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1. Introduccion

La motivacion es un factor que inter-
viene de forma poderosa en el aprendiza-
je v en el rendimiento escolar de los ado-
lescentes (Valle, Gonzalez-Cabanach,
Barca y Nunez, 1997). Entre las variables
motivacionales, las orientaciones hacia
metas académicas de los estudiantes, jue-
gan un papel muy importante en el
desempeno escolar (Valle, Gonzalez-
Cabanach, Rodriguez y Pifeiro, 1999) ya
que actuan facilitando la aparicion de
estrategias de aprendizaje que mejoran el
rendimiento académico de los alumnos a

través de un analisis mas profundo de la
informacion (Covington, 2000). Ademas,
la evaluacion de la motivacion académica
y de los componentes que inciden en los
procesos motivacionales en el contexto
educativo ha permitido establecer los
supuestos basicos que explican parte de
la variabilidad del éxito escolar de los
alumnos (Pintrich y Schunk, 2002).

Los patrones motivacionales de los
adolescentes difieren en funcion del géne-
ro (Shibley y Durik, 2005), influyendo en
el modo de realizar la tarea y, consecuen-
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temente, en los resultados académicos de
los alumnos. Estos perfiles diferenciales
causados, en parte, por los cambios socia-
les ocurridos en las tres ultimas décadas
del siglo pasado, han sido relacionados
con un aumento de la motivacién de logro
en las chicas (Shibley y Durik, 2005) y con
diferentes aproximaciones hacia el apren-
dizaje segin el género (Giota, 2002;
Young, 1997). Ademas, en la transicion de
primaria a secundaria ocurre un descenso
importante de la motivacion hacia el
aprendizaje y el estudio (Wigfield y
Wagner, 2005). A pesar de que el género
es una variable mediadora importante de
de la motivacion escolar, la relacion entre
las orientaciones de meta y éste ha sido
poco estudiada por la comunidad cientifi-
ca (Pintrich y Schunk, 2002). En cuanto a
la edad, la investigacion sobre motivacion
se ha centrado en la educacion primaria,
primer ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria (E.S.0.), asi como en educa-
cion superior, quedando representados,
minoritariamente, los estudios realizados
con estudiantes de segundo ciclo de
E.S.0. Murphy y Alexander, 2000).

El estudio sobre las diferencias de
orientaciones de metas a partir del géne-
ro y el curso académico, puede proporcio-
nar informacion acerca de distintas ten-
dencias hacia el estudio que presentan los
adolescentes de secundaria, la cual podria
emplearse a la hora de elaborar los datos
normativos de nuevos instrumentos de
evaluacion, ademds de generar una base
empirica que guie el disefio de interven-
ciones psicoeducativas para la mejora de
la motivacion de los estudiantes y la ela-

boracion de programas de fomento del
estudio en los alumnos de secundaria. Por
ello, el propdsito de este estudio fue exa-
minar las diferencias de género y curso
académico en orientaciones hacia metas
de aprendizaje, logro y refuerzo social en
una muestra representativa de estudian-
tes espanoles de E.S.O.

1.1. Diferencias de género en metas

académicas

Hasta hoy existen pocos estudios que
traten de analizar las diferencias de géne-
ro en metas académicas de estudiantes de
educacion secundaria. Los estudios reali-
zados en Espana (Castillo, Balaguer y
Duda, 2003; Cerezo y Casanova, 2004;
Garcia-Rodriguez, 1994; Sanz de Acedo,
Ugarte y Lumbreras, 2003), Estados
Unidos (Sanchez, Colén y Esparza, 2005),
Australia (Martin, 2004) e Inglaterra
(Chaplain, 2000; Lightbody, Siann,
Stocks y Walsh, 1996) indican que las
diferencias de género en motivacion esco-
lar son principalmente de grado y no de
tipo cualitativo, es decir, tanto chicas
como chicos presentan los mismos tipos
de metas, aunque la intensidad de las
mismas varia en funcion del género.

