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Resumen

La presente investigacién tiene como propdésito analizar la relacién que existe entre las
metas de logro (aproximacién al dominio, aproximacion al rendimiento, evitacion al
rendimiento), el uso de estrategias de aprendizaje (superficiales y profundas) y el
rendimiento académico en alumnos de una universidad privada de Lima (Peru). En este
estudio participaron 244 estudiantes pertenecientes al tercer y cuarto afio de estudios
(M =20.80 afios, DE =2.67), los cuales contestaron cuestionarios (auto-reportes) acerca
de las metas de logro (AGQ-R, Elliot y Muruyama, 2008) y el uso de estrategias de
aprendizaje (MSLQ, Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991). Las notas del examen
parcial se emplearon para evaluar el rendimiento académico las cuales fueron
estandarizadas al interior de cada clase (Wolters, 2004). Se analizaron las propiedades
psicométricas de los instrumentos y se encontraron evidencias de validez y confiabilidad
de dichos instrumentos en la muestra estudiada. Posteriormente, se analizaron las
relaciones entre las variables (rho de Spearman). Se encontré que las metas de
aproximacién al dominio y aproximacion al rendimiento se relacionaron de manera
positiva y significativa con el uso de estrategias de aprendizaje superficiales y profundas
pero no se asociaron con rendimiento académico. Las metas de evitacion al rendimiento
se relacionaron positiva y significativamente con el uso de estrategias de aprendizaje
superficial y negativamente con el rendimiento académico. Estos hallazgos coinciden
con lo encontrado en la literatura. Sin embargo, se requiere aun mayor estudio en este
tema.

Palabras clave: metas de logro, estrategias de aprendizaje, rendimiento académico,
alumnos universitarios

Abstract

The purpose of this research is to analyze the relationship among students’ achievement
goals (mastery-approach, performance-approach, and performance-avoidance goals),
the use of learning strategies (surface and deep) and academic achievement in students
from a private university of Lima (Peru). This study involved 244 students from the third
and fourth year of studies (M = 20.80 years-old, SD = 2.67). They answered self-report
questionnaires on achievement goals (AGQ-R, Elliot y Muruyama, 2008) and the use of
learning strategies (MSLQ, Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991). The midterm
exam grades were used as a measure of academic achievement and the results were
standardized within each class (Wolters, 2004). Psychometric properties were analyzed
and we found evidences of validity and reliability in the studied sample. Subsequently,
correlations analyses (Spearman rho) revealed that mastery-approach goals and
performance-approach goals were positively and significantly related to the use of
surface and deep level learning strategies, but was not related to academic achievement.
Performance-avoidance goals were positively and significantly associated with the use
of surface level learning strategies and negatively with academic achievement. These
findings are in line with what is found in the literature. However, more research is still
needed regarding this topic.

Key words: achievement goals, learning strategies, academic achievement, university
students
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Introduccidén

La motivacion académica es un constructo central en diversas
investigaciones psicoldgicas y educacionales (Pintrich, 2003). Segun Lamas
(2008), los estudiantes necesitan sentirse motivados hacia el aprendizaje y no
solo disponer de habilidades cognitivas y metacognitivas para tener éxito
académico. Una de las teorias motivacionales mas importantes, en las ultimas
décadas, es la teoria de metas de logro, la cual busca comprender y explicar por
qué los estudiantes se comprometen o involucran en determinadas conductas
de logro (Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Muruyama, 2008; Patrick, Anderman,
Ryan, Edelin, & Midgley, 2001; Pintrich & Schunk, 2002; Wirthwein, Sparfeldt,
Pinquart, Wegerer & Steinmayr, 2013). Esta teoria ha recibido gran atencion en
la literatura por su utilidad predictiva en los procesos y resultados relacionados
al logro académico (Lee & Bong, 2016).

Segun Dinger, Dickhauser, Spinath y Steinmayr (2013), esta teoria busca
predecir la direccion e intensidad del comportamiento de las personas en
situaciones académicas desde un punto de vista cognitivo. Los alumnos pueden
comprometerse en algunas actividades persiguiendo diferentes objetivos o
teniendo diferentes metas de logro (Wirthweim et al., 2013) las cuales dan lugar
a diferentes efectos sobre el compromiso, el aprendizaje y el rendimiento
(Pintrich, Conley & Kempler, 2003). De esta manera, las metas de logro han sido
consideradas relevantes para la descripcion y explicacion del logro académico
en escenarios como el colegio y universidades en las cuales han sido
examinadas (Linnenbrink-Garcia, Tyson y Patall, 2008) y ha contribuido
significativamente a la investigacion y practica en educacion y psicologia
(Alkharusi, 2010).

Desde los origenes de la teoria de metas de logro (1970s y 1980s) se ha
distinguido diferentes modelos, las cuales difieren en la definicion, nombre y
cantidad de las metas’ (Linnenbrink & Pintrich, 2000, Wirthwein et al., 2013). La

mayoria de la investigacion destaca las metas de logro de dominio versus las

! Los términos diferentes que se encontrardn en la investigaciéon responden a distintos hombres
dependiendo de los autores que son tomados como referencia. Para fines de esta investigacion, se pueden
tomar como sinénimos.



metas de logro de rendimiento (Senko, Hama y Belmonte, 2013). Los alumnos
que siguen las metas de dominio se esfuerzan por aprender y desarrollar
competencia en temas del curso y aquellos que persiguen las metas de
rendimiento se esfuerzan por demostrar su competencia superando a otros
(Senko, Belmonte & Yakhkind, 2012) o evitando ser peores que otros (Elliot &
Harackiewicz, 1996).

Elliot (1999), propone el modelo 2 x 2, en el cual ambas metas de logro
tienen una dimensién de aproximacion y de evitacién (aproximacién al dominio,
evitacion al dominio, aproximacion al rendimiento, evitacion al rendimiento). Para
este autor, las metas de logro son propédsitos u objetivos que los alumnos
persiguen en ambitos educacionales los cuales dan lugar a diferentes resultados
de desempeinio (Elliot, 2005). En base a este modelo, las metas de aproximacién
al dominio se centran en desarrollar las propias habilidades, avanzar en el propio
aprendizaje, entender el material o dominar una tarea, mientras que, las
personas con metas de evitacion al dominio evitan perder las propias
habilidades, evitan no entender el material o evitan dejar una tarea incompleta
(Elliot, 2005; Phan, 2013).

Por otro lado, los alumnos que persiguen las metas de aproximacion al
rendimiento buscan desempenarse mejor que los otros, mientras que, aquellos
que persiguen las metas de evitacion al rendimiento buscan evadir
desempenarse peor que los otros (Elliot 1999; Pintrich, 2000).

En la presente investigacion se evaluaron tres de las cuatro metas de
logro (aproximacion al dominio, aproximacién al rendimiento, evitacion al
rendimiento) propuestas en el modelo 2x2 ya que la evidencia no es tan
contundente con respecto al constructo de metas de evitacion al dominio (Senko,
Hulleman & Harackiewicz, 2011).

Los resultados de las investigaciones, en general, concuerdan en que las
metas de aproximacion al dominio tienen resultados académicos positivos como
alto interés y auto regulacion (Senko, Hama, Belmonte 2013). Asimismo, hay un
acuerdo en que tanto las metas de evitacién al dominio como las metas de
evitacion al rendimiento tienen resultados académicos negativos como ansiedad,
desinterés, desorganizacion y bajo rendimiento (Senko et al., 2013). Sin

embargo, la evidencia no muestra acuerdo entre los investigadores acerca de



las metas de aproximacioén al rendimiento, ya que se han encontrado resultados
mixtos al respecto (Senko & Harackiewicz, 2005; Senko et al., 2013).

Por otro lado, segun Barca-Lozano, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-
Uzquiano y Brenlla-Blanco (2012), la calidad, el tiempo y uso de las estrategias
de aprendizaje estan influenciados por las metas de logro. En este sentido, las
metas de aproximacion al dominio han sido relacionadas con estrategias de
aprendizaje profundas (elaboracion, organizacion) y las metas de aproximacién
al rendimiento con estrategias de aprendizaje superficiales (memorizacion,
repeticion) (Covington, 2000; Elliot, McGregor, Gable, 1999). Los alumnos
suelen estar diferencialmente motivados para estudiar un mismo curso o para
diferentes cursos, los motivan hechos diferentes y sus razones para estudiar son
distintas, resultando unas metas de logro mas adaptativas que otras (Lens,
Matos & Vansteenkiste, 2008).

Cabe mencionar que la mayoria de estudios acerca de este constructo se
ha realizado con muestras de estudiantes de clase media de Estados Unidos
(Kaplan & Maehr, 2002 en Matos & Lens, 2006).

En el Peru, se ha realizado una investigaciéon con una muestra limeiha de
estudiantes de secundaria, la cual estudio la relacién entre los tipos de metas
que los estudiantes persiguen en el curso de Matematicas, segun la teoria de
Orientacién a la meta (o metas de logro)?, el uso de estrategias de aprendizaje y
el rendimiento académico (Matos & Lens, 2006). Se encontré que las metas de
aprendizaje (o metas de dominio)? se relacionaron positivamente con todas las
estrategias de aprendizaje (repeticion, elaboracion, organizacion, pensamiento
critico y estrategias metacognitivas) y con el rendimiento académico. Asimismo,
se encontr6 que las metas de evitacion al rendimiento se relacionaron
negativamente con el rendimiento académico y positivamente con la estrategia
superficial de repeticion. Finalmente, se encontré que las metas de aproximacion
al rendimiento se relacionaron positivamente con las estrategias de aprendizaje
y negativamente con el rendimiento académico.

Otra investigacion realizada en Peru, también con alumnos de secundaria,

estudio la relacién entre el tipo de orientacion a la meta (o metas de logro) y el

2 En esta investigacion se estdn usando como sinédnimos
3 En paréntesis se coloca los nombres que se usaran en la presente investigacion segtn el modelo de
metas de logro 2 x 2 sobre el cual se basa el presente trabajo



rendimiento académico obtenido en los cursos de Matematica y Lenguaje
(Saldafa, 2014). Se encontr6 que existe una relacion positiva entre el
rendimiento académico y las orientaciones de tarea (o metas de dominio) y una
relacion negativa entre rendimiento académico con la evitacion a la orientacion
(o evitacién al rendimiento).

