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Resumen

Las metas académicas constituyen una de las variables mas importantes desde el punto
de vista motivacional para explicar las diferentes razones de que los estudiantes se im-
pliquen en las tareas y actividades de aprendizaje. Al mismo tiempo, estan relaciona-
das con distintos patrones de pensamiento, emociones y acciones de los estudiantes y,
ademas, con su logro académico. De ahi la importancia de incrementar los trabajos em-
piricos en esta area y contar con instrumentos de evaluacion que permitan una mayor
comprension de los procesos involucrados en el aprendizaje de los estudiantes, particu-
larmente en la ensenanza superior. Es por ello que en este trabajo se examinan las pro-
piedades psicométricas del Cuestionario para la Evaluacién de Metas Académicas en una
muestra de estudiantes universitarios mexicanos. Este instrumento de autoinforme valo-
ra la orientacion personal de los estudiantes hacia las metas académicas. Para ello, se
llevo a cabo un analisis factorial confirmatorio (AFC) con una muestra de 735 estudiantes
universitarios mexicanos del area de ingenierias. Los resultados obtenidos corroboran en
general la estructura factorial del cuestionario original y garantizan suficientemente la
consistencia interna de la escala para emplearla en la investigacion dentro del contexto
mexicano.
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Abstract

Academic goals are one of the most important variables from a motivational point of view
to explain the different reasons and motives of students to get involved in learning tasks
and activities. At the same time, academic goals are related to different patterns of
thoughts, emotions and actions of students, as well as their academic achievement.
Hence, it is important to develop empirical work in this area in order to construct
evaluation tools that allow a better understanding of the processes involved in student
learning, particularly in higher education. The psychometric properties of the
Questionnaire for the Evaluation of Academic Goals were examined in a sample of
Mexican university students. This self-report instrument evaluates the personal
orientation of the student towards academic goals. To achieve this goal, a Confirmatory
Factor Analysis (CFA) was conducted, with a sample of 735 Mexican higher education
students in the engineering area. Findings corroborate the original questionnaire factor
structure and demonstrates reliability for using the scale in the research within the
Mexican context.
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El logro de la calidad educativa es uno de los mayores desa-
fios a los que actualmente se enfrentan todos los sistemas
educativos, a fin de responder a las demandas y retos de un
mundo globalizado de constantes avances cientificos y tec-
noldgicos. Asi que el paradigma centrado en los contenidos
ha sido sustituido por otro centrado en el estudiante, que
propone el desarrollo de competencias para la formacion de
ciudadanos auténomos, capaces de tomar decisiones y emi-
tir juicios con base en el conocimiento y el razonamiento,
que les permita aprender de manera continua y en diferen-
tes etapas de su vida (Zimmerman, 2008). En este tipo de
aprendizaje, se espera que los estudiantes estén implicados
y comprometidos con su proceso de aprendizaje (Rosario et
al., 2012), para lo cual requieren no solo disponer de una
serie de capacidades y conocimientos, sino también tener
la disposicion, la intencion y la motivacion para lograr los
objetivos propuestos (Nunhez, 2009).

Con base en estos planteamientos, se espera que las
instituciones educativas, especificamente en el nivel su-
perior, den respuesta a las actuales necesidades formati-
vas de desarrollo de competencias y habilidades de autoa-
prendizaje. En efecto, lograr que los alumnos universitarios
sean participes activos de su propio proceso de aprendiza-
je, a fin de que puedan adquirir los conocimientos, habili-
dades y actitudes que les sirvan para la vida, es uno de los
objetivos prioritarios de la comunidad educativa interna-
cional (UNESCO, 2005), particularmente en paises como
México, ante los acentuados indices de reprobacion y el
abandono prematuro en este nivel educativo (INEE, 2014).
Aunado a que muchos jovenes muestran una baja motiva-
cion hacia el aprendizaje y se preocupan solo por aprobar
los cursos, esto hace que su esfuerzo no se oriente en la
direccion adecuada y que repercuta en su deterioro y re-
zago académico.

