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Resumen

Se presentan los resultados de un trabajo empírico, de carácter exploratorio, acerca de la
influencia del contenido de valor objetivo de las motivaciones sobre algunos de los ele-
mentos que integran el aprendizaje auto-regulado: orientación a metas académicas, atribu-
ciones causales, uso de estrategias. Se trabaja con una muestra integrada por 480 alumnos
seleccionados según el nivel socio-económico y el tipo de escuela a la que asisten. Se eva-
lúan las variables mediante la aplicación de cuestionarios, de los que se hace el análisis de
confiabilidad. Mediante los estadísticos que se detallan en el trabajo, se verifican las hipó-
tesis referidas a la influencia del nivel socio-económico y al rol mediador del proyecto
educativo. Se observan también diferencias significativas debidas al sexo. En la conclusión
se hacen sugerencias de orden pedagógico a partir de una  revisión  del enfoque socio-cog-
nitivo vigente.

Abstract

This paper sets forth the results of an empirical study –exploratory in nature– about the
influence that objective value contents of motivations have on certain components of self-
regulated learning: i.e., orientation towards academic goals, causal attributions and the use
of strategies. The sample comprises 480 students selected in compliance with their socio-
economic level and the type of school they attend. The variables are assessed by means of
questionnaires from which the reliability analysis is performed. Hypotheses referred to the
influence of socio-economic level and the mediating role of school ethos are verified by

Revista de Psicología UCA 2006 Vol 2 N 4

Motivación, nivel socio-económico y proyecto educativo

Motivation, socio-economic level and educational Project

Stella Maris Vázquez
CIAFIC - CONICET

Correspondencia: Stella Maris Vázquez
CIAFIC – CONICET



means of the statistics detailed in the paper. Significant differences by sex are observed. In
the conclusion, pedagogical proposals are given from a revision of the present socio-
cognitive approach.

Palabras clave: Motivación extrínseca, Motivación intrínsica, Nivel socio-
económico, Aprendizaje escolar, Desempeño académico, Diferencias de gé-
nero 
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Definición del problema 

En las últimas tres décadas el enfoque socio-cognitivo ha dominado la teo-
ría de la motivación (Pintrich, 2002; Seifert, 2004; Eccles, Wigfield 2002).
En particular, hay cuatro teorías que se destacan en la investigación actual
en Psicología de la Educación: la teoría de la auto-valía,1 la de la auto-efi-
cacia,2 la teoría de la orientación a metas3 y la de la atribución.4 Todas ellas
surgen de la teoría de la motivación de logro (Atkinson, 1964) que explica
la motivación como una función del valor que se percibe en la meta (o ta-
rea) por la expectativa de tener éxito en la misma5. Pero también, en segun-
do lugar, se requiere que el sujeto piense, crea que puede alcanzarla, que las
acciones que están en su poder, su habilidad, sus fuerzas, son suficientes pa-
ra darle ciertas garantías de que si emprende la acción, logrará la meta. Dis-
tintas combinaciones del valor de estos dos componentes permitirían dar
cuenta del estado motivacional de las personas. La conducta de logro había
sido definida por 

Mc Clelland y Atkinson (1953) como un intento racional de alcanzar me-
tas evaluadas en términos de excelencia, dicho de otro modo, metas con
cierto valor objetivo, intrínseco, por encima de la media. También se habla,
a veces de conducta motivada por el éxito.

Esta teoría es reformulada por Eccles y Wigfield6 (1992, 2001, 2002)
con la principal diferencia de que la expectativa de logro y el valor de la ta-
rea están relacionados en forma directa. 
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Estas líneas de trabajo están íntimamente relacionadas y han dado lugar
a diversos modelos explicativos de la conducta y en particular en los con-
textos de logro académico. Entre las propuestas de integración de los con-
ceptos en juego en estas teorías se hallan los modelos de aprendizaje auto-
regulado7 (Pintrich, 1990, 2000; Boekaerts, 2000; Zimmerman, 1990, 2000,
2002) que relacionan los factores afectivo-motivacionales con los cogni-
tivos. Es un proceso cíclico y abierto en el que se distinguen tres fases
(Zimmerman, 2002): 1) Fase previa, en la que se establecen las metas y se
planifica el curso de acción, de acuerdo con creencias, orientaciones moti-
vacionales y expectativas específicas de resultados. 2) Fase de desempeño,
en la que el sujeto se observa y controla mediante diferentes estrategias me-
ta-cognitivas (auto-instrucciones, focalización de la atención, etc.) y voliti-
vas (Kuhl, 1984). 3) Fase de reflexión, en la que el sujeto evalúa los resul-
tados obtenidos, juzga acerca de las causas de éstos (atribuciones causales)
y se suscitan en él las respuestas afectivas que condicionan las conductas
ulteriores, dando lugar a que el ciclo se reinicie ratificando o rectificando
metas, planes de acción y creencias motivacionales. 