Finalmente, en una investigacion realizada con profesores de primaria en
la cual se estudio la relacion entre el tipo de orientacién a la meta (metas de
logro), las estrategias de aprendizaje, la autoeficacia percibida y la percepcion
del desempefio docente (Fernandez, 2008), se encontrd que la orientacion a la
meta de aprendizaje (meta de dominio) se relaciono positivamente con el uso de
estrategias de aprendizaje, la autoeficacia percibida y el desempefio docente. En
cambio, la meta de rendimiento (de aproximacion al rendimiento) se relacioné
positivamente con el uso de estrategias de aprendizaje pero no se encontro
relacion con autoeficacia percibida y el desempefio docente.

En base a lo expuesto anteriormente, el propdsito de la presente
investigaciéon es analizar la relacidn que existe entre las metas de logro que los
estudiantes persiguen en un determinado curso, el uso de estrategias de
aprendizaje y el rendimiento académico en estudiantes universitarios de una
universidad privada de Lima. Esta investigacion es util porque aportara evidencia
empirica que nos permitira saber si se replican los hallazgos que se encontraron
en la investigacion de Matos y Lens (2006) con estudiantes de secundaria en la
cual se evaluan las mismas variables que en la presente investigacion.
Conociendo esto, se podria derivar recomendaciones a los profesores
universitarios, como fuentes de motivacion a los alumnos, para que logren un
ambiente de aprendizaje que promueva metas de logro mas adaptativas.

Se espera, a través de esta investigacion, comprender mejor estas
variables que facilitan el aprendizaje y el rendimiento académico, y sugerir, a
partir de los hallazgos, algunas pautas para optimizar los resultados
educacionales.

A continuacién, se presenta el concepto de metas de logro en los alumnos
y se explica los modelos mas importantes desde sus inicios hasta la actualidad,
haciendo especial hincapié en el modelo 2 x 2 (Elliot & Mc Gregor, 2001) que es
el marco en el que se basara esta investigacion. Para Elliot y Muruyama (2008),
las metas de logro (segun este modelo) son objetivos que se centran en la



competencia y que contienen componentes de dos dimensiones de competencia
independientes que comprometen a los individuos a aproximarse o a evitar
futuros estados. Esto puede ser un factor clave para entender el comportamiento

del individuo en contextos educacionales (Wirthwein et al., 2013).

Concepto de metas y metas de logro

Harackiewicz, Barron y Elliot (1998) diferenciaron las metas de las metas
de logro. Las metas pueden ser generalmente definidas como representaciones
cognitivas de aquellas cosas que se desean cumplir, son como guias que
proveen direccion y llevan a la accidon; mientras que, las metas de logro se
relacionan con la busqueda de competencia en situaciones de logro y
representan diferentes orientaciones motivacionales de los estudiantes en

situaciones especificas como, por ejemplo, en un determinado curso.

Antecedentes de la teoria de las metas de logro/orientacion a la meta

Esta teoria ha generado importantes investigaciones en distintas
disciplinas hasta el dia de hoy. En la década de los 70s, varios estudios
demostraron que los niflos con la misma habilidad respondian de manera
diferente ante sus errores en las tareas (Elliot, 2005). Algunos mostraban una
respuesta adaptativa: atribuian esta falla a la falta de esfuerzo, mantenian
afectos y expectativas positivas, mejoraban su persistencia y buscaban tareas
desafiantes. Otros, en cambio, mostraban una respuesta no adaptativa: atribuian
la falla a la poca habilidad, tenian afectos y expectativas negativas, disminuian
su persistencia y evitaban tareas desafiantes (Elliot, 2005).

Ante esto, se adopto el constructo de metas de logro como una posible
explicacion a esta situacion. Por un lado, se diferenciaron las metas de
aprendizaje o dominio segun la conceptualizacién de determinados autores; y
por otro lado, las metas de rendimiento (Muruyama, Elliot, Yamagata, 2011).
Mientras que las metas de aprendizaje o dominio tenian como propdsito
incrementar la propia competencia y dominar una tarea nueva, las metas de
rendimiento estaban dirigidas a obtener juicios positivos de su competencia o
evitar juicios negativos del mismo. En otras palabras, buscaban demostrar la
propia competencia o evitar demostrar incompetencia (Elliot, Shell, Bouas &
Maier, 2005). Cada una de estas metas de logro tenia consecuencias

importantes en el proceso de aprendizaje como se vera a continuacion.



Metas de dominio y rendimiento

En la década de los 80s, algunos investigadores encontraron que aquellos
estudiantes que percibian mayor énfasis en las metas de dominio en su salon de
clases hacian un mayor uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, preferian
tareas desafiantes, tenian mas actitudes positivas hacia la clase, buscaban
ayuda independientemente del nivel de confianza en la habilidad y tenian la
fuerte creencia de que el esfuerzo produce éxito (Alkharusi, 2010; Rawsthorne &
Elliot, 1999).

Por el contrario, aquellos que percibian mayor énfasis en las metas de
rendimiento en su salon de clases hacian un mayor uso de estrategias de
aprendizaje superficiales como la memorizacion y repeticion, evaluaban su
habilidad como negativa, no buscaban ayuda ya que implicaria para los alumnos
falta de habilidad, y atribuian la falla a la falta de competencia (Alkharusi, 2010;
Elliot, 2005).

Segun Ames (1990), aquellos estudiantes que estan realmente motivados
a aprender adoptan la meta de dominio, la cual motiva a que los alumnos se
involucren en actividades de logro, se esfuercen por aprender y busquen
desarrollar habilidades. Mientras que los estudiantes que priorizan el desempeio
académico adoptan la meta de rendimiento la cual motiva el estudio de los cursos
solo en épocas de examen, logrando favorecer el rendimiento solo por corto
tiempo.

Ames y Archer (1988), citado en Elliot (2005), encontraron que las metas
de rendimiento permitian consecuencias positivas como seleccionar las tareas
desafiantes cuando los estudiantes tenian percepciones de alta confianza en la
habilidad. Esto coincide con autores como Nichols (1984) y Dweck y Leggett
(1988), citado en Elliot (2005), quienes afirman que los efectos de los metas de
logro van a depender, en gran medida, de las percepciones de competencia y
del estado motivacional evaluativo.

Cabe mencionar que en la década de los 90s, diversas investigaciones de
metas de logro fueron apareciendo en diferentes disciplinas (Elliot, 2005). Dichas
investigaciones han sido, en su mayoria, correlacionales, en las cuales se
examinaba los antecedentes y consecuencias de estas metas. Otras, en cambio,
han sido experimentales, en las cuales se manipulaban las metas y se

examinaba sus efectos sobre el logro (Elliot & Muruyama, 2008).



Aunque habia claridad en cuanto a los efectos positivos de las metas de
dominio, no sucedia lo mismo con las metas de rendimiento. Diversas
investigaciones las relacionaron con aspectos negativos, sin embargo, algunos
estudios las relacionaron con efectos positivos por o que habian resultados
mixtos (Alkharusi, 2010; Elliot, 2005). En este sentido, Elliot y Harackiewicz
(1996) pensaron que estos resultados mixtos podrian deberse a dos tipos de
metas de rendimiento en lugar de un solo tipo por lo que formularon el modelo

que se explica a continuacion.

Modelo de las tres metas de logro

Dado que se hacia mucho énfasis en los resultados positivos de las metas
de dominio, algunas investigaciones empezaron a sugerir que las conclusiones
acerca de los efectos negativos de las metas de rendimiento podrian ser
prematuras. Si bien ya se conocian los beneficios de las metas de dominio,
algunos estudios empezaron a considerar que también las metas de rendimiento
tenian consecuencias positivas (Rawsthorne & Elliot, 1999) tales como altas
expectativas de competencia, ademas de buen rendimiento académico (Elliot &
Church, 1997).

A partir de estos resultados mixtos, Elliot y Harackiewicz (1996)
consideraron que el modelo dicotdmico de metas de logro deberia incorporar la
distincién aproximacion y evitacion como componentes independientes dentro
de las metas de rendimiento. De esta manera, plantearon el modelo de las tres
metas de logro la cual se clasifico en: metas de dominio, metas de aproximacion
al rendimiento y metas de evitacién al rendimiento. Se postulé que las dos
primeras tenian resultados positivos ya que generaban procesos afectivos y
cognitivos que facilitaban el éptimo compromiso con la tarea, mientras que, las
metas de evitacién al rendimiento tenian resultados negativos ya que generaban
procesos que interfieren con este (Dinger et al., 2013; Elliot & Harackiewicz,
1996).

Con respecto a estudios correlacionales, Elliot y Church (1997), evaluaron
las tres metas de logro en un aula universitaria y encontraron que las metas de
aproximacion al rendimiento y de evitacion al rendimiento se relacionan con
miedo al fracaso. Ademas, encontraron que las metas de dominio y de

aproximacion al rendimiento se relacionan con altas expectativas de



competencia, mientras que, las metas de evitacion al rendimiento se relacionan
con bajas expectativas de competencia. Asimismo, encontraron que las metas
de dominio facilitaban la motivaciéon intrinseca, mientras que, las metas de
aproximacion al rendimiento mejoraban el rendimiento académico lo cual podria
facilitar la motivacién extrinseca (notas altas). Por otro lado, se encontré que las
metas de evitacion al rendimiento tenian efectos contrarios tanto en la motivacion
intrinseca como en el rendimiento académico (Elliot & Church, 1997; Elliot,
1999).

Estos hallazgos son similares a los que encontraron Dinger vy
colaboradores (2013) en un estudio basado en el modelo de las tres metas de
logro en el cual se estudio los antecedentes y consecuencias de las mismas. En
este estudio las metas de dominio se relacionaron con los siguientes
antecedentes: el deseo del éxito y la alta competencia percibida. Las metas de
aproximacion al rendimiento se relacionaron con los mismos antecedentes
(deseo al éxito, alta competencia percibida) pero, a su vez, con miedo al fracaso.
Las metas de evitacion al rendimiento se relacionaron unicamente con el miedo
al fracaso. Por otro lado, las metas de dominio predijeron fuertemente la
motivacion intrinseca e indirectamente el logro académico. Las metas de
aproximacion al rendimiento se relacionaron positivamente con la motivacion
intrinseca y el logro académico, mientras que, las metas de evitacion al
rendimiento se relacionaron negativamente con ambas (motivacion intrinseca,
logro académico).

