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Resumen. Perfiles de self-handicapping y autoestima y su relacién con las
metas de logro

El presente trabajo pretende profundizar en el conocimiento del self-
handicapping académico. Dos son los objetivos de este estudio: (a) identifi-
car posibles perfiles de estudiantes a partir de la combinacién del self-
handicapping (conductual y alegado) y la autoestima; y (b) analizar las dife-
rencias entre estos petfiles en cuanto a sus metas de logro (aprendizaje,
aproximacion al rendimiento, evitacion del rendimiento y evitacion del tra-
bajo). Participaron en la investigacién 1028 estudiantes universitarios. Para
la obtencion de los perfiles se realizé un andlisis de perfiles latentes. Las di-
ferencias entre perfiles en las metas de logro se analizaron mediante un
MANCOVA, tomando como covariables el género y el curso. Se obtuvie-
ron cinco perfiles de estudiantes: BA/ASH (baja autoestima y alto self-
handicapping); BA/ASHA (baja autoestima y alto self-handicapping alega-
do); BA/ASHC (baja autoestima y alto self-handicapping conductual);
MA/MSH (moderada autoestima y moderado self-handicapping); y
MA/BSH (moderada autoestima y bajo self-handicapping). Estos petfiles
se diferenciaron entre si significativamente en cuanto a sus metas de logro.
Los resultados de este trabajo contribuyen a la comprensién de las caracte-
risticas motivacionales de los estudiantes self-handicappers. Dado lo dis-
funcional que resultan estas estrategias, se plantean algunas pautas psi-
coeducativas dirigidas a la prevencién del self-handicapping en el contexto
académico.

Palabras clave: self-handicapping conductual; self-handicapping alegado;
autoestima; petfiles; metas de logro.

Title: Self-handicapping and self-esteem profiles and their relation to
achievement goals.

Abstract: The present work seeks to deepen the knowledge of academic
self-handicapping. The two objectives of this study were (a) to identify
possible profiles of students from the combination of self-handicapping
(behavioral and claimed) and self-esteem and (b) to analyze the differences
among these profiles in terms of their achievement goals (learning,
achievement-approach, achievement-avoidance and work-avoidance). Par-
ticipants in this study included 1028 university students. To obtain the pro-
files, a Latent Profile Analysis was conducted. The differences among pro-
files in the achievement goals were analyzed by means of a MANCOVA,
using gender and the course as covariables. Five student profiles were ob-
tained: LSE/HSH (low self-esteem and high self-handicapping),
LSE/HCSH (low sclf-esteem and high claimed self-handicapping),
LSE/HBSH (low self-esteem and high behavioral self-handicapping),
MSE/MSH (moderate self-esteem and moderate self-handicapping), and
MSE/LSH (moderate self-esteem and low self-handicapping). These pro-
files differed significantly from one another in terms of their achievement
goals. The results of this work contribute to the understanding of the mo-
tivational characteristics of self-handicapping students. Given how dys-
functional these strategies ate, some psychoeducational guidelines aimed at
preventing self-handicapping in the academic context are outlined.
Keywords: behavioral self-handicapping, claimed self-handicapping, self-
esteem, profiles, achievement goals.

Introduccion

Por su naturaleza evaluativa, el contexto académico puede
resultar amenazante para muchos estudiantes. Bajo la consi-
deracién de que rendir por debajo de ciertos estindares de
logro seria un sintoma inequivoco de inferioridad e incom-
petencia, el miedo a fallar conduce a algunos estudiantes a
adoptar complejas estrategias que les permitan resignificar el
fracaso para proteger su valfa personal (De Castella, Byrne y
Covington, 2013).

Entre las diversas estrategias autoprotectoras identifica-
das por la investigacién motivacional, el se/f-handicapping so-
bresale por su alta prevalencia en entornos académicos (Mar-
tin y Marsh, 2003). Mediante este mecanismo anticipatotio,
el estudiante desarrolla alguna excusa, real o imaginaria, que
le permita externalizar las causas de un hipotético fracaso,
desligindolo de su competencia personal (Midgley y Urdan,
2001). Esta estrategia resultaria funcional a corto plazo en
términos de proteccion de la autoestima y alivio de la ansie-
dad (Berglas y Jones, 1978), pero conllevaria importantes
petjuicios a la larga, afectando notablemente al rendimiento
académico (Schwinger, Wirthwein, Lemmer y Steinmayr,
2014).
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El amplio elenco de potenciales excusas que pueden ser
utilizadas con fines autoobstaculizadores ha motivado la dis-
tincién entre self-handicapping conductual y alegado (Leary
y Shepperd, 1986). El primero conllevaria algun tipo de ac-
cion directa (e.g., reducir el esfuerzo, procrastinar), mientras
que el segundo consistirfa en la verbalizacién de algin hin-
dicap (e.g., ansiedad, cansancio) sin que ello implique nece-
sariamente una conducta externa que comprometa el rendi-
miento (Hirt, Deppe y Gordon 1991). Desde esta considera-
cién, el self-handicapping conductual resultarfa mids
desadaptativo que el alegado, como asi han evidenciado al-
gunos trabajos (Clatke y MacCann, 2016; Ferradas, Freire,
Valle y Nuifez, 2016).

Pese a sus considerables contrapartidas a largo plazo, los
beneficios inmediatos que conlleva el self-handicapping difi-
cultan sobremanera su disuasion en los estudiantes (Snyder,
Higgins y Stucky, 1983). Ello ha motivado una prolifica in-
vestigacion acerca de los factores del contexto académico
que se relacionarian con el self-handicapping, siendo las me-
tas de logro y la autoestima los mas citados.

