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RESUMEN

Este articulo presenta y discute dos objetivos empiricos: a) analizar la relacion entre las
metas de logro, las estrategias de requlacion y el rendimiento académico en estudiantes univer-
sitarios espafioles y; b) analizar la existencia de diferencias significativas entre las estrategias
de requlacion y metas de logro respecto a las ramas cientificas.

La muestra estd compuesta por 234 estudiantes universitarios espafioles pertenecientes a
carreras universitarias de diferentes ramas cientificas.

Respecto al primer objetivo, los resultados indican que solamente metas de logro por aproxi-
macion y las estrategias de autorregulacion se relacionan con el rendimiento académico. Respecto
al sequndo, los resultados indican que los estudiantes pertenecientes a carreras universitarias
de la rama de ciencias de la salud e Ingenieria presentan puntuaciones mas altas en metas de
logro por aproximacion y estrategias de autorrequlacion. En base a estos resultados, considera-
mos para futuros estudios analizar la influencia de las variables contextuales sobre las metas
de logro, estrategias de autorregqulacion y rendimiento académico.

Palabras clave: metas de logro; estrategias de regulacion; rendimiento académico; estu-
diantes universitarios.
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ACHIEVEMENT GOALS, REGULATION STRATEGIES AND ACADEMIC
PERFORMANCE IN VARIOUS UNIVERSITY RESEARCH STUDIES.

ABSTRACT

This article presents and discusses two empirical objectives: a) to analyze the relationship
between achievement goals, requlation strategies and academic performance in college students,
and b) to analyze the existence of significant differences between regulation strategies and
achievement goals in science subjects.

The sample was made up of 234 Spanish university students studying different science
degrees.

With regard to the first objective, the results show that only achievement goals by
approximation and self-requlation strategies are related to academic performance. Regarding
the second, the results show that students in health sciences and engineering degrees achieve
higher scores on achievement goals and self-requlation strategies. From these results, we suggest
further analysis of the influence of contextual variables on achievement goals, self-requlation
strategies and academic performance.

Key words: achievement goals; requlation strategies; agp; higher education.

INTRODUCCION

El aprendizaje autorregulado es considerado como un proceso activo-constructivo
por el cual un estudiante fija sus propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y
controla la adquisicién de sus conocimientos, su motivaciéon y conducta, orientado por
metas y caracteristicas contextuales del entorno (Boekaerts y Corno, 2005; Pintrich,
2004; Pintrich y Schunk, 2002; Schunk, 2005; Weinstein, Husman y Dierking, 2000;
Zimmerman, 2008).

Existen suficientes estudios sobre el aprendizaje autorregulado que han analizado
el papel mediador de las metas de logro y las estrategias de regulaciéon en los procesos
de aprendizaje y el rendimiento académico (Pintrich, 2000; Vermunt, 1998; Vermunt y
Vermetten, 2004). Sin embargo, actualmente han surgido ciertas controversias sobre el
potencial mediador de las distintas metas de logro (Tyson, Linnenbrink-Garcia y Hill,
2009) y las estrategias de regulacion (Vermunt, 2004) sobre el rendimiento académico.
Asimismo, existen insuficientes trabajos que estudien dichas variables en relacion a las
ramas cientificas donde se desarrollan los estudiantes de educacién superior.

En este articulo se presentan dos objetivos: explorar las relaciones de dependencia
entre las variables de estudio (tipos de metas de logro, tipos de estrategias de regula-
cién y rendimiento académico) en estudiantes de educacion superior con el objeto de
discutir el modelo teérico planteado. También se evaltia un modelo teérico sobre las
relaciones entre dichas variables mediante un modelo de ecuaciones estructurales. El
segundo objetivo se dirige a estudiar diferencias significativas entre las medias de las
variables de estudio predictivas del rendimiento académico en funcién de diferentes
ramas cientificas.
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Metas de logro y rendimiento académico

Las metas de logro en el &mbito educativo son representaciones mentales que los
estudiantes realizan de la interaccién entre el contexto y sus objetivos de desarrollo
personal y que influyen en su cognicién, afectividad y rendimiento en la ejecucién de
las tareas que se le encomiendan en contextos de logro. Como sefialan Dweck y Legget
(1988), éstas proporcionan un marco explicativo de las interpretaciones y reacciones
de los estudiantes en eventos relacionados con el logro.

Elliot y McGregor (2001) establecen un modelo de orientaciones de metas 2x2 que
categoriza las metas en funcion de la “definicién” y el “valor” otorgado. Asi el refe-
rente competencial puede ser intrapersonal o normativo y tener un valor positivo o
negativo (Tabla I).

