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Resumen

Introduccion. Hoy en dia uno de los principales objetivos de la educacién es ayudar a los
estudiantes a ser autdnomos y eficaces. Esto sélo es posible en la medida en que los alumnos
autorregulen su propio aprendizaje. Por lo tanto, el objetivo de este estudio fue estudiar algu-

nos de los factores contextuales y personales que facilitan este proceso.

Método. Los participantes fueron 604 estudiantes de Educacion Secundaria en una ciudad al
noroeste de Espafa. Se utiliz6 el Modelado de Ecuaciones Estructurales (SEM) para determi-

nar qué tan bien el modelo tedrico propuesto se ajustaba a los datos de la investigacion.

Resultados. El andlisis de las relaciones entre las variables de modelo revelan los siguientes
resultados: la percepcion de los estudiantes de la estructura del aula es una condicién impor-
tante para el desarrollo de su orientacidn personal a metas. La orientacion a meta parece con-
ducir a los alumnos a asumir la responsabilidad (o no) con la persistencia y perseverancia ne-
cesarias para lograr los objetivos definidos por su orientacién motivacional, a través del con-
trol de la motivacion y la emocidn. Este esfuerzo y perseverancia para el logro de la meta a su
vez tiene un efecto positivo sobre el uso de estrategias para controlar y dirigir sus procesos

mentales para la autorregulacion del aprendizaje.

Discusidn y conclusiones. Este estudio mostro la importancia de la percepcién que los estu-
diantes tienen de la estructura de metas de aula, a fin de involucrarse en su propio aprendizaje
y la posibilidad de aumentar el uso de estrategias metacognitivas, para la regulacion automati-

ca de aprendizaje, mediante el uso de estrategias volitivas.
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Motivational, volitional and metacognitive
aspects of self regulated learning

Abstract

Introduction. Today one of the main objectives of education is to help students to become
autonomous and efficient learners. This is only possible to the extent that students self-
regulate their own learning. Hence, the purpose of this study was to study some contextual

and personal factors that facilitate this process.

Method. Participants were 604 high-school students from a northwestern city in Spain. Struc-
tural Equation Modeling (SEM) was utilized to determine how well the proposed theoretical

model fit the research data.

Results. Analyses of the relationships between the model variables reveal the following re-
sults: students’ perception of the classroom structure is an important condition for the devel-
opment of his or her personal goal orientation. Goal orientation appears to lead students to
take responsibility (or not) with the persistence and perseverance required to achieve the goals
defined by their motivational orientation, by controlling motivation and emotion. This effort
and persistence for goal achievement has in turn a positive effect on the use of strategies to

control and direct his or her mental processes for the self-regulation of learning.

Discussion and conclusions. This study showed the importance of students’ perception of the
classroom goal structure to get involved in their own learning, and the possibility to increase
the use of metacognitive strategies, for the self- regulation of learning, through the use of vo-

litional strategies.
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Introduccion

El estudio de los factores que influyen en el aprendizaje y logro de los estudiantes es
uno de los temas a los que la investigacion educativa ha dedicado su atencion durante las
ultimas décadas. El énfasis actual esta en la participacion activa de los estudiantes en su pro-
pio aprendizaje a fin de que sean independientes, autobnomos y auto-motivados. Cobra asi, en
este contexto, especial relevancia la autorregulacion del aprendizaje, la cual centra su atencion
en como los estudiantes personalmente modulan su pensamiento, afecto y comportamiento, a
través del uso de mecanismos especificos y meta-habilidades de apoyo hacia el logro de sus

objetivos (Zimmerman, 1989).

En general, para que el aprendizaje significativo tenga lugar, los estudiantes deben es-
tar motivados para aprender y poseer y movilizar las estrategias necesarias para regular su
cognicion (estrategias metacognitivas). También necesitan estrategias que les ayuden a persis-
tir y mantener su esfuerzo hacia el logro de metas que mejoren su aprendizaje (estrategias
volitivas). Ademas, los factores contextuales tienen un papel importante en facilitar o restrin-

gir la autorregulacion.

En este contexto, la Teoria de Orientacién a Metas constituye una linea de investiga-
cién actual en el estudio de la motivacion de los alumnos hacia el aprendizaje. Las orientacio-
nes a meta se refieren a los propositos que guian a los individuos para iniciar y desarrollar
acciones en situaciones de logro (Pintrich y Schunk, 2006). Ademas de reflejar los criterios
mediante los cuales las personas juzgan su ejecucion en la tarea y su éxito o fracaso respecto a
la consecucion de la meta (Urdan, 2004). Tradicionalmente, en la investigacion de la orienta-
cién a metas, se diferencian dos tipos principales de metas que los estudiantes pueden adoptar
en el contexto académico, de acuerdo a como perciben su nivel de competencia: metas de

aprendizaje y metas de rendimiento (Kaplan y Midgley, 1999).

