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RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue sugerir un modelo de relaciones causales entre las orientacio-
nes de meta (metas de tarea, autoensalzamiento del ego, autofrustracion del ego y evitacion del
esfuerzo) y las estrategias cognitivas (repeticion, organizacion y elaboracion) y autorregulado-
ras (biisqueda de ayuda, gestion del tiempo y esfuerzo y autorregulacion metacognitiva y con-
texto de estudio) del aprendizaje. La muestra utilizada estd compuesta por 632 estudiantes
universitarios.

Los resultados obtenidos en este estudio nos proporcionan un soporte para sugerir que los
tipos de meta que los estudiantes persiguen tienen importantes implicaciones para la utiliza-
cion de las estrategias autorreguladoras y cognitivas. Ademds, también observamos una cadena
de influencias causales entre las variables autorreguladoras. Finalmente, este modelo nos per-
mite comprender el funcionamiento de la persecucion de miiltiples metas, de forma que la utili-
zacion de las estrategias cognitivas y autorreguladoras del aprendizaje depende, en parte, de los
efectos conjuntos e interactivos de las metas académicas.

Palabras clave: aprendizaje autorrequlado, estrategias de aprendizaje, metas académicas.

ABSTRACT

The objective of this work was to suggest a model of causal relationships between goal orien-
tations (task, ego self-enhancing, ego self-defeating and effort avoidance goals) and cognitive
(rehearsal, organization, and elaboration) and self-regulatory (help seeking, time and effort
management, and metacognitive self-regulation and study environment) learning strategies.
The sample included 632 university students.
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Results found in this study provide support to suggest that the types of goals that students
pursue have important implications for self-requlatory and cognitive strategies. Furthermore,
it was obtained a chain of causal influences between self-requlatory variables. Finally, this
model let us understand the operation of multiple goals pursuit so cognitive and self-regulatory
learning strategies use depend in part on the joint and interactive effects of the academic goals.

Key words: self-requlated learning, learning strategies, academic goals.

INTRODUCCION

Tanto la cantidad como la calidad del aprendizaje que los estudiantes alcanzan a
través de su implicacion en las diversas tareas académicas en las que participan, vie-
nen determinadas por las conductas y cogniciones que dichos estudiantes desarrollan.
Es decir, la cantidad y calidad del aprendizaje estan directamente relacionadas a las
estrategias que el estudiante desenvuelve, pudiendo dichas estrategias tener una
mayor orientacién conductual, cognitiva o metacognitiva. Son, pues, las estrategias de
aprendizaje las que permiten comprender y dominar las tareas que los estudiantes han
de realizar con el fin de desarrollar su aprendizaje.

A su vez, la aplicacién de los distintos tipos de estrategias por parte del estudiante
en el desarrollo de las tareas estara determinada, en primer lugar, por el conocimiento
y dominio de dichas estrategias y, en segundo lugar, por la disposicién y voluntad del
estudiante a utilizarlas, es decir, por su motivaciéon. Una de las caracteristicas mas rele-
vantes de la motivacion es su caracter multivariable, pudiendo destacarse, por su
especial participacion, variables como el autoconcepto, el tipo de atribuciones realiza-
das, las expectativas, el interés y las metas académicas. Recientemente se ha comenza-
do a destacar la gran importancia que las metas académicas tienen en el desarrollo del
aprendizaje. Esto es debido a que si los estudiantes intentan aprender, dicha conducta
ha de tener alguna intencién, de forma que para poder explicar el mantenimiento y
direcciéon de dicha conducta, es preciso hacer referencia a las razones por las cuales el
estudiante se ha implicado en esa actividad. Asi, en la investigacién mas reciente sobre
la motivacién de logro ha surgido la teoria de metas como una de las explicaciones
predominantes sobre la motivacién y la conducta de los estudiantes. Se plantea desde
esta perspectiva que la conducta siempre esta orientada a la consecuciéon de unas
metas, las cuales desempefian un importante papel en el proceso motivacional, ya que
definen su contenido y direccién. Por ello, para comprender el modo de actuar de una
persona, deberemos preguntarnos qué es lo que esta intentando lograr, lo cual conlle-
va cierta complejidad debido a que una misma conducta puede deberse a distintos
motivos, a la vez que un mismo motivo puede responder a distintas conductas (Gon-
zélez, 1997).