De esta forma, definen los cuatro tipos: las “orientaciones de metas de maestria o
de aprendizaje por aproximacién” cuyo propésito es alcanzar el éxito en relacion a
las exigencias de la tarea; la “orientacién de metas de desempefio por aproximacién”,
persigue obtener un alto rendimiento teniendo como referente el rendimiento de los
otros); las “metas de maestria por evitaciéon” donde el referente es intrapersonal y las
motivaciones que impulsan hacia la maestria es evitar el fracaso; por tltimo las “metas
de rendimiento por evitacion” en el que el referente es el rendimiento de los demas y
la motivacién que impulsan hacia el desempefio es la evitacion del fracaso.

TABLAI
MODELO DE ORIENTACIONES DE METAS 2X2
Definicién
Intrapersonal (Maestria) Normativo (Desempefio)
Positi ] ]
(A r(())iigiién Metas de maestria por | Metas de desempeiio por
pal éxito) aproximacion aproximacion
Valor Neoati
Lo etas de maestria por etas de desempeno por
(EV1te§ca101X(<):lel Met d tria p Metas de d pefio p
fracaso) evitacion evitacion

Nota: traducida de Elliot y McGregor (2001).

La investigacion en este campo ha pretendido relacionar los diferentes tipos de metas
con las estrategias de regulacion y el rendimiento académico. El cuerpo de estudios
correlacionales ofrece conclusiones controvertidas e inconsistentes (Linnenbrink-Garcia,
Tyson, y Patall, 2008, Tyson, Linnenbrink-Garcia y Hill, 2009; Valle, Gonzalez-Cabanach,
Cuevas y Nufiez Perez, 1997). Respecto a las metas por maestria, existen estudios que
concluyen que las metas de maestria por aproximacion se relacionan positivamente con
el uso de estrategias de autorregulacién y con un alto rendimiento académico (Elliot
et al., 1999; Pintrich, 2000; Wolters, Yu y Pintrich, 1996). Sin embargo, como apuntan
Linnenbrink-Garcia et al., (2009) exclusivamente un 40% de estos estudios muestran
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una relacién positiva entre dichos constructos. Por otro lado, respecto a las metas de
desempeno existen estudios que indican que las metas de desempefio por aproximacién
se relacionan positivamente con el uso de estrategias de autorregulaciéon y con alto
rendimiento (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998; Harackiewicz et al., 2002) mientras
que otros estudios concluyen lo contrario o nulidad de relacién (Kaplan y Midgley,
1997; Newman, 1998).

Estos resultados, incongruentes, podrian ser explicados a partir de otros factores
mediadores, como por ejemplo, las concepciones de aprendizaje de los estudiantes
(Phan, 2009), la regulacién emocional (Linnenbrink-Garcia et. al., 2009) o el contexto y
la disciplina académica (Vermunt 2005). Asimismo, en estudios recientes se defiende
la existencia de multiples metas adaptativas (Pintrich, 2000), en la medida en que, en
funcién de la situacion y la competencia auto percibida, algunos estudiantes podrian
adoptar varias metas que influyan en su logro, para guiar su aprendizaje o su desem-
peio (Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia y Tauer, 2008; Zusho, Pintrich
y Cortina, 2005).

En suma, existen evidencias que apoyan la idea de que las metas de logro por
aproximacion (maestria y desempeiio) facilitan el uso de estrategias de autorregulacion
y el logro, pero el efecto parece ser pequeiio o estar supeditado a otros factores media-
dores intrapersonales o contextuales no controlados y explicativos de las diferencias
entre dichos estudios.

Regulacion del aprendizaje y rendimiento académico

Las estrategias de regulaciéon son un componente clave en los procesos de aprendi-
zaje constructivistas. Estas permiten a los estudiantes regularse en sus actividades de
aprendizaje para afrontar satisfactoriamente las demandas planteadas en sus contextos
educativos (Vermunt, 2005).

Segtin Vermunt (1998) y Vermunt y Rijswijk (1988), las estrategias de regulacion
pueden ser evaluadas a razén de cinco dimensiones, que con riesgo a simplificar
concretamos en tres: (i) Autorregulacién de los procesos, resultados y contenidos; (ii)
Regulacion externa de los procesos y resultados y; (iii) Carencia de regulacion.