Algunos investigadores (Midgley et al., 2000) han considerado a ambas orientaciones
como mas complejas, tanto desde una perspectiva teérica como a partir los resultados empiri-
cos. Proponen que la orientacion al aprendizaje se contrapone con la orientacion al rendimien-
to (ambas de aproximacion positiva), e incluyen ademas una nueva meta de rendimiento, de-

nominada de evitacion a la tarea, que incluye el componente de evitacion. La meta de rendi-
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miento de aproximacion se centra en querer demostrar una mayor competencia. Mientras que

la meta de rendimiento de evitacion se enfoca en buscar evitar parecer incompetente.

Varios estudios han encontrado, desde esta perspectiva, que el aprendizaje autorregu-
lado puede ser adquirido a través de metas de aprendizaje (Pintrich, 1999). Sin embargo, exis-
ten diferentes resultados en cuanto a la adopcion de metas para demostrar la habilidad (Muis,
Winne y Edwards, 2009) y resultados negativos cuando se adoptan metas para evitar demos-
trar falta de habilidad (Urdan, 2004). Por lo que, de acuerdo a la meta que el estudiante adop-
te, él o ella evalua las situaciones de aprendizaje y las tareas de manera diferente (Tapola y
Niemivirta, 2008), se involucra en las tareas con diferentes expectativas, y explica los resulta-
dos obtenidos de forma diferente (Alonso Tapia, 1992).

De acuerdo con la Teoria de Orientacion a Metas, las diferentes representaciones men-
tales que los estudiantes generan sobre los tipos de metas que pretenden alcanzar dentro del
contexto educativo (orientacién personal a metas) se efectian bajo la influencia de factores
externos tales como la planificacion del profesor, el nivel de demanda y la organizacion de la
clase (Pintrich y Schunk, 2006). Dos tipos generales de ambientes tienen lugar en el aula:
aprendizaje y rendimiento. Una estructura de aprendizaje se ha definido como el ambiente
educativo que enfatiza el aprendizaje y el esfuerzo. En un ambiente de aprendizaje prevalecen
los auto-estandares de desempefio y la idea de que las nuevas habilidades y el conocimiento
se adquieren mediante el involucramiento en situaciones de aprendizaje que implican reto. En
contraste, en una estructura de rendimiento existe un fuerte énfasis en las recompensas exter-

nas; se enfatiza la habilidad del estudiante relativa al desempefio de otros (Ames, 1992).

Desde esta perspectiva, varios estudios han encontrado que las percepciones de los es-
tudiantes de la estructura de metas del aula estan relacionadas positivamente con sus metas de
logro personales hacia estas clases (Ames, 1992; Gaeta, 2006) y las orientaciones personales a
meta a su vez predicen significativamente su nivel de persistencia e involucramiento en la
tarea (Radosevich, Vaidyanathan, Yeo y Radosevich, 2004). Especificamente, las percepcio-
nes de una estructura de aprendizaje estan relacionadas positivamente a patrones mas adapta-
tivos de aprendizaje tales como el uso efectivo de estrategias de aprendizaje, asi como a un
involucramiento en la clase, motivacion, esfuerzo, estados afectivos y eventualmente al logro
académico (Sideridis, 2005). En contraste, una estructura de metas de rendimiento se ha aso-

ciado con patrones de aprendizaje negativos (Ryan, Gheen y Midgley, 1998).
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Dependiendo de que la meta que se persiga sea mejorar la habilidad (orientacién
aprendizaje), demostrar la habilidad (orientacién al rendimiento) o evitar parecer incompeten-
te (orientacion al rendimiento-evitacion), se dan diferencias en la forma de pensar y actuar en
la realizacion de una tarea (Midgley et al., 2000). Consecuentemente, existiran variaciones

respecto al procesamiento cognitivo y a los procesos de regulacion del aprendizaje.

La autorregulacion a nivel cognitivo implica, por un lado, conocer y manejar un nime-
ro de estrategias cognitivas y metacognitivas para llevar a cabo las tareas de estudio y, por
otro lado, conocerse a uno mismo como procesador de informacion. La autorregulacion im-
plica ademés conocer los requerimientos de cada tarea para poder planificar, establecer metas,

organizarse, auto-controlarse y evaluarse durante el aprendizaje (Roces y Gonzélez, 1998).

Conceptualmente, de acuerdo con la literatura de la psicologia contemporanea, la me-
tacognicion consiste en el conocimiento y la regulacion de los propios procesos cognitivos. El
conocimiento metacognitivo se refiere principalmente a la informacién que una persona posee
sobre sus procesos cognitivos. En contraste, la regulacion de la cognicién incluye: los proce-
sos de establecimiento de metas, la planificacion de actividades, la supervision durante el
aprendizaje y la revision y evaluacion de los resultados (Brown, 1987). Forman parte de lo

gue se ha denominado "estrategias metacognitivas" (Lompscher, 1994; en Efklides, 2006).