Self-handicapping y metas de logro

Una de las lineas de trabajo mas productivas en el ambito
motivacional se centra en las razones de los estudiantes patra
implicarse académicamente. El ampliamente aceptado mode-
lo 2x2 de las metas de logro (e.g., Korn y Elliot, 2016) pos-
tula que los estudiantes pueden adoptar metas de aprendiza-
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jel, si su objetivo es satisfacer estindares intrapersonales
(desarrollar el interés, incrementar la competencia personal),
y metas de rendimiento, si su prioridad es la comparaciéon
con los demis, bien para sobresalir y demostrar superioridad
(metas de aproximacion al rendimiento), o para evitar obte-
ner peores calificaciones y juicios sociales negativos (metas
de evitacion del rendimiento).

Si bien estas diferentes tipologias de metas de logro no
serfan mutuamente excluyentes, de manera que podtian
compatibilizarse en un mismo estudiante (Inglés, Martinez-
Monteagudo, Garcia-Fernandez, Valle y Castejon, 2015), ca-
da una de ellas presenta implicaciones académicas de distinta
indole. Asi, en términos generales, la adopcién de metas de
aprendizaje se ha asociado a motivaciones académicas alta-
mente adaptativas como el interés intrinseco, el esfuerzo, la
persistencia o el procesamiento profundo de la informacién
(Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia y Tauer,
2008; Senko, Hama y Belmonte, 2013; Wolters, 2004). Ma-
yor controversia han suscitado, en cambio, las metas de ren-
dimiento. Asi, las metas de aproximacion al rendimiento pa-
recen relacionarse positivamente con el esfuerzo, la autoefi-
cacia o el rendimiento académico (Hulleman, Schrager,
Bodmann y Harackiewicz, 2010; Liem, Lau y Nie, 2008), pe-
ro negativamente con el interés intrinseco (Harackiewicz,
Barron, Carter, Lehto y Elliot, 1997). Por su patte, la adop-
cién de metas de evitacion del rendimiento itfa asociada a un
patrén de reduccion del esfuerzo y de la persistencia, altos
niveles de ansiedad y un bajo rendimiento académico
(Huang, 2011; Skaalvik, 1997; Van Yperen, Blaga y Postmes,
2014). No obstante, la preocupacién por preservar la imagen
social llevarfa a los estudiantes con este tipo de metas a man-
tener cierto grado de vinculacién con el trabajo académico
(Midgley y Urdan, 1995). Al margen de esta taxonomia, exis-
te evidencia de que algunos estudiantes carecen de interés
por implicarse en las tareas (i.e., metas de evitacion del traba-
jo), motivaciéon que resultarfa mas desadaptativa que las de
aprendizaje y rendimiento, en la medida en que conlleva un
mayor grado de desafeccién conductual con el trabajo aca-
démico, asi como un menor rendimiento y bienestar emo-
cional (Harackiewicz et al., 1997; King y McInerney, 2014).

La investigacién sobre metas de logro y self-
handicapping sugiere que esta estrategia es mas proclive en-
tre aquellos estudiantes con metas de rendimiento. Sin em-
batrgo, no esta claro si la vulnerabilidad al self-handicapping
es mayor en los estudiantes con metas de evitacién del ren-
dimiento (Akin, 2014; Ntoumanis, Thogersen-Ntoumani, y
Smith, 2009), en los que adoptan metas de aproximacion al
rendimiento (Valle et al., 2007), o en los que combinan am-
bas tendencias de rendimiento (Ferradas, Freire, Nufiez, Pi-
fieiro y Rosario, 2017; Midgley y Urdan, 2001). También

! En este trabajo se utiliza el término genérico “metas de aprendizaje” para
aludir a las metas de aproximacién al aprendizaje del modelo 2x2. En este
sentido, en este estudio se han excluido las metas de evitacién del aprendiza-
je que propone dicho modelo (i.e., estudiantes cuyo principal objetivo es no
perder competencias previamente adquiridas), dada su escasa difusiéon empi-
rica.
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existen discrepancias entre los trabajos que distinguen entre
self-handicapping conductual y self-handicapping alegado.
Por ejemplo, Lovejoy y Durik (2010) sugieren que la relacion
positiva entre metas de aproximacion al rendimiento y self-
handicapping implicarfa Gnicamente al de tipo conductual,
mientras que Ferradas et al. (2016) sostienen que esta rela-
cién abarcarfa también al self-handicapping alegado. Asi-
mismo, algunos trabajos relacionan positivamente las metas
de evitacién del trabajo y el self-handicapping (Miki y Ya-
mauchi, 2005; Valle et al., 2007), aunque esta relacién podria
implicar unicamente al self-handicapping conductual (Ferra-
das et al., 2010).

En cuanto a las metas de aprendizaje, parece que estas se
relacionan negativamente con el self-handicapping (Akin,
2014; Schwinger et al., 2014), actuando como factor protec-
tor contra estas estrategias incluso en estudiantes que tam-
bién persiguen metas de rendimiento (Ferradds et al., 2017;
Schwinger y Stiensmeier-Pelster, 2011).