En otros estudios basados en este modelo, se ha encontrado que aquellos
que siguen las metas de dominio encuentran el material del curso mas
significativo e interesante (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Trash, 2002).
Asimismo, Pintrich (2000) afirma que estos alumnos persisten, buscan ayuda
cuando estan confundidos y monitorean su propia comprensién de los temas, sin
embargo, raramente rinden mejor en la clase (Harackiewicz, Barron, Taur,
Carter, Elliot, 2000). Por otro lado, segun Lee, Sheldon y Turban (2003), los
estudiantes que siguen la meta de rendimiento por aproximacion estan
externamente motivados y a menudo predicen alto rendimiento en el salén. Con
respecto a las metas de evitacion al rendimiento, estas han sido asociadas con
un menor uso de estrategias de aprendizaje, mayores niveles de ansiedad y un

menor rendimiento académico, incluso en estudiantes peruanos (Harackiewicz



et al., 2002; Middleton & Migley, 1997; Midgley & Urdan, 2001, Matos & Lens,
2006).

En un estudio experimental llevado a cabo por Senko y Harackiewicz
(2005), se encontré que las metas de dominio se relacionan con interés en el
material del curso y las metas de aproximaciéon al rendimiento con buen
rendimiento académico. Aunque hay acuerdos sobre las consecuencias
positivas asociadas a las metas de dominio y los efectos negativos de las metas
de evitacién al rendimiento, no hay un consenso acerca de los efectos de las
metas de aproximacion al rendimiento (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007;
Senko & Harackiewicz 2005; Senko, Hama y Belmonte, 2013).

En el estudio llevado en Peru, en donde se relacionaron las metas de
logro, el uso de estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico de los
alumnos de secundaria, se encontro resultados diferentes. Las metas de dominio
y no las metas de aproximacion al rendimiento estaban relacionadas
positivamente con el rendimiento académico en el curso de Matematicas (Matos
& Lens, 2006). Por otro lado, las metas de dominio y de aproximacion al
rendimiento se relacionaron positivamente con el uso de todas las estrategias de
aprendizaje, sin embargo, las correlaciones eran mas fuertes entre las metas de
dominio y el uso de estrategias de aprendizaje. Con respecto a la evitacion del
rendimiento se asocié negativamente con el rendimiento académico y estuvo
asociada de manera positiva con la estrategia superficial de repeticion.

Al respecto, Senko y Miles (2008), mencionan que es posible que las
metas de dominio alcancen indirectamente el logro promoviendo
comportamientos que hacen aumentar el rendimiento como la persistencia, el
uso de estrategias de aprendizaje profundas, la capacidad de conectar temas o
conceptos entre si, la capacidad de generar ejemplos personales, de formular
opiniones del material del curso y de cuestionar la veracidad de un tema.

El modelo de las tres metas de logro siguié ampliandose. Elliot (2005) ha
continuado estudiando otras formas prevalentes de competencia en escenarios
de logro y ha creado el modelo 2 x 2 o de las cuatro metas de logro que se

explicara a continuacion.
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Modelo 2 x 2

Para Elliot (1999), las dimensiones de aproximacion y de evitacion se
usaban indiscriminadamente para entender las metas de rendimiento. En
cambio, las metas de dominio siempre se entendian desde una motivacion de
aproximacion, por lo que esta podria ser una de las razones por las que se han
mantenido acuerdos con respecto a sus efectos favorables en el aprendizaje
(Elliot, 2005).

De este modo, Elliot (1999) propone el modelo 2 x 2, en el cual se
incorpora la misma distincion de las metas de rendimiento a las metas de
dominio. Segun Law, Elliot y Muruyama (2012), el modelo 2 x 2 tiene dos
componentes. El primer componente se basa en las distinciones entre las metas
de dominio y rendimiento. El segundo componente indica si el foco esta en
aproximarse a la competencia o en evadir la incompetencia. En este sentido, se
forman cuatro metas de logro: meta de aproximacién al dominio, meta de
evitacion al dominio, meta de aproximacion al rendimiento y meta de evitacion al
dominio.

En base a este nuevo modelo, las metas de aproximacion al dominio se
centran en desarrollar las propias habilidades, avanzar en el propio aprendizaje,
entender el material o dominar una tarea, mientras que las personas con metas
de evitacion al dominio evitan perder las propias habilidades, evitan no entender
el material o evitan dejar una tarea incompleta (Elliot, 2005; Phan, 2013).
Especificamente, se considerd6 que estas producian menos consecuencias
optimas que las metas de aproximaciéon al dominio y menos consecuencias
perjudiciales que las metas de evitacidén al rendimiento (Elliot & Mc Gregor,
2001).

En unos estudios llevados a cabo por Elliot y Mc Gregor (2001), se
encontré que los cuatro tipos de metas de logro tenian perfiles independientes.
Las metas de aproximacion al dominio fueron predictoras de procesamiento
profundo. Las metas de evitacion al dominio fueron predictoras de la
desorganizacion en el estudio y preocupacion. Por otro lado, las metas de
aproximacion al rendimiento se relacionaron positivamente con un
procesamiento superficial y buen rendimiento en el examen. Las metas de

evitacion al rendimiento se relacionaron positivamente con un procesamiento
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superficial, desorganizacion, preocupacion y negativamente con procesamiento
profundo y rendimiento académico (Elliot & Mc Gregor, 2001).

Segun Moller y Elliot (2006), en una revision del modelo 2 x 2 que hacen
en la literatura, las metas de aproximacion al dominio y las metas de
aproximacion al rendimiento han sido relacionadas con resultados académicos
deseables. En cambio, las metas de evitacion al dominio y las metas de evitacion
al rendimiento han sido predictores negativos de rendimiento académico y
predictores de otras consecuencias académicas negativas. Para estos autores,
las metas de aproximacion al rendimiento parecen ser los predictores mas
fuertes y consistentes de las notas de un examen. Solo en algunos estudios se
ha encontrado una relacién positiva entre metas de aproximacion al dominio y
rendimiento académico (notas) (Finney, Pieper & Barron, 2004).

Phan (2013), en un estudio basado en el modelo 2 x 2, encontré que solo
las metas de aproximacion al rendimiento predecia el logro académico la cual
fue medida a través de las notas finales de un curso y reportaron que no habia
asociacion entre metas de aproximacion al dominio, metas de evitacion al
dominio y metas de evitacion al rendimiento con el rendimiento académico. Por
otro lado, este autor encontré que las metas de aproximacién al dominio y las
metas de evitacion al dominio se relacionaron positiva y negativamente con
interés respectivamente.

Cabe mencionar que la literatura ha seguido ampliandose y se han
formulado otros modelos de metas de logro, como la teoria de las metas
multiples (Pintrich, 2000b, Barron & Harackiewicz, 2001) o el modelo 3 x 2 (Elliot,
Muruyama, & Pekrun, 2011) que escapan al tema de esta tesis. Actualmente,
continua el debate acerca de los tipos de metas de logro que promueven la
motivacion optima.

En este apartado se ha intentado realizar una revision de los principales
modelos de metas de logro desde sus inicios hasta la actualidad. En primer lugar,
se ha explicado el modelo dicotdmico (metas de logro de dominio y rendimiento)
el cual postula que las metas de dominio se asocian con efectos positivos de
manera consistente: buscan desarrollar habilidades, encuentran sus clases
interesantes, persisten a pesar de la dificultad, buscan ayuda cuando estan
confundidos, se autorregulan eficazmente, usan estrategias de aprendizaje

profundas (Darnon, Butera & Harackiewicz, 2007; Harackiewicz, Barron, Tauer,



12

Carter, & Elliot, 2000); sin embargo, a menudo no estan asociadas con
rendimiento académico (Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010).
Por otro lado, las personas con metas de logro de rendimiento buscan
desempenarse mejor que otros. Algunos estudios no encontraron relacion entre
estas metas de logro y el rendimiento académico o encontraron una relacién
negativa entre ambas, sin embargo, otros estudios si mostraban relaciones
positivas entre ambos constructos: metas de logro de rendimiento y logro
académico (Elliot & Church, 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, Elliot,
2000). Esta teoria se amplia y se propone el modelo de las tres metas de logro,
en el cual se mantienen las metas de dominio y se distinguen dos tipos de metas
de rendimiento (de aproximacion y evitacion) para comprender la evidencia mixta
antes sefalada (Elliot y Harackiewicz, 1996). Si bien habia acuerdo en cuanto a
las consecuencias positivas de seguir las metas de logro de dominio y habia
consenso en cuanto a las consecuencias negativas de seguir las metas de logro
de evitacidn al rendimiento, no habia aun acuerdo en relacion a las metas de
aproximacion al rendimiento (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; Senko &
Harackiewicz 2005; Senko, Hama y Belmonte, 2013). Algunas veces estas metas
de logro han estado relacionadas con rendimiento académico y estrategias de
aprendizaje superficiales (Elliot et. al., 1999; Harackiewicz et. al., 1997) y otras
veces con estrategias de aprendizaje profundas (Pintrich, 2000b) lo cual origin6
un gran debate en la literatura (Harackiewicz et al., 2002).

En el modelo 2 x 2, la meta de dominio también asume esta distincion
(aproximacion y evitacion). El presente estudio seguira esta conceptualizacion
pero se centrara en las metas de aproximacion al dominio, las metas de
aproximacion al rendimiento y las metas de evitacion al rendimiento ya que como
dicen Pintrich (2003) y Phan (2013), hay poca investigacidon acerca de las metas
de evitacion al dominio lo que hace dificil evaluar su prevalencia entre los
estudiantes y realizar generalizaciones con respecto a los patrones de
involucramiento que estan asociados con estas metas de logro. Por este motivo,
se requiere mayor soporte empirico y tedrico aun. Los estudios de metas de logro
realizados en el Peru (Matos y Lens, 2006; Saldafia, 2014), se han realizado con
estudiantes de educacion secundaria por lo cual resulta interesante estudiar
estas metas de logro en un grupo de estudiantes universitarios. Ademas, se ha
usado la encuesta de patrones adaptativos para el aprendizaje, adaptada para
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su uso en Peru (PALS, 2000 en Matos & Lens, 2006). En cambio, en la presente
investigacién se usara el cuestionario de metas de logro revisada de Elliot y
Muruyama (2008) para ver si los efectos se replican, la cual se explicara mas
adelante.