Garcia-Rodriguez (1994) aplico el
Cuestionario de Evaluacion de Metas
Académicas (CEMA, Achievement Goals
Tendencies Questionnaire; Hayamizu y
Weiner, 1991) a una muestra de 371 esco-
lares espanoles de 10 a 14 afios y hallo
diferencias estadisticamente significati-
vas en metas de aprendizaje, siendo las
chicas las que se encontraban mas orien-
tadas hacia metas de aprendizaje, mien-
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tras que en el resto de orientaciones
(logro y refuerzo social) no encontro dife-
rencias significativas. Posteriormente,
Sanz de Acedo et al. (2003) desarrollaron
y validaron el Cuestionario de Metas para
Adolescentes (CMA) en una muestra de
1.179 adolescentes espanoles de 15 a 19
anos, mostrando que las chicas valoraban
mas las metas educativas e interpersona-
les, mientras que los chicos manifestaban
mayor interés por presentar una imagen
de superioridad y por actividades ilegales,
deportivas y de ocio. Asi, estos autores
corroboraron la tendencia de las chicas
por desarrollar su capacidad y destacar
en el rendimiento académico y la orienta-
cion de los chicos hacia actividades que
les otorguen prestigio social. Para-
lelamente, Castillo et al. (2003) adminis-
traron la version espafola de las Escalas
de Orientacion Motivacional en la Escuela
(Duda y Nicholls, 1992) a una muestra de
967 adolescentes espanoles de 11 a 16
anos, encontrando que los chicos puntua-
ron significativamente mds alto en metas
de rendimiento, mientras que las chicas
alcanzaron puntuaciones significativa-
mente mayores en metas de aprendizaje.
Estos hallazgos son explicados a partir de
la influencia que ejerce la socializacion en
el desarrollo de las orientaciones de metas;
los chicos aprenden a compararse con los
demas para validar su competencia con la
intencion de ganar a toda costa. Por el con-
trario, las chicas suelen compararse con
ellas mismas con la intencién de realizar la
tarea de manera Optima. Cerezo y
Casanova (2004) hallaron resultados simi-
lares con 521 alumnos de 14 a 18 afios,
mediante el cuestionario MAPE-II (Mon-

tero y Alonso, 1992). Encontraron que los
chicos se orientaban motivacionalmente
mas hacia la busqueda de juicios positivos
y evitacion de juicios negativos que sus
comparieras, ya que estos suelen preocu-
parse mas por mostrar una autoimagen
positiva en el aula.

Sanchez et al. (2005) administraron
una escala sobre expectativas de éxito y
valor intrinseco (Pintrich y DeGroot,
1990) a una muestra de 143 adolescentes
hipanoamericanos de 2° de Bachillerato.
En consonancia con los resultados de los
trabajos anteriormente descritos, este
estudio indico que las mujeres concedian
mayor valor intrinseco y mayor esfuerzo a
las tareas académicas y mantenian
mayor aspiracion y expectativas educati-
vas que sus companeros.

Lightbody et al. (1996) construyeron
un cuestionario de motivacion escolar
para su estudio y lo aplicaron a una
muestra de 1.068 estudiantes escoceses
de secundaria, hallando a las chicas mas
orientadas hacia el gusto por el trabajo
duro y el esfuerzo en las tareas escolares
que sus companeros del sexo opuesto.
Posteriormente, en un trabajo realizado
con 980 adolescentes ingleses de 15 a 16
anos, también mediante una prueba ad
hoc, Chaplain (2000) encontro que los chi-
cos mantenian una orientacion hacia la
evitacion del trabajo mientras que las chi-
cas adoptaban un patron motivacional
hacia el aprendizaje.

Finalmente, Martin (2004) adminis-
tro la Escala de Motivacion para
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Estudiantes (Student Motivation Scale;
Martin, 2001) a una muestra de 2.927
adolescentes australianos de 1° de E.S.O.
a 2° de Bachillerato y encontrdé que las
diferencias de motivacion entre chicos y
chicas eran de grado y no de tipo. Asi, la
estructura motivacional fue similar por
género, aunque halld diferencias de
pequena magnitud en algunas facetas de
esta estructura. Concretamente, Martin
(2004) encontrd que las chicas estaban
mas orientadas hacia el aprendizaje, pla-
nificacion, gestion de sus estudios y per-
sistencia, mientras los chicos desarrolla-
ron mas conductas desadaptativas que
disminuian su probabilidad de éxito esco-
lar (p. €., no estudiar mucho antes de
exdmenes para tener una excusa por si no
se consigue la nota esperada).

En cuanto a la localizacion de lineas
de investigacion sobre la materia objetivo
de analisis, la mayoria de estudios han
sido realizados en Estados Unidos e
Inglaterra. En Espafia, es escaso el
numero de estudios sobre diferencias de
género en motivacion escolar, quedando
sin analizar en los estudios revisados las
orientaciones de metas hacia aprendizaje,
logro y refuerzo social en el segundo ciclo
de E.S.0. Ademas, mas de la mitad de los
trabajos revisados no han utilizado mues-
tras representativas, lo que dificulta la
generalizacion de sus resultados, y los
disenos de los trabajos son basicamente
de tipo trasversal, excepto el trabajo de
Young (1997) en el que se empled un dise-
fio longitudinal de dos afios de duracion.
Por tanto, la mayoria de los investigado-
res han optado por estudiar la influencia

del género en la motivacién académica
mediante analisis de contraste de medias,
correlacionales y analisis de varianza
multivariado, creando en cuatro de ellos,
modelos predictivos mediante analisis de
regresion lineal. Finalmente, excepto un
estudio, ninglin trabajo present6 la mag-
nitud o tamafio del efecto de las diferen-
cias encontradas, lo que sumado a mues-
tras de gran tamano puede resultar
incompleto a la hora de analizar e inter-
pretar los resultados hallados.