Self-handicapping y autoestima

La autoestima constituye un sentimiento autorreferido
que refleja el grado en que la persona se quiere, se respeta y
se siente competente, valioso y satisfecho consigo mismo
(Gonzalez y Tourdn, 1992). En el caso concreto del self-
handicapping, las investigaciones que relacionan estas estra-
tegias con la autoestima arrojan notables controversias. De
este modo, amparandose en que el self-handicapping es mas
recurrente entre aquellos individuos ciertamente inseguros
de su competencia personal (Berglas y Jones, 1978), algunos
trabajos han encontrado una relacién positiva entre estas es-
trategias y la baja autoestima (e.g., Chen, Sung y Wan, 2017;
Eronen, Nurmi y Salmela-Aro, 1998). Sin embargo, otros es-
tudios han encontrado que el self-handicapping serfa mas
frecuente en las personas con alta autoestima (e.g., Kim, Lee
y Hong, 2012; Rappo, Alesi y Pepi, 2017), en la medida en
que esta estrategia permitiria salvaguardar los sentimientos
de valia personal del individuo ante un hipotético fracaso.

El presente estudio

A tenor de los estudios revisados, no patece existir un
unico perfil de self-handicappers, sino que tanto los estu-
diantes con baja autoestima como los de alta autoestima se-
rfan vulnerables a estas estrategias. Sin embargo, los estudios
realizados hasta la fecha no permiten determinar empirica-
mente esta cuestién, puesto que han analizado la relacién en-
tre autoestima y self-handicapping adoptando un enfoque
centrado en la variable (clasificando la variable autoestima en
varios niveles). En consecuencia, el primer objetivo del pre-
sente estudio es la identificacion de perfiles diferenciados de
estudiantes a partir de la combinacién de la autoestima y el
self-handicapping mediante un enfoque centrado en la per-
sona. Este enfoque resultarfa mas fidedigno de la realidad
motivacional de los estudiantes (Schwinger y Wild, 2012), en
este caso, de aquellos avidos de proteger su valia personal
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mediante el self-handicapping. Apoyandonos en los estudios
revisados que (desde un enfoque centrado en la variable) han
tratado de esclarecer la relacion entre autoestima y self-
handicapping, se espera encontrar cuatro perfiles de estu-
diantes self-handicappers: (a) baja autoestima y alto self-
handicapping conductual; (b) baja autoestima y alto self-
handicapping alegado; (c) alta autoestima y alto self-
handicapping conductual; y (d) alta autoestima y alto self-
handicapping alegado.

Como segundo objetivo, se evalia si los perfiles identifi-
cados difieren en sus metas de logro. Ello nos proporciona-
rfa un conocimiento mas profundo sobre las motivaciones
académicas subyacentes a los distintos grupos de self-
handicappers encontrados. En este sentido, basandonos en
los estudios revisados que relacionan el self-handicapping
con las metas de logro, asi como en algunos trabajos (e.g.,
Chen et al.,, 2017; Gebka, 2014) que relacionan negativamen-
te la autoestima con las metas de evitacién del rendimiento y
positivamente, con las metas de aprendizaje y de aproxima-
ci6én al rendimiento, nuestras hipotesis son las siguientes: (a)
los dos perfiles de alta autoestima y alto self-handicapping
mostraran una relacién positiva mas fuerte con las metas de
aproximacion al rendimiento; (b) los dos perfiles de alto self-
handicapping y baja autoestima evidenciarin una relaciéon
positiva mayor con las metas de evitacion del rendimiento;
(c) el perfil que combina baja autoestima y alto self-
handicapping conductual sera el mas proclive a las metas de
evitacion del trabajo; y (d) los cuatro perfiles de self-
handicapping se relacionaran negativamente con las metas
de aprendizaje, no habiendo diferencias significativas entre
ellos.

En este trabajo se ha tratado de controlar estadistica-
mente el efecto del género y del curso. Existe abundante
evidencia de que los hombres recurren en mayor medida que
las mujeres a las estrategias de self-handicapping conductual
(McCrea, Hirt y Milner, 2008). Asimismo, patece que ambas
tipologfas de self-handicapping son mas utilizadas a medida
que los universitarios avanzan de curso (Ferradds et al,

2015).
Método
Participantes

El estudio se llevé a cabo con estudiantes de una univer-
sidad espafiola. Inicialmente, 1087 (6.3%) de los 17227 estu-
diantes que cursan sus estudios en esta universidad se selec-
cionaron por muestreo por conveniencia. La revisién inicial
de la matriz de datos mostr6 que algunos estudiantes no res-
pondieron a un nimero elevado de items de los cuestiona-
rios, por lo que fueron eliminados del estudio (56 casos,
5.15%). Los casos que presentaban un nimero de valores
perdidos inferior al 20% (27 casos, 2.62%) fueron reempla-
zados utilizando el método de imputacion FIML (full informa-
tion maximum likelibood) mediante el programa MPlus 7.11
(Muthén y Muthén, 1998-2012). Asimismo, otros tres casos
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fueron también eliminados por presentar outliers (método de
la distancia de Mahalanobis), al exceder el valor critico y? =
5.5 (gl = 7, p < .001). En consecuencia, 1028 estudiantes
(Megua = 21.36; DT, 40 = 3.81) participaron finalmente en el
estudio. El 69.9% cursaban estudios afines a Ciencias de la
Salud (Enfermeria, Fisioterapia y Podologfa), y el 31.1%, a
Ciencias de la Educacién (Educacion Infantil, Educacién
Primaria, Educacién Social y Logopedia). Por cursos, el
37.2% de los estudiantes cursaba primero; el 32.5%, segun-
do; y el 30.3%, tercero. Respecto al género, el 86.3% del to-
tal de participantes eran mujeres.