Motivacion y metas académicas

La motivacion se puede considerar como “el conjunto de
procesos implicados en la activacion, direccion, manteni-
miento y persistencia de la conducta” (Beltran, 1998, p.
43); se trata de un proceso activo que permite que la per-
sona concentre su atencion y persevere en una actividad o
tarea para el logro de sus propositos (Jarvenoja, 2010). De
hecho, el aspecto motivacional tiene un papel primordial
en la implicacion académica de los estudiantes, es determi-
nante para su logro y aprendizaje en el contexto educativo
(Caso-Niebla & Hernandez-Guzman, 2007), dado que se en-
cuentra dentro del proceso de toma de decisiones conscien-
te e intencional que implica el uso de estrategias de apren-
dizaje (Nunez, Rosario, Vallejo & Gonzalez-Pienda, 2013;
Palma, 1997), y es un indicador de por qué los alumnos es-
tan preparados para hacer lo que hacen y por qué estan
dispuestos a hacer lo que se espera de ellos (Boekaerts &
Cascallar, 2006).

Conceptualmente, las razones por las que los alumnos se
implican en las tareas y actividades de aprendizaje se eng-
loban dentro de una de las variables mas relevantes desde
el punto de vista motivacional, que son las metas académi-
cas (Rodriguez et al., 2001), las cuales son esenciales para
entender los procesos psicologicos que intervienen en el
proceso de ensefanza-aprendizaje (para una revision deta-
llada, véase De la Fuente & Justicia, 2007). Por ello se han
convertido en una linea de investigacion actual en el estu-
dio de la motivacion de los alumnos hacia el aprendizaje,
dada su incidencia en la cognicion, el afecto y el comporta-
miento (Closas, Sanz de Acedo & Ugarte, 2011; Minano &
Castejon, 2011; Valle et al., 2009) y se las considera predic-
tores importantes de un gran nimero de procesos de logro
y desempeno (De la Fuente; 2004; Valle et al., 2007, 2008),
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incluidos los procesos de aprendizaje autorregulado (Gae-
ta, Teruel & Orejudo, 2012; Valle et al., 2009).

Diversos autores han estudiado las orientaciones motiva-
cionales de las metas académicas y han establecido una
clasificacion de distintos tipos de metas, utilizando una ter-
minologia distinta con matices en su conceptualizacion. Sin
embargo, podemos asumir cierto consenso entre ellos y cen-
trar el foco de atencion en dos orientaciones basicas hacia
la meta: la primera se orienta hacia el aprendizaje y la
comprension, mientras que la segunda se centraenel Yoy
el rendimiento (Gaeta, 2011).

Esto es, mientras algunos alumnos se involucran en las
actividades académicas por el deseo de mejorar sus capaci-
dades y aprender (orientacion al aprendizaje), otros se
orientan hacia la consecucion de metas extrinsecas como la
obtencion de buenas notas, recompensas, juicios positivos
de los demas y evitacion de todo tipo de valoraciones nega-
tivas (orientacion al rendimiento).

Midgley et al. (2000) consideran ambas orientaciones
como mas complejas y proponen un marco tridimensional
para las metas académicas. En esta propuesta, se incluye
una nueva meta general denominada de evitacion de la ta-
rea, la cual constituye una modalidad de la orientacion al
rendimiento y se centraria en la evitacion de la incompe-
tencia respecto a otros. Por su parte, Pintrich (2000) amplia
esta diferenciacion entre tendencias de aproximacion y evi-
tacion tanto en las metas de aprendizaje como en las de
rendimiento.

No obstante lo anterior, es importante sefalar que las
metas académicas no son totalmente excluyentes entre si.
De hecho, ante una actividad escolar, los alumnos pueden
trabajar considerando diferentes tipos de metas, en fun-
cion de sus caracteristicas personales, de la propia tarea
y/o del contexto (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot &
Thrash, 2002). Asi, los estudiantes podrian perseguir tanto
metas académicas como metas sociales para implicarse en
actividades académicas, lo que favorece el desarrollo de
habilidades autorregulatorias y un mejor desempeio acadé-
mico (De la Fuente, 2004; Valle et al., 2009).