Segun el autor, la “autorregulacion de procesos, resultados y contenidos”, facilita la
organizacion, coordinacién, regulacion y control de las actividades de procesamiento. A
modo de ejemplo, la actividad autorregulatoria se refiere a comportamientos metacog-
nitivos como fijacién de objetivos propios, mas alla de los propuestos por el docente,
evaluar el propio progreso de aprendizaje, analizar el por qué le resulta dificil un tema
y planificar el mejor modo de estudiarlo. Las “estrategias de regulacién externa en los
procesos y resultados de aprendizaje”, tienen que ver con la actividad y productos
del estudio siguiendo iniciativas externas, instrucciones de libros, guias. Es decir, el
estudiante s6lo se basa en las indicaciones del docente o del material a estudiar sin
introducir aportes personales innovadores. Por tltimo, cuando hay “carencia de regu-
lacion”, el estudiante tiene dificultad para advertir qué es lo que se le estd pidiendo en
su proceso de aprender, le resulta dificil guiarse por los objetivos de una materia, no
comprende claramente las instrucciones que se les presenta, o no sabe a quién pedir
ayuda o cémo buscarla.
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Los estudios que relacionan las estrategias de regulacién (autorregulacion, regula-
cién externa y carencia de regulacién) con rendimiento académico son inconsistentes
ofreciendo una amalgama de resultados contradictorios. Por ejemplo, existen estudios
que relacionan altas estrategias de autorregulacion con el éxito en el rendimiento y la
pobre regulacién con el fracaso en el rendimiento (e.g. Busato, Prins, Hamaker y Visser,
1995; Vermunt, 1992). Asimismo, otros estudios concluyen que no existen diferencias
respecto a la relacion que diferentes estrategias mantienen con el rendimiento acadé-
mico (Prins, Busato, Hamaker y Visser, 1996). Incluso, existen estudios que muestran
una ausencia de relacién entre las estrategias de autorregulacion y las estrategias de
regulacion externa con el rendimiento académico, y una relacién significativa y nega-
tiva de la carencia de regulacién y dicho rendimiento (e.g. Busato, Prins, Elshout y
Hamaker, 1998; Veenman, Prins y Verheij, 2003).

Dos son los elementos que concentran intereses en el trabajo que presentamos: existe
un mayor nimero de estudios que evidencian que la autorregulacion del aprendizaje
facilita mejoras en los procesos de aprendizaje constructivista en estudiantes de alto
rendimiento (Zimmerman, 1998; Pintrich, 2000) que es una de las causas de las dife-
rencias interindividuales en el rendimiento independientemente del nivel educativo
(e.g. Gonzélez Gascén, De Juan, Parra Azor, Sarabia Sanchez y Kanther, 2010; Paris y
Paris, 2001; Salmerén, Gutierrez-Braojos, Fernandez, y Salmeron-Vilchez, 2010; Schunk
y Zimmerman, 1998; Torrano y Gonzélez-Torres, 2004; Valle et al., 2008; Zimmerman,
2000; Zusho y Pintrich, 2003).

También hay antecedentes de estudios que han explorado cémo estas estrategias de
regulacion difieren en funcién de la carrera universitaria perteneciente a distintas ramas
cientificas (e.g. VanderStoep, Pintrich y Fagerlin, 1996; Vermunt 2005) y cémo el contexto
académico estrategico favorece el uso por parte de los estudiantes de las estrategias
de regulacién (Broc Cavero, 2011). Los resultados en estos estudios son consistentes al
afirmar que existen diferencias significativas entre diferentes disciplinas académicas.

OBJETIVOS

En este estudio se plantearon dos objetivos:

(i) Conocer como se relacionan las metas de logro, con las estrategias de regulaciéon
y el rendimiento académico en estudiantes universitarios.

(i) Conocer si existen diferencias significativas entre las medias de los estudiantes
universitarios con respecto a las estrategias de autorregulacién y metas de logro
por aproximacién en funcién de su pertenencia a una u otra rama cientifica.

METODO
Participantes

Participaron 234 estudiantes universitarios espafoles de tercer curso seleccionados
mediante un muestreo no probabilistico deliberado y opinatico (Hernandez Pina, 1998).

La muestra se conforma de estudiantes matriculados en una de las siguientes ramas
cientificas, (con 78 estudiantes por cada rama cientifica): Ingenieria, (51% hombres,
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48% mujer); Ciencias sociales (5.1% hombre, 94.9%mujer); Ciencias de la Salud, (25.6%

hombre, 74.4% mujer).

