
beneficiosa (Butler, 1998; Newman,
2000). Las sesiones dieciséis a dieciocho
se ocupan de trabajar estos aspectos.

4. Duracion del programa y

estructura de las sesiones

La propuesta de intervencion se desa-
rrolla a lo largo de diecinueve sesiones de
una hora de duracién. Si bien la periodi-
cidad de las sesiones puede ser flexible,
consideramos que una periodicidad de dos
sesiones semanales podria resultar la
mas provechosa. Si ésta fuese la opcion
elegida, su aplicacion se extenderia a lo
largo de aproximadamente dos meses y
medio.

La estructura de cada sesion es la
siguiente:

1. Recibimiento y saludo

2. Revision de la actividad para
casa (en caso de haberla)

3. Realizacion de las actividades de
esa sesion

4. Valoraciones de cada actividad

5. Comunicacion de la actividad
para casa

6. Valoracion de la sesion
7. Despedida

Tanto la primera como la tultima
sesion tienen una estructura diferente, ya
que en la primera se incorporaron las pre-
sentaciones del grupo y del instructor, las

expectativas de los participantes acerca
del programa, asi como también la comu-
nicacion de los objetivos y normas de fun-
cionamiento dentro del grupo. Por su
parte, la tltima sesion se dedica a la reca-
pitulacion de las actividades y contenidos
desarrollados a lo largo de todo el progra-
ma y a la valoracion general de la expe-
riencia de participacion en el mismo.

5. Destinatarios del programa y
profesionales encargados de su
aplicacion

Si bien este programa ha sido inicial-
mente disenado y desarrollado pensando
en el trabajo con estudiantes universita-
rios, consideramos que, con ciertos ajus-
tes, resulta perfectamente aplicable en
otros niveles educativos como pueden ser
el Bachillerato y la Educacion Secundaria
Obligatoria.

La aplicacion idonea del programa es
en formato grupal. En este sentido, es
importante tener en cuenta que no resul-
ta recomendable la formacion de grupos
excesivamente numerosos. El numero
adecuado de participantes por grupo de
trabajo se situaria entre diez o quince, no
siendo recomendable exceder esta ultima
cantidad.

Se aconseja que la persona encargada
de la aplicacion del programa sea un pro-
fesional de la educacion (psicélogo, psico-
pedagogo, pedagogo o educador) con cier-
ta experiencia en el trabajo con grupos,
asi como con un cierto dominio de conoci-
mientos sobre motivacion académica.
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6. Eficacia del programa de
intervencion en metas

6.1. Muestra

El programa de intervencion se aplico
a un total de 17 estudiantes, todas ellas
mujeres, con edades comprendidas entre
los 21 y los 27 anos, que cursaban los
estudios de primero y segundo de la titu-
lacién de psicopedagogia.

Inicialmente el grupo estaba formado
por un total de 23 estudiantes, veintidos
mujeres y un hombre. Ha habido, por
tanto, una mortalidad de 6 participantes,
debido a diversas causas derivadas de los
requerimientos de sus estudios.

Los estudiantes que participaron en
este programa de intervencion fueron
seleccionados al azar de un conjunto de
ellos que, dentro del componente practico
de las asignaturas impartidas por el
departamento en la citada titulacion,
manifestaron un claro interés en tomar
parte en un programa para mejorar su
gestion motivacional.

6.2. Instrumento de medida

Para la medicion de los recursos moti-
vacionales de los estudiantes, y consi-
guientemente de su posible mejora como
consecuencia de la aplicacion del progra-
ma, hemos recurrido al uso de un cuestio-
nario, el MSLQ, de amplia utilizacion
previa en otras investigaciones, y que
cuenta, por tanto, con numerosos estudios
sobre su fiabilidad y validez. La funda-
mentacion del MSLQ se encuentra en el

modelo de aprendizaje autorregulado
desarrollado por Pintrich a lo largo de los
anos 80 y 90. En esta investigacion se ha
empleado la version del MSLQ traducida
y adaptada en nuestro contexto por Roces
(1996), denominada CEAM (Cuestionario
de estrategias de aprendizaje y motiva-
cion).

Este cuestionario aporta informacion
sobre componentes motivacionales y
estratégicos implicados en el aprendizaje.
Dado el objetivo de nuestro programa de
intervencion, solo hemos utilizado la
parte del cuestionario referido a la dimen-
si6n motivacional.

La realizacion de un analisis factorial
exploratorio (utilizando el método de
extraccion de minimos cuadrados genera-
lizado y rotacion varimax, que nos permi-
te minimizar tanto el numero de varia-
bles que saturan alto en un factor como el
de factores necesarios para explicar una
misma variable) nos permite constatar
una estructura del cuestionario diferen-
ciada en dos dimensiones (motivacional y
cognitiva o estratégica). La dimension de
motivacion incluye seis factores: motiva-
clon 1Intrinseca, motivacion extrinseca,
valor de la tarea, creencias de control,
creencias de autoeficacia y ansiedad ante
examenes. Por la propia estructura de
este programa de intervencion, y debido a
que en otro de los programas aplicados en
la investigacion se trabajaban las emocio-
nes, no nos ha parecido pertinente consi-
derar los datos aportados por el Gltimo de
los factores, el de ansiedad ante los exa-
menes.
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Para analizar la consistencia interna
de estos factores, hemos empleado el coe-
ficiente alfa de Cronbach, cuyos resulta-
dos para el pretest y el postest se presen-
tan en la Tabla 2.