1.2. Diferencias de curso en metas

académicas

Ademas de las diferencias de género
en metas escolares, la evidencia empirica
también ha demostrado la existencia de
diferencias evolutivas (Wigfield y
Wagner, 2005). Los estudios realizados
desde la perspectiva de las orientaciones
de metas revelan variaciones sustancia-
les a través de los cursos académicos. La
literatura cientifica desarrollada en
Canada (Bouffard, Vezeau y Bordeleau,
1998), China (Fung, Mei-Tai, Sun-Keung,
2007) y Espana (Sanz de Acedo et al.,
2003) mantiene que la orientacion hacia
metas de aprendizaje suele aumentar en
la escuela primaria, disminuyendo pro-
gresivamente en la etapa de educacion
secundaria, apareciendo una disminucién
mas acusada en la transicion de primaria
a secundaria, explicada por el aumento de
dificultad de las tareas escolares, por la
disminucion de la percepcion de compe-
tencia de los estudiantes y por el cambio
a un entorno mas competitivo Ademas,
segln estos autores, los resultados sugie-
ren que las metas mantienen una natura-
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leza adaptativa respecto a los cambios de
desarrollo, ya que el aumento de metas de
rendimiento alivia los efectos negativos de
la disminucion en metas de aprendizaje.

Por tanto, a partir de los hallazgos de
los estudios anteriormente revisados, se
espera que las chicas obtengan puntua-
ciones mas elevadas en orientacion hacia
metas de aprendizaje (hipéotesis 1); los
chicos alcancen puntuaciones significati-
vamente mas altas en orientacion hacia
metas de logro (hipotesis 2) y refuerzo
social (hipotesis 3); que la orientacion
hacia metas de aprendizaje disminuya
(hipotesis 4) y que la orientacion hacia
metas de logro aumente con el paso de los
afios (hipotesis 5). Ademads, se espera que
la orientacién a metas de refuerzo social
permanezca invariable a través los cursos
académicos analizados (hipotesis 6).

Teniendo en cuenta la escasa canti-
dad de estudios realizados con muestras
representativas de alumnos de E.S.O., asi
como la carencia de estudios en nuestro
pais que examinen las orientaciones de
meta (aprendizaje, logro y refuerzo social)
de los estudiantes de segundo ciclo de
E.S.O. y el desuso de estadisticos tan
necesarios como el tamano del efecto o
diferencia media tipificada, consideramos
necesario examinar las orientaciones de
meta que presentan los estudiantes de
secundaria en cada uno de los cursos aca-
démicos y la influencia de la variable
género en la adopcion de estas tendencias
motivacionales. Para ello, este estudio se
centra en el rango de edad menos exami-
nado, utilizando una muestra representa-

tiva de estudiantes de primer y segundo
ciclo de E.S.O., analiza los cambios en las
orientaciones de meta que se producen en
esta etapa académica, valora los distintos
patrones motivacionales seglin el género
y examina a través de la diferencia media
tipificada la magnitud de las diferencias
de grado existentes por género y curso.
Por tanto, el objetivo principal de este tra-
bajo fue analizar las diferencias de géne-
ro y curso en orientaciones hacia metas
de aprendizaje, logro y refuerzo social a
partir de una muestra representativa de
estudiantes espafoles de E.S.O.

2. Método
2.1. Participantes

Se realizd un muestreo aleatorio por
conglomerados (zonas geograficas de las
provincias de Murcia y Alicante: centro,
norte, sur, este y oeste), seleccionandose 24
centros de areas rurales y urbanas, 16
publicos y 8 privados. Una vez determina-
dos los centros del estudio, se seleccionaron
aleatoriamente cuatro aulas computandose
aproximadamente 90 sujetos por centro.

El total de sujetos reclutados fue
2.267 estudiantes de 1° a 4° de E.S.O., de
los que 116 (5,12%) fueron excluidos por
errores U omisiones en sus respuestas o
por no obtener por escrito el consenti-
miento informado de los padres para par-
ticipar en la investigacion y 129 (5,69%)
fueron excluidos por ser extranjeros con
importantes déficit en el dominio de la
lengua espanola.

La muestra final se compuso de 2.022
sujetos (51,08% chicos). El rango de edad
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fue de 12 a 16 anos (M = 13,81; DT =
1,35). La composicion étnica de la mues-
tra fue: 88,9% espafioles, 6,34% hispano-
americanos, 3,37% europeos, 0,75% asia-
ticos y 0,64% arabes.