Desde que se enlazaron las «metas deseadas» a las «preferencias», distintos autores
han propuesto modelos de motivacién en los cuales las metas son planteadas como
representaciones de representaciones motivacionales mas abstractas. Skaalvik (1997)
diferencia cuatro tipos de orientacién a meta. La orientacién a la meta de tarea (task
orientation) implica que el foco de atencién se sittia sobre el aprendizaje, la compren-
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sién, la resolucion de problemas y el desarrollo de nuevas destrezas en relacién con la
tarea. Dentro de las metas de rendimiento diferencia una vertiente de aproximacién y
una vertiente de evitacion. A través de la vertiente de aproximacién (self-enhancing
ego orientation) el alumno pretende demostrar capacidad, mientras que a través de la
vertiente de evitacion (self-defeating ego orientation) se pretende evitar los juicios
negativos que pueda recibir, por parte de los demas, sobre su capacidad. Incorpora,
finalmente, una cuarta orientacién que es la de evitacion del esfuerzo (avoidance
orientation), a través de la cual el alumno pretende realizar las tareas académicas con
el minimo esfuerzo posible.

Asi, se entiende que las metas son constructos de nivel intermedio, situadas entre
las disposiciones motivacionales globales y las conductas especificas. Se considera
pues, que las metas son los reguladores mas préximos de las conductas (Elliot y
Church, 1997). Por su lado, dichas conductas encargadas de la constitucién del apren-
dizaje pueden presentarse de distintas formas, existiendo diversas variables que las
caracterizan, especialmente en relacién a su nivel de complejidad (p.e., estrategias
metacognitivas-estrategias cognitivas) y en su relacién con factores internos o externos
al sujeto (p.e., estrategias metacognitivas-estrategias de gestién de los recursos).

Las estrategias cognitivas comprenden aquellas actividades que el estudiante uti-
liza para el procesamiento de la materia y conducen directamente a los resultados del
aprendizaje, en términos de cambios en el conocimiento base. Se incluyen en este
grupo las estrategias cognitivas de seleccién, repeticién, organizacién y elaboracién.
Sin embargo, seran las estrategias autorreguladoras las que planifiquen, supervisen y
regulen dicho aprendizaje. Se pueden incluir dentro de este grupo las estrategias
metacognitivas y las estrategias de control y gestién de los recursos, las cuales en oca-
siones pueden llegar a solaparse. Las estrategias metacognitivas son las encargadas
de controlar el propio procesamiento cognitivo y afectivo del aprendizaje (Vermunt y
Verloop, 1999), e incluyen tres tipos generales de estrategias: planificacién, supervi-
sién y regulacién. Las estrategias de control y gestion de los recursos son las encarga-
das de gestionar los propios esfuerzos y el medio, incluyéndose la gestién del tiempo,
del entorno de estudio y de los otros, en donde se incluyen profesores, padres y com-
pafieros (Corno, 1986, Pokay y Blumenfeld, 1990; Zimmerman y Martinez-Pons,
1986).

La intervencién por parte del estudiante sobre el ambiente y sobre las conductas
desarrolladas por el propio estudiante hace referencia a cémo el estudiante es activo
en su proceso de aprendizaje, de forma que una de las principales causas del fracaso
de algunos estudiantes se sittia en la incapacidad de gestionar dichos procesos y por
tanto de autocontrolarse (Zimmerman, 1994). La generacién de un sistema de control
del proceso de aprendizaje ha sido asociada al término aprendizaje autorregulado.
Tradicionalmente, la investigacién ha venido centrdndose en la gestion de los aspectos
mas conductuales y estratégicos, sin embargo, el aprendizaje autorregulado también
hace referencia a la gestién de la propia motivacion y afectividad. Es en este ambito en
donde se incluye la gestion de las orientaciones de meta, las cuales, a su vez, dirigen
los aspectos mas conductuales y cognitivos del aprendizaje. De esta forma, la gestion
de las orientaciones de meta, es decir la activacién y redireccién de las razones del
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compromiso ante las tareas, permitira a los estudiantes adaptarse a las demandas
planteadas. Asi, por ejemplo, un estudiante podria adoptar una orientacién que prime
el aprendizaje en si mismo, en relacién con un determinado tema o asignatura, y una
orientacion que busque tinicamente el obtener buenas calificaciones, en relacién con
otro tema o asignatura. Dicho estudiante tendra que gestionar su tiempo, esfuerzo,
bisqueda de ayuda y estrategias cognitivas y metacognitivas de distinta forma en
cada una de ellas. Pero también, dichas orientaciones a meta pueden necesitar ser redi-
rigidas, sustituidas e incluso abandonadas en un determinado momento, dependien-
do de las demandas contextuales y de sus propios intereses.