En base a lo expuesto anteriormente, la presente investigacion seguira un
patrén correlacional. Como primer objetivo se estudiaran las propiedades
psicométricas de los instrumentos empleados en esta muestra. Se empleara el
instrumento de Elliot y Murayama (2008), se estudiaran las evidencias de validez
y confiabilidad mientras que para el instrumento de estrategias de aprendizaje
se analizaran las evidencias de confiabilidad pues ya se han realizado analisis
factoriales confirmatorios en donde presentan buenas evidencias de validez con
respecto a la estructura interna de la prueba en una muestra de estudiantes de
Lima. Como segundo objetivo, se analizara la relacion entre las metas de logro,
el uso de estrategias de aprendizaje superficiales y profundas y el rendimiento
académico en una muestra de estudiantes peruanos universitarios. Se espera
que las metas de aproximacion al dominio se relacionen de manera positiva con
el uso de estrategias de aprendizaje profundas (elaboracion, organizacion,
pensamiento critico y autorregulacion metacognitiva) y el rendimiento
académico. Se espera que las metas de evitacion al rendimiento se relacione
con un menor rendimiento académico y con un mayor uso de estrategias de
aprendizaje superficiales (Elliot & Mc Gregor, 2001; Moller & Elliot, 2006; Phan,
2013). No se hara una prediccién especifica sobre las metas de aproximacion al

rendimiento por la evidencia mixta encontrada en la literatura.
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Método

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 224 estudiantes de la carrera de
psicologia pertenecientes al tercer y cuarto afio de estudios en una universidad
privada de Lima Metropolitana. Se consideré como criterios de inclusién que los
alumnos pertenezcan a los cuatro primeros ciclos de la carrera en mencién
equivalente al quinto, sexto, sétimo y octavo ciclo de estudios, que estuvieran
matriculados en cursos obligatorios que tuvieran al menos 30 alumnos inscritos
y cuyos profesores cedieran un tiempo de su clase para la aplicacion de
instrumentos. En total, fueron 45 hombres y 179 mujeres con edades entre los
18 y 43 afos de edad (M = 20.80, D.E. = 2.67). Asimismo, 99 alumnos (44.2 %)
pertenecian al quinto ciclo de estudios y 76 alumnos (33.9 %) al sexto ciclo de
estudios. El resto pertenecia al sétimo (9.4 %) y octavo ciclo de estudios (12.5
%). Los alumnos que participaron llevaron un minimo de 3 cursos y un maximo
de 7 cursos.

Cabe sefalar que 183 estudiantes (81.7 %) nacieron en Lima, 32
estudiantes (14.3%) nacieron al interior del pais mientras que 9 estudiantes (4%),
nacieron en el extranjero. Los participantes viven, principalmente, en los distritos
de Miraflores (12.5 %, N = 28), Pueblo Libre (10.7%, N = 24) y Surco (10.3 %, N
= 23). Asimismo, 199 alumnos (88.8 %) refieren que han estudiado en colegios
privados, 18 alumnos (8%) en colegios publicos y 7 alumnos (3.1 %) en ambos
colegios. Por otro lado, solo 38 alumnos (17%) sefalaron que trabajan al mismo
tiempo que estudian.

La participacion de los estudiantes fue voluntaria. Todos firmaron un
consentimiento informado en donde se les explicaba la importancia y los fines de
la investigacion. Para conocer el rendimiento académico (nota de examen
parcial) el cual se daria luego de recolectada la informacion, se pidié permiso a
los estudiantes para poder pedirle esa nota a su profesor. Por ello, se solicité a
los alumnos que colocaran su cédigo de estudiante para poder indicar la nota
respectiva. Se les indicd que los resultados serian manejados de manera
confidencial y que podrian retirarse del estudio en cualquier momento sin que

esto los perjudique de alguna manera (Anexo A).
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Medicion

Ficha de Datos Personales: Se elabor6 una ficha de datos
sociodemograficos que recogia los siguientes datos: sexo, edad, lugar de
nacimiento (Lima, fuera de Lima, en el extranjero), distrito, tipo de colegio en el
que estudié (privado, publico, ambos), ciclo de estudios, niumero de cursos en el
que estad matriculado y si trabaja ademas de estudiar. Esta informacion se

recogio para describir a los participantes de la investigacion.

Cuestionario de Metas de Logro-Revisada (Achievement Goal
Questionnaire — Revised, AGQ-R, Elliot y Muruyama, 2008) (adaptada por
Matos y Vansteenkiste, 2015): Este cuestionario fue disefiado para evaluar las
metas de logro, tal como se conceptualiza en el modelo 2 x 2, el cual se basa en
dos componentes independientes de competencia. Segun Elliot y Dweck (2005),
la competencia puede ser definida como una condicion o calidad de efectividad,
habilidad y éxito. El primer componente del modelo se basa en las distinciones
entre las metas de dominio y rendimiento. El segundo componente indica si el
foco esta en aproximarse a la competencia o en evadir la incompetencia (Law,
Elliot & Muruyama, 2012). Cruzando estas distinciones (dominio-rendimiento/
aproximacion-evitacion) se forman cuatro tipos de metas de logro: Aproximacién
al dominio (centrado en alcanzar la competencia intrapersonal), aproximacion al
rendimiento (centrado en alcanzar la competencia normativa), evitacion al
dominio (centrada en evadir la incompetencia intrapersonal) y evitacién al
rendimiento (centrada en evadir la incompetencia normativa) (Elliot & Muruyama,
2008). Este instrumento esta compuesto por 12 items (3 items por cada meta
de logro) y se responde mediante una escala tipo Likert del 1 al 5 donde 1 =
Totalmente en desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo.

Para los fines de esta investigacion, se evaluaron solo 3 metas de logro
del modelo 2 x 2. Primero, las metas de aproximacion al dominio en las que el
alumno tiene como propodsito desarrollar sus propias competencias, habilidades,
obtener conocimiento. Su atencion esta en la tarea en si (3 items, ejemplo: “En
este curso, mi meta es dominar completamente el material presentado en clase”).
En segundo lugar, las metas de aproximacién al rendimiento en las que el
alumno tiene como propdsito compararse favorablemente en relacion a otros

mostrando su competencia y superioridad (3 items, ejemplo: “En este curso hago
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un gran esfuerzo para que me vaya bien en comparacion con otros estudiantes”)
y finalmente, las metas de evitacion al rendimiento en las que el alumno tiene
como proposito evadir juicios negativos acerca de su competencia y evitar la
demostracion de incompetencia (3 items, ejemplo: “En este curso mi meta es
evitar desempenarme peor que otros estudiantes”).

Para examinar la validez estructural y la utilidad predictiva de la medida,
los autores (Elliot & Murayama, 2008) aplicaron el cuestionario a 229 alumnos
de un curso basico de psicologia. Con respecto a la validez estructural, el analisis
factorial confirmatorio confirmé que los items de metas de logro se agrupaban
bajo una estructura de cuatro factores la cual se ajustaba mejor a los datos en
comparacion con una serie de modelos alternativos con estructuras de dos o tres
factores: X? (48, N=229) =78.32, p < .01, X?/df = 1.63, CFl = .99, IFI=.99, RMSEA
=.053). Segun Hair, Anderson, Tatham y Black (1995) y Browne y Cudek (1993),
citados en Elliot y Muruyama (2008), los valores de estos indices demuestran la
adecuacion del modelo. Cada uno de los cuatro tipos de metas de logro tuvo un
alto grado de consistencia interna (alfa de Cronbach) tal como se presenta a
continuacion: meta de aproximacion al dominio (.84), meta de evitacion al
dominio (.88), meta de aproximacién al rendimiento (.92) y meta de evitacién al
rendimiento (.94), siendo estos niveles muy buenos (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2010).

Cuestionario de Estrategias Motivadoras para el Aprendizaje
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire, MSLQ, Pintrich, Smith,
Garciay McKeachie, 1991) (adaptada por Matos y Lens, 2006): Instrumento de
auto-reporte que emplea una escala tipo Likert del 1 (Totalmente falso) al 5
(Totalmente verdadero) que evalua el uso de diferentes estrategias de
aprendizaje (cognitivas y metacognitivas), compuesta por 29 items. Las
estrategias de aprendizaje son conceptualizadas como “conductas vy
pensamientos que un estudiante utiliza durante el aprendizaje con la intencidn
de influir en su proceso de codificacion” (Weinstein & Mayer, 1986, citado en
Valle, Gonzalez, Cuevas y Fernandez, 1998; p. 315). Las estrategias evaluadas
fueron: repeticion, elaboracion, organizacion, pensamiento critico y

autorregulacion metacognitiva.
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La estrategia de repeticion (4 items) es aquella en la que la persona
nombra items de una lista para ser aprendidos, es usada para tareas simples y
para activar la informacion en la memoria de trabajo. Se asume que estas
estrategias influencian la atencién y los procesos de codificacién pero no
construye conexiones internas a través de la informacion, tampoco integra la
informacion con el conocimiento previo (ejemplo: “cuando estudio para este
curso practico repitiendo el material una y otra vez”). La estrategia de elaboracion
(6 items) ayuda a los estudiantes a almacenar la informacién en la memoria de
largo plazo construyendo conexiones internas entre los items a ser aprendidos.
Esto incluye: parafrasear, resumir, crear analogias y ayuda a que el aprendiz
conecte nueva informacion con el conocimiento previo (ejemplo: “cuando estudio
para este curso, junto toda la informacién de diferentes fuentes, tales como las
clases, las lecturas y las discusiones”). La estrategia de organizacion (4 items)
ayuda a seleccionar informacion y a construir conexiones entre la informacion a
ser aprendida. Algunos ejemplos son: agrupar, subrayar la idea principal
(ejemplo: “cuando estudio para este curso, hago un resumen del material para
ayudarme a organizar mis pensamientos”). La estrategia del pensamiento critico
(5 items) se refiere al grado en el cual los estudiantes reportan aplicar el
conocimiento previo en nuevas situaciones para resolver problemas, alcanzar
decisiones o hacer evaluaciones criticas (ejemplo: “con frecuencia me encuentro
cuestionando las cosas que leo o0 escucho en este curso para ver silas encuentro
convincentes”). Finalmente, la estrategia de autorregulacion metacognitiva (10
items) se refiere a la conciencia y el control de la cognicidn, entre sus ejemplos
podemos citar: planear, monitorear y regular actividades de aprendizaje
(ejemplo: “cuando leo para este curso, elaboro preguntas para orientar mi
lectura”).

Los autores de la prueba administraron el MSLQ a 380 estudiantes
universitarios de cinco disciplinas. Para estimar la validez del instrumento se
realizé un analisis factorial confirmatorio empleando el programa LISREL VI
(Joreskog & Sorbom, 2001). Los resultados de los diferentes indices usados
fueron los siguientes: X?/df=2.26, GFI=.78, RMR=.08, CN=180, lo cual indicé que
el modelo tiene valores razonables. Con respecto a la confiabilidad, el nivel de

consistencia interna alfa de Cronbach que encontraron para cada estrategia
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fueron los siguientes: repeticién (.69), elaboracion (.76), organizacién (.64),
pensamiento critico (.80) y autorregulacion metacognitiva (.79).