Por medio de la prueba Chi-cuadrado
de homogeneidad de la distribucion de fre-
cuencias, se comprobo que no existian dife-
rencias significativas entre los ocho grupos
de género x curso (¢ = 3,15; p =,37).

La nota media de los estudiantes
varié en funcion el género, siendo las chi-
cas las que obtuvieron mejores resultados
académicos (p =,00; d =,27). Respecto al
curso académico y la interaccion Género x
Curso, no se obtuvieron diferencias esta-
disticamente significativas para las notas
académicas.

2.2. Instrumento

Cuestionario de Evaluacion de Metas
Académicas (CEMA, Achievement Goals
Tendencies Questionnaire; Hayamizu y
Weiner, 1991).

El CEMA es un autoinforme com-
puesto por 20 items disefiado para medir
tres tendencias u orientaciones de metas:
Metas de Aprendizaje (MA), compuesta
por 8 items que indican la tendencia de
los estudiantes por aprender con el propo-
sito de adquirir conocimientos y aumen-
tar su competencia, Metas de Logro (ML),
compuesta por 6 items que reflejan la ten-
dencia de los estudiantes por aprender
con la intencion de obtener buenas notas

en los exdmenes y avanzar en los estudios
y, Metas de Refuerzo Social (MRS), com-

puesta por 6 items que indican la tenden-
cia de los estudiantes por aprender para
obtener juicios de aprobacion y evitar el
rechazo de padres y profesores. Cada item
se responde mediante una escala Likert
de 5 puntos (1 = nunca; 5 = siempre).

Las propiedades psicométricas del
cuestionario han sido analizadas en
Espafia con estudiantes de primaria
(Garcia et al., 1998; Jover, Navas y
Sampascual, 2008; Navas, Gonzalez y
Torregrosa, 2002), secundaria (Garcia et
al., 1998; Navas et al., 2002) y universi-
dad (Navas et al., 2002). Ademas, la fiabi-
lidad y validez del CEMA han sido ade-
cuadas en alumnos de secundaria japone-
ses (Hayamizu, Ito y Yoshizaki, 1989), asi
como en estudiantes universitarios de
Estados Unidos (Hayamizu y Weiner,
1991), Francia (Duyperat y Escribe,
2000), Peru (Escurra et al., 2005) y
Argentina (Corral de Zurita, 2003).

El analisis factorial exploratorio rea-
lizado por los autores originales
(Hayamizu y Weiner, 1991) revel6 la exis-
tencia de tres factores: MA, MRS y ML
que explicaron el 52,4% de varianza total.
La consistencia interna del cuestionario
resulto adecuada con unos coeficientes
moderados de fiabilidad (alfa de
Cronbach) para las escalas MA (,89), ML
(,71) y MRS (,78).

En nuestro pais, Garcia et al. (1998) y
Navas et al. (2002) obtuvieron valores de
fiabilidad y validez similares a los auto-
res originales, confirmando la adecuacion
de la prueba en adolescentes espanoles.
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2.3. Procedimiento

Se llevo a cabo una entrevista con los
directores de los centros participantes
para exponer los objetivos de la investiga-
cion, describir el instrumento de evalua-
cion, solicitar permiso y promover su cola-
boracion. Posteriormente, se solicitd el
consentimiento informado por escrito de
los padres autorizando a sus hijos a parti-
cipar en la investigacion. El cuestionario
fue contestado anénima y colectivamente
en el aula. Se procedid a la entrega de los
ejemplares con las instrucciones y de la
hoja de respuesta para su correccion
mediante ordenador. A continuacion se
leyeron en voz alta las instrucciones,
enfatizando la importancia de no dejar
ninguna pregunta sin contestar. Los
investigadores estuvieron presentes
durante la administracién de la prueba
para aclarar posibles dudas y verificar la
cumplimentacion correcta e independien-
te de los estudiantes. El tiempo medio de
aplicacion del CEMA fue 5-10 minutos.

2.4. Andlisis de datos

En primer lugar, se calcularon los
indices de consistencia interna correspon-
dientes a las tres escalas del CEMA por
género y curso. A continuacion, se realizo
un analisis de varianza (ANOVA 2 x 4)
para determinar las diferencias de género
y curso en cada una de las orientaciones
de metas y el efecto de interaccion entre
ambas variables. Para identificar entre
qué cursos se hallaban las diferencias
estadisticamente significativas se realiza-
ron comparaciones post-hoc mediante la
Prueba Scheffé. Posteriormente, se anali-
zaron, mediante pruebas no paramétricas

(Mann-Whitney y Kruskal-Wallis), las
diferencias entre proporciones de las res-
puestas a los items del cuestionario por
género y curso, utilizando posteriormente
la prueba Mann-Whitney para identificar
entre qué cursos se hallaban las diferen-
cias significativas.