Como hemos visto, la motivacion es un factor esencial para el logro y aprendizaje de
los estudiantes (Pintrich y Schunk, 2006). Sin embargo, las metas académicas a menudo re-
quieren tiempo para lograrse, pudiéndose presentar varias situaciones que dificultan la accion
requerida para lograr los objetivos deseados, asi como fluctuaciones en la motivacion debidas
a actitudes y estados emocionales (Husman, McCann y Crowson, 2000). Por ello, ante la dis-
minucion en la motivacion, la habilidad de los estudiantes para utilizar estrategias que les
ayuden a dirigir su motivacion hacia la accion, en la direccion de la meta propuesta, es un

aspecto central del aprendizaje autorregulado (Wolters y Rosenthal, 2000).

A fin de que la motivacion y el interés de los estudiantes en el aprendizaje se manten-
gan, necesitan ser capaces de autorregular su actividad durante el proceso de aprendizaje
(Corno y Rohrkemper, 1985, en Alonso Tapia, 1992). En este sentido, la volicion, que tiene la
intencion de regular el esfuerzo, es fundamental para el desempafio de los estudiantes, espe-

cialmente cuando el logro de los objetivos exige de concentracion y esfuerzo durante largos
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periodos de tiempo (Heckhausen y Kuhl, 1985). Desde este enfoque se enfatiza el papel de la
voluntad como fuerza impulsora que mueve a la persona y le permite ejecutar sus decisiones y
proteger sus estados psicologicos ante las otras alternativas, pensamientos y emociones no
deseadas. Los modelos actuales de autorregulacion del aprendizaje proponen que las estrate-
gias volitivas para mantener la motivacion y el esfuerzo hacia el logro de los objetivos, asi
como para controlar las emociones negativas, estan interrelacionadas y participar conjunta-

mente en la autorregulacion de aprendizaje (Pintrich, 2000a).

Esta variable mediadora (la volicion) ha sido incluida también en otros modelos cogni-
tivo motivacionales. En este contexto, varios estudios han encontrado una relacion entre la
orientacion a metas de aprendizaje y el uso de estrategias para aumentar la motivacion vy el
esfuerzo (Bartels, Ma-Gun-Jackson y Kemp, 2009; Radosevich et al., 2004). Diversos estu-
dios han demostrado también el papel mediador de las estrategias volitivas en el proceso de
aprendizaje, encontrando que la volicion y el uso de estrategias metacognitivas influyen sobre

un mejor rendimiento académico (Wolters, 1998; 2000).

El presente estudio

Las caracteristicas Unicas de cada ambiente académico, combinadas con las de los
propios estudiantes, hacen del aprendizaje un gran reto. Especificamente, en la ensefianza
secundaria, los estudiantes no solo tienen que afrontar sus cambios emocionales y biolégicos,
sino que también deben ser capaces de manejar diferentes tareas de varios profesores, en un
programa de estudio mas amplio donde se espera, ademas, que se involucren en un mayor
tiempo de estudio independiente. Para poder cumplir con estas expectativas, los estudiantes
necesitan tener un repertorio de estrategias de autorregulacion de las cuales poder disponer y
usar (Suarez y Fernandez, 2011). De ahi la necesidad de capacitar a los estudiantes hacia un
aprendizaje autbnomo, mediante el uso de diferentes estrategias que controlan muchos aspec-

tos de su cognicion, motivacion y afecto a fin de cumplir con sus metas academicas.

En este estudio partimos de la premisa basica que la metacognicidn es un constructo
central en los procesos de autorregulacion del aprendizaje (Pintrich, Smith, Garcia y McKea-
chie, 1991). Los alumnos autorregulados utilizan sus conocimientos metacognitivos para re-
gular su aprendizaje eficazmente y, a su vez, la regulacién de su propio aprendizaje puede
llevarlos a adquirir nuevos conocimientos relacionados con la tarea, las estrategias que deben

manejar y sus propios recursos de aprendizaje (Pozo et al., 2006). Desde este marco, las estra-
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tegias metacognitivas, que incluyen estrategias de planificacién, supervisién y regulacion,
ayudar a los estudiantes en el control y regulacion de su cognicion y, por tanto, les ayudan a

promover un aprendizaje independiente (Pintrich et al., 1991).