Cabe resaltar, que un estudio realizado en el Peru a 1505 estudiantes de
secundaria, mostré la validez de constructo y confiabilidad de este instrumento
adaptado a esta muestra peruana de estudiantes (Matos y Lens, 2006). Se
realizé un analisis factorial confirmatorio donde se probé un modelo de cinco
factores (repeticion, elaboracién, organizacion, pensamiento critico y
autorregulacion metacognitiva). Los resultados fueron los siguientes: X2 (367, N
= 1296) = 2038.20, p < .001 (RMSEA = .059, SRMR = .043). Estos indices
indicaban que los datos recogidos se ajustaban al modelo propuesto (Hu y
Bentler, 1999). En relacion a la confiabilidad, los coeficientes alfa de Cronbach
para cada una de las estrategias evaluadas se encontraron entre .69 y .82
siendo estos valores entre aceptables y buenos (Field, 2009) con excepcién del
area de repeticion que alcanzé un coeficiente de .66, el cual se considera

aceptable para fines de investigacién (Nunnally, 1967).

Rendimiento en el examen: Se usaron las notas de los examenes
parciales de los alumnos de acuerdo al curso en el que fueron evaluados. Sin
embargo, como cada profesor puede usar criterios diferentes para calificar los
examenes de los alumnos, las notas parciales fueron estandarizadas dentro de
cada clase (Wolters, 2004). EI profesor brindaria las notas obtenidas en los
examenes parciales siempre y cuando el alumno haya brindado su autorizacién
mediante la firma del consentimiento informado. Cabe sefialar que se usaron las
notas de los examenes parciales como medida de rendimiento académico, en
lugar de otras notas, por el tiempo que se disponia para realizar la presente
investigacion. De escoger la nota del examen final, por ejemplo, el analisis de la
informacion recogida se hubiese realizado después de terminar el semestre,
fecha que escapaba del cronograma planteado. En el consentimiento informado
se solicitd el permiso de los alumnos para poder tener acceso a las notas del

examen parcial a través de su profesor del curso.
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Procedimiento

Para acceder a esta muestra se solicitd el permiso a las autoridades
correspondientes y a los profesores de los cursos seleccionados, quienes dieron
la autorizacion para la aplicacidon de los instrumentos durante su clase. Estas se
llevaron a cabo entre la sétima y octava semana de clases, previo a la semana
de examenes parciales de la facultad pues las notas obtenidas en los examenes
parciales se tomarian como rendimiento académico para cada curso. En los
cuestionarios se preguntaba sobre las metas que tenian con respecto a ese
curso, asi como, sobre la manera en que estudiarian para los examenes
parciales de los cursos evaluados.

Para cuidar la confidencialidad de la informacién de los nombres de los
evaluados (se necesitaban los nombres para poder hacer la asociacion entre los
cuestionarios y las notas de los examenes parciales obtenidos), una tercera
persona asignaba codigos a cada cuestionario y solo esta persona conocia los
nombres verdaderos (los participantes sabian la identidad de esta tercera
persona y aprobaron que fuera ella). Asi, mientras se aplicaban los
cuestionarios, se asigno un codigo a cada alumno. El llenado del cuestionario
duré aproximadamente 20 minutos. Luego de dos semanas se solicito al profesor
de cada asignatura las notas parciales de los alumnos para ingresar esta

informacion a la base de datos.

Analisis de Datos

El paquete estadistico empleado fue el SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences, version 21). En primer lugar se realizé el analisis de las
propiedades psicométricas para los instrumentos correspondientes a las metas
de logro (validez y confiabilidad) y a las estrategias de aprendizaje
(confiabilidad). Luego, se llevaron a cabo las pruebas de normalidad para ver si
los datos contaban con una distribucion normal o no.

En segundo lugar, se ejecutaron los analisis descriptivos (medianas) para
determinar los niveles de las variables de estudio. Finalmente, se usaron
estadisticos no paramétricos (correlacion de Spearman) para estudiar las
relaciones entre metas de logro, el uso de estrategias de aprendizaje y el

rendimiento académico.
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Resultados

En este apartado se presentan los resultados de la investigacion. Primero,
se presentan los resultados del analisis de las propiedades psicométricas
(validez y confiabilidad) de los instrumentos. Luego se presentan los analisis
descriptivos (medianas y desviaciones estandar) y las correlaciones entre las

variables.

Propiedades psicométricas

Para estudiar las evidencias de validez con respecto a la estructura interna
del instrumento de metas de logro se realizé un analisis factorial exploratorio
empleando el programa estadistico SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences, version 21). El test de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue de .75, el cual es
un buen valor (Kaiser, 1974 en Field, 2009) y el Test de Esfericidad de Bartlett
fue significativo (X?=1196.04, gl=36 y p < .05), con lo cual es posible continuar
con la interpretacion de los resultados.

En el analisis factorial exploratorio realizado, con rotacion Promax, se
encontré que los 9 items se agruparon en 3 factores con autovalores mayores a
1, los cuales explicaban el 77.79 % de la varianza total. El Factor 1, explicé el
40.24 % de la varianza, el factor 2 el 23.99 % de la varianza y el factor 3, explico
el 13.57 % adicional de la varianza. El primer factor agrupa los 3 items que
conforman las metas de evitacion al rendimiento (items: 34, 35, 36) con cargas
factoriales de .92, .93 y .94, respectivamente. El segundo factor, corresponde a
los items de las metas de aproximacion al rendimiento (items: 23, 24, 25) con
cargas factoriales de .83, .93 y .93, respectivamente. El tercer factor, estuvo
conformado por los items de las metas de aproximacién al dominio (items: 12,
13, 14) con cargas factoriales de .72, .88 y .74, respectivamente. Todas las
cargas factoriales fueron muy buenas ya que se sugiere como cargas factoriales
adecuadas, valores de al menos 0.40 (Field, 2009). Vale la pena resaltar que
cada item alcanzo cargas factoriales con valores por encima de 0.40 solo en el
factor en el que le correspondia de acuerdo con la teoria y no se observaron
items con cargas factoriales cruzadas, es decir, items con cargas factoriales

mayores a 0.40 en mas de un area.
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Con el fin de estudiar la evidencia de confiabilidad de cada una de las
subareas, se obtuvo el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach para
cada tipo de meta de logro, asi como, para las estrategias de aprendizaje. Un
coeficiente de alfa de Cronbach entre .70 y .80 es considerado un valor aceptable
y valores sustancialmente menores indicarian una escala no confiable (Field,
2009). Otro criterio a considerar es que las correlaciones elemento total-
corregidas sean al menos .30 (Field, 2009).

En cuanto a las metas de aproximacién al dominio, el coeficiente alfa de
Cronbach fue de .68, con correlaciones elemento-total corregidas entre .39 y .64.
En cuanto a las metas de aproximacion al rendimiento, el alfa de Cronbach fue
de .89, con correlaciones elemento-total corregidas entre .69 y .86. En cuanto a
las metas de evitacion al rendimiento, el alfa de Cronbach fue de .93, con
correlaciones elemento-total corregidas entre .84 y .86. Estos coeficientes de
confiabilidad son considerados entre aceptables y buenos. Si bien el coeficiente
de las metas de dominio esta por debajo de .70, vale la pena comentar que todos
los items alcanzaron correlaciones elemento total-corregidas mayores a .30 y el
valor obtenido (.68) es muy préximo al .70.

En cuanto a las evidencias de confiabilidad para el instrumento de
estrategias de aprendizaje se encontrd que para las estrategias de repeticion, el
alfa de Cronbach fue de .61, con correlaciones elemento-total corregidas entre
.36 y .41. En cuanto a la estrategia de elaboracion, el alfa de Cronbach fue de
.77, con correlaciones elemento-total corregidas entre .34 y .62. En cuanto a la
estrategia de organizacién, el alfa de Cronbach fue de .72, con correlaciones
elemento-total corregidas entre .36 y .68. En cuanto a la estrategia de
pensamiento critico, el alfa de Cronbach fue de .78, con correlaciones elemento-
total corregidas entre .50 y .61. Finalmente, en cuanto a la estrategia de
autorregulacion metacognitiva, el alfa de Cronbach fue de .80 con correlaciones
elemento-total corregidas entre .36 y .58.

Como se ha podido observar en los resultados obtenidos para esta
investigacion, los coeficientes de confiabilidad son en todos los casos mayores
a .70 con excepcion de dos variables: estrategias de repeticion y meta de
aproximacion al dominio, los cuales alcanzan los valores de .61 y .68
respectivamente. Sin embargo, los coeficientes de correlacion elemento total-

corregidas son en todos los casos mayores a .30. Asimismo, en cuanto a la meta
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de aproximacién al dominio el alfa de Cronbach no difiere significativamente de
.70 que es lo aceptable. Ademas, vale la pena resaltar que los autores de la
prueba de estrategias de aprendizaje también encontraron un alfa de Cronbach
similar para la escala de repeticion (.69). Cabe mencionar que, todos los items
(de estas dos variables) cuentan con correlaciones elemento-total corregidas de
al menos .34, superando el valor minimo requerido en este criterio que es de al

menos .30 como se sefial6 anteriormente (Field, 2009).

Distribucion de las variables

Luego de estudiar las evidencias de validez y confiabilidad de los
instrumentos se analizo la distribucion de cada una de las variables aplicando el
Test de Kolmogorov Smirnov para ver si los datos cuentan con una distribucién
normal o no. Los resultados indicaron que las variables no estaban distribuidas
normalmente, es decir, la distribucion de los datos son significativamente
diferentes de una distribucion normal (Field, 2009).

En cuanto a las metas de logro los resultados son los siguientes: meta de
aproximacion al dominio (D (224)=.13, p < .05), meta de aproximacion al
rendimiento (D (224)=.11, p <.05), meta de evitacion al rendimiento (D (224)=.10,
p <.05). En cuanto a las estrategias de aprendizaje, estos son los resultados:
repeticion (D (224)=.10, p < .05), elaboracion (D (224)=.11, p < .05), organizacién
(D (224)=.11, p < .05), pensamiento critico (D (224)=.07, p < .05), autorregulacién
metacognitiva (D (224)=.08, p < .05). En cuanto a notas se obtuvo D (219)= .12,

p < .05) por lo tanto se empleara estadistica no paramétrica.