Debido al elevado tamafio muestral la
prueba F puede detectar erréneamente
diferencias estadisticamente significati-
vas. Por ello, se calculd el tamafo del
efecto o diferencia media tipificada (indi-
ce d), el cual permite determinar la mag-
nitud de las diferencias halladas por la
prueba F. La interpretacion del tamafio
del efecto resulta sencilla: valores meno-
res o iguales a ,20 indican un tamaifio del
efecto muy pequerio, entre ,20 y ,49
pequefio, entre ,50 y ,79 moderado y
mayores de ,80 un tamafo del efecto
grande (Cohen, 1988).
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TABLA 1: Fiabilidad (alfa de Cronbach) del CEMA por género y curso

Género Curso TOTAL
Chicos Chicas 1°E.S.0. 2°E.S.0. 3°E.S.0. 4°E.S.O.
MA 80 79 79 80 80 79
MRS T4 75 .69 .78 .78 T4
ML 61 .60 .60 62 61 61

Nota: MA= Metas de Aprendizaje, MRS= Metas de Refuerzo Social, ML= Metas de Logro.

3. Resultados

3.1. Consistencia interna

La Tabla 1 presenta los coeficientes
de consistencia interna (alfa de
Cronbach) de las escalas del CEMA para
la muestra total, el género y el curso aca-
démico. La escala Metas de Aprendizaje
presenta los coeficientes de homogenei-
dad mas elevados, mientras que la escala
Metas de Logro presenta los coeficientes
mas bajos en todos los casos.

3.2. Diferencias de género en metas

académicas

La Tabla 2 muestra las diferencias de
género en las puntuaciones del CEMA.
Los resultados revelan variaciones de
género estadisticamente significativas en
las orientaciones hacia metas académi-
cas.

Las chicas presentan una orientacion
motivacional hacia MA y ML significati-

TABLA 2: Diferencias de género en metas académicas

ano LXVIIl, n° 245, enero-abril 2010, 67-84

Metas académicas Género Situacion estadistica
Chicos Chicas y magnitud de las
diferencias
M (DT) M (DT) F p d
MA (8-40) 30,16 (5,86) 30,76 (5,41) 746 01 1
MRS (6-30) 20,92 (543) 20,39 (5,44) 435 04 10
ML (6-30) 2525(3,93) 2573(3,71) 7,70 01 12

Nota: MA= Metas de Aprendizaje, MRS= Metas de Refuerzo Social, ML= Metas de Logro.
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vamente mayores que los chicos, mientras
que los chicos informan un patrén motiva-
cional hacia MRS significativamente
mayor que las chicas, aunque en los tres
casos la magnitud de las diferencias fue
muy pequena (d <,20). Por tanto, los chicos
muestran un perfil motivacional de tipo
extrinseco, orientando su estudio hacia la
obtencion de juicios de aprobacion y evita-
ci6n del rechazo de padres y profesores, y
las chicas mantienen un perfil motivacio-
nal mixto hacia metas de aprendizaje y
metas de logro, estando su actividad esco-
lar orientada hacia la adquisicion de cono-
cimientos y el aumento de competencia, asi
como hacia la obtencion de buenas notas en
los examenes y el avance en los estudios.

3.3. Diferencias de curso en metas aca-
démicas

La Tabla 3 revela la existencia de
diferencias de curso estadisticamente sig-

nificativas en las orientaciones hacia
metas de estudio.

Las pruebas post-hoc indican que las
orientaciones hacia MA y ML aumentan a
través de los cursos académicos, desde 2°
a4’de E.S.O (p=,02; d=,19) y desde 1° a
4° de E.S.O. (p =,00; d =,21), respectiva-
mente. Contrariamente, la orientacion
motivacional hacia MRS disminuyé con el
paso de los cursos de 1° E.S.0. a 3° (p =
,05; d = ,15) y a 4° de E.S.0. (p =,00; d
=,25). Sin embargo, las diferencias encon-
tradas tuvieron un tamafo del efecto
pequeno en todos los casos.

No se encontro un efecto estadistica-
mente significativo en la interaccién
Género X Curso en las puntuaciones de
las escalas del CEMA: MA (F= 1,29; p=
,27), MRS (F=1,09; p=,35) y ML (F=,58;
p=,63).