Ademas, las diferencias del propio desarrollo, individuales y contextuales pueden in-
terferir o apoyar los esfuerzos hacia la autorregulacion. Aunque los estudiantes de diferentes
edades pueden tener experiencias metacognitivas, las cuales mejoran con la edad, es la capa-
cidad para tomar ventaja de ellas lo que ayuda a los alumnos en la adquisicion de conocimien-
tos y habilidades. De ahi la importancia de que los adolescentes conozcan y controlen sus
procesos cognitivos a fin de involucrarse cognitivamente. Asimismo, en la escuela los estu-
diantes persiguen multiples metas, por lo que las metas de aprendizaje no siempre son adop-
tadas por los alumnos y a veces les resulta dificil mantener sus intenciones hacia el logro de
sus metas de aprendizaje, incluso cuando han sido adoptadas (Boekaerts y Corno, 2005). Por
lo que, el ser capaces de utilizar estrategias que les ayuden a mantener su motivacion por
aprender y controlar sus emociones en situaciones dificiles o ante metas alternas (control de

voluntad) es de gran relevancia (McCann y Turner, 2004).

Objetivos e hipotesis

Con base en lo anterior, en este estudio proponemos que el uso de estrategias meta-
cognitivas estara relacionado con diferentes variables motivacionales y volitivas. Las varia-
bles motivacionales incluyen las percepciones de la estructura del aula y las orientaciones
personales a meta, y las variables volitivas comprenden las estrategias de control motivacio-
nal y emocional. Proponemos un conjunto de relaciones estructurales entre estos constructos;
las percepciones de los estudiantes de la estructura de metas de aula tienen una influencia di-
recta sobre su orientacion a metas, y las estrategias volitivas — de control de motivacional y
emocional - tienen un papel mediador entre las orientaciones a meta de los estudiantes y el

uso de estrategias metacognitivas.
Los supuestos basicos del modelo y las relaciones entre las variables correspondientes

se muestran en la Figura 1. Desde una perspectiva general, en el modelo de investigacion se

propone que:
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1. La estructura de metas de rendimiento y la estructura de metas de evitacion in-

cidiran positivamente sobre la orientacion a metas de rendimiento.

2. La orientacion a metas de rendimiento tendra una asociacion positiva con las
estrategias metacognitivas.

3. La estructura de metas de aprendizaje tendra una relacion positiva con la orien-

tacion a metas de aprendizaje.

4. La orientacion a metas de aprendizaje incidira positivamente en las estrategias

metacognitivas.

5. Las estrategias volitivas mediaran la relacion entre las orientaciones a metas de

aprendizaje y de rendimiento y las estrategias metacognitivas.

Estructura de

Orientacion a

metas de evitacion

X3

Nota: Las flechas gruesas indican los efectos (y) de las variables exdgenas (X) sobre las variables enddgenas (Y). Las flechas
finas indican los efectos principales () entre las variables Y.

Respecto a las estrategias volitivas, utilizamos una sola variable latente "volicion"”, que
integraba las estrategias de "fortalecimiento de la auto-eficacia”, "las acciones para reducir el
estrés" y "los incentivos con base negativa". Se usaron, ademas, dos mitades aleatorias como
indicadores para todas las variables latentes del modelo, a fin de reducir el nimero de parame-

tros (MacCallum y Austin, 2000). Se utiliz6 un total de 14 indicadores y 7 variables latentes

Pai

Estrategias
volitivas

s
Bs2

metasde Vo1 metas de
aprendizaje - aprendizaje
)(1 Yi
Estructura de
metasde v
- 72
rendimiento
X Orientaciona
i
metas de
rendimiento
Y2
Estructura de Y23

para medir el modelo estructural teorico.

A

Estrategias
metacognitivas

5

Figura 1. Representacién grafica del modelo propuesto.
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Método

Participantes

Participaron en el estudio 604 estudiantes de secundaria, de séptimo (n = 336) y déci-
mo (n = 268) grados, de tres centros publicos y tres concertados de una ciudad noroccidental
en Espafia. La muestra consistio de 303 chicas y 301 chicos, entre 12 y 17 afios de edad. Se
utilizé un muestreo aleatorio estratificado en el estudio (importancia poblacional de cada zona

en la ciudad y nimero y tipo de centro educativo: publico y concertado).