Instrumentos
Self-Handicapping Scale

El self-handicapping se ha evaluado mediante la adapta-
ci6n espafiola (Ferradas et al., 2016) de la Self-Handicapping
Scale (Martin, 1998). El instrumento contempla dos tipolo-
gias de self-handicapping: se/f-bandicapping conductual (e.g.,
"Tiendo a no intentar hacer las tareas, asi tengo una excusa
si no lo hago tan bien como esperaba"); y se/f-handicapping ale-
gado (e.g., "Les digo a los demas que estoy més agotado de lo
que realmente estoy cuando tengo que hacer tareas o exa-
menes, asi que, si no lo hago tan bien como esperaba, puedo
decir que esa es la raz6n"). Las respuestas de los participan-
tes se registraron en una escala Likert (1 = nunca — 5 = siem-
pre). La consistencia interna de la escala fue adecuada en es-
te estudio: self-handicapping conductual (x = .84) y self-
handicapping alegado (« = .90).

Rosenberg Self-esteem Scale

Se ha utilizado la adaptacién al espafiol (Martin-Albo,
Nufiez, Navarro y Grijalvo, 2007) de la Rosenberg Self-
esteen Scale (Rosenberg, 1965). Este instrumento (10 items;
e.g., "En general, estoy satisfecho conmigo mismo") eviden-
cia una adecuada fiabilidad en nuestro estudio (« = .88). Las
respuestas de los estudiantes se midieron mediante una esca-
la Likert (1 = en total desacuerdo — 5 = totalmente de acuerdo).

Goal Orientation Scale

Las metas de logro se analizaron mediante la Goal
Orientation Scale (Skaalvik, 1997), en su adaptacién espafiola
(Jover, Navas y Holgado, 2014). Esta escala comprende cua-
tro tipos de metas: aprendizaje (seis items; e.g., “Es importan-
te para mi aprender nuevas cosas en clase”; a = .79), aproxi-
macion al rendimiento (cinco items; e.g., “Trato de obtener me-
jores calificaciones que otros compafieros”; « = .85), evitacion
del rendimiento (seis; e.g., “Cuando en clase respondo incorrec-
tamente, lo que mas me preocupa es lo que piensan mis
compafieros de mi”’; o = .80), y evitacion del trabajo (cuatro
items; e.g., “En clase, prefiero hacer lo menos posible; « =
.76). Las respuestas de los participantes se registraron en
una escala Likert (1 = nunca — 5 = siempre).
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Disefio y procedimiento

En esta investigacion se efectud un diseflo descriptivo y
comparativo de corte transversal. Respecto al procedimien-
to, previamente a la recogida de datos, se solicitaron los co-
rrespondientes permisos en los departamentos universita-
rios. La aplicacién de los instrumentos se realizé en las aulas
donde los estudiantes desarrollan su actividad lectiva, dentro
del horario académico y en una unica sesién sin limite de
tiempo. Al inicio de la sesién se informé a los participantes
acerca de los propésitos del estudio, asi como del caracter
voluntario de su participaciéon y del anonimato y confiden-
cialidad de la informacién recogida.

Analisis de datos

Para obtener las variables latentes categdricas (perfiles)
que permiten agrupar a los participantes en funcién de sus
caracteristicas de self-handicapping y autoestima se efectud
un Andlisis de Perfiles Latentes -LPA— (Lanza, Flaherty y
Collins, 2003). Se ha utilizado el programa estadistico Mplus
7.11 (Muthén y Muthén, 1998-2012) para considerar, de en-
tre el conjunto de modelos finitos, cual es el que mejor se
ajusta a los datos, afladiendo al modelo diana sucesivas clases
latentes. El nimero 6ptimo de clases se determina conside-
rando la prueba formal de la raz6n de maxima verosimilitud
ajustada de Lo, Mendell y Rubin (2001) —-LMRT-, el criterio
de informacién de Akaike (AIC), el criterio de informacién
bayesiana de Schwarz (BIC), el BIC ajustado por el tamafio
de la muestra (SSA-BIC) y el valor de la entropia.

El valor p asociado con el LMRT indica si la solucién
con mas (p < .05) o menos clases (p > .05) es la que mejor se

Tabla 1. Matriz de correlaciones y estadisticos descriptivos de las variables.
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ajusta a los datos. Los indices AIC, BIC y SSA-BIC tienen
un caricter descriptivo, indicando los valores mas bajos un
mejor ajuste del modelo. Estos criterios deben complemen-
tar la informaciéon proporcionada por el LMRT, pero en
ningun caso sustituirla, siendo esta ultima la que permite
tomar una decisién final. Asimismo, las clases que contienen
menos del 1% de la muestra se consideran espurias, condi-
ci6én indicativa de una excesiva extraccion de perfiles (Hipp y
Bauer, 2006). Finalmente, para evaluar la idoneidad del mo-
delo potencialmente seleccionable, mediante un MANOVA
se analizaron las diferencias entre las clases respecto de las
variables que han sido usadas para formarlas (autoestima,
self-handicapping conductual y self-handicapping alegado).
El tamafo del efecto de estas diferencias se determiné me-
diante la 4 de Cohen.

La relacion entre los perfiles de autoestima y self-
handicapping (clases latentes, tomadas como variables inde-
pendientes) y las metas de logro (variables dependientes) se
analiz6 mediante un MANCOVA. Como covariables fueron
incorporadas al modelo el género y el curso. La magnitud del
efecto se determiné mediante el eta cuadrado parcial y la o
de Cohen: efecto pequefio, entre ny>= 0.01 y np?= 0.059 (4 =
0.20); medio, entre n,?= 0.059 y np?= 0.138 (4 = 0.50); y
grande, cuando 1% = 0.138 (4 = 0.80).

Resultados

En la Tabla 1 se aportan los estadisticos descriptivos de las
variables y las correlaciones de Pearson. La asimetria y cur-
tosis de las variables indican que todas ellas presentan distri-
buciones normales (véase Finney y DiStefano, 2000).