OBJETIVOS

El principal objetivo de este trabajo es la obtencién de un modelo explicativo de las
relaciones establecidas entre el componente motivacional, en el que las orientaciones
de meta son los reguladores mas préximos de las conductas, y el componente cogniti-
vo, en el cual, a su vez, se presentan dos niveles. Un primer nivel se corresponde con
las estrategias autorreguladoras del aprendizaje, integradas por las estrategias meta-
cognitivas y aquellas otras estrategias con un caracter mas conductual, como son las
relacionadas a la biisqueda de ayuda y a la gestién del tiempo, esfuerzo y lugar de
estudio. Dichas estrategias, que en muchos casos se solapan, son las encargadas de
planificar, supervisar y regular el proceso de aprendizaje. Y un segundo nivel, relacio-
nado a la utilizacién de las estrategias cognitivas, las cuales el estudiante utiliza para
procesar la materia de estudio y que conducen directamente a los resultados del
aprendizaje.

Todo ello nos proporcionarad informacién sobre cémo interacttian las distintas
variables estudiadas de cara al desarrollo de un aprendizaje autorregulado. Dicho
aprendizaje se caracteriza no sélo por el control y gestién del componente cognitivo y
conductual, sino también por el control y gestién del componente motivacional, den-
tro del cual la orientacién a metas es considerada como variable definitoria de su con-
tenido y direccién. Dicho control nos informara sobre cémo la activacién y redireccion
de las razones del compromiso ante las tareas, permitird a los estudiantes adaptarse a
las demandas planteadas y por tanto autorregular directamente su motivacion e indi-
rectamente su cognicién y conducta.

METODOLOGIAY PROCEDIMIENTO
Muestra

La muestra esta constituida por 632 estudiantes de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de A Corufia, de un total de 1670 estudiantes. Es decir, la
muestra comprende al 37,8% de la poblacién. De los estudiantes que participaron en el
estudio el 29,1% eran hombres y el 68,9% mujeres. El 95,5% de los estudiantes se
encuadra en el grupo de edad de 18 a 25 afios, correspondiendo 196 a primer curso,
163 a segundo, 186 a tercero, 32 a cuarto y 55 a quinto.
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Variables e Instrumentos

Las variables a estudiar pueden ser incluidas en dos grupos distintos. Por un lado,
las variables de tipo motivacional, que incluyen cuatro tipos distintos de orientacién a
meta, y que son las metas de tarea, de autoensalzamiento del ego, de autofrustracién
del ego y de evitacién del esfuerzo. Y por otro, las variables de tipo cognitivo, que
incluyen a su vez a las estrategias autorreguladoras y las estrategias cognitivas. Las
estrategias autorreguladoras estan integradas por las estrategias de busqueda de
ayuda, de autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio y de gestion del tiempo y
el esfuerzo.

Los instrumentos utilizados para la medida de todas estas variables fueron dos.
Por un lado, las escalas de orientacién de meta elaboradas por Skaalvik (1997), con un
«o» de Cronbach de .7447 y explicando un 65,4% de la varianza total. Y por otro, la
escala cognitiva del CEAM II (Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motiva-
cién. Roces, 1996; Roces, Tourén y Gonzalez, 1995a, 1995b; adaptacion del MSLQ de
Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991), con un «o» de Cronbach de .9228 y expli-
cando un 47,7% de la varianza.