Medianas de las variables de estudio
En la siguiente tabla se presentan las medianas de las variables de

estudio, asi como el rango de respuesta.
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Tabla 1

Analisis descriptivos de metas de logro y estrategias de aprendizaje

Variables Mdn Rango de respuesta

Metas de logro

Aproximacioén al dominio 4.00 1-5

Aproximacién al 3.33 1-5
rendimiento

Evitacion al rendimiento 3.00 1-5

Estrategias de aprendizaje

Repeticion 3.25 1-5
Elaboracion 3.66 1-5
Organizacion 3.50 1-5
Pensamiento critico 3.40 1-5
A. Metacognitiva 3.50 1-5

Tal como se mencion6 debido a que las variables no estan distribuidas
normalmente, se empled estadistica no paramétrica, especificamente la

correlacion de Spearman para estudiar las relaciones entre las variables.

Relacion entre las metas de logro, estrategias de aprendizaje y rendimiento
académico

Con el fin de no solo identificar la ocurrencia de una correlacién sino de
determinar la magnitud de estas se siguieron los criterios de Cohen (1988). En
este sentido, valores entre 0 y .30 son bajos, valores entre .31 y .50 son
medianos y valores entre .51 y 1 son altos.

Dicho lo anterior, se analizaron las correlaciones entre las variables de
estudio (ver Tabla 2). En cuanto a las metas de aproximacién al dominio, estas
correlacionaron positiva y significativamente con el uso de todas las estrategias
de aprendizaje. Esto quiere decir que mayores niveles de metas de aproximacion
al dominio predijeron un mayor uso de estrategias de aprendizaje. Se observa
una correlacion baja con repeticion (r = .26 p < .001) y organizacion (r = .28 p <
.001) y correlaciones medianas con elaboracién (r = .38 p < .001), pensamiento
critico (r=.44 p <.001) y autorregulacién metacognitiva (r = .46 p <.001), aunque

estas dos ultimas son cercanas a ser correlaciones altas (.50). No se encuentra
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relacion entre las metas de aproximacion al dominio con evitacion al rendimiento
pero si con aproximacioén al rendimiento (r = .35 p <.001). Esto quiere decir que
mayores niveles de metas de aproximacion al dominio predijeron mayores
niveles de metas de aproximacion al rendimiento y viceversa. Asimismo, en esta
muestra no se observa relacion significativa entre las metas de aproximacioén al
dominio y la variable notas.

En cuanto a las metas de aproximacién al rendimiento, estas
correlacionaron positiva y significativamente con todas las estrategias de
aprendizaje, sin embargo las correlaciones son bajas: repeticion (r = .20 p <.01),
elaboracién (r = .19 p <.01), organizacioén (r =.18 p < .01), pensamiento critico (r
=.29 p <.001), autorregulacién metacognitiva (r = .26 p <.001). Esto quiere decir
que mayores niveles de metas de aproximacion al rendimiento predijeron un
mayor uso de estrategias de aprendizaje y viceversa. Se encuentra una relacién
positiva entre las metas de aproximaciéon al rendimiento con evitacién al
rendimiento (r = .32 p < .001), lo cual quiere decir que mayores niveles de
aproximacion al rendimiento predijeron mayores niveles de metas de evitacion al
rendimiento y viceversa. No se observa relacion significativa con la variable
notas.

Es interesante comentar que la intensidad de relacién entre las variables
metas de aproximacion al dominio y el uso de estrategias de aprendizaje
superficiales y profundas es en todos los casos mayor a la relacién encontrada
entre las metas de aproximacién al rendimiento y el uso de estrategias de

aprendizaje (superficiales y profundas).



En la siguiente tabla se presentan las correlaciones entre las variables de estudio:

Tabla 2

Correlaciones entre las variables de investigacion
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Variables 1 2 3 4 5 6 7

Metas de Logro

1. Aproximacion al dominio

2. Aproximacion al rendimiento 35%**

3. Evitacion al rendimiento .05 32%**
Estrategias de Aprendizaje

4. Repeticion 26%** 20%* 15%

5. Elaboracién .38 *** 19 -.05 30***

6. Organizacion 28*** 18** 10 54x** RoN e

7. Pensamiento Critico A4 29%** -.08 A7 .64*** 22

8. Autorregulaciéon metacognitiva A46*** 26™** .03 A43%** 53*** AT A49***
9. Rendimiento académico 10 .05 -13* -.04 .05 -.03 -.03 .01

Nota: ***p <.001, **p <.01, *p <.05
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En cuanto a las metas de evitacion al rendimiento, estas correlacionaron
positivamente con la estrategia de repeticion aunque esta correlacion es baja (r
= .15 p < .05). Esto quiere decir que mayores niveles de metas de evitacion al
rendimiento predijeron un mayor uso de las estrategias superficiales de
repeticion y viceversa. No se observa ninguna relacion significativa en el seguir
metas de evitacion al rendimiento y el uso de estrategias de aprendizaje
profundas (elaboracion, organizacion, pensamiento critico, autorregulacion
metacognitiva). Otro resultado interesante es que correlacioné negativa y
significativamente con la variable notas, es decir, mientras mas los alumnos
sigan metas de evitacion al rendimiento menores seran sus notas y viceversa.

Se puede observar que todas las estrategias de aprendizaje correlacionan
entre si de manera positiva y significativa. Con respecto a la estrategia de
repeticion, en la que la persona nombra contenidos a ser aprendidos, esta
correlacion6 positiva y significativamente con las estrategias de aprendizaje de
elaboracioén, organizacién, pensamiento critico y autorregulacion metacognitiva.
Esto quiere decir que a mayor uso de la estrategia de repeticion, mayor uso de
las demas estrategias. Sin embargo, cabe resaltar que se observé una
correlacion baja con pensamiento critico (r = .17 p <.01) y con elaboracion (r =
.30 p <.001), una correlacién mediana con autorregulacion metacognitiva (r =
43 p < .001) y una correlacion alta con organizacién (r = .54 p < .001). Es
probable que luego de repetir el material, haga uso de la estrategia de
organizacion para construir asociaciones entre los conceptos a ser aprendidos y
asegurar el almacenamiento en la memoria.

Con respecto a la estrategia de elaboracién, la cual ayuda a los
estudiantes a integrar la informacion nueva con la que uno ya posee, se observa
una correlacion alta con las estrategias de organizacion (r = .51 p < .001),
pensamiento critico (r = .64 p <.001) y autorregulacion metacognitiva (r = .53 p
<.001), las cuales son estrategias de aprendizaje profundas.

Con respecto a la estrategia de organizacion, se observa una correlacion
baja con pensamiento critico (r = .22 p < .01) y una correlacion mediana con
autorregulacion metacognitiva (r = .47 p < .001). Esto probablemente a que la
estrategia de organizacién permite agrupar la informacion a ser aprendida para
que sea mas facil recordarla, pero no para que luego, un estudiante aplique un

conocimiento previo a situaciones nuevas. La estrategia de pensamiento critico
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la cual permite evaluar los hechos y tomar una postura critica, tiene una

correlacion mediana con autorregulacion metacognitiva (r = .49 p <.001).
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Discusion

El presente estudio tuvo como objetivo conocer la relacidn entre tres tipos
de metas de logro (aproximacién al dominio, aproximacion al rendimiento y
evitacion al rendimiento) que persiguen estudiantes universitarios en un
determinado curso, el uso de estrategias de aprendizaje y rendimiento
académico. En este estudio se busco conocer si los hallazgos encontrados en
muestras de estudiantes norteamericanos de clase media y los hallazgos
encontrados en dos estudios realizados a estudiantes de secundaria en Lima
(Matos & Lens, 2006; Saldana, 2014), podrian ser replicados en una muestra de
estudiantes universitarios peruanos.

En este sentido, se esperaba encontrar que las metas de aproximacioén al
dominio estuvieran relacionadas con un mayor uso de estrategias de aprendizaje
profundas (elaboracion, organizacion, pensamiento critico, autorregulacion
metacognitiva) y con un mejor rendimiento académico. Asimismo, se esperaba
encontrar que las metas de evitacion al rendimiento estuvieran relacionadas con
un mayor uso de la estrategia de aprendizaje superficial (repeticion) y con un
menor rendimiento académico.

Como los resultados acerca de las metas de aproximacion al rendimiento
han sido contradictorios en la literatura no se realizé una prediccidn especifica
con respecto a la relacion entre estas metas de logro, el uso de estrategias de
aprendizaje y rendimiento académico. Muchos estudios relacionan estas metas
de logro con ansiedad leve y el uso de estrategias superficiales (Vrugh & Oort,
2008), sin embargo, muchos estudios también han relacionado estas metas de
logro con afecto positivo, alta autoeficacia, esfuerzo, persistencia, sentimientos
de orgullo y logro académico (Diseth, 2011; Senko, Hama & Belmonte, 2013).

Segun Senko, Hama y Belmonte (2013) los tedricos de las metas de logro
postulan que las 2 metas de evitacion (dominio y rendimiento) producen
resultados negativos como ansiedad, desinterés, desorganizacion y bajo
rendimiento; y que las metas de aproximacion al dominio producen enteramente
resultados positivos, comunmente han sido relacionados con alto interés,
autorregulacion efectiva, cooperacion, entre otros.

En este estudio en particular, las hipotesis antes mencionadas fueron

corroboradas de manera parcial. En cuanto a las metas de aproximacion al
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dominio, estas se relacionaron positivamente con el uso de estrategias de
aprendizaje superficiales y profundas. De manera especifica, las metas de
aproximacion al dominio se asociaron positiva y significativamente aunque
levemente con las estrategias de repeticion y organizacion; y significativa y
medianamente con las estrategias de aprendizaje profundas como elaboracion,
pensamiento critico y autorregulacion metacognitiva. Por otro lado, no se
encontro relacion significativa con el rendimiento académico en el curso en el
que el alumno fue evaluado.

En la literatura, estas metas de logro han sido relacionadas con
comportamientos de aprendizajes productivos y efectivos como el uso de
estrategias de aprendizaje profundas, lo cual da soporte a los hallazgos
encontrados en la presente investigacion (Elliot, 2005; Wolters, 2004).

Para algunos autores, las metas de aproximacion al dominio fomentan
beneficios que se pueden traducir en alto rendimiento, como el esfuerzo, la
autoeficacia, la busqueda de ayuda y, como se ha mencionado anteriormente,
las estrategias de aprendizaje profundas como elaboracion (Diseth, 2011; Vrugh
& Oort, 2008); sin embargo, un reciente meta analisis mostré que estas metas
de logro rara vez han sido asociadas a logro y, mas bien, son las metas de
aproximacion al rendimiento las que predicen mas fuertemente el logro
académico (notas) (Hulleman, Schrager, Bodman, & Harackiewicz, 2010).