6.3. Andlisis de datos

En la Tabla 3 se exponen los datos
descriptivos obtenidos en los distintos fac-
tores por la muestra de sujetos (pretest y
postest).

Para analizar la eficacia del programa
de intervencion, y dado el tamafo de la
muestra y la escala de puntuaciones
empleada, hemos seleccionado la prueba
no paramétrica de Wilcoxon (para mues-
tras relacionadas). En la Tabla 4 se ofre-
cen los resultados de los contrastes y su
nivel de significacion. Conviene precisar
que los resultados obtenidos serian prac-

ticamente iguales si hubiéramos decidi-
do usar la prueba t como medida de con-
traste.

De acuerdo con estos resultados solo
podemos afirmar la existencia de diferen-
cias significativas en el factor “creencias
de autoeficacia”, destacada con negrilla,
no encontrandose diferencias significati-
vas en ninguno de los otros factores de la
dimension motivacional.

6.4. Resultados y conclusiones

Como el objetivo de nuestro programa
de intervencion era que el estudiante
incrementara su conocimiento sobre el
funcionamiento de su motivacion y mejo-
rara la gestion de los recursos motivacio-
nales, es imprescindible valorar hasta qué
punto los resultados obtenidos nos permi-
ten afirmar la efectividad del programa.

TABLA 2
FACTORES PRETEST POSTEST
Motivacion intrinseca .66 67
Motivacion extrinseca .80 .80
Valor de la tarea 14 .80
Creencias de control 61 .65
Creencias de autoeficacia 81 81

TABLA 3

N | Media | Media | D. Tipica | D. Tipica
Pre Post Pre Post

Motivacion intrinseca 13,75 13,75 3,109 3,05
Motivacion extrinseca 10,5 9,5625 3,1198 4,049
Valor de la tarea 21,375 | 20,4375 2,77178 2,8511
Creencias de control 14,375 | 14,8125 1,9621 2,2276
Creencias de autoeficacia 27,00 29,00 5,6921 5,3040
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TABLA 4
y/ n.s.
Motivacion intrinseca ,663 (a) 508
Motivacion extrinseca 1,586(a) 113
Valor de la tarea 1,422(b) 155
Creencias de control 1,178(b) 239
Creencias de autoeficacia 2,047(b) 041

(a) basado en los rangos positivos; (b) basado en los rangos negativos, (c) prueba de
los rangos con signo de Wilcoxon

Analizando los factores componentes
de la dimensién motivacional del cuestio-
nario y los contenidos de las distintas
cuestiones que forman parte de ellos, con-
sideramos que el mejor indice de la efecti-
vidad del programa son las creencias
motivacionales, indicativas de un mayor
compromiso e implicacion personal del
estudiante en su aprendizaje y, consi-
guiente, de una mejor gestion de sus
recursos motivacionales, y especialmente
las creencias de autoeficacia, por su
caracter de mayor especificidad situacio-
nal, ya que indican la percepcion del estu-
diante acerca de su competencia para
implicarse en las tareas, manejar técni-
cas y habilidades y superar obstaculos;
por tanto, por su significacion en la ges-
tion de la propia motivacion. Ademas, se
trata del factor medido por un mayor
nimero de items (8) y que presenta una
mayor consistencia interna.

Aunque no de forma significativa,
también mejoran las creencias de control
de los estudiantes participantes en el pro-
grama. Podria cuestionarse que la efecti-

vidad del programa también deberia
haberse reflejado en una mejora significa-
tiva de estas creencias de control; sin
embargo, el analisis de los contenidos de
los items de este factor pone de relieve
que miden, basicamente, atribucion, y
especialmente atribucion al esfuerzo,
pero no estrictamente percepcién de con-
trol sobre nuestras realizaciones y nues-
tra gestion. También hay que senalar que
la consistencia interna de este factor es la
mas baja de todas (se sitia escasamente
por encima de .60) y el nimero de items
que lo integran es pequefio (4) y estd muy
influenciado por la variabilidad de las
puntuaciones. Ello podria explicar que la
mejora obtenida no alcance niveles signi-
ficativos.

Con la necesaria cautela en el trata-
miento de los datos procedentes de un
analisis cualitativo, una confirmacion
indirecta de la efectividad del programa y
de su reflejo en variables relacionadas
con el conocimiento y la implicacion en la
gestion de la motivacion proviene de las
respuestas de los participantes a un cues-
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tionario final de valoracion del programa
de intervencion. En él el 88,3% conside-
ran que les ha sido muy util o bastante
util, el 11,7% que les ha sido algo util, y
no hay ningtn participante que considere
que el programa es poco o nada util. Pero
lo mas importante de esta valoracion es
que dos de los aspectos indicativos de la
utilidad del programa hacen referencia a
un mayor conocimiento de las razones y
metas personales y a haber aprendido a
establecer metas mas realistas.