TABLA 3: Diferencias de curso en metas académicas

Metas académicas Curso Significacion
rango) ~fogs0.  2ESO. ®ESO. 4°ESO.  °stadistica

M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) F P
MA (8-40) 30,72 (5,83) 29,92 (5,74) 30,22 (5,63) 30,95(5,29) 3,71 ,01
MRS (6-30) 21,29 (5,21) 20,72 (5,28) 20,49 (5,69) 19,97 (5,56) 4,35 ,04
ML (6-30) 25,09 (4,08) 25,53 (3,82) 25,54 (3,81) 25,89 (3,48) 4,03 ,01
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Nota: MA= Metas de Aprendizaje, MRS= Metas de Refuerzo Social, ML= Metas de Logro, E.S.0.= Educacién Secundaria

Obligatoria.
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3.4. Prevalencia de metas académicas

seglin el género y el curso académico

Para determinar si el nimero de
veces en que el valor de respuesta nunca
0 pocas veces y el valor de respuesta
muchas veces o siempre era estadistica-
mente significativo por género y curso se
dicotomizaron los items tomando como
criterio estos puntos de corte.

Los resultados de la prueba de Mann-
Whitney identificaron diferencias de
género estadisticamente significativas en
las prevalencias de las respuestas a los
items del CEMA nunca o pocas veces y
muchas veces o siempre. Concretamente,
la prevalencia de chicos que contestan
nunca o pocas veces fue significativamen-
te mayor en items de metas de aprendiza-
je “estudio porque me gusta descubrir lo
mucho que he mejorado” (12,5% chicos y
7,3%, chicas; Z =-3,91, p =,00) , “estudio
porque soy muy curioso” (25,3% chicos y
20,6% chicas; Z = -2,48, p =,01), “estudio
porque estoy satisfecho de resolver un pro-
blema dificil” (8,1% chicos y 5,3% chicas;
Z =-2,58, p = ,01) y “estudio porque me
siento bien cuando supero obstdculos y
fracasos” (7,7% chicos y 5,1% chicas; Z = -
2,46, p =,01) y en items de metas de logro
“estudio porque quiero conseguir un buen
trabajo en el futuro” (3,4% chicos y 1,9%
chicas; Z=-2,04, p =,04). En este sentido,
la prevalencia de chicas que contesta
nunca o pocas veces es significativamente
mayor en items orientados hacia la com-
paracion social como “estudio porque no
quiero que el profesor me coja mania”
(36,6% chicos y 41,5% chicas; Z = -2,24, p
=,02) y “estudio porque me gustaria sacar

mejores notas que mis companeros” (14%
chicos y 20,2% chicas; Z = -3,69, p = ,00).

Por otro lado, la prevalencia de res-
puestas muchas veces o siempre en chicas
resultd significativamente mayor en
items sobre metas de aprendizaje “estudio
porque me gusta descubrir lo mucho que
he mejorado” (65% chicos y 73% chicas; Z
=-3,91, p =,00), “estudio porque soy muy
curiosa” (45,6 chicos y 52,5% chicas; Z = -
3,09, p = ,00), “estudio porque me siento
satisfecha de cuando puedo resolver un
problema dificil” (79,9% chicos y 87,7%
chicas; Z =-4,74, p = ,00), “estudio porque
me gusta saber cosas nuevas” (71,1% chi-
cos y 77,6% chicas; Z = -3,34, p = ,00) y
“estudio porque me siento bien cuando
supero obstdculos y fracasos” (78,5% chi-
cos y 83,56% chicas; Z =-2,87, p=,00) y en
items sobre metas de logro “estudio por-
que me siento orgulloso de sacar buenas
notas” (84,5% chicos y 88,5% chicas; Z = -
2,60, p = ,01), “estudio porque quiero
sacar buenas notas” (88,5 chicos y 92,8%
chicas; Z = -3,34, p = ,00) y “estudio por-
que quiero conseguir un buen trabajo”’
(90,9 chicos y 94,8% chicas; Z =-3,43,p =
,00). En los chicos, la prevalencia fue sig-
nificativamente mayor en items relacio-
nados con la comparacion social “estudio
porque me gustaria sacar mejores notas
que mis companeros’ (64,4% chicos y
54,2% chicas; Z = -4,66, p =,00) y “estudio
porque quiero que la gente vea lo listo que
s0y” (47,2% chicos y 40,7% chicas; Z = -
2,94, p = ,00) y con la adopcion de retos
“estudio porque me gusta desafiar proble-
mas dificiles” (41% chicos y 33,6 chicas;
Z= -3,47, p = ,00) y “estudio porque me
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resulta interesante resolver problemas”
(53,1% chicos y 48,4% chicas; Z =-2,12, p
=,03).

Analizando los resultados obtenidos a
través de la prueba ¢* (Kruskal-Wallis) se
encontraron diferencias de curso estadis-
ticamente significativas en las prevalen-
cias relativas a las respuestas nunca o
pocas veces y muchas veces o siempre.