TABLAII )
TABLA DE CONTINGENCIA FACULTAD * GENERO
Género
%Hombre %Mujer Total
Ciencias de la Salud 25.6 74.4 78
Facultad Ciencias Sociales 5.1 94.9 78
Ingenieria 51.3 48.7 78

Instrumentos de medida

Rendimiento académico. Se adoptd la decisiéon de tomar la nota media exacta en
sus estudios universitarios (con dos decimales) en la escala 1-10.

Escala de metas de logro 2x2 de Elliot y McGregor (2001). Esta escala estd com-
puesta por un total de 12 items que se agrupan en cuatro factores: a) aproximacién por
maestria; b) aproximacién por desempenio; c) evitacion por maestria y; d) evitacién por
desempefio. El formato de respuesta es una escala tipo Likert, con valores comprendi-
dos entre “1” y “5”, siendo “1” totalmente desacuerdo y “5” totalmente de acuerdo.

Escala de regulacion del aprendizaje de Vermunt (1998). Esta escala se integra en
el Inventario de estilos o patrones de aprendizaje (ILS, Vermunt, 1998). La escala de
regulacién del ILS estd compuesta por un total de 28 items que se agrupan en tres
factores: a) estrategias de autorregulacion; estrategias de regulacién externa; carencia
de regulacién. El formato de respuesta es una escala tipo Likert, con valores compren-
didos entre “1” y “5”, siendo “1” totalmente desacuerdo y “5” totalmente de acuerdo.

La validacién de la estructura de ambas escalas (metas de logro y estrategias
de regulacién) con la muestra que conforma este estudio, se ha realizado mediante
modelos de ecuaciones estructurales (ver Figura II). La evaluacién de bondad de cada
modelo se ha realizado en base a varios indices (Bentler, 1990). En este estudio, se han
usado los siguientes: a) Chi-cuadrado: valores asociados a p, no significativos indican
un buen ajuste del modelo (Jéreskog y Sorbom, 1993); el indice comparativo de ajuste
(CFI): valores superiores a .95 indican un buen ajuste del modelo (Hu y Bentler, 1998);
indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI): valores superiores a .80 indican un buen
ajuste (Catena, Ramos y Trujillo, 2003); error cuadratico medio de aproximacién o raiz
cuadrada de la media del error de aproximacion (RMSEA): valores inferiores a .05
indican un buen ajuste del modelo (Browne y Cudek, 1992).

Respecto a la escala de metas de logro (ver Figura I o Anexo I), los resultados de
evaluacién del modelo indican un buen ajuste global del modelo a los datos empiricos
en todos los indices (ver Tabla II). Asi, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no
significativo (x?= 64.59; gl.=48; p = .055). El valor del indice comparativo de ajuste (CFI)
respecto a un modelo nulo presenta un valor (.99) superior al recomendado. El valor
de AGFI (.93) es superior al valor recomendado. El valor de RMSEA (.39) es inferior al
valor recomendado. En suma, todos los indices presentados indican la existencia de un
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MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES DE LA ESCALA DE METAS DE LOGRO

buen ajuste del modelo a los datos empiricos. Respecto a las relaciones significativas
entre los constructos (ver Tabla II).

Respecto a la escala de regulaciéon (ver Figura II o Anexo II), los resultados de eva-
luacién del modelo indican un buen ajuste global del modelo a los datos empiricos en
todos los indices. Asi, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no significativo (y?
= 389.836; gl.=347; p = .056). El valor del indice comparativo de ajuste (CFI) respecto a
un modelo nulo presenta un valor superior de “.95”. El valor de AGFI (.87) es superior
al valor recomendado .80. El valor de RMSEA (.023) es inferior al valor recomendado

de .05. En suma, se observa un buen ajuste del modelo a los datos empiricos.
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FIGURAII
MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES DE LA ESCALA DE ESTRATEGIAS DE
REGULACION EN EL APRENDIZAJE

Para estudiar la fiabilidad de los instrumentos se calculé el coeficiente alfa de
Cronbach de cada subescala. Asi, la escala de metas logro muestra los siguientes valores
(Tabla V): aproximacién por maestria (o= .882); aproximacién por desempefio (o= .831);
evitacion por maestria (o= .836) y evitacién por desempefio (o= .853).
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CONFIABILIDAD DE LOS FACTORES QLIETég?\f?XRMAN LA ESCALA DE METAS DE LOGRO
Factores alfa de Cronbach ftems-Total
1. Aproximacién por maestria .882 n=3
2. Aproximacién por desempefio 831 n=3
3. Evitaciéon por maestria .836 n=3
4. Evitacion por desempefio .853 n=3

Respecto a la escala de regulaciéon (Tabla VI), los resultados de alfa de Cronbach
son los siguientes: estrategias de regulacion (o= .937); estrategias de regulacién externa
(0= .923); y carencia de regulacién (o= .896).