En esta linea, NUnez et al. (1997) proponen cuatro cate-
gorias para agrupar las metas que los estudiantes persiguen
y que determinan su modo de afrontar las actividades aca-
démicas: (a) las metas relacionadas con la tarea, que se
asocian con el interés por desarrollar o mejorar sus capaci-
dades y el aprendizaje; (b) las metas relacionadas con la
autovaloracion (orientacion al Yo), que expresan la bUsque-
da de experimentar el orgullo y satisfaccion que sigue al
éxito o el evitar la “vergilienza” que acompana al fracaso;
(c) las metas orientadas a la valoracion social, que expresan
la motivacion ante las tareas académicas encaminadas ha-
cia la valoracioén y aprobacion de otros, y (d) las metas re-
lacionadas con la consecucion de recompensas externas,
que se relacionan tanto con la consecuciéon de premios o
recompensas como con la evitacion de todo lo que implique
pérdida de situaciones u objetos valorados por la persona.

Desde esta perspectiva, los estudiantes pueden tener
multiples razones para involucrarse académicamente, y al-
gunas de ellas son sociales. De esta forma, ante situaciones
académicas poco interesantes para los alumnos, otras razo-
nes diferentes del interés intrinseco por la tarea podrian ser
necesarias para motivar su actuacion (Nunez, 2009).

Evaluacion de las metas

Las metas académicas, como hemos mencionado, repre-
sentan diferentes concepciones de éxito, distintos motivos
para enfrentar y comprometerse con las actividades aca-
démicas e implican diferentes formas de pensamiento so-
bre uno mismo, la tarea y los resultados. Por lo que esta-
blecer medidas de evaluacion resulta de gran utilidad para
avanzar en la comprension de los procesos involucrados en
el desempeno y el aprendizaje de los alumnos, a fin de
planear las practicas instruccionales que permitan promo-
verlos.

La evaluacion de las metas académicas a partir de una
concepcion dicotémica ha dado una vision un tanto parcial
a la valoracion de los motivos y las metas que llevan a los
alumnos a implicarse o no en su aprendizaje. Por lo que los
modelos motivacionales mas recientes, como hemos sefala-
do, consideran una perspectiva mas dinamica de como los
estudiantes usan diferentes pautas motivacionales para in-
volucrarse en la actividad, a partir de factores personales y
contextuales (Midgley et al., 2000; Pintrich, 2000; Turner &
Patrick, 2004).

A partir de ello, existen varios cuestionarios en el contex-
to espaiol para medir la valoracion que los estudiantes rea-
lizan de las metas académicas, entre los que destacan: el
MAPE-II (Alonso-Tapia, 1995), que evalla la motivacion por
el aprendizaje, los juicios positivos sobre la propia compe-
tencia y el miedo al fracaso en adolescentes (15-18 anos de
edad); el Cuestionario MEVA (Alonso-Tapia, 2005), que mide
las metas, valores-intereses y expectativas en los adoles-
centes; la Escala de Patrones de Aprendizaje Adaptativo
(EPAA) (Gaeta et al., 2012), traducido y validado a partir
del PALS (Midgley et al., 2000), que mide la orientacion
personal a metas de los estudiantes adolescentes (12-17
anos) desde el enfoque tricotomico de las metas académi-
cas; las Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendi-
zaje (EEMA) (Suarez & Fernandez, 2005) para poblacion
universitaria, que se compone de tres constructos motiva-
cionales generales: expectativa, valor y afectividad; el CE-
MA-II (NURez et al., 1997), que evalla las metas académicas
de los adolescentes desde un enfoque multidimensional y su
version validada para poblacion universitaria chilena (Pérez
et al., 2009).

En el sistema educativo mexicano, son muy pocos los tra-
bajos empiricos en esta linea, y los revisados (Caso-Niebla
& Hernandez-Guzman, 2007; Gaxiola, et al., 2012) analizan
la incidencia de diferentes variables en las metas académi-
cas de estudiantes de bachillerato y reportan analisis explo-
ratorios para la validacion de los instrumentos.