Instrumentos

Las percepciones sobre la estructura de metas del aula por parte los estudiantes se mi-
dieron utilizando la seccidn correspondiente de la Escala de Patrones de Aprendizaje Adapta-
tivo (EPAA; Midgley et al., 2000). Contiene tres subescalas: La escala "estructura de metas
de aprendizaje™ mide las percepciones de los estudiantes de que el propoésito para involucrarse
académicamente es desarrollar las habilidades y competencias (p. €j., "en nuestra clase, esfor-
zarse es muy importante™). La escala "estructura de metas de rendimiento " mide la percep-
ciones de que el propdsito es demostrar las habilidades y competencias (p. €j., "en nuestra
clase, obtener buenas calificaciones es el principal objetivo™). La escala "estructura de metas
de evitacion™ mide las percepciones de que el proposito es evitar demostrar incompetencia (p.
ej., "en nuestra clase, el mostrar a otros que no eres malo en el trabajo de clase es realmente
importante”). Midgley et al. (2000) obtuvieron los siguientes coeficientes de confiabilidad (a
de Cronbach) para cada una de las subescalas: estructura de metas de aprendizaje (.76), es-
tructura de metas de rendimiento (.70) y estructura de la metas de evitacion (.83). En nuestra
muestra, obtuvimos coeficientes (o de Cronbach) para cada escala de.75, .66 y.71, respecti-
vamente, y la estructura factorial de la escala utilizando nuestros datos coincide completamen-

te con la obtenida en el instrumento original.

Las orientaciones a meta de los alumnos fueron evaluadas por medio de la seccion co-
rrespondiente de la Escala de Patrones de Aprendizaje Adaptativo (EPAA; Midgley et al.,
2000). El cuestionario proporciona una evaluacion de tres tipos generales de metas académi-
cas: la escala "orientacion a metas de aprendizaje” indica el involucramiento de los estudian-
tes en la tarea para desarrollar su competencia (p. €j., "hago mis trabajos escolares porque
estoy interesado en ello™). La escala "orientacidén a metas de rendimiento " es indicativa de un

estudiante que quiere demostrar su competencia (p. ej., "quiero hacerlo mejor que los otros
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estudiantes de esta clase"). La escala "orientacion a metas de rendimiento-evitacion" indica
que el propdsito de los estudiantes es evitar parecer incompetentes (p. ej., "la razon por la que
hago mi trabajo es para gque otros no piensan que soy tonto™). Midgley et al. (2000) obtuvie-
ron los siguientes coeficientes de confiabilidad (a de Cronbach) para cada una de las subesca-
las: orientacion a metas de aprendizaje (.85), orientacion a metas de rendimiento (.89) y orien-
tacion a metas de rendimiento-evitacion (.74). En el presente estudio, tras el anlisis factorial
exploratorio, en lugar de los tres factores previstos, solo surgieron dos factores: orientacion a
metas de aprendizaje (a de Cronbach = .78) y orientacion a metas de rendimiento-evitacion (o
de Cronbach = .83); a este Ultimo hemos designado con el término "orientacién a metas de
rendimiento”. Los coeficientes de confiabilidad obtenidos nos llevaron a considerar la escala

un instrumento con indices bastante satisfactorios.

Para evaluar el uso de estrategias metacognitivas hemos utilizado la escala correspon-
diente del Cuestionario de Estrategias de Motivacion para el Aprendizaje (CEMA II; Pintrich
et al., 1991). La escala de estrategia metacognitivas evalUa las estrategias utilizadas por un
estudiante para controlar y regular su propia cognicion (p. ej., "cuando estoy leyendo para esta
clase me detengo de vez en cuando y repaso lo que he leido"). En el presente estudio, la con-
fiabilidad de esta escala fue bastante alta (o de Cronbach =.79) en comparacion con el coefi-

ciente de confiabilidad obtenido en la escala original (a de Cronbach =.78).

El uso de estrategias volitivas se evalué mediante el Inventario de Estrategias Voliti-
vas Académicas (IEVA; McCann y Turner, 2004). Este instrumento mide el grado en que los
estudiantes se involucran en estrategias de regulacion motivacional para controlar su motiva-
cion y estados emocionales cuando inician y buscan mantener la accién ante los requerimien-
tos académicos. La escala de “fortalecimiento de la auto-eficacia” representa el control con-
ductual en el que los estudiantes se alientan sobre su capacidad para realizar las tareas previs-
tas (p. ej., "me digo a mi mismo que puedo hacerlo™). La escala de "acciones para reducir el
estrés" representa las acciones que realizan los estudiantes para reducir el estrés producido por
otras alternativas atractivas (p. €j., "suelo usar alguna técnica de relajacion para concentrarme
mejor en mis estudios™). La escala de "incentivos con base negativa™ representa el intento de
los alumnos por recordarse a si mismos sus metas e incrementar su motivacion para cumplir
con los compromisos académicos (p. €j., "pienso en el tipo de trabajo/carrera en el que puedo
acabar si fracaso en la escuela). En nuestro estudio, los coeficientes de confiabilidad (o de

Cronbach) para cada una de las escalas son: fortalecimiento de la auto-eficacia (.75), acciones
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para reducir el estrés (.61) e incentivos con base negativa (.58). La confiabilidad para el cues-
tionario total es bastante satisfactoria (a de Cronbach =.81) comparada con la del instrumento

original (o de Cronbach =. 87).