TABLA VI
CONFIABILIDAD DE LOS FACTORES QUE CONFORMAN LA ESCALA DE REGULACION
Factores alfa de Cronbach ftems-Total
1. Estrategias de autorregulacion 937 n=11
2. Estrategias de regulacion externa 923 n=11
3. Carencia de regulacion .896 n=6

En suma, el anéalisis de las escalas mediante modelos de ecuaciones estructurales
confirma la estructura tedrica de dichas escalas. Y el analisis de consistencia interna
de cada factor que compone cada escala ofrece un alfa de Cronbach elevado, lo que
indica una alta fiabilidad.

Hipotesis
Respecto al primer objetivo, las hipétesis son las siguientes:

a) Las metas de logro por aproximacién (maestria y desempeio) presentan una
relaciéon de dependencia positiva con las estrategias de autorregulacion y el
rendimiento académico.

b) Las metas de logro por evitacién (maestria y desempefio) presentan una relacién
de dependencia positiva con la carencia de regulacién y negativa con el rendi-
miento académico.

Asimismo, en base al cuerpo teérico presentado en el marco tedrico, este trabajo
plantea un modelo de ecuaciones estructurales mediante un procedimiento de path
analysis. Este modelo comprende las metas de logro por aproximacién (maestria y
desempefio) como una variable latente exdgena, las estrategias de autorregulacion
son variables latentes enddgenas, y en dltimo lugar, el rendimiento académico se com-
prende como una variable superficial explicada por las variables latentes enddgenas o
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exogenas (ver Figura III). Especificamente con el modelo apuntado se consideran las
siguientes hipétesis:

c) Las metas de logro por aproximacién contribuyen directa y positivamente sobre
las estrategias de autorregulacién y rendimiento académico.

d) Las estrategias de autorregulaciéon contribuyen directamente al rendimiento
académico.

Metas de Desempefio
por Aproximacion

Metas de Maestria
por Aproximacion

Metas por Aproximacion

Autorregulacion

Rendimiento académico)

FIGURA 1III
MODELO TEORICO: METAS DE LOGRO, REGULACION DEL APRENDIZAJE Y
RENDIMIENTO ACADEMICO

Respecto al segundo objetivo, las hipdtesis son las siguientes:

e) Existen diferencias significativas en las medias de autorregulacion respecto a las
ramas cientificas.

Procedimiento

Primer objetivo: El procedimiento seguido para analizar las relaciones entre las
variables de estudio es el siguiente:
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a) Anadlisis de correlacion mediante Pearson para realizar un estudio exploratorio
de la relacion de dependencia entre las variables y seleccionar aquellas que
presenten una correlacion significativa y positiva con la nota media. La razén
de aplicar este procedimiento es la controversia respecto a la relacién entre las
metas de logro y el rendimiento académico.

b) Aplicacién de un modelo de ecuaciones estructurales para comprobar que el
modelo tedrico predictor de la nota media se ajusta a los datos empiricos.

Segundo objetivo: Para analizar diferencias significativas entre las medias de los
estudiantes matriculados en carreras universitarias de diferentes ramas cientificas se
aplicé una ANOVA, usando exclusivamente aquellas variables predictivas del rendi-
miento académico.

ANALISIS DE DATOS

Relacion entre metas de logro, estrategias de regulacion y el rendimiento acadé-
mico

Los resultados obtenidos, con el andlisis de correlacién de Pearson, indican que
exclusivamente las metas de logro por aproximacién (maestria y desempefio), las
estrategias de autorregulacion y el rendimiento académico correlacionan significativa
y positivamente ente si. Por otro lado, metas de logro por evitacion (maestria y des-
empenio), a carencia de regulacién correlacionan significativa y positivamente entre si.
Por ultimo, las estrategias de regulacién externa no presentan una relacion significativa
con la nota media (ver Tabla III).