Sobre la situacion de los estudiantes universitarios, hay
escasez de trabajos realizados en el contexto mexicano. Las
investigaciones encontradas se centran en la evaluacion de
las metas en el contexto deportivo. Destaca la validacion
del Cuestionario de Orientacion al Ego y a la Tarea en el
Deporte TEOSQ (Lopez-Walle, Balaguer, Melia, Castillo &
Tristan, 2011; Ruiz-Juan & Piéron, 2012), que evalla las
orientaciones motivacionales en educacion fisica de adul-
tos; el cuestionario tridimensional de metas de logro en de-
portes de conjunto (Caceres-Alvarado & Nieto-Gutiérrez,
2013): aprendizaje, rendimiento en sus dimensiones de
aproximacion y evitacion para poblacion adulta.
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Objetivo del presente estudio

Con base en todo lo anterior, es necesario contar con ins-
trumentos de medicioén validos y confiables para medir las
distintas orientaciones a metas académicas de los estu-
diantes universitarios mexicanos que permitan conocer su
forma de interpretar y responder ante las tareas académi-
cas a fin de que el docente pueda orientarlos a ser cons-
cientes de ellas.

Dado el interés que suscita evaluar las metas académicas
desde un enfoque multidimensional, el Cuestionario para la
Evaluacion de Metas Académicas (CEMA) (Nuiez et al.,
1997) presenta ventajas sobre otros instrumentos, al eva-
luar metas tanto académicas como sociales de implicacion
académica, por lo que resulta relevante realizar estudios
basados en poblaciones de otros paises a fin de contrastar
transculturalmente sus propiedades psicométricas.

De ahi que este estudio tenga como proposito evaluar las
propiedades psicométricas de la version espanola del CEMA
en una muestra de estudiantes de educacion superior mexi-
canos que permita llevar a cabo investigacion e interven-
cion educativa posterior en este contexto.

De manera especifica, el primer objetivo es examinar la
estructura factorial del CEMA, previamente sugerida por
NUnez et al. (1997). En relacion con este objetivo, hipote-
tizamos que el cuestionario debera presentar una adecuada
validez de constructo y confirmarse la estructura de cuatro
dimensiones del cuestionario original.

El segundo objetivo es estudiar la consistencia interna
del cuestionario. Hipotetizamos que el CEMA tendra un
buen ajuste del modelo propuesto a los datos empiricos.

Método
Participantes

En este estudio participaron 735 alumnos universitarios de
primer y segundo ano de ingenieria de una universidad pri-
vada en México. De ellos, el 75% son varones y el 25%,
mujeres de entre 18 y 25 afnos de edad (media, 20 + 1.53).
De la muestra inicial de 739 alumnos, se tuvo que excluir
los datos de cuatro estudiantes debido a errores u omisio-
nes masivas en sus respuestas. Los participantes fueron
reclutados mediante muestreo por conveniencia, su parti-
cipacion fue voluntaria y no recibieron ningln incentivo a
cambio.

Instrumento

Se utilizo el CEMA traducido y validado por Nunez et al.
(1997) al contexto espaiiol en estudiantes de educacion se-
cundaria, a partir del Questionnaire to Measure Achieve-
ment Goal Tendencies de Hayamizu y Weiner (1991), asi
como su validacion a la poblacion universitaria chilena (Pé-
rez et al., 2009), mediante analisis factorial confirmatorio.
El cuestionario original consta de 42 items, comprendidos
en cuatro dimensiones, con la siguiente estructura: la pri-
mera incluye la subescala de las metas orientadas al apren-
dizaje, que implican la adquisicion de competencia y con-
trol (siete items) y el interés por la materia (tres items). La

segunda incluye la subescala de las metas orientadas al Yo,
que comprenden la implicacion personal definida por una
defensa del Yo (seis items), la falta de implicacion personal
derivada de una defensa del Yo (siete items) y la implica-
cion derivada de la busqueda de un engrandecimiento del
Yo (dos items). La tercera incluye la subescala de las metas
orientadas a la valoracion social, que estan centradas en la
adquisicion de valoracion social (siete items). Finalmente,
la subescala de las metas de logro o recompensa incluyen el
deseo de obtener un trabajo futuro digno (cinco items) y la
evitacion de castigos (cinco items).