Los valores Z revelaron que las mayo-
ria de diferencias se presentaron entre los
cursos 1°y 3°, 1°y 4 y entre 2°y 4° E.S.O.
(Tabla 4). Con el paso de los cursos, los
alumnos contestaron significativamente
menos a las opciones nunca o pocas veces

de los items relativos a metas de aprendi-
zaje y metas de logro y significativamen-
te mas a los items sobre orientaciones de
metas de reconocimiento social. Por el
contrario, los estudiantes seleccionaron
significativamente menos las opciones
muchas veces o siempre de los items de
refuerzo social y significativamente mads
los items sobre metas de logro y metas de
aprendizaje (Tabla 4).

A pesar de encontrar diferencias esta-
disticamente significativas entre preva-
lencias éstas fueron de pequefia magni-
tud para el género (d =.09-.21) y el curso
(d=.12-.31).
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4. Discusion

El objetivo principal de este trabajo
fue analizar las diferencias de género y
curso en las puntuaciones de metas de
aprendizaje, logro y reconocimiento social
en una muestra representativa de estu-
diantes espafoles de E.S.O.

Los resultados mostraron que las chi-
cas presentaron una orientacion motiva-
cional hacia metas de aprendizaje signifi-
cativamente mayor que los chicos, confir-
mando asi la primera hipdtesis. Sin
embargo, contrariamente con lo esperado
en la segunda hipotesis, los chicos no pun-
tuaron significativamente mas alto en
metas de logro, resultado que podria
explicarse por la influencia mutua que
presentan las metas de aprendizaje y
logro (Dupeyrat y Escribe, 2000; Grant y
Dweck, 2003). Ademas, los resultados
coinciden con los obtenidos en otros tra-
bajos que han evaluado las metas acadé-
micas de estudiantes de educacion supe-
rior (Duyperat y Mariné 2004). De igual
modo, este fendmeno podria ser explicado
por la tendencia incremental hacia el
logro entre las mujeres, propiciada en las
ultimas décadas por la apertura hacia
nuevas oportunidades de educacion como
la realizacion de carreras universitarias y
formacion de postgrado (Shibley y Durik,
2005).

Por otro lado, los chicos mostraron un
perfil motivacional que se orientaba hacia
la obtencion de juicios de aprobacion y
evitacion del rechazo de padres y profeso-
res, confirmando la tercera hipdtesis.
Esta tendencia motivacional genera, indi-

rectamente, una mayor probabilidad de
alcanzar un bajo rendimiento académico
(Covington, 2000). Por ello, este fenomeno
deberia tenerse en cuenta en la practica
educativa a la hora de poner en marcha
estrategias de intervencion que traten de
disminuir este patron motivacional desa-
daptativo (Martin, 2004).

Contrariamente a las hipotesis pre-
vias, las puntuaciones en metas de apren-
dizaje aumentaron con el paso de los cur-
sos, siendo los alumnos del ultimo curso
de E.S.O. los que alcanzaron una mayor
orientacion hacia metas de aprendizaje. A
partir de estos hallazgos podemos inferir
una posible influencia de esta variable en
los resultados académicos a través de los
cursos, ya que este patron motivacional
ha sido identificado como predictor de un
mejor rendimiento escolar (Valle et al.,
1999). Tal y como se establecio en la quin-
ta hipotesis, la orientacion hacia metas de
logro aumento con los cursos académicos,
apareciendo mas orientados hacia la
obtencion de buenos resultados académi-
cos y de mejorar en los estudios los alum-
nos de mayor edad.

Finalmente, la orientacion hacia
metas de refuerzo social diminuy¢ a tra-
vés de los cursos. Estos resultados podri-
an explicarse por las siguientes razones.
En primer lugar, la necesidad de obtener
refuerzo social a la hora de aprender, tan
importante en etapas infantiles, disminu-
ye su relevancia en la adolescencia. En
esta etapa los estudiantes maduran cog-
nitivamente y llegan a comprender mas
claramente la relacion entre la ejecucion
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de la tarea y el significado del feedback,
llegando a ser sus creencias hacia la edu-
cacion mas realistas y complejas (Cano,
2005). Ademas, en el inicio de secundaria
aparecen nuevas practicas instrucciona-
les que conceden mayor importancia a
aspectos de evaluacion normativos de la
competencia académica (Wigfield y
Wagner, 2005).

En resumen, las orientaciones moti-
vacionales de los estudiantes de secunda-
ria varian en funcién del género y del
curso académico. Los chicos suelen orien-
tar sus estudios hacia la comparacion
social, la obtencion de juicios de aproba-
cién y evitacion del rechazo de padres y
profesores, y las chicas orientan princi-
palmente su estudio hacia la adquisicion
de conocimientos, para aumentar su com-
petencia y con la intencion de obtener
buenas resultados académicos y mejorar
en sus estudios. Por otro lado, los resulta-
dos muestran la naturaleza dinamica y
adaptativa de las metas las cuales cam-
bian a través de los cursos académicos.
Asi, el patrén motivacional de los estu-
diantes de cursos inferiores se orientd
principalmente hacia metas de refuerzo
social y menos hacia metas de logro. Los
estudiantes de segundo se orientaron
menos hacia metas de aprendizaje y los
de tercero se orientaron menos hacia
metas de refuerzo social. Los estudiantes
de ultimo curso de E.S.O. mantuvieron
un patrén motivacional orientado hacia
metas de aprendizaje y logro.