Procedimiento

Todos los instrumentos fueron traducidos y adaptados al contexto espafiol, contando
con la revision por expertos. EI MSLQ habia sido traducido y adaptado para muestras de es-
tudiantes universitarios espafoles (Roces, Tourén y Gonzalez, 1995), por lo que s6lo se rea-
liz6 una revision semantica para su aplicacion en muestras a nivel secundaria. Los instrumen-
tos de evaluacion adaptados fueron administrados a los estudiantes en sus aulas, en una sola
sesion durante el horario académico. Se asegur0 a todos los estudiantes que sus respuestas

serian confidenciales y se les animo a preguntar en caso de que hubiese preguntas poco claras.

Anélisis de los datos

A fin de validar la estructura factorial de los instrumentos usados para el presente es-
tudio, se realizé un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC), mediante el programa LISREL
8.8 (Joreskog y SOrbom, 2006). Para la estimacion de los pardmetros se utiliz6 el método de

maxima verosimilitud; todos los analisis se llevaron a cabo con matrices de covarianza.

Resultados

Anélisis preliminares

Se llevo a cabo un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) a fin de replicar la estructu-
ra factorial de los instrumentos utilizados en el estudio. Los indices de ajuste mostrados en la
Tabla 1 indican un buen ajuste del modelo para las estructuras factoriales; se recomienda que
los valores RMSEA estén por debajo de 0.10 para un ajuste moderado, por debajo de 0.05
para un buen ajuste, y por debajo de 0.01 para un excelente ajuste de los datos (Hair, Ander-
son, Tathaw y Black, 2000), se recomiendan valores superiores a 0.90 para un buen ajuste de
GFIl, AGFI, NFI, TLI y CFI (Jaccard y Wan, 1996) y la razon x2/g.l. por debajo de 5 se con-

sidera aceptable y por debajo de 3 indica un buen ajuste de los datos (Bollen1989).
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Tabla 1. Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) de los instrumentos usados en el estudio (n=604).
Instrumento RMSEA GFI  AGFI  NFI TLI CFl  xg.l.

Percepciones sobre la Es- .055 .967 946 923 931 949 283
tructura de Metas del Aula

Orientaciones Personales a 075 .963 935 .925 918 941 439
Metas de Logro

Estrategias de Motivacion .040 979 .965 .937 957 968 1.98
para el Aprendizaje

Estrategias Volitivas .052 .952 934 .876 893 912 261
Académicas

En general, los indices de ajuste, asi como la significacancia de los pardmetros y los
valores medios de los errores estandarizados, indican que la estructura propuesta para todos
los instrumentos no pueden ser rechazada (Hu y Bentler, 1995). Por lo tanto, todos los cues-

tionarios presentan una estructura adecuada para andlisis posteriores.

Un analisis de las correlaciones de orden cero, mostradas en la Tabla 2, proporciona
evidencia de validez de nuestras medidas. En general, la mayoria de variables estuvieron co-
rrelacionadas positivamente con el uso de estrategias metacognitivas. Las dos excepciones a
este patron fueron la estructura de metas de rendimiento y la estructura de evitacion. Asimis-
mo, esta Ultima fue la Unica variable que no se correlaciono significativamente con la orienta-
cién al aprendizaje y el uso de estrategias volitivas. La orientacién a metas de aprendizaje y
las estrategias volitivas tuvieron la correlacion més fuerte respecto al uso de estrategias meta-

cognitivas.
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Tabla 2. Correlaciones entre las percepciones de la estructura del aula, la orientacién a metas,
y el uso de estrategias volitivas y metacognitivas (n=604).

1 2 3 4 5 6 l

1. Estructura de me-
tas de aprendizaje - - - - - - -
2. Estructura de me-
tas de rendimiento  ,15** - - - - - -
3. Estructura de me-

tas de evitacion -,16**  26%* - - - - -
4. Orientacién al

aprendizaje ,56** JA3** - 04 - - - -
5. Orientacion al

rendimiento ,02 23%*  Be*F*  14** - - -
9. Estretegias voliti-

vas ,30** 2% 04 AT** 0 26%*% - -
12. Estrategias me-

tacognitivas ,30** ,06 -04  56** 13** = 57**

*p<.05; **p<.01

Bondad de Ajuste del Modelo

Con base en los indices de ajuste, el modelo hipotético se ajusta muy bien a los datos.
El RMSEA =. 061052071y muestra un valor adecuado, el cual es corroborado por su intervalo
de confianza. Los datos proporcionados por otros indices también ofrecen apoyo para aceptar
el modelo propuesto en nuestro estudio (NNFI =. 95; CFl =. 97; GFI =. 95; AGFI =. 92;
SRMR =. 05; x2/g9.1.=3.27).