Las respuestas a cada uno de los items del cuestionario
aparecen categorizadas en una escala tipo Likert que va
desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). Los indices de fiabilidad
(alfa de Cronbach) del instrumento original (NUnez et al.,
1997) oscilan desde a = .75 para el factor metas de evita-
cion del trabajo para una defensa del Yo hasta a = .87 para
el factor metas centradas en el interés por la materia.

Procedimiento

La recoleccion de datos tuvo lugar en la propia aula, en un
Unico momento y de manera colectiva, después de disponer
de las autorizaciones del equipo directivo de la institucion.
Asimismo, los participantes fueron informados de los obje-
tivos y la naturaleza del estudio. La aplicacion de los cues-
tionarios fue realizada por uno de los investigadores, en
presencia del profesor, con una duracién aproximada de
20 min. Los alumnos fueron informados de los objetivos de
la investigacion, su participacion fue voluntaria y se garan-
tiz6 la confidencialidad de la informacion. El protocolo de
investigacion fue aprobado por el comité de ética de la uni-
versidad.

Disefio y analisis de los datos

En un analisis factorial confirmatorio (AFC), la estructura
del modelo se especifico anticipadamente, asi como el ni-
mero de factores y las relaciones entre estos y las variables
observadas (Kolenikov, 2009). Mediante la aplicacion del
AFC, se probo la adecuacion de la estructura del CEMAy se
confirmé para la muestra de estudiantes obtenida (figu-
ra 1). Los constructos fueron modelados como reflectivos,
con base en la evaluacion de la lista de caracteristicas pro-
puesta por Fassott (2006) y Jarvis, MacKenzie y Podsakoff
(2003).

Los items utilizados para medir las metas orientadas al
aprendizaje, al Yo, a la valoracion social y al logro o recom-
pensa no presentaron una distribucion normal multivariable
(prueba de Shapiro-Wilk, p = .00). Por lo tanto, dado que se
pueden aplicar procedimientos para escalas de intervalo a
la escala Likert con cinco a siete categorias, se empled el
método de la x? escalada de Satorra-Bentler, que provee
una proteccion razonable, dadas las condiciones de no nor-
malidad de los datos (Allan, 2010; Bentler, 1993; Randall,
Martin, Johnson & Poon, 2012).

En cuanto a la evaluacion del modelo, el tamafo de la
carga es un criterio utilizado para evaluar la fiabilidad del
indicador con el constructo que este pretende medir (Seidel
& Back, 2009). En los modelos de medicion, solo se retuvie-
ron los indicadores que tenian una carga factorial estanda-
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Figura 1. Modelo de AFC identificado para CEMA.

rizada > .5 (Johnson & Stevens, 2001). Posteriormente, los
modelos de medicion se evaluaron respecto a validez con-
vergente y discriminante, para medir hasta qué punto el
conjunto de indicadores representa exactamente al cons-
tructo (Hair, Anderson, Tatham & Black, 2000). La validez
convergente se midio con la carga factorial > .5 (Johnson &
Stevens, 2001) y el indice de fiabilidad entre .50 y .60
(Cheah, Wan-Abdul-Manan & Zabidi-Hussin, 2010; Sridha-
ran, Deng, Kirk & Corbitt, 2010). Para una validez discrimi-
nante satisfactoria, la raiz cuadrada de la varianza extraida
media (AVE, por sus siglas en inglés) debe ser mayor que la
correlacion entre el par de constructos (Bhattacherjee &
Premkumar, 2004; Wixom & Todd, 2005).