Los resultados del estudio deben ser
interpretados teniendo en cuenta algunas

limitaciones que futuras investigaciones
deberian remediar. En primer lugar, la
asuncion de independencia entre las
orientaciones de meta admitida en este
trabajo no permite analizar la influencia
conjunta de las metas en chicos y chicas y
en los diferentes cursos académicos, ade-
mas de no identificar el ntimero de estu-
diantes “puros” (orientados hacia una
sola meta) y de estudiantes que mantie-
nen “multiples metas” (orientados simul-
taneamente hacia mas de una meta).
Asimismo, se ha empleado un disefio
transversal que no proporciona informa-
cion sobre el desarrollo del patrén perso-
nal de las metas académicas. Futuras
investigaciones deberian valorar las apor-
taciones de las distintas metas por géne-
ro y curso a través de analisis cluster,
analizar la invarianza factorial del cues-
tionario mediante analisis factorial con-
firmatorio multigrupo para muestras
relacionadas y realizar un analisis de las
orientaciones de meta teniendo en cuenta
las distintas materias curriculares, asi
como el tipo de tilularidad de los centros
participantes (publicos y privados). Del
mismo modo, seria conveniente emplear
disefios longitudinales para examinar las
diferencias de curso, los cuales proporcio-
narian una descripcion de los patrones
individuales de cambio en el tipo de orien-
tacion de meta.

A pesar de estas limitaciones, los
hallazgos de este estudio resultan rele-
vantes ya que aportan un analisis com-
pleto de los cambios producidos en las
orientaciones de meta a lo largo de la
E.S.O. y de la influencia del género en la
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adopcion de metas académicas, ademas
de proporcionar una vision mas clara de
la tendencia dindmica de las metas en la
adolescencia, tan importante para la
practica educativa y a la hora de disenar
intervenciones psicoeducativas que mejo-
ren el rendimiento escolar de los estu-
diantes.
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Resumen:
Diferencias de género y curso en
metas académicas en alumnos de

educacion secundaria obligatoria

El Cuestionario de Evaluacion de
Metas Académicas (CEMA, Hayamizu y
Weiner, 1991) se administrd a una mues-
tra de 2.022 adolescentes (51,1% hom-
bres) de 12 a 16 anos (M = 13,81; DT =
1,35) para analizar las diferencias de
género y curso en metas académicas de
estudiantes de Educacion Secundaria
Obligatoria (E.S.O.). Los resultados indi-
caron que las metas académicas variaron
significativamente segun el género y el
curso de los estudiantes. Las chicas pre-
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sentaron una orientacién motivacional
hacia metas de aprendizaje y metas de
logro significativamente mayor que los
chicos, mientras que los chicos obtuvieron
un mayor patron motivacional hacia
metas de refuerzo social. La orientacion
hacia metas de aprendizaje y metas de
logro aumento a través de los cursos aca-
démicos, desde 2° a 4° de E.S.O y desde 1°
a 4° de E.S.0., respectivamente. Contra-
riamente, la orientaciéon motivacional
hacia metas de refuerzo social disminuyd
con el paso de los afios de 1° E.S.0. a 3"y
a4°de E.S.O.

Descriptores: Metas de Aprendizaje,
Metas de Logro, Metas de Refuerzo
Social, Género, Curso, Educacién Secun-
daria.

Summary:
Gender and grade differences in
academic goals in compulsory

secondary education students
Achievement — Goals  Tendencies
Questionnaire (AGTQ, Hayamizu and
Weiner, 1991) was administered in a
sample of 2.022 adolescents (48.9% fema-
le) with ages ranging from 12 to 16 years
(M=13.81; SD = 1.35) to analyze the gen-
der and grade differences in academic
goals. The results revealed that the aca-
demic goals varied significantly according
to gender and grade of students. The
girls presented a significantly higher
motivational orientation toward learning
goals and performance goals, while the
boys showed a significantly a higher
motivational profile toward social reinfor-

cement goals. The orientation toward
learning goals and performance goals
increased significantly with academic
grades, from 2° to 4° and from 1° to 4° of
compulsory secondary education, respec-
tively. Contrarily, the motivational orien-
tation toward social reinforcement goals
diminished significantly with the years
from 1° to 3° and to 4° of compulsory
secondary education.

Key Words: Learning Goals, Social
Reinforcement Goals, Performance Goals,
Gender, Grade, Secondary Education.
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