La promoción de conductas auto-reguladas es un objetivo clave en los
ámbitos académicos y a la vez es evidente el lugar central que ocupan las
metas, en cuanto un proceso de auto-regulación es finalístico por esencia.
Los fines o metas no sólo están al final del mismo, sino que son los crite-
rios con que, a cada paso, se juzga si se está en el buen camino y también
son el sostén de la acción, pues ésta tiene sentido sólo si la meta sigue pre-
sente y si conserva su valor.

Sin embargo, las teorías actuales no se han considerado de modo integral
el concepto de meta. En efecto, se ha puesto el acento en las orientaciones
subjetivas, es decir en las intenciones del sujeto, que, sin duda, son impor-
tantes para mover a la acción, pero que, a su vez, tienen un horizonte refe-
rencial objetivo, un contenido que puede ser más o menos valioso y que
constituye el nivel de las metas vitales o de sentido de la propia vida. Este
nivel de metas ha sido ampliamente tratado en el contexto de la filosofía pe-
ro no siempre se lo integra en las teorías psicológicas de la motivación. Una
excepción a esto es la teoría relacional de la motivación (Nuttin, 1980) que,
desde una perspectiva cognitivo-humanista explica la conducta a partir del
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rasgo esencial de la propositividad.8 De esta forma, las metas son, a la vez,
estándares personales y la expresión concreta, personalizada, de las grandes
orientaciones dinámicas que mueven la conducta del hombre, desde el pla-
no biológico, psico-social y espiritual, en interacción con regiones de obje-
tos que son el contenido de la motivación:

1) El yo (self) en sus dimensiones físicas, psicológicas, caracterológico-morales
y la autorrealización. 2) Los otros, la relación social, en un continuo que va
desde el contacto social con fines egoístas, al contacto simétrico, la búsqueda
de relaciones personales íntimas, hasta las diversas formas de relación social al-
truista. 3) Los objetos materiales, que dan lugar a interacciones con motivacio-
nes de tipo utilitario, posesivo o de placer sensible. 4) Las realidades de orden
espiritual, que comprenden valores de sentido, religiosos, de conocimiento teó-
rico, concepciones políticas, sociales, etc.

Las diferentes formas de interacciones con esas regiones de objetos, sus rela-
ciones, su ordenamiento jerárquico, es lo que constituye la personalidad de
cada uno. De este modo, en la concepción nuttiniana, la fuente última de la
motivación es la propia personalidad, como sistema de valores y de fines. La
conducta del sujeto se regula, en última instancia, con los fines que se da a sí
mismo, fines que son el criterio para juzgar un resultado como éxito o como
fracaso y son a la vez los auto-reforzadores últimos de la conducta: la forma
de reforzamiento más importante que existe es el hecho de alcanzar los fines
auto-impuestos, cumplir los propios proyectos (Nuttin, 1980).

Esta concepción permite establecer un fundamento antropológico para la
teoría de la motivación y sugiere una consecuencia pedagógica obvia: en
gran medida, la tarea docente debe centrarse en promover el discernimiento
de fines valiosos de la vida que, cuando son elegidos libremente, se consti-
tuyen en la clave de cualquier conducta autorregulada, incluyendo la con-
ducta académica. En este trabajo se considera que el contenido objetivo de
la motivación es el origen y sustento último de los elementos cognitivos y
motivacionales que integran el aprendizaje auto-regulado. Este enfoque di-
fiere parcialmente del que caracteriza a las teorías socio-cognitivas, en la
medida en que permite trascender –sin negar– la influencia del entramado
de las interacciones sociales como horizonte explicativo de la motivación y
de la conducta auto-determinada.
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Las orientaciones dinámicas fundamentales se personalizan a través de
procesos de elaboración cognitiva y de opciones, por ello es evidente el rol
de los contextos sociales en que se desarrolla la vida humana y en particu-
lar de la escuela, que es la mediadora de estos procesos en las etapas tem-
pranas del desarrollo humano. De allí el interés en explorar las relaciones
que pueda haber entre las metas de sentido, el tipo de proyecto educativo
–en cuanto a los valores que lo vertebran y el nivel de coherencia entre esa
propuesta de valores–, los desarrollos curriculares y los estilos docentes y
otros procesos propios del aprendizaje auto-regulado, en particular las
orientaciones a metas académicas, las atribuciones causales y el uso de
estrategias cognitivas. Por otra parte, puede ponerse como hipótesis que
todos estos aspectos de la motivación, tengan también relación con un con-
texto social más amplio que el de la cultura escolar, por eso en este traba-
jo se toma también como una variable independiente el nivel socio-econó-
mico.

En diversos estudios se ha mostrado que los sujetos con orientación a la
tarea son más proclives a atribuir sus resultados académicos al esfuerzo
(