El ajuste del modelo se determiné con la prueba de la x?
escalada de Satorra-Bentler de bondad de ajuste (es desea-
ble un valor de p no significativo); el indice de ajuste com-
parativo y el indice de ajuste no normalizado de Bentler-
Bonet (CFl y BBNNFI por sus siglas en inglés), en el que
valores > .90 indican un buen ajuste (Bentler, 1992; Musil,
Jones & Warner, 1998), y la raiz cuadrada del cuadrado me-
dio del error de aproximacion (RMSEA por sus siglas en in-
glés), en el que valores < .05 indican un excelente ajuste y
los < .06 son aceptables (Hu & Bentler, 1999; Musil et al.,
1998). El estadistico del multiplicador de Lagrange permitio
elegir el modelo mas parsimonioso (Bosompra, 2001). El
AFC se realizd6 mediante el paquete estadistico R 2.14.1
(paquete SEM). Los parametros se analizaron con el método
de maxima verosimilitud y los datos ausentes fueron trata-
dos mediante el método listwise.

Resultados
Andlisis factorial confirmatorio

A continuacion se muestran los resultados del AFC del CEMA
a fin de verificar la plausibilidad del modelo propuesto (fi-
gura 1). El modelo disponia de 903 datos (p[p + 1] / 2, don-
de p = 42 corresponde al nimero de variables observadas) y
90 parametros a estimar (38 coeficientes de regresion entre
las variables observadas y los factores, 42 varianzas de los
términos de error de las 42 variables observadas, 6 cova-
rianzas entre factores independientes y 4 varianzas de los
factores independientes), por lo cual estaba sobreidentifi-
cado con 813 grados de libertad.

Los indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) del cuestiona-
rio validado para la muestra mexicana se consideran acepta-
bles; oscilan desde a = .78 para el factor “adquisicion de
competencias y control” hasta a = .89 para el factor “impli-
cacion personal definida por Defensa del Yo” (tabla 1).

Evaluacién y ajuste de los modelos estimados

Un analisis detenido de la significacion de los parametros
estimados, asi como de los residuales y los indices de mo-
dificacion, nos llevo a una reestimacion del modelo inicial;
los ajustes y modificaciones del modelo (I al VI) se mues-
tran en la tabla 2. Varios items (n = 16) no presentaron
cargas factoriales con la magnitud suficiente para conside-
rarlos indicadores efectivos de sus respectivas variables
latentes (items con carga factorial estandarizada < .40),
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) por lo que se removieron de los analisis posteriores. Todos
Tabla 1 Indices de fiabilidad del CEMA los items que quedaron en el modelo final (modelo VII, fi-
gura 2) son significativos, aunque algunos presentan cargas

Factor a estandarizadas bajas, muy cercanas a .5. La x? escalada de
Adquisicién de competencias y control 781 Satorra-Bentler es inferior a la del modelo independiente
Implicacion personal definida por defensa del Yo~ .897 (737.09 < 8388.90), pero es significativa (p < .001). Sin
Adquisicién de valoracion social .883 embargo, los estadisticos de ajuste del modelo muestran
Deseo de obtener trabajo futuro digno 785 una buena adecuacion a los datos: CFl = .94 y BBNNFI = .94

(con valores por arriba del punto de corte de .90) y el RM-
SEA = .05. Ademas, los criterios de validez convergente y

Tabla 2 Ajustes y modificaciones del modelo de AFC

indices de bondad de ajuste

I ] Il \% \% Vi
x2 del modelo independiente 12,141.00 9946.00 9538.20 9552.90 8944.20 8599.70
x2 de Satorra-Bentler? 4553.90 2482.30 1693.40 1453.20 1122.20 836.30
CFI® .68 .79 .86 .89 .91 .94
BBNNFI© .66 77 .85 .88 .90 .93
RMSEA .08 .08 .07 .06 .06 .05

aSignificativa al .05.
bindice de ajuste comparativo.
<indice de ajuste no normalizado de Bentler-Bonet.
El estadistico del multiplicador de Lagrange permitio descartar los modelos I-VI y elegir el modelo VIl como el mas parsimonioso.
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Figura 2. AFC del modelo VI, con pesos estandarizados y errores de medicion de cada uno de los items para CEMA.
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discriminante fueron cumplidos para cada subescala. Los
items que conforman el modelo final se presentan en el
apéndice A.