TABLA VII
RELACION ENTRE METAS DE LOGRO Y ESTRATEGIAS DE REGULACION CON EL
RENDIMIENTO ACADEMICO: ANALISIS DE CORRELACION POR PEARSON

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Autorregulacién 1 - - - - - - -
2. Regulacion Externa -213% 1 - - - - - -
3. Carencia de Regulacién S572% | =229 1 - - - - -

4. Aproximacion por maestria 296 | .009 |-208**| 1 - - - -
5. Aproximacién por desempefio | -288* | .025 | .169** | -396* | 1 - - -

6. Evitacion por Maestria 351% | -003 | -232% | 480 | -570*| 1 - -
7. Evitacion por Desempefio -208* | -049 | 252 | -.684* | 280** | -455* | 1 -
8. Rendimiento Académico 663 | 020 | -599* | 497* | -380** | A400** | -441%* | 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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A continuacién se ha aplicado un modelo de ecuaciones estructurales a partir de
aquellas variables que se relacionan significativa y positivamente con el rendimiento
académico segtin el analisis correlacional de Pearson.

En este modelo (ver Figura IV), las metas de aproximacion por maestria y desempefio
conforman un factor de segundo orden, denominado metas por aproximacién. Este
modelo apuntado comprende las metas de logro como una variable latente exégena,
las estrategias de regulacion son variables latentes enddgenas, y en ultimo lugar, el
rendimiento académico se comprende como una variable superficial explicada por las
variables latentes end6genas o exdgenas.

Los resultados de evaluacion del modelo indican un buen ajuste global del modelo a
los datos empiricos en todos los indices. Asi, Chi-cuadrado presenta un valor asociado
de p no significativo (y2 = 158,587; gl.=131; p = .051). El valor del indice comparativo de
ajuste (CFI) respecto a un modelo nulo presenta un valor de “.989”. El valor de AGFI
(.907) es superior al valor recomendado .80. El valor de RMSEA (.030) es inferior al
valor recomendado de .05. En suma, se observa un buen ajuste del modelo a los datos
empiricos (ver Tabla VIII).

p R 0 gy TR - 8

[ 1090 | [ 1170 | | 1190 | [ 1100 | [ 1130 | | 1200 |

M. Aproximacién M. Aproximacién
el19 g
por Desempefio por Maestria

59
57SR

Metas por
Aproximacion

9

Rendimiento Académico

ONOXOXONOXOXOXOXOXOXO

FIGURA IV
RELACION ENTRE METAS DE LOGRO POR APROXIMACION, ESTRATEGIAS DE
AUTORREGULACION Y RENDIMIENTO ACADEMICO
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TABLA VIII
PESOS DE REGRESION Y PESOS ESTANDARIZADOS DE REGRESION
. . P.R. P.E.R
Relaciones entre Variables " " " -
Estimaciones S.E. C.R. p Estimaciones

M.D.A. <--- | MA. .848 122 6.964 o .788
MMA. | <- | MAA. 1.000 .808
AR. <--- | M.A. .562 .097 5.771 o 538
R.D. <--- | M.A. 310 .068 4.589 o 323
R.D. <--- AR. 531 .060 8.789 ok 578

Nota: M.D.A, Metas de desempefo por aproximacion; M.M.A, metas de maestria por aproximacién; M.A;
Metas por aproximacién; A.R, Autorregulacion de los contenidos, procesos y resultados; R.D., rendimiento
académico. PR., Pesos de Regresion; P. E. R., Pesos estandarizados de Regresion. S.E. Estimacion del error;
C.R. Ratio Critico.

TABLA IX
EFECTOS DIRECTOS, INDIRECTOS Y TOTALES

Efectos Directo Indirecto Total
Sobre MDA .78 - .78
MA - - -
MMA - - -
AR - - -
RD - - -
Sobre MMA
MA .81 - .80
MDA - - -
AR - - -
RD - - -
Sobre AR .53 - .53
MA - - -
MMA - - -
MDA - - -
RD - - -
Sobre RD
MA .32 31 .63
MMA - - -
MDA - - -
RD .58 - -

Nota: M.D.A, Metas de desempefio por aproximaciéon; M.M.A., metas de maestria por aproximacién; M.A.;
Metas por aproximacion; A.R., Autorregulacién de los contenidos, procesos y resultados; R.D., rendimiento
académico.
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Como se observa (Tabla VIII), las relaciones entre las variables apuntadas por el
modelo tedrico son significativas. Especificamente, los efectos directos, indirectos y
totales (Tabla IX) indican que las metas por aproximacion se conforman de metas por
maestria ($=.80) y metas por desempefio (3= .78). Las metas por aproximacién (maestria
y desempefio) contribuyen directa y positivamente a las estrategias de autorregulaciéon
(B=.53) y al rendimiento académico, tanto directa ($=.32), como indirectamente (3= .31)
ejerciendo un fuerte efecto total (=.62). Asimismo, las estrategias de autorregulaciéon
contribuyen directa y positivamente al rendimiento académico (=.58).