1 2 3 4 5 6 7
1. SHC —
2. SHA .64 —
3. AUT -.20™ -16™ —
4. MA =31 =31 =127 —
5. MAR .09* .09 -46™ =197 —
6. MER 21 22" =22 =37 56"
7. MET 14 -.02 .54 =52 -18™ 157 —
M 2.04 1.94 3.41 3.24 3.30 3.24 2.70
DT 0.77 0.76 0.52 1.00 0.93 0.87 0.99
Asimetria 0.96 0.88 -0.39 -0.45 -0.51 -0.60 0.18
Kurtosis -0.05 -0.27 -1.42 -0.65 -0.71 0.05 -1.00

Nota. SHC = Self-handicapping Conductual; SHA = Self-handicapping Alegado; AUT = Autoestima; MA = Metas de Aprendizaje; MAR = Metas de Apro-
ximacién al Rendimiento; MER = Metas de Evitacién del Rendimiento; MET = Metas de Evitacién del Trabajo; *p < .01; **p < .001

Perfiles de self-handicapping y autoestima

Varios modelos de petfiles latentes han sido ajustados a
los datos (modelos de dos a seis clases). Se ha detenido el
ajuste de modelos en seis clases, pues se obtuvo un LMRT
no significativo (LMRT = 387.103; p > .05). Asimismo, el
LMRT indica que el modelo de cinco clases proporciona un
mejor ajuste que el modelo de cuatro (LMRT = 838.482, p <
.001; AlCyy > AICMS BICy4 > BICys; SSA-BICy4 > SSA-
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BICys). El modelo de cinco clases no tiene ninguna clase
con un tamafio muestral menor del 1% y presenta una en-
tropfa mayor que el modelo de cuatro clases (entropfa =
.989).

La Tabla 2 informa de la precisién de la clasificacion en
cada clase, asi como de la cantidad de estudiantes en cada
una de las cinco clases del modelo elegido, tanto en términos
absolutos (#7) como relativos (%0). Dos clases contienen a la
mayoria de los participantes: la clase 1 (54.67%), y la clase 4
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(32.88%). Las otras tres clases tienen menos de un 10%. En
relacién a la precision con que son clasificados los sujetos
dentro de las clases (véase diagonal de la Tabla 2), se observa

que esta es muy alta, con valores del 100% (clase 1) o muy
cercanos a esta cifra (clases 2 a 5).

Tabla 2. Caracterizacién de las clases latentes y precisién de la clasificacion de los individuos en cada clase.

1 2 3 4 5 n
Clase 1 1.000 .000 .000 .000 .000 562
Clase 2 .000 975 .000 024 .001 60
Clase 3 .000 .000 .988 012 .000 33
Clase 4 .005 .008 .001 987 .000 338
Clase 5 .000 .000 .000 .010 990 35

Finalmente, se observan diferencias estadisticamente sig-
nificativas, y grandes en magnitud, entre las cinco clases en
las tres variables que configuran los perfiles: autoestima
(F(4,1023) = 59.206; p < .001; np?> = 0.188), self-
handicapping conductual (F(4,1023) = 1751.689; p < .001;
N2 = 0.873); self-handicapping alegado (F(4,1023) =
2490.892; p < .001; np2 = 0.907).

Las ejecuciones medias de los sujetos (puntuaciones di-
rectas y estandarizadas) pertenecientes a las clases latentes
del modelo elegido se presentan en la Tabla 3. La Figura 1
muestra la representacion grafica de estos perfiles, tomando
como referencia las puntuaciones estandarizadas.

Tabla 3. Medias, etrores estindar e intervalos de confianza de la solucion de
clases latentes

Intervalo de confianza al

Autoestima
Self-handicapping
conductual

[7 Self-handicapping alegado

3,00000
2,00000]
1,00000

o |

00000

Media (puntuaciones Z)

T

-1,00000

-2,00000

T T T T T
MABSH BAJASH BAIASHA MAMSH BAJASHC

95% Perfiles
M EE. _Lllmj'te LimiFe Nota. MA/BSH = Moderada Autoestima/Bajo Self-handicapping; BA/ASH
inferior superior = Baja Autoestima/Alto Self-handicapping;

Clase 1 ﬂ\/ffl/BSH) BA/ASHA = Baja Autoestima/Alto Self-handicapping alegado; MA/MSH
AUT 3.48 (0.12)  0.021 3.44 3.52 = Moderada Autoestima/Moderado Self-handicapping; BA/ASHC = Baja
SHC 1.48 (-0.74)  0.008 1.46 1.50 Autoestima/Alto Self-handicapping Conductual.

SHA 1.36 (-0.75)  0.007 1.34 1.38 . o .

Clase 2 (BA JASH ) Figura 1. chrcscntacl(?n gr@fﬁca de los p‘crﬁlcs de autoestima y self-

AUT 2.85 (-1.11)  0.062 272 2.96 handicapping (puntuaciones 2).
SHC 3.51 (1.94) 0.044 3.46 3.60 Lo ;
SHA 347 (2.03) 0079 343 354 En general, los dos petfiles cuantitativamente mas repre-

Clase 3 (BA/ ASHA) sentados (clases 1 y 4) muestran una autoestima moderada-
AUT 2.86 (-1.07)  0.068 2.70 3.02 mente elevada, diferenciandose entre si en los niveles de
SHC 1.58 (-0.60)  0.048 1.49 1.68 self-handicapping. Asi, los sujetos de la clase 1 presentan ba-
SHA 3.65(2.24)  0.050 3.57 3.73 jos niveles de self-handicapping conductual y alegado (perfil

Clase 4 (MA/MSH) M.A/BSH), mientras que los de la clase 4 muestran puntua-
?gg ggg (8'38) 88;8 ggg ZZ? ciones moderadas en ambas tipologifas de self-handicapping
SHA 250 EO.74; 0.018 548 553 (perfil MA/MSH). Las tres clases restantes presentan niveles

Clase 5 (BA/ASHC) T ' ' ’ bajos de autoestima combinados con una alta utilizacién del
AUT 276 (-1.25)  0.029 261 292 self-handicapping, ya sea solo de tipo conductual (clase 5:
SHC 3.84 (2.34)  0.055 3.74 3.93 perfil BA/ ASHC), de tipo alegado (clase 3: perfil BA/ ASHA)
SHA 1.41 (-0.69)  0.036 1.34 1.49 o combinando ambos tipos (clase 2: perfil BA/ ASH).