A pesar del buen ajuste del modelo, los resultados mostraron que habia un margen de
mejora. Un examen detenido de la significacion de los parametros estimados y la hipotética
relevancia de los no estimados (observada a través de los indices de modificacion y los resi-
duales estandarizados), nos llevd a modificar el modelo propuesto: se eliminé la ruta que
muestra la relacién hipotética entre la estructura de metas de rendimiento y la orientacion a
metas al rendimiento (y =.09; t = 1.62), asi como la ruta que muestra la supuesta relacion entre
la orientacion a metas de rendimiento y las estrategias volitivas (p =.07; t = 1,58), ya que éstas
no fueron significativas. Ademas, se incluyd para su estimacién una ruta que muestra la rela-
cion entre las estrategias volitivas y la orientacion al rendimiento (B =.24; t = 4.07). El nuevo
modelo contrastado mostré buenos resultados conceptualmente, respecto al ajuste del modelo
(RMSEA =. 059(.050.068), NNFI =. 96; CFI =. 97; GFI =. 95; AGFI =. 92; SRMR =. 05;

x2/d.f.=3.10) y a nivel de estimacién de los parametros especificos.
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Evaluacion de los pardmetros individuales

La Fig. 2 muestra los coeficientes de las relaciones propuestas entre las variables en el
modelo. Sélo se incluyeron las relaciones significativas entre las variables, de acuerdo con el
valor correspondiente de "t" ("t" es significativa por encima de 1.96, p =.05; Doménech,
1994). Los resultados obtenidos confirman total o parcialmente las hipdtesis utilizadas para la
construccién del modelo. En primer lugar, se confirma que la estructura de metas de evitacion
incide significativamente en la orientacion a metas de rendimiento, sin embargo, este no es el
caso para la estructura de rendimiento y la orientacién al rendimiento. En segundo lugar, la
orientacion al rendimiento estd asociada significativamente a las estrategias metacognitivas,
pero no a las estrategias volitivas. En tercer lugar, la estructura de metas de aprendizaje esta
fuertemente relacionada a la orientacion a metas de aprendizaje. En cuarto lugar, la orienta-
cion al aprendizaje incide significativamente en las estrategias metacognitivas. En quinto lu-
gar, las estrategias volitivas tienen un efecto mediador significativo entre la orientacion al
aprendizaje y las estrategias metacognitivas. Ademas, las estrategias volitivas influyen en la

orientacion al rendimiento.

Estructura de Orientacion a
metasde 0.69 metas de
aprendizaje i aprendizaje
0.14
0.70
Estrategias 067 _ Estrategias
Estructura de volitivas metacognitivas
metasde
rendimiento
Orientacion a 0.23
metas de 0.10
rendimiento
0.79
Estructura de /
metas de evitacion

Nota: Todos los coeficientes estandarizados son estadisticamente significativos.

Figura 2. Coeficientes de las relaciones propuestas en el modelo (resultados estandarizados).
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Discusién y Conclusion

Una contribucion del presente estudio es la evaluacion empirica del modelo mostrado
en la figura 1. De acuerdo con los criterios de evaluacion del ajuste del modelo, los resultados
obtenidos muestran un alto grado de congruencia entre el modelo teérico y los datos empiri-
cos. Los analisis de las relaciones entre las variables del modelo revelan los siguientes resul-
tados: la percepcion de los estudiantes de la estructura del aula es una condiciéon importante
para el desarrollo de su propia orientacién a metas (Ames, 1992). La orientacion a metas pa-
rece llevar al estudiante a asumir (o no) la responsabilidad con la persistencia y la perseveran-
cia necesarias para lograr los objetivos definidos por su orientacién motivacional, controlando
la motivacién y la emocion (Bartels et al., 2009; Wolters y Rosenthal, 2000). Este esfuerzo y
persistencia para el logro de sus metas tiene, a su vez, un efecto positivo sobre el uso de estra-

tegias para controlar y dirigir sus procesos mentales para la autorregulacion de su aprendizaje.

A partir del modelo mediacional se puede observar, en primer lugar, que la estructura
de metas de evitacion se relaciona significativamente con la orientacion a metas de rendimien-
to. Sin embargo, contrario a nuestras expectativas, dicha orientacion personal a metas no esta
relacionada con la estructura de metas de rendimiento. Esto indica que, en general, la mayoria
de los estudiantes en este estudio percibe que el proposito para involucrarse en el trabajo
académico no es tanto demostrar su competencia (p. €j., obtener buenas calificaciones), sino
evitar demostrar su falta de competencia (p. €j., no ser el peor de la clase), lo que les lleva a
compararse con los demas y evitar demostrar falta de habilidad (orientacion al rendimiento).