Discusion

Mediante este estudio hemos analizado la estructura facto-
rial y la consistencia interna del CEMA de Nunez et al.
(1997) en una muestra de universitarios mexicanos del area
de ingenierias. Este trabajo surge de la necesidad de contar
con instrumentos de medicion validos y confiables en el
contexto universitario mexicano, dado que son escasos los
intentos por evaluar las metas académicas de los alumnos
desde una perspectiva interaccionista de metas académicas
y sociales.

Apéndice A items retenidos en el modelo final

De acuerdo con los criterios establecidos, los resultados
corroboran en general la validez y la fiabilidad del cuestio-
nario; igualmente muestran una estructura factorial bas-
tante similar a la del instrumento original, con garantias
psicométricas aceptables. Lo cual nos lleva a proponer el
CEMA como un instrumento fiable para identificar cuales
son las metas mas importantes para los alumnos en el en-
torno académico y conocer de qué manera estas influyen en
su forma de pensar respecto a su involucramiento y com-
promiso con el estudio en un contexto cultural diferente de
aquel en el que fue primeramente validado.

De manera especifica, a partir de los analisis factoriales
confirmatorios, los datos obtenidos en el modelo final per-
miten confirmar la hipotesis de que el cuestionario presen-
ta una adecuada validez de constructo, corroborando la
estructura de cuatro dimensiones postuladas en el instru-

Yo me esfuerzo en mis estudios...
Metas orientadas al aprendizaje
Adquisicion de competencia y control

X2. Porque los aprendizajes que realizo me permiten ser mas competente

X3. Porque cuanto mas aprenda mejor profesional seré

X7. Porque cuanto mas aprendo, mas autonomo soy

X8. Porque aprender me posibilita ser mas independiente
Interés por la materia (motivacion intrinseca)

X5. Porque disfruto con lo que aprendo

X6. Porque me resulta muy interesante lo que estudio

Metas orientadas al Yo

Implicacién personal definida por una defensa del Yo
X19. Porque quiero ser valorado por mis amigos
X20.
X21. Porque deseo evitar el rechazo de mis padres
X22.

Porque no quiero que mis profesores me tengan mania por mis malas notas

X23.
X24.

Porque no quiero perder el respeto de las personas importantes para mi
Porque no quiero que mis companeros se burlen de mi
Porque no deseo que los profesores me tengan aversion

Implicacién derivada de la busqueda de un engrandecimiento del Yo

X18.
X25.

Porque deseo ser alabado por mis padres
Porque deseo ser elogiado por mis padres, profesores y amigos

Metas orientadas a la valoracion social
Adquisicion de valoracion social

X11

. Porque deseo sentirme orgulloso ante las personas que mas me importan
X12.
X13.
X14.
X15.
X16.
X17.

Para que todos vean lo inteligente y voluntarioso que soy

Porque no quiero sentirme humillado ante las personas que mas me importan
Porque no deseo tener que avergonzarme de mi mismo

Porque no quiero que las personas que mas me importan se avergiiencen de mi
Porque deseo que las personas que mas me importan se sientan orgullosas de mi

Porque no deseo dar una imagen de fracasado ante las personas importantes para mi

Metas de logro o recompensa
Deseo de obtener un trabajo futuro digno

X27.

Porque quiero obtener algo importante que depende de mis notas en los estudios

Evitacion de castigos

X28.
X29.
X30.
X31.

Porque deseo evitar los castigos que recibiria si no obtengo buenos resultados
Porque quiero evitar enfrentamientos con mis padres

Porque quiero evitar consecuencias negativas para mi debido a un insuficiente rendimiento

Porque no quiero perder algo que ahora disfruto (mesada, salidas, coche, etc.)
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mento original (Nuiez et al., 1997): metas orientadas al
aprendizaje, metas orientadas al Yo, metas orientadas al
valor social y metas de logro, las cuales se reproducen con
notable claridad. Asimismo se confirma la segunda hipéte-
sis, ya que el CEMA presenta un 6ptimo ajuste de los datos
obtenidos en la muestra.