En definitiva, los resultados obtenidos con el anélisis correlacional y la aplicacion
del modelo de ecuaciones estructurales corroboran las hipétesis planteadas respecto
a nuestro primer objetivo.

Diferencias entre ramas cientificas respecto: al nivel de dominio en las metas de
logro por aproximacion y las estrategias de autorregulacion

La aplicacién de la prueba de Levene indica que las varianzas poblacionales son
iguales: i) Estrategias de autorregulacién (Estadistico de Levene, 1.95, p=.145); ii) metas
de aproximacién por maestria (Estadistico de Levene, 1.32 y p = .269); iii) metas de
aproximacién por desempefio (Estadistico de Levene, .117 y p= .890).

Los resultados de la ANOVA indican que existen diferencias significativas entre las
ramas cientificas en las tres variables dependientes (Estrategias de autorregulacion,
metas de maestria por aproximacién y metas de desempefo por aproximacién).

Asimismo se ha calculado Eta cuadrado, como una medida de la magnitud del efecto
del tratamiento (Yaremko, Harari, Harrison y Lynn, 1982). Como se observa (Tabla
X) el 14,9% de la varianza en las estrategias de autorregulacién es explicada por la
pertenencia a una rama cientifica determinada. Respecto a las metas por aproxima-
cién, El 4,3% de la varianza en metas de maestria y el 6,5% de la varianza en metas
de desempenio es explicada por la pertenencia a una rama cientifica determinada. Por

TABLA X
DIFERENCIAS ENTRE LAS DIFERENTES RAMAS CIENTIFICAS

Rama cientifica (n=234)

Ciencias de la Ciencias

Variables hzﬁin,;;)r a salud sociales Valores asociados
- (n=78) (n="78)
M SD M SD M SD F P n?

Estrategias de

- 226 | 67 | 219 | 77 | 1.62 | .76 |20.15|.000* | .149
autorregulacién

Metas de maestria

. .. 174 | 78 | 206 | .74 | 210 | .77 | 5.19 |.006* | .043
por aproximacion

Metas de desempefio

. iy 194 | 79 | 23 76 | 191 | .80 | 8.00 |.000* | .065
por aproximacion

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.
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tanto, estos resultados deberian ser tomados con precaucion debido al bajo valor del
tamario del efecto.

También se ha aplicado la prueba post hoc de Tukey para explorar en qué pares de
medias existen diferencias significativas (Tabla XI). Los resultados indican que los
estudiantes de Ciencias Sociales presentan diferencias significativas negativas en sus
medias respecto a las medias de los estudiantes de Ingenieria y Ciencias de la Salud en
estrategias de autorregulacion. Por otro lado, los estudiantes de Ciencias de la Salud
presentan diferencias significativas positivas en sus medias respecto a las medias de
los estudiantes de Ciencias Sociales e Ingenieria. Los estudiantes de Ciencias socia-
les presentan diferencias significativas positivas en sus medias respecto a las de los
estudiantes de Ingenieria. Respecto a las metas de aproximaciéon por desempeiio, los
estudiantes de Ciencias de la Salud presentan diferencias significativas positivas en
sus medias respecto a las medias de los estudiantes de Ciencias Sociales e Ingenieria.
Y los estudiantes de Ingenieria presentan diferencias significativas positivas en sus
medias respecto a los estudiantes de Ciencias Sociales.

TABLA XI
COMPARACIONES MULTIPLES ENTRE DIFERENTES RAMAS CIENTIFICAS
Intervalo de
confianza al 95%
Variables (I) Rama Cientifi (J) Rama Diferenciade | Error Limite Limite
dependientes amalentiiica Cientifica medias (I-]) | tipico 4 superior | inferior
Ciencias 58(*) 00t | 31 8
Ciencias de la Salud | Sociales i
Auto- Regulacién Ingenieria -06 ' 83| -32 19
. Ciencias . "
Ingenierfa Sociales ,04(*) .00 37 90
Ciencias 03 o ) 25
Metas de Ciencias de la Salud | Sociales ' " ' ' '
aproximacion por Ingenieria ,32(%) ' 02* .03 .60
Maestria .
Ingenierfa Ciencias -36(*) 01| -6 | 07
Sociales
Ciencias A5(%) 00t | 15 74
Metas de Ciencias de la Salud | Sociales
aproximacion por Ingenieria A2(%) A3 1.000 ) 12 72
Desempeno I
Ingenierfa Clencias 025 97 | w27 | &
Sociales