Procedimiento y técnicas de analisis de datos

La cumplimentacién de los dos cuestionarios se realiz6 en las aulas durante hora-
rios académicos y en un tinico momento temporal. Se insisti¢, tanto verbalmente como
en las instrucciones presentadas, en la importancia de la sinceridad de las respuestas,
su confidencialidad y en que no existian respuestas correctas o erréneas, sino tnica-
mente distintas valoraciones acerca de lo que ellos consideraban que les sucedia.

Con respecto a las técnicas de andlisis, los datos fueron analizados en dos pasos.
En primer lugar, utilizamos varios analisis de regresion con el procedimiento de
pasos sucesivos (stepwise) para probar, por un lado, cada una de las orientaciones de
meta como predictoras de las estrategias autorreguladoras, y por otro, las orientacio-
nes de meta y las estrategias autorreguladoras como predictoras de las estrategias
cognitivas.

En segundo lugar, desarrollamos un andlisis de ecuaciones estructurales para exa-
minar el grado de ajuste del modelo producto de los datos obtenidos a través de los
analisis de regresion. Las variables enddgenas son cuatro (las tres estrategias autorre-
guladoras de gestién del tiempo y del esfuerzo, de autorregulacién metacognitiva y
lugar de estudio y de btsqueda de ayuda, y las estrategias cognitivas) y las exégenas
también son cuatro (las metas de tarea, autoensalzamiento del ego, autofrustracion del
ego y evitacién del esfuerzo). Esta técnica de andlisis de datos no puede ofrecernos
causalidad propiamente dicha, sino mas bien informacién sobre el grado de viabilidad
de un modelo causal determinado. Asi pues, méds que confirmar un modelo lo que
hace esta técnica de analisis es no desconfirmarlo, con el fin de comprobarlo y matizar-
lo en posteriores trabajos. Esto es debido a que la causalidad no se debe a la técnica
estadistica utilizada, sino al control experimental. Todos los analisis estadisticos fue-
ron desarrollados utilizando el SPSS, versién 6.1.2.
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RESULTADOS

Los estadisticos descriptivos, la fiabilidad y los indices de correlacién de las varia-
bles estudiadas aparecen representados en la Tabla 1.

Anilisis de regresion

En primer lugar, se realizaron tres analisis de regresién utilizando el procedimiento
de pasos sucesivos, en los que las variables predictivas eran las cuatro orientaciones de
meta estudiadas y las variables criterio eran, sucesivamente, los tres tipos de estrate-
gias autorreguladoras. Posteriormente, se realiz6 un andlisis de regresién mas, en el
que las variables predictivas eran las cuatro orientaciones de meta y las tres estrategias
autorreguladoras y el criterio era la variable estrategias cognitivas.

El primer grupo de andlisis de regresion (ver tabla 2) revel6 que las estrategias de
autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio mostraban relaciones totalmente
significativas con las metas de tarea y autoensalzamiento del ego, pero no significati-
vas con las metas de autofrustracion del ego y de evitacién del esfuerzo (R? corregi-
da=.37, p<.0001). Asi, la meta de tarea predecia positivamente estas estrategias,
mientras que la meta de autoensalzamiento del ego lo hacia de forma negativa. Las
estrategias de busqueda de ayuda mostraron relaciones significativas y positivas tini-
camente con la meta de tarea y no significativas con las metas de autoensalzamiento y
autofrustracion del ego y la meta de evitacion del esfuerzo (R? corregida=.06, p<.0001).
Por su parte, las estrategias de gestion del tiempo y esfuerzo mostraron relaciones sig-
nificativas con las metas de tarea, autoensalzamiento del ego y evitacién del esfuerzo y
no significativas con la meta de autofrustracion del ego (R? corregida= .17, p<.0001).
Asi, tanto la meta de tarea como la de autoensalzamiento predecian de forma positiva
las estrategias de gestion del tiempo y del esfuerzo, mientras que la meta de evitacion
del esfuerzo lo hacia de forma negativa.

Finalmente, las estrategias cognitivas (ver tabla 3) mostraron valores beta significa-
tivos y positivos en la ecuacién de regresion con respecto a las metas de tarea y auto-
ensalzamiento del ego y a las estrategias de autorregulacién metacognitiva y lugar de
estudio y biisqueda de ayuda, mientras que la meta de evitacién del esfuerzo obtuvo
un valor beta significativo y negativo (R2corregida=.48, p<.05).