Nota. Clase 1 (moderada autoestima/bajo self-handicapping); Clase 2 (baja
autoestima/alto  self-handicapping); Clase 3 (baja autoestima/alto self-
handicapping alegado); Clase 4 (moderada autoestima/moderado self-
handicapping); Clase 5 (baja autoestima/alto self-handicapping conductual).
; AUT = Autoestima; SHC = Self-handicapping Conductual; SHA = Self-
handicapping Alegado. Entre paréntesis figuran las puntuaciones medias es-
tandatizadas (z)

Relacion entre los perfiles de autoestima y self-
handicapping y las metas de logro

Respecto a las diferencias entre los perfiles en las metas
de logro, una vez controlado el efecto del género y el curso,
los resultados del MANCOVA sefialan la existencia de dife-

rencias estadisticamente significativas  (Awilks 502,
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F(4,1023) = 49.127, p < .001, np? = 0.158), siendo grande el
tamafio del efecto . Asimismo, el efecto de las dos covaria-
bles resulté estadisticamente significativo: género (F(4,1027)
= 2529, p =.039, np? = 0.010); y curso (F(4,1027) = 3.035, p
=.017, 2= 0.012).

También se obtuvieron diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los perfiles de autoestima y self-
handicapping en las cuatro metas de logro (véase Tabla 4):

Maria del Mar Ferradds et al.

aprendizaje (I"(4,1023) = 124.412, p < .001, 7,2 = 0.328),
aproximacion al rendimiento (F(4,1023) = 18.723, p < .001,
1% = 0.068), evitacion del rendimiento (F(4,1023) = 41.634,
P < .001, np? = 0.140), y evitacion del trabajo (F(4,1023) =
15.762, p < .001, np? = 0.058). La magnitud del efecto es
grande en metas de aprendizaje y metas de evitacién del
rendimiento y media, en metas de aproximacién al rendi-
miento y metas de evitacion del trabajo.

Tabla 4. Medias y desviaciones tipicas obtenidas por los perfiles en las cuatro metas de logro, junto con los test univariados para cada uno de ellos

Metas de aprendizaje

Metas de aproximacion al

Metas de evitacién del o .
Metas de evitacién del trabajo

rendimiento rendimiento

M DT M DT M DT M DT
Grupo MA/BSH 3.45 0.80 3.26 0.96 3.11 0.27 2.66 0.99
Grupo BA/ASH 1.80 0.71 3.87 0.40 4.05 0.39 3.00 1.07
Grupo BA/ASHA 1.71 0.59 4.04 0.33 4.17 0.33 1.72 0.76
Grupo MA/MSH 3.48 0.92 3.14 0.93 3.14 0.82 2.71 0.91
Grupo BA/ASHC 1.58 0.33 3.94 0.46 4.10 0.59 3.53 1.04

Fa003) 124.412 18.723 41.634 15.762

Np? 0.328 0.068 0.140 0.058

p
Nota. MA/BSH = Moderada Autoestima/Bajo Self-handicapping; BA/ASH = Baja Autoestima/Alto Self-handicapping;

BA/ASHA = Baja Autoestima/Alto Self-handicapping alegado; MA/MSH = Moderada Autoestima/Moderado Self-handicapping; BA/ASHC = Baja Auto-
estima/Alto Self-handicapping Conductual; Tamaiio del efecto (np%): efecto pequefio (< 0.059), efecto mediano (= 0.059 y < 0.138), efecto grande (= 0.138).

En la Tabla 5 se exponen los tamafios del efecto de las
diferencias existentes entre los cinco perfiles en las cuatro
metas. En las metas de aprendizaje, los contrastes post hoc
revelan que los dos grupos que poseen una autoestima mo-
deradamente elevada (MA/BSH y MA/MSH) adoptan signi-
ficativamente en mayor medida esta meta, diferenciandose
de los restantes perfiles. La magnitud del efecto es grande en
todos los casos (d = 1.99). En ambas metas de rendimiento,
los perfiles con baja autoestima y alto self-handicapping
(BA/ASHC, BA/ASHA y BA/ASH) puntian significativa-
mente mas alto que los perfiles con autoestima moderada y
bajo/medio self-handicapping (MA/BSH y MA/MSH). Las
diferencias entre grupos oscilan entre medianas y grandes en
las metas de aproximacioén al rendimiento (4 = 0.68 — d =
0.99), mientras que en las metas de evitacién del rendimiento

estas diferencias son grandes en todas las comparaciones (4
=1.12 - 4= 1.30).