Llama la atencion que la subdimension “falta de implica-
cion personal derivada de la defensa del Yo” fuera elimina-
da de la dimension “metas orientadas al Yo”; consideramos
que una razén que podrian explicar estos resultados es que
los alumnos del estudio no hacen uso de estrategias defen-
sivas (que inhiben la motivacion) para la proteccion de su
imagen personal, esto es, no evitan esforzarse o implicarse
académicamente para gestionar las situaciones que dan una
imagen negativa ante los demas: no ser peor que otros o
evidenciar la falta de capacidad (Valle et al., 2008, 2009).

Tal vez, la utilizacion de este tipo de mecanismos de-
sadaptativos genere en los estudiantes la percepcion de re-
chazo y pérdida del respeto por parte de los demas o inclu-
so ser objeto de castigos, al no involucrarse en las tareas
académicas. De tal forma, los estudiantes de esta muestra
solamente utilizan estrategias ofensivas (de implicacion en
las actividades de estudio), independientemente de los mo-
tivos ultimos; adquisicion de competencias, defensa de la
propia imagen o valoracion y aprobacion de otros. Esto in-
dica la necesidad de dirigir la investigacion hacia la clarifi-
cacion de la adaptabilidad de dicha estructura en diferen-
tes contextos universitarios, en funcion de las variables de
tipo cultural y social.

Como muestra la investigacion, la orientacion a metas
puede estar determinada por diferencias individuales tales
como los aprendizajes previos, la percepcion de autoefica-
cia, el grado de interés y el valor asignado a la tarea (Valle
et al., 2009), ademas de la influencia de las variables del
contexto cercano al individuo que podrian hacer que los
alumnos perciban como mas adecuada la adopcion de una
orientacion a metas particular (Dina & Efklides, 2009; Gae-
ta et al., 2012).

Limitaciones y vistas futuras

Hay algunos aspectos que consideramos importante plan-
tear en estudios posteriores en esta linea de investigacion,
como son: diversificar la representatividad de los partici-
pantes para tener un mayor conocimiento de las propieda-
des psicométricas del CEMA en una amplia gama de titula-
ciones universitarias, en diferentes niveles y contextos
socioeducativos, dado que la muestra del estudio estaba
integrada solo por alumnos universitarios de ingenieria, de
los primeros semestres, pertenecientes a una institucion
educativa privada.

Asimismo, otra limitacion tiene que ver con el propio
procedimiento de muestreo. Estudios futuros podran consi-
derar la posibilidad de realizar muestreos aleatorios o es-
tratificados para que los datos puedan ser generalizables.

No obstante lo anterior, con base en los prometedores
resultados obtenidos consideramos que este instrumento de
medida tiene la suficiente consistencia para usarse en in-
vestigacion futura y es una contribucién de interés para
profundizar en los mecanismos explicativos que dan cuenta
de los procesos motivacionales de los estudiantes universi-

tarios de cara a su implicacion con el aprendizaje, al contar
con una escala de razonable validez en el contexto univer-
sitario mexicano para el area de ingenierias, asi como para
el estudio de su interaccion con otras variables personales
y del contexto para ayudar a comprender mejor los proce-
sos de aprendizaje de los estudiantes (Closas et al., 2011;
Valle et al., 2009). Asimismo permitira tener un mayor co-
nocimiento de las condiciones del aprendizaje formal para
un mejor aprendizaje de los estudiantes y para su mejor
manejo instruccional de cara a la mejora de la calidad edu-
cativa en la universidad.

Como hemos sefalado, las metas académicas influyen en
el modo en que los estudiantes perciben, interpretan y
reaccionan en el entorno académico, lo que da como resul-
tado diferentes formas de aproximacion, compromiso y res-
puesta a las actividades de aprendizaje (Ames, 1992). Es
indudable que conocer las motivaciones de los alumnos
para implicarse o no con la actividad académica puede ayu-
darnos a comprender mejor las variables que influyen sus
procesos de aprendizaje, y las pretensiones de este trabajo
van en ese sentido.
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