Consideramos interesante mencionar, debido a las especiales caracteristicas del
procedimiento de pasos sucesivos, que las relaciones significativas obtenidas, aunque
con otros valores, también fueron obtenidas en un anélisis basado en el modelo com-
pleto de regresién.

Anilisis de ecuaciones estructurales
Teniendo en cuenta las relaciones directas de prediccién documentadas en el apar-
tado anterior entre las distintas variables estudiadas y con el fin de poder describir lo

aceptable que resultan los modelos de regresion sugeridos para explicar los datos
obtenidos de una forma global, nos dispusimos a realizar un andlisis de ecuaciones
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TABLA 3
COEFICIENTES DE REGRESION ESTANDARIZADOS DE L.AS ORIENTACIONES DE
METAY ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS COMO VARIABLES PREDICTIVAS
DE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DEL APRENDIZAJE (* P<.05 ** P<.01 *** P<.001)

Estrategias

cognitivas
Meta de tarea ,09%
Meta de autoensalzamiento del ego ,086**
Meta de autofrustracion del ego ,031
Meta de evitacién del esfuerzo -,095%*
Estrategias de autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio A7
Estrategias de biisqueda de ayuda ,292%%%
Estrategias de gestion del tiempo y esfuerzo ,046

estructurales, el cual a su vez nos ofrece una serie de indicadores de ajuste a través del
programa LISREL, y que son: (}?) y su significacién estadistica (p), el indice de bondad
de ajuste (GFI), el indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI) y la raiz cuadrada
media residual (RMSR). También en el modelo se contemplan las posibles correlacio-
nes entre las variables exdgenas (¢=phi), los efectos de las variables exdgenas sobre las
variables endégenas (y=gamma), los efectos entre las variables endégenas (B=beta) y
las perturbaciones ({=dseta), que hacen referencia a los efectos de posibles variables
desconocidas, omitidas o bien errores de medida de las variables end6genas.

El modelo obtenido a partir de los andlisis de regresion no se pudo confirmar, debi-
do a lo cual realizamos una exploracion partiendo de los indices de modificacién
proporcionados para el modelo. Como podemos observar en la figura 1 las modifica-
ciones realizadas nos proporcionan dos nuevos parametros, a la vez que se elimina un
parametro incorporado previamente. Asi, en primer lugar, la relacién predictiva direc-
ta de la meta de tarea sobre la estrategia de gestion del tiempo y esfuerzo queda elimi-
nada. En segundo lugar, se produce una influencia directa, positiva y significativa de
la estrategia de bisqueda de ayuda sobre la estrategia de autorregulacién metacogniti-
va y lugar de estudio (=.228, p<.001) y, a su vez, de esta tltima sobre la gestién del
tiempo y esfuerzo (B=.450, p<.001).

Con respecto al grado de ajuste del modelo explorado (ver tabla 4) el criterio que se
considera como el mas exigente es el nivel de significacion estadistica «p» el cual nos
muestra que no existen diferencias significativas entre el modelo finalmente propuesto
y los datos. Otros indicadores estadisticos, aunque no tan sensibles y restrictivos como
el anterior, son los indices de ajuste (GFI y AGFI). El AGFI, caracterizado por no estar
afectado por el tamafio de la muestra, refleja un ajuste adecuado, .975, al igual que el
GFI que es de .993. También el RMSR es de .024, lo cual refleja que los residuos sobran-
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TABLA 4
COEFICIENTES E INDICES DE AJUSTE DEL MODELO (y?=]JI CUADRADO,
g=GRADOS DE LIBERTAD, p=NIVEL DE SIGNIFICACION ESTADISTICA,
GFI=INDICE DE BONDAD DE AJUSTE, AGFI=INDICE AJUSTADO DE BONDAD
DE AJUSTE, RMSR=INDICE DE RAIZ CUADRADA MEDIA RESIDUAL,
CD=COEFICIENTE DE DETERMINACION)

2 gl p GFI AGFI | RMSR CD
14,89 10 136 993 975 024 467

tes después de comparar las matrices tedrica y empirica no son significativamente dis-
tintos. El CD, que nos ofrece informacién sobre la cantidad de varianza explicada de
las variables end6genas por el conjunto de relaciones especificadas en el modelo, es de
467. Es decir, se explica el 46,7% de la varianza total del modelo. Asi pues, tanto el
valor de «p», como los coeficientes GFI, AGFI y RMSR, indican la existencia de un
grado de congruencia aceptable entre el modelo tedrico y lo que muestran los datos
empiricos.