Respecto a las metas de evitacion del trabajo, los contras-
tes post hoc evidencian que los perfiles con alto self-
handicapping conductual (BA/ASHC y BA/ASH) puntian
significativamente mas elevado en esta meta. En el perfil
BA/ASHC, las diferencias entre grupos son estadisticamente
significativas en todos los casos, y grandes en magnitud (4 =
0.84). En el petfil BA/ASH, las diferencias solo resultan es-
tadisticamente significativas tespecto al grupo BA/ASHA
(magnitud del efecto grande: 4 = 1.33). De hecho, el perfil
BA/ASHA obtiene las puntuaciones mis bajas en esta meta
de logro, diferenciandose ampliamente (d = 0.98) respecto a
los otros cuatro perfiles.

Tabla 5. Tamafio del efecto (d de Cohen) de las diferencias entre clases en las cuatro metas de logro.

Metas de logro

Aprendizaje? Aproximacioén al rendimientoP Evitacién del rendimiento© Evitacién del trabajod
Clase 1-Clase 2 1.99 0.68 1.15 0.36
Clase 1-Clase 3 2.11 0.86 1.30 0.98
Clase 1-Clase 4 0.04 0.13 0.04 0.05
Clase 1-Clase 5 2.28 0.76 1.21 0.90
Clase 2—Clase 3 0.11 0.19 0.15 1.33
Clase 2—Clase 4 2.04 0.80 1.12 0.31
Clase 2—Clase 5 0.28 0.08 0.06 0.54
Clase 3—Clase 4 2.20 0.99 1.26 1.03
Clase 3—Clase 5 0.17 0.11 0.09 1.88
Clase 4—Clase 5 2.32 0.88 1.17 0.85

abel 4; 2-3; 2-5; 3°5
d1.2; 1-4; 2-4; 25

Comparaciones no significativas
(Games-Howell)

Nota. Clase 1 (moderada autoestima/bajo self-handicapping); Clase 2 (baja autoestima/alto self-handicapping); Clase 3 (baja autoestima/alto self-
handicapping alegado); Clase 4 (moderada autoestima/moderado self-handicapping); Clase 5 (baja autoestima/alto self-handicapping conductual). Tamafio
del efecto (4 de Cohen): efecto pequefio (< 0.50), efecto mediano (= 0.50 y < 0.80), efecto grande (= 0.80).

anales de psicologia/ annals of psychology, 2018, vol. 34, n® 3 (octubre)



Perfiles de self-handicapping y antoestima y su relacion con las metas de logro 551

Discusidén y conclusiones

Una de las principales aportaciones de este estudio es la
adopcion de un enfoque centrado en la persona para analizar
la relacion entre autoestima y self-handicapping, plantea-
miento inédito hasta la fecha. Los resultados obtenidos per-
miten identificar cuatro perfiles de self-handicappers: tres
con baja autoestima y uno con autoestima moderadamente
alta. Este ultimo, el mas numeroso (casi un 33% de los estu-
diantes), se caracteriza por una utilizacién moderada del self-
handicapping (conductual y alegado). En cuanto a los perfi-
les self-handicappers con baja autoestima, nos encontramos
con un pequefio porcentaje de estudiantes (sobre un 3%
con baja autoestima y alta utilizacién del self-handicapping
conductual; otro porcentaje similar de estudiantes con baja
autoestima y alto self-handicapping alegado; y un nimero al-
go mayor de estudiantes (cercano al 6%) con baja autoestima
y alta utilizacion de ambas tipologias de self-handicapping. A
estos cuatro perfiles se sumarfa un quinto, integrado por al-
go mas de la mitad de la muestra, que evidencia una mode-
rada autoestima, pero parece recurrir al self-handicapping en
escaso grado.

Estos resultados parecen refrendar los obtenidos por otros
trabajos que, mediante un enfoque centrado en la variable,
vinculan el self-handicapping tanto con la alta autoestima
(Kim et al.,, 2012; Rappo et al., 2017), como con la baja auto-
estima (Chen et al.,, 2017; Eronen et al., 1998). Asimismo,
nuestros hallazgos permiten profundizar en la comprension
de la relacién entre autoestima y self-handicapping, en la
medida en que sugieren que la utilizacién de estas estrategias
(ya sean de indole conductual, alegada, o ambas) es mayor en
perfiles de estudiantes con baja autoestima, mientras que en
aquellos que se quieren a si mismos (cuanto menos, mode-
radamente) la utilizacién del self-handicapping es mas mesu-
rada.

Sin embargo, nuestros resultados no nos permiten determi-
nar las razones que llevan a estudiantes con baja autoestima
y con autoestima moderadamente alta a utilizar el self-
handicapping, ni tampoco nos permiten explicar por qué al-
gunos estudiantes con autoestima moderadamente alta son
self-handicappers (petfil MA/MSH) y otros no lo son (petfil
MA/BSH). Algunos trabajos (e.g., Tice, 1991) han sugerido
que las personas con baja autoestima utilizarfan el self-
handicapping con la finalidad de proteger su autoestima,
mientras que aquellos con alta autoestima emplearfan el self-
handicapping para engrandecerla. Asimismo, aunque los ins-
trumentos aplicados en este trabajo no permiten determinar-
lo, no es descartable que, a diferencia de los estudiantes que
conforman el petfil MA/BSH, la autoestima de los estudian-
tes del gtupo MA/MSH se caracterice pot su inestabilidad
(i.e., alta en algunos momentos y baja, en otros), una caracte-
ristica que acentuarfa la tendencia al self-handicapping
(Newman y Wadas, 1997). Estas explicaciones tentativas de-
beran ser analizadas con mayor rigor por futuros trabajos.
Igualmente, los resultados de este estudio indican que los
perfiles identificados se diferencian en las metas de logro