La orientacién al rendimiento se asocia, a su vez, con las estrategias metacognitivas,
pero no con las estrategias volitivas, indicando que buscar ser mejor que otros o evitar parecer
incompetente, no interfiere con el uso de estrategias metacognitivas y podria, incluso, promo-
ver su uso. Estos resultados coinciden con otros estudios en Educacion Secundaria (Valle et
al., 2006). Sin embargo, esta orientacién a metas no parece promover el dedicar tiempo y es-
fuerzo en utilizar estrategias para perseverar en la tarea. Esto confirma la opinion de otros
investigadores (Pintrich y Schunk, 2006), que afirman que los estudiantes orientados al ren-

dimiento tienden a considerar al esfuerzo y a la habilidad como inversamente relacionados.

Otro importante hallazgo en este sentido es la influencia de las estrategias volitivas

sobre la orientacion a metas de rendimiento, lo que indica que el uso de estrategias volitivas -
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para fortalecer la auto-eficacia, reducir el estrés y establecer consecuencias por no actuar -
promueve, indirectamente, el involucramiento estratégico de los estudiantes, mediante la
busqueda de la valoracidn social positiva. Este resultado sugiere que aungue, en general, el
comportamiento orientado al aprendizaje y el orientado al rendimiento pueden ser muy dife-
rentes uno de otro, en situaciones donde los individuos estan altamente seguros de sus habili-
dades, no habra diferencias significativas entre las dos orientaciones (Millar, Behrens, Greene
y Newman, 1993; en Gonzélez, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pineda, 1996). Estos hallazgos nos
conducen a una mayor investigacion en este sentido, para una mejor comprension de esta re-

lacién.

Encontramos, ademas, que la estructura de metas de aprendizaje esta fuertemente rela-
cionada con la orientacion a metas de aprendizaje y esta ultima incide, a su vez, el uso de es-
trategias metacognitivas. Estos resultados coinciden con otras investigaciones (Ames y Ar-
cher, 1988), lo que indica que las percepciones de los alumnos de la estructura del aula, asi
como sus orientaciones personales a meta, son relevantes para su involucramiento cognitivo y
su desempefio en el aula. Ademas, nuestros datos contribuyen a numerosos estudios (Urdan,
2004), mostrando que los estudiantes orientados al aprendizaje hacen un mayor uso de estra-
tegias metacognitivas - actividades para planificar sus metas y auto-monitorear su compren-
sion del material — encontrando a la orientacion al aprendizaje como mas adaptativa y aso-

ciandola a una serie de mediadores de accidn positiva.

Asimismo, de acuerdo con nuestras expectativas, encontramos que las estrategias voli-
tivas tienen un papel mediador importante entre la orientacion a metas de aprendizaje y las
estrategias metacognitivas. Lo que indica que los estudiantes orientados al aprendizaje tienen
mas probabilidades de encontrar un vinculo fuerte entre su esfuerzo y sus resultados académi-
cos, y a trabajar para reducir tanto las distracciones internas como externas (Pintrich y
Schunk, 2006) mostrando mayores niveles de persistencia, en comparacion con los estudian-
tes orientados al rendimiento. Estas estrategias de control motivacional y emocional produ-
ciran, como resultado, un mayor compromiso hacia el aprendizaje y al uso de estrategias de
control cognitivo. Nuestra investigacion sugiere ademas que cuando las tareas de aprendizaje
no requieren un mayor uso de las estrategias volitivas, el esfuerzo y la persistencia son pro-

movidos mediante la orientacion a metas de aprendizaje.
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No obstante, existen algunas limitaciones en el presente trabajo que es necesario sefia-
lar. Aunque nuestros datos mostraron un ajuste adecuado al modelo propuesto, esto no signi-
fica que los datos no ajustarian con otra configuracion de las variables. En segundo lugar, se
necesitan mas investigaciones mediante estudios longitudinales que permitan comprender los
aspectos de causalidad. Ademas, hemos probado s6lo un pequefio nimero de predictores teo-
ricos de la autorregulacion del aprendizaje y estos datos podrian apoyar también otros conjun-
tos de relaciones, tales como la influencia de las creencias de auto-eficacia, conocimientos
previos, atribuciones cognitivas (véase Pintrich, 2000b) o expectativas (Suarez y Fernandez,
2011).

En sintesis, a pesar de las limitaciones, este trabajo contribuye a una mejor compren-
sion de la importancia de la promocion de la autorregulacion del aprendizaje de los estudian-
tes, a través de los entornos académicos de aprendizaje, la orientacién a metas de aprendizaje
y el uso de estrategias metacognitivas y volitivas. Este estudio también contribuye a un mejor
entendimiento de como las estrategias que los estudiantes utilizan para mantener su esfuerzo
en la tarea, y a regular sus emociones, favorece su involucramiento académico, al promover el

uso de estrategias metacognitivas.
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