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

En suma, los estudiantes de Ingenieria y Ciencias de la Salud manifiestan usar mas
estrategias de autorregulacion que los estudiantes de Ciencias Sociales. Asimismo, los
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estudiantes de Ciencias de la Salud manifiestan adoptar en mayor medida metas de
logro por aproximacién independientemente de la valencia (maestria / desempefio).
Los estudiantes de Ciencias Sociales adoptan mas que los estudiantes de Ingenieria
metas de maestria, y viceversa, los estudiantes de Ingenieria manifiestan adoptar, en
mayor medida, metas de desempeiio que los estudiantes de Ciencias Sociales.

CONCLUSIONES

En este estudio se plantearon dos objetivos: i) Conocer como se relacionan las metas
de logro, con las estrategias de regulacion y el rendimiento académico en estudiantes
universitarios y; ii) Conocer si existen diferencias significativas entre las medias de
los estudiantes universitarios en respecto a las estrategias de autorregulacién y metas
de logro por aproximacién en funcién de su pertenencia a una u otra rama cientifica.

Respecto al primer objetivo, tan solo aquellos estudiantes que adoptan metas por
aproximacion, activan estrategias de autorregulacién en sus procesos de aprendizaje y
obtienen un mayor rendimiento en términos de resultados académico en sus estudios,
estos resultados confirman, entre otros, los obtenidos por Wolters, Yu, y Pintrich, (1996);
Harackiewicz, Barron y Elliot, (1998); Harackiewicz et al., (2002). Aquellos estudiantes
que activan metas por evitacién presentan carencias de regulacién y obtienen peores
calificaciones.

Aceptando la importancia del disefio del contexto educativo en el desarrollo de las
variables de estudio en este trabajo, solo las estrategias de autorregulacién relacionan
positivamente con el rendimiento académico, no asi las estrategias de regulacion externa.
Estos resultados confirman los de Busato, Prins, Hamaker y Visser (1995); Vermunt
(1992) y no los de (Busato, Prins, Elshout y Hamaker, 1998; Prins, Busato, Hamaker y
Visser, 1996; Veenman, Prins y Verheij, 2003). Ello nos sugiere la existencia de cierta
independencia de estos estudiantes para adoptar directrices del profesorado cuando
plantean sus metas de logro por aproximacién (maestria y desempefio) y se autorre-
gulan. Probablemente, es mas relevante el grado de regulaciéon interna para el logro y
resultados que las directrices que en cada momento propone su profesorado para ello.

También este estudio planteaba analizar si existen diferencias entre las variables
predictoras del rendimiento académico (metas por aproximacién y estrategias de
autoregulacién) en funcién de la diversidad de estudios superiores que realizan. En la
misma linea que los resultados de VanderStoep, Pintrich, y Fagerlin, (1996) y Vermunt
(2005), se confirma la existencia de diferencias significativas respecto a las metas de
logro por aproximacién tanto de maestria como de desempefio a favor de los estudiantes
de Ciencias de la Salud. En cuanto a la variable autorregulacién, tanto los estudiantes
de Ingenieria como de Ciencias de la Salud se autorregulan mas que los estudiantes
de Ciencias Sociales. Aunque, el tamafio del efecto es bajo y por lo tanto es necesario
tomar estas conclusiones con cierta precaucién, sobre todo en cuanto a las metas de
logro por aproximacion.

Respetando la influencia de las variables contextuales en los procesos analizados en
este estudio consideramos oportuno reconocer, desde la teoria de la autodeterminacién,
(Deci y Ryan, 1985) la importancia de que los estudiantes cursen las carreras que desea-
ban y desean. Es decir, estos resultados pueden estar en algtin grado, respaldados por
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la situacion especifica de que dichos estudiantes, que acceden a estudios de ingenieria
y ciencias de la salud, suelen cursar las carreras que eligieron en primera opcién (son
estudios que deseaban y desean) mientras que los estudiantes de ciencias sociales,
pueden haber seleccionado sus estudios como segundas opciones porque sus primeras
requerian una puntuacién superior. Ello nos sugiere la necesidad de profundizar en
investigaciones que relacionen los procesos de aprendizaje de calidad con la teoria
de la autodeterminacién y la de perspectiva de tiempo sobretodo enfocado a futuro.
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