que adoptan. Parece que las metas de rendimiento constitu-
yen el principal leitmotiv de los tres perfiles de estudiantes
que mas utilizan el self-handicapping (BA/ASH; BA/ASHC;
y BA/ASHA). Asi pues, estos estudiantes, ciertamente inse-
guros (i.c., baja autoestima), encararian las tareas académicas
con el doble afin de demostrar competencia (aproximacién
al rendimiento) y de esconder sus limitaciones (evitacion del
rendimiento), sirviéndose del self-handicapping (conductual,
alegado o ambos) como coartada estratégica. Este hallazgo
serfa consistente con los de otros trabajos que, adoptando
un enfoque centrado en la variable, relacionan el self-
handicapping con ambas tendencias de rendimiento (Ferra-
das et al.,, 2017; Midgley y Urdan, 2001), en vez de unica-
mente con una de ellas (e.g., Akin, 2014; Valle et al., 2007).
Por su parte, los dos perfiles que muestran una autoestima
mas alta y una menor utilizacién del self-handicapping
(MA/BSH y MA/MSH) son los mas proclives a adoptar me-
tas de aprendizaje. Este hallazgo ofreceria una doble lectura.
Por un lado, en consonancia con investigaciones previas
(e.g., Chen et al,, 2017; Gebka, 2014), parece que la autoes-
tima, incluso en niveles moderadamente altos, se relaciona
positivamente con el interés por aprender; y viceversa, este
interés decrece cuando la autoestima es baja. Por otro lado,
la utilizacién moderada del self-handicapping no parece ate-
nuar el interés de los estudiantes por adoptar metas de
aprendizaje. Sin embargo, la alta utilizacién del self-
handicapping (petfiles BA/ASH; BA/ASHC; y BA/ASHA)
conlleva un decremento significativo del afan por aprender,
dato que refrendarfa la relacion negativa entre el self-
handicapping y las metas de aprendizaje evidenciada por
otros trabajos (Akin, 2014; Schwinger et al., 2014).
Finalmente, en la linea sugerida por Ferradds et al. (20106), es
preciso considerar que los dos perfiles que destacan por la
alta utilizacién del self-handicapping conductual (BA/ASHC
y BA/ASH) son los que adoptan significativamente en ma-
yor medida metas de evitacién del trabajo. Este dato vendria
a confirmar la importancia de la diferenciacién entre self-
handicapping alegado y conductual (e.g., Clatke y MacCann,
2016), puesto que la alta utilizacién de este dltimo (bien en
exclusiva o en combinacién con el self-handicapping alega-
do) conlleva motivaciones de logro mas disfuncionales en el
contexto académico (King y Mclnerney, 2014).

En conjunto, los resultados obtenidos contribuyen a la
comprension del self-handicapping académico. En este sen-
tido, nuestro estudio posibilita la identificacién de perfiles
inéditos de estudiantes self-handicappers con baja y con
moderadamente alta autoestima, asi como conocer sus res-
pectivas metas de logro.

Estos hallazgos tienen importantes implicaciones psicoedu-
cativas, considerando que, si bien el self-handicapping pare-
ce reportar sustanciales réditos a corto plazo para el estu-
diante, su utilizacién habitual entrafia importantes petjuicios
académicos (Schwinger et al., 2014). Es preciso, por tanto,
promover contextos de aprendizaje que reduzcan la necesi-
dad de adoptar estas estrategias. Asumiendo que la ansiedad
y la baja percepcion de control incrementan la vulnerabilidad
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al self-handicapping (Cano, Martin, Ginns y Berbén, 2017;
Stewart y De George-Walker, 2014), el profesorado puede
reducir la incidencia de estos factores proporcionando un
Jfeedback claro, contingente y consistente sobre el desempefio
académico de los estudiantes (Martin, Nejad, Colmar, Liem y
Collie, 2015). Asimismo, serfa conveniente que el profesora-
do promoviese ambientes de aprendizaje que alienten a los
estudiantes a confiar en sus propias capacidades y a centrar-
se en objetivos de mejora personal, en la medida en que ello
redundarfa en una mejora de su motivacién autodeterminada
(Méndez-Giménez, Cecchini, Méndez-Alonso, Prieto y Fer-
nandez-Rio, 2018) y de su implicacién académica (Mifiano,
Gilar y Castejon, 2012).

Las aportaciones de este trabajo, no obstante, deben de con-
siderarse a la luz de las limitaciones del estudio realizado y de
sus implicaciones para la investigacién futura. En primer lu-
gar, la naturaleza correlacional y transversal del disefio plan-
teado no permite inferir relaciones de causalidad entre las
variables del estudio. Por consiguiente, serfa interesante que
futuros trabajos adoptasen disefios de naturaleza experimen-
tal que permitiesen clarificar la direccionalidad de esta rela-
cién. En segundo lugar, la muestra analizada solo incluye es-
tudiantes de titulaciones adscritas a los ambitos educativo y
sanitario, lo que restringe la generalizaciéon de los resultados
a toda la poblacién universitaria. En tercer lugar, atendiendo
al género, existe una clara preponderancia de estudiantes
mujeres (86.3%) entre los participantes del presente estudio.
Si bien se ha tratado de controlar estadisticamente el posible
efecto del género tomandolo como covariable, nuestros re-
sultados indican que esta vatiable tiene un efecto estadisti-
camente significativo (de tamafio mediano). Asi pues, otra
posible linea de investigacion futura deberfa encaminarse ha-
cia el estudio de las diferencias entre mujeres y hombres en
la relacién entre los perfiles de self-handicapping y autoesti-
ma y la adopcién de metas de logro. Esta cuestion podria re-
sultar particularmente importante si se toman en considera-
cién las solidas evidencias existentes acerca de las diferencias
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