CONCLUSIONES

Los datos obtenidos a través de los diversos analisis de regresién efectuados nos
mostraron que la orientacién a la meta de tarea informada por los estudiantes era la
Unica variable que predecia de forma significativa todos los tipos de estrategias estu-
diadas, siendo en cualquier caso su valor predictivo positivo. Ademas, la estrategia de
gestion del tiempo y esfuerzo era predicha de forma significativa y positiva por la
meta de autoensalzamiento del ego y de forma negativa por la meta de evitacién del
esfuerzo. Por su parte, la autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio también se
predecia de forma significativa y negativa por la meta de autoensalzamiento. Y final-
mente, las estrategias cognitivas eran predichas de forma negativa por la meta de evi-
tacion del esfuerzo y de forma positiva por las metas de tarea y autoensalzamiento del
ego y por las estrategias de autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio y bus-
queda de ayuda.

Sin embargo, el objetivo de este trabajo era ir un poco mas alla, e intentar plantear
un modelo explicativo, en torno al que profundizar en posteriores trabajos, sobre las
relaciones entre las variables estratégicas y de orientacién a metas. De esta forma, el
andlisis de ecuaciones estructurales nos permitié obtener una informacién que posibi-
lit6 una interpretacion mas profunda en cuanto a dichas relaciones. Asi, destacamos
tres aspectos que enriquecen la informaciéon mostrada en los andlisis previamente
realizados. En primer lugar, se observa una influencia entre las estrategias autorregu-
ladoras, de forma que la bisqueda de ayuda influye de forma directa sobre la autorre-
gulacién metacognitiva y lugar de estudio, y esta tiltima, a su vez, sobre la gestion del
tiempo y esfuerzo. Se podria sugerir, partiendo de estos datos, que cuando los estu-
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diantes buscan ayuda en los demas, ya sea en el profesor ya sea en los compafieros,
para intentar resolver un determinado problema que ha surgido, dicha conducta
favorecera la gestion de su propia actividad cognitiva y su lugar de estudio, es decir,
favorecerd la planificacion, supervisiéon y regulaciéon de su aprendizaje y lugar de
estudio, todo lo cual, a su vez, favorece una mayor gestion del tiempo y del esfuerzo
empleados.

En segundo lugar, el efecto predictivo de la meta de tarea sobre la gestion del tiem-
po v esfuerzo no se produce de forma directa, tal como mostraba el analisis de regre-
sién, sino indirectamente a través de su influencia sobre la btiisqueda de ayuda y, de
forma mas relevante, sobre la autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio. Pare-
ce l6gico pensar que aquellos estudiantes caracterizados por centrarse en la compren-
sién y el aprendizaje en si mismo pueden no estar tan pendientes del tiempo y
esfuerzo que dedican a determinadas tareas, lo cual puede llegar a suponer un incon-
veniente, pues otras vertientes de su aprendizaje con un caracter més practico podrian
llegar a resentirse, debido a las limitaciones de tiempo y esfuerzo a las que se pueden
ver sometidas. Consideramos que puede ser éste un aspecto clave en la comprension
de las ventajas que tanto desde planteamientos teéricos como desde trabajos empiri-
cos de investigacion se atribuyen a la adopciéon de multiples metas por parte del estu-
diante (Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Bouffard, Vezeau y Bordeleau,
1998; Dweck y Legget, 1988; Meece y Holt, 1993; Pintrich y Garcia, 1991; Seifert, 1995;
Valle, Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1997; Wentzel, 1991) y que en dltimo término se
relacionaria a la autorregulacion del aprendizaje. Asi, la adopcién simultanea de las
metas de tarea y autoensalzamiento del ego se constituye en la tinica opcién que posi-
bilita que el estudiante desarrolle un control directo y positivo sobre todas y cada una
de las estrategias autorreguladoras. Si no fuese asi, el estudiante, aun adoptando pre-
dominantemente la meta de tarea, podria con mayor probabilidad no gestionar ade-
cuada y proporcionalmente tanto la dedicaciéon de su tiempo como el gasto de sus
esfuerzos.