Los resultados reflejan también una
disminucién del nivel de la motivacion
extrinseca, no experimentando variacion
alguna la motivacion intrinseca, si bien
tampoco de forma significativa. Pensamos
que ello puede ser debido al hecho de que
un mayor conocimiento de la motivacion (y
de las metas especificamente) y de su ges-
tion no necesariamente ha de orientarse
en esta direccion, especialmente teniendo
en cuenta los sujetos participantes, el con-
texto en que se encuentran y sus objetivos
como estudiantes. De hecho, la mayor
parte de estudios realizados en la ense-
Nanza universitaria ponen de relieve un
elevado nivel de motivacion movida por los
resultados, especialmente en los ultimos
cursos de carrera, mas que por los retos o
los desafios, propiciada por el propio siste-
ma educativo, y particularmente por la
necesidad de superar las diferentes mate-
rias y obtener un titulo. Esta afirmacion
anterior se refuerza por el hecho de que en
el programa se ha trabajado la orientacion
de multiples metas, combinando ambas
orientaciones, y el ajuste de las metas a las
demandas contextuales, lo que posibilita

que los estudiantes mantengan combina-
damente diferentes tipos de orientaciones
motivacionales. Los datos aportados por el
analisis cualitativo del programa si permi-
ten confirmar indirectamente que hay
efectivamente una mejora considerable del
conocimiento de las propias razones y
metas por parte de los participantes en el
programa. Asi, el 64,6% consideran que
han mejorado mucho o bastante y el 35,4%
que han mejorado algo, mientras que no
hay ningin participante que informe de
que haya mejorado poco o nada. Ademas,
también hay una mejora del ajuste entre
la conducta académica y las metas plante-
adas: el 30,4% de los participantes consi-
deran que han mejorado mucho o bastan-
te, el 64,5% consideran que han mejorado
algo, y solo el 5,1% entienden que han
mejorado poco o nada.

La misma linea argumental puede
servirnos para explicar los resultados
obtenidos en el factor valor de las tareas.
La participacion en el programa les ha
permitido a los estudiantes profundizar
en su conocimiento sobre el valor de las
tareas de estudio en su titulacion, pero
ello no determina que las consideren mas
utiles, mas interesantes, mas relevantes
para su futuro, etc.

Ahora bien, también es necesario que
realicemos algunas reflexiones finales
sobre el programa de intervencion aplica-
do y los resultados obtenidos. Como ocu-
rre en casi todos los programas de inter-
vencion, y es una dificultad anadida para
obtener resultados indicativos de la efica-
cia en este tipo de investigacion, el nime-
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ro de sujetos participantes es bajo, lo que
dificulta la obtencion de contrastes signi-
ficativos, pues la incidencia en los valores
medios del grupo de las puntuaciones de
uno o dos sujetos con escasas mejoras es
excesivamente fuerte.

Finalmente también es preciso apun-
tar algunas consideraciones sobre el
hecho de utilizar cuestionarios, a pesar de
su fiabilidad y validez contrastada en
numerosos estudios, para medir el cambio
en variables personales. Con toda seguri-
dad, a juzgar por el informe de los propios
participantes, se habrian obtenido resul-
tados indicativos de mejoras mds sustan-
ciales y significativas s1 hubiéramos
empleado para medirlo diversas tareas de
conocimiento y gestién de la motivacion,
que, ademas, tendrian una validez ecolo-
gica superior a la mayor parte de los
items que integran este cuestionario
empleado u otros también ampliamente
usados en la investigacion sobre motiva-
cion.
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Resumen:

Programa de intervencion para
mejorar la gestion de las metas
académicas en estudiantes

universitarios

El objetivo de este trabajo es presen-
tar un programa de intervencién en
metas académicas en estudiantes univer-
sitarios. Con este programa se pretende
lograr que los participantes reconozcan la
importancia de las metas académicas y de
las ventajas e inconvenientes que puede
tener en las dimensiones afectivo-motiva-
cional, cognitivo y académico. Los estu-
diantes toman conciencia de que es posi-
ble optar de manera exclusiva por un tipo
de metas o, por el contrario, elegir otras
opciones mas flexibles donde la combina-
cién de metas progresivamente ajustables
a las exigencias y demandas contextuales
se convierte en una alternativa motiva-
cional.

Descriptores: metas académicas, pro-
grama de intervencion, estudiantes uni-
versitarios.

Summary:
Intervention program to improve
academia goals management for

university students

The purpose of this paper is to present
an intervention program in academic
goals with university students. With this
program we try to make participants
aware of academic goals importance and
the advantages and disadvantages that
these could have on emotional-motiva-
tional, cognitive and academic fields.



Programa de intervencion para mejorar la gestion de los recursos...

Students become aware that it is possible
adopt only one kind of goals or to opt for
a flexible combination of goals what fits
best with contextual requirements and
demands are motivational alternatives.

Key Words: academic goals, intervention
program, university students.
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