Para Senko et al. (2011), los alumnos que persiguen las metas de
aproximacion al dominio, siguen su propia agenda de aprendizaje, es decir,
persiguen sus intereses en el material. Para Hidi y Renninger (2006), esto puede
permitir un dominio mas profundo del material que ellos exploran y que les resulta
interesante, sin embargo, esto podria comprometer el logro académico dado que
se ignora el material que no consideran interesantes.

Para Wirthweim et al. (2013), los resultados acerca de las asociaciones
entre las metas de logro y rendimiento académico han sido heterogéneos hasta
hoy. Vale la pena mencionar que en algunos estudios basados en el modelo de
3 metas de logro si se hall6 una relacién entre metas de aproximacién al dominio
y rendimiento académico, mientras que en otros casos son las metas de
aproximacion al rendimiento las que predicen rendimiento. Asi, Wolters (2004),
encontro en su estudio correlacional en una muestra de alumnos de secundaria

que las metas de aproximacion al rendimiento se relacionaban positivamente con
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resultados adaptativos como rendimiento académico en un curso de
matematicas. Por otro lado, Young (2007) encontré en su estudio con alumnos
universitarios de una universidad publica, una relacién positiva entre las metas
de aproximacion al dominio y el rendimiento académico.

En la presente investigacion con alumnos universitarios de Lima, en
cambio, no se encontrd relacion entre las metas de aproximacion al dominio y
rendimiento académico, lo cual coincide con lo encontrado por Phan (2013) en
su estudio correlacional con alumnos universitarios dado que hubo una carencia
de asociacion entre las metas de aproximacion al dominio y el rendimiento
académico.

Para Wirthwein et al. (2013), la asociacién entre metas de aproximacién
al dominio y el rendimiento académico podria depender del criterio especifico de
logro investigado (una prueba de evaluacién o promedio de las calificaciones al
final del semestre) o si el alumno se encuentra en un contexto escolar o
universitario. Los autores comentan que se ha asumido que las metas de
aproximacion al dominio son mas relevantes para variables motivacionales
(esfuerzo, persistencia, interés) que preceden al rendimiento académico en lugar
del rendimiento académico en si, esto podria explicar que no se haya encontrado
una asociacion entre ambos constructos en la presente investigacién. Ademas,
los autores mencionan que los estudios sobre metas de logro realizados hasta
ahora muestran que la asociacion entre metas de aproximacion al dominio y
rendimiento académico es un poco mas alta en alumnos de colegio que en
alumnos universitarios. Esto coincide con el hallazgo encontrado en una
investigacién realizada con alumnos de secundaria en el Peru, en el cual la meta
de aproximacion al dominio correlaciond positiva y significativamente con
rendimiento académico (Matos y Lens, 2006).

Al respecto, Linnenbrink-Garcia et al. (2008) sugieren que esto podria ser
consecuencia de las demandas de los diferentes contextos. En el contexto
escolar hay mas soporte a los alumnos y se centran en ayudarlos a desarrollar
habilidades. En cambio, en el contexto universitario se centran en las
evaluaciones normativas. En este sentido, puede que en este estudio haya
jugado un papel determinante el contexto universitario o el criterio que se evalud

para medir esta variable (nota del examen parcial).
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Los alumnos, generalmente, perciben los ambientes de colegio como
ambientes que promueven las metas de dominio lo cual podria ser beneficioso.
En el nivel universitario hay alguna evidencia de que las metas de aproximacion
al rendimiento podrian ser mas beneficiosas dado que muchas clases de la
universidad utilizan una estructura de calificaciones normativas de tal manera
que los estudiantes son evaluados en funcion de si saben mas del material que
otros estudiantes. En otras palabras, dependiendo de las demandas del
contexto, unas pueden ser mejores que otras. Sin embargo, todavia hay una
serie de estudios que muestran efectos beneficiosos para los estudiantes que
respaldan las orientaciones de meta de logro de dominio en el nivel universitario
(Linnenbrink-Garcia et al., 2008).

Kaplan, Gheen y Midgley (2002) no encontraron una relacién significativa
entre meta de aproximaciéon al rendimiento y rendimiento académico en una
escuela secundaria. Sin embargo, Harackiewicz et al. (2000) si encontraron una
relacion positiva y significativa entre ambas variables en el contexto universitario.

En un estudio correlacional llevado a cabo por Vrught y Ort (2008) en
alumnos universitarios, las estrategias profundas de aprendizaje en alumnos
orientados a las metas de dominio no predijeron notas de examen. Esto podria
deberse a que los alumnos que persiguen las metas de aproximacion al dominio
se comprometen no solo con el material relevante para el examen sino con el
material de aprendizaje que les resulta interesante el cual puede ser irrelevante
cuando los alumnos tienen que demostrar que aprendieron el material a ser
evaluado (Senko, Hama & Belmonte, 2013).

A partir de ello, se podria inferir que no se ha encontrado una asociacion
entre metas de aproximacion al dominio y rendimiento académico en la presente
investigacién con alumnos universitarios de Lima porque probablemente los
alumnos han dedicado mas tiempo a estudiar aquel material del curso que les
resulté mas interesante pero no fue evaluado. Esto tendria que estudiarse en el
futuro.

En cuanto a los resultados en este estudio acerca de las metas de
evitacion al rendimiento, se encontré que estas se relacionaron positivamente
con el uso de estrategias de repeticion (estrategia de aprendizaje superficial) y
estuvieron negativamente asociadas a la variable notas. Este hallazgo también
fue encontrado en el estudio llevado a cabo en estudiantes de secundaria
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peruanos por Matos y Lens (2006). Los resultados se replican a pesar de usar
un instrumento distinto. Segun estos autores, puede ser que en el afan de evitar
ser los peores de la clase o ser percibidos como incompetentes por sus pares,
los alumnos que persiguen estas metas de logro usan estrategias superficiales
de repeticidn sin comprender lo que repiten (Matos y Lens, 2006) lo cual predice
bajas notas en la clase.

La literatura comunmente ha relacionado las metas de evitacion al
rendimiento con una gran variedad de procesos negativos como alta ansiedad,
baja autoeficacia, distraccién, pobres habitos de estudio, evitacion de la ayuda,
bajo interés, pobres estrategias de aprendizaje, bajo nivel de logro, lo cual
determinaria como los alumnos que persiguen estas metas de logro tengan
menor rendimiento académico que los alumnos que persiguen otras metas de
logro y que evocan procesos positivos como esfuerzo, persistencia lo cual si
posibilita resultados académicos positivos (Senko & Miles, 2008).

Una posibilidad de que estas metas de logro no se relacionen con
estrategias de aprendizaje profundas (elaboracién, organizacién, pensamiento
critico, autorregulacion metacognitiva) es que los estudiantes carecen de la
motivacion o no persiguen los motivos correctos para hacer uso de estas
estrategias aunque si podrian tener los recursos cognitivos para hacerlo
(Wolters, 2004). Los hallazgos en este estudio acerca de este tipo de meta de
logro, coinciden también con lo que afirman Zusho, Pintrich y Cortina (2005)
acerca de que las metas de evitacion al rendimiento han sido usualmente
relacionadas negativamente con resultados de logro. Phan (2013) encontré una
carencia de asociacion entre las metas de evitacién al rendimiento y el logro
académico (notas) en alumnos universitarios.

Por otro lado, en cuanto a las metas de aproximacion al rendimiento, en
el presente estudio se encontré que estas metas de logro estuvieron asociadas
positivamente con todas las estrategias de aprendizaje (repeticion, elaboracion,
organizacion, pensamiento critico y autorregulacién metacognitiva). Cabe
resaltar que la asociacion entre las metas de aproximacion al dominio y las
estrategias de aprendizaje fue mas alta en todos los casos. Asimismo, las metas
de aproximacion al rendimiento no se asociaron con rendimiento académico.

Si bien Wigfield y Cambria (2010) concluyen que estas metas de logro han

sido relacionadas positivamente con cierto numero de variables favorables como



34

rendimiento académico, para Simons, Dewitte y Lens (2004), estas metas de
logro también han sido frecuentemente relacionadas con variables no tan
favorables como el uso de estrategias de aprendizaje superficiales. En este
estudio en particular, las metas de aproximacion al rendimiento se asociaron
positivamente pero de manera débil con estrategias de aprendizaje superficiales
(repeticion).

Segun Moller y Elliot (2006), las metas de logro de aproximacion al
rendimiento a menudo promueven el uso de estrategias de aprendizaje
superficiales promoviendo el aprendizaje de memoria, mientras que las metas
de aproximacion al dominio promueven estrategias de aprendizaje profundas
como elaboracion y evaluacion de los conceptos del curso. Aunque ambos tipos
de metas de logro, regularmente promueven un tipo de estrategia de aprendizaje,
estos algunas veces promueven ambos tipos de estrategia de aprendizaje
(Diseth, 2011; Koopman, Den Brok, Beijaard, & Teune, 2011; Vrugt & Oort, 2008)
como lo encontrado en este estudio para ambos tipos de metas de logro.

Algunos estudios han encontrado una relacion positiva entre las metas de
aproximacion al rendimiento y el rendimiento académico; sin embargo, otros
estudios no han encontrado relacién entre ambas variables (Phan, 2013, Vrugt
& Oort, 2008; Roncévic & Kolic-Vehovec, 2014). Segun Wirthwein et al. (2013),
la correlacidon entre las metas de aproximacion al rendimiento y el rendimiento
académico en su mayoria han sido positivas.

En el estudio llevado a cabo por Phan (2013) en alumnos universitarios,
Uunicamente las metas de aproximacién al rendimiento se relacionaron con
rendimiento académico. Esto coincide con los hallazgos de Elliot y Muruyama
(2008) y Elliot y Trash (2010), en alumnos universitarios, en los cuales también
se encontraron asociaciones positivas entre ambas variables, esto es, a mayor
nivel de metas de aproximacion al rendimiento, mayor nivel de rendimiento
académico.

Para Harackiewicz et al. (2002), la asociacion entre metas de
aproximacion al rendimiento y el rendimiento académico esta relacionado con la
manera como definen y evaluan la competencia en el contexto académico
(examenes de eleccion multiple, practicas calificadas, proyectos). Estos autores
comentan que en diferentes estudios no se ha visto relacion entre las metas de

aproximacion al rendimiento con examenes de cursos que tenian una orientacion
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hacia las metas de dominio, asi como, con examenes de cursos avanzados o
faciles o en cursos donde las notas provienen de proyectos y presentaciones.

En este sentido, se considera que una posible razén de que en la presente
investigaciéon con alumnos universitarios no se haya encontrado una relacion
entre las metas de aproximacion al rendimiento con rendimiento académico se
deba al criterio que se uso6 para medir esta variable (nota del examen parcial).