Sin embargo, dicha combinacién de orientacion a distintas metas supondria una
influencia negativa por parte de la meta de autoensalzamiento del ego sobre la auto-
rregulacion metacognitiva y lugar de estudio. Con ello, el estudiante disminuye sus
recursos en la gestion de la actividad de aprendizaje, con el fin de redirigirlos hacia la
gestion del tiempo y del esfuerzo, para atender a las demandas externas al propio pro-
ceso de aprendizaje y asi posibilitar la obtencién de un mayor rendimiento, el cual es
objetivo de la meta de autoensalzamiento del ego. Con todo ello, el estudiante también
puede desarrollar una autorregulacion motivacional del aprendizaje y no tnicamente
cognitiva o conductual, de forma que la gestién de las orientaciones de meta permita,
a su vez, optimizar la gestion estratégica en respuesta a las demandas impuestas tanto
por las distintas tareas y exigencias externas como por los propios intereses.

En tercer lugar, las metas de tarea, autoensalzamiento del ego y evitaciéon del
esfuerzo ademas de incidir indirectamente a través de las estrategias autorreguladoras
sobre las estrategias cognitivas, también lo hacen de forma directa, aunque sus pun-
tuaciones resultan muy inferiores a las alcanzadas por las estrategias de bisqueda de
ayuda y autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio.
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Por su parte, la meta de autofrustraciéon del ego no muestra ningtn tipo de efecto
ni sobre las estrategias autorreguladoras ni sobre las estrategias cognitivas. Esto nos
hace pensar que la influencia de la meta de autofrustracion del ego sobre el desarro-
llo del aprendizaje no se ejerce directamente sobre las diversas estrategias de apren-
dizaje sino mas bien sobre los otros tipos de orientacién a meta. De esta forma, la
mejor manera de que el estudiante evite quedar mal ante los demas bien pudiera ser
el alcanzar un alto rendimiento, es decir, adoptar una meta de autoensalzamiento
del ego.

Finalmente, destacar la incidencia de la autorregulacién metacognitiva y lugar de
estudio y de la busqueda de ayuda sobre las estrategias cognitivas. Siendo totalmente
légica la influencia de la primera variable sobre estas estrategias, mas sorprendente
podria resultar la incidencia de la bisqueda de ayuda, lo cual podemos explicar si
tenemos en cuenta que la utilizacion de este tipo de estrategias, es decir la bisqueda
de ayuda en profesores y compaiieros, suele suponer un primer paso que conduce a la
organizacién de los contenidos a estudiar, o bien a una elaboracién en la que se rela-
cionan dichos contenidos con los conocimientos previos del estudiante. Sin embargo,
no se produce ningun tipo de efecto de la gestién del tiempo y esfuerzo sobre las estra-
tegias cognitivas, lo cual se puede explicar teniendo en cuenta que los items que com-
ponen este factor no se relacionan con el trabajo desarrollado en torno a los contenidos
del aprendizaje.

Para finalizar, destacar las limitaciones a las que estdn sometidas las conclusiones
expuestas. En primer lugar, se trata de datos obtenidos a través de cuestionarios en un
momento puntual. En segundo lugar, el tipo de andlisis realizados presenta limitacio-
nes en cuanto a causalidad, pues mas que confirmar lo que hacen es no desconfirmar
el modelo. Son, por ello, necesarios posteriores trabajos que los maticen. Con todo,
obtuvimos un modelo sobre el cual explorar en futuros trabajos como las distintas
orientaciones de meta pueden incidir sobre la utilizacién tanto de las estrategias auto-
rreguladoras como de las estrategias cognitivas, lo cual constituye un primer paso en
el discurso de nuestro trabajo.
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