Elliot y McGregor (1999) argumentan que perseguir las metas de
aproximacion al rendimiento no seria beneficioso a largo plazo (p.e. promedio
final de un curso) porque los alumnos que persiguen estas metas carecen del
compromiso en el material de aprendizaje y por lo tanto carecen de una
comprension profunda de diferentes contenidos del curso. En un reciente meta -
analisis conducido por Richardson, Abraham y Bond (2012), se analizd la
relacion entre las metas de aproximacién al rendimiento y el promedio final de
los alumnos universitarios. Se encontraron pequefas correlaciones entre ambas
variables.

Wirthwein et al. (2013) encontraron que las correlaciones eran mas altas
en las metas de aproximacion al dominio en comparaciéon con las metas de
aproximacion al rendimiento. Como se ha dicho anteriormente, en este estudio
no se encontrd relacion entre ambos tipos de metas de logro y el rendimiento
académico. Como menciona Roncebic y Kolic (2014), la evidencia sobre las
consecuencias de las metas de aproximacion al rendimiento no ha sido
consistente.

Es importante mencionar que todas las estrategias de aprendizaje se
relacionaron entre si. La estrategia de repeticion se asocioé altamente con la
estrategia de organizacion, medianamente con las estrategias de
autorregulacion y elaboracion; y levemente con pensamiento critico. Esto quiere
decir que a mayor uso de estrategias de repeticion, hay principalmente un mayor
uso de las estrategias de organizacion.

Por otro lado, las estrategias de elaboracion se asociaron altamente con
pensamiento critico, autorregulacion metacognitiva y organizacion. Esto quiere
decir que a mayor uso de las estrategias de elaboracién hay un mayor uso de
las estrategias de aprendizaje profundas como pensamiento critico,

autorregulacion metacognitiva y organizacion.
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La estrategia de organizacion se asocié medianamente con la estrategia
profunda de autorregulacion metacognitiva y levemente con pensamiento critico.
Finalmente, las estrategias de pensamiento critico mostraron una asociacion
media con la estrategia de autorregulacion metacognitiva. Cabe mencionar que
el coeficiente de correlacion de este ultimo se encontraba en el limite, es decir,
muy cerca a ser una asociacion alta. Se puede decir que a mayor uso de la
estrategia de pensamiento critico, hay un mayor uso de la estrategia de
autorregulacion metacognitiva. Se considera importante resaltar que no se
encontrd ninguna relacién entre alguna estrategia de aprendizaje con notas.

En general, se considera que algunos de los resultados esperados han
sido encontrados, como la correlacion negativa entre las metas de evitacion al
rendimiento con rendimiento académico, por lo tanto, haber usado la teoria de
metas de logro en un grupo cultural como el peruano que es diferente a los
grupos usados en la mayoria de investigaciones (muestra de estudiantes de
clase media en Estados Unidos), podrian indicar que los hallazgos funcionan o
se mantienen de manera similar en nuestra realidad (Matos & Lens, 2006).

Cabe resaltar que aunque las metas de aproximacién al dominio y
aproximacion al rendimiento fueron predictoras del uso de las estrategias de
aprendizaje, los coeficientes de correlacion de las metas de aproximacion al
dominio fueron mas altos mostrando correlaciones medianas y altas en
comparacion a las metas de aproximacion al rendimiento que mostraron
correlaciones bajas, por lo que se podria decir que son las metas de
aproximacion al dominio las que en este estudio ha mostrado mejores resultados
adaptativos.

Al respecto, aun hay debate en la literatura acerca de si las metas de
aproximacion al dominio o las metas de aproximacion al rendimiento son mas o
menos beneficiosas en relacion a los resultados académicos de logro (Elliot &
Muruyama, 2008; Linnebrink-Garcia et al., 2008). Segun Darnon, Dompnier,
Delmas, Pulfrey & Butera (2009), hay evidencia empirica de que los profesores
tienden a recomendar explicitamente a los estudiantes el uso de las metas de
dominio pero no las metas de rendimiento.

Se considera necesario preguntarse si se debe promover las metas de
aproximacion al dominio en los estudiantes (Darnon et al., 2009). Las evidencias,

en general, muestran las consecuencias positivas de seguir estas metas tales
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como: uso de mejores estrategias de aprendizaje y en algunos casos un mayor
rendimiento académico. Con respecto a las metas de evitacién al rendimiento,
seria importante monitorear a los alumnos que persiguen estas metas ya que
corren el riesgo de no ser exitosos en un determinado curso (Darnon et al., 2009;
Matos & Lens, 2006).

Como se sabe, hay diferentes tipos de evaluacién en los colegios y
universidades (notas de practicas, rendimiento en una tarea, notas de examen).
Sin embargo, las que tienen los resultados mas especificos son las notas de los
examenes (Wirthweim et al., 2013), por lo que ha sido valioso usar la nota del
examen parcial para medir el rendimiento académico. Se podria decir, entonces,
que las metas de aproximacion al rendimiento son inherentes al sistema
educativo ya que son las notas las que miden el rendimiento escolar (Matos &
Lens, 2006). Por este motivo, los estudiantes perciben a las metas de
aproximacion al rendimiento como un indicador de éxito en las universidades
(Darnon, Dompnier & Poortvliet, 2012).

Parece importante sefalar algunas limitaciones de este estudio y brindar
algunas recomendaciones para futuras investigaciones. En préximas
investigaciones, se podria analizar otras variables motivacionales ademas de las
tres variables que se usaron en la presente investigacion para obtener mayor
informacion, por ejemplo: interés, competencia percibida o autoeficacia,
persistencia, las cuales también han sido relacionadas con metas de logro en
numerosas investigaciones. Dado que, este estudio se basa en investigaciones
correlacionales, no se puede obtener alguna conclusion sobre causa y efecto, ya
que solo se puede hablar de relaciones (Meece, Herman & Mc Combs, 2003).
En este sentido, investigaciones futuras sobre metas de logro en nuestra
sociedad podrian ser de tipo experimental y no solo correlacional. Asimismo, se
podria tomar en cuenta la nota del examen final u otras notas para obtener mayor
confiabilidad.

Se recomienda que las instituciones educativas promuevan el aprendizaje
y el interés por el curso, es decir, las metas de aproximacién al dominio, en lugar
de las metas de aproximacién al rendimiento que se reconoce son inherentes al
contexto educativo ya que las metas de aproximacion al dominio promueven

formas éptimas de motivacion.
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Como conclusion final se considera que esta investigacion da soporte a la
teoria de metas de logro ya que hay similitudes en las relaciones entre metas de
logro, el uso de estrategias de aprendizaje y rendimiento académico a través de
las diferentes culturas. Se puede decir entonces, que las metas de evitacion al
rendimiento son las que tienen las consecuencias mas negativas para el
aprendizaje y que en este estudio en particular las metas de aproximacién al

dominio son las mas adaptativas.
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Anexo A
Consentimiento Informado

Estimado(a) participante:

La presente investigacion ha sido elaborada para el curso de Seminario
de Tesis en Psicologia Educacional y es conducida por Fiorella Tapia Castillo,
estudiante de la Pontificia Universidad Catolica del Peru. El objetivo del estudio
es analizar la relacion entre la motivacion (metas de logro), el uso de estrategias
de aprendizaje y el rendimiento académico en estudiantes universitarios. Se
espera, a través de este analisis, comprender mejor las particularidades de
ciertas variables que facilitan el aprendizaje en los alumnos de pregrado y
sugerir, a partir de los hallazgos, algunas pautas para optimizar los resultados
educacionales.

Para cumplir con nuestro propdsito, su participacion es muy importante,
pues es la unica manera de acceder a la informacion en torno a lo que realmente
sucede en un saldn de clases. Si usted accede a colaborar en este estudio, le
pediremos que por favor responda TODAS las preguntas del cuestionario que le
sera entregado. Solo requerimos que nos brinde aproximadamente 20 minutos
para responder u opinar sobre los enunciados de las pruebas.

Ademas de responder el cuestionario, requerimos conocer los resultados
de su examen parcial en este curso, pues esto nos permitira conocer con mayor
precision como se articulan las variables a ser estudiadas, con su rendimiento.
Para recoger la informacion sobre sus notas, la profesora Lennia Matos, asesora
de esta tesis, le solicitara al profesor de esta asignatura, su nota parcial. Para
guardar la confidencialidad de la informacion, ella sera la unica persona que
accedera a estos datos y le asignara a cada participante un coédigo mientras
usted responde la prueba; asi, solo la profesora Matos sera quien conozca el
nombre del alumno y la nota que él o ella obtuvo. También, la docente
mencionada, sera quien se encargue de ingresar esta informacion a la base de
datos, por tanto, unicamente quedaran registrados los codigos de los estudiantes
(numeros entre 1y 300) y bajo ningun concepto se remitiran los nombres.

La participacion en este estudio es estrictamente voluntaria; si Ud. no
desea participar en la investigacion o desea retirarse antes de culminar, puede
hacerlo sin que ello lo o la perjudique. La informacion que se recoja sera tratada
de modo confidencial y no se usara para ningun otro propdsito fuera de los
alcances de esta investigacion.

Si tiene alguna duda sobre las caracteristicas o contenido del estudio,
puede consultar o hacer preguntas en cualquier momento, tanto durante su
participacion en el estudio, como en momentos posteriores. Puede hacer sus
consultas a la alumna Fiorella Tapia (email: fiorella.tapia@pucp.pe).
¢ Desea participar en esta investigacion?

Si No

Requerimos también que firme el presente documento, ello nos permitira
constatar que estuvo de acuerdo en colaborar con nuestro estudio.

Firma del Participante iMUCHAS GRACIAS POR SU APOYO!
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Anexo B
Datos sociodemogréaficos

. Sexo:

) Hombre

) Mujer

Edad:

Lugar de Nacimiento:

) Lima.
) Fuera de Lima (pero dentro del Peru). Indique departamento:
) En el extranjero. Indique pais:

Distrito en el que vive:

Colegio en el que estudio: () Publico ( )Privado ( )Ambos

Ciclo de estudios que cursa actualmente (ciclo en el que esté llevando mas
créditos):

) Quinto ciclo
) Sexto ciclo

) Sétimo ciclo
) Octavo ciclo
) Noveno ciclo
) Décimo ciclo

¢, Cuantos cursos estas llevando actualmente?

. Trabajas ademas de estudiar?

) No
) Si

Si respondiste si a la pregunta 10: ; Cuantas horas a la semana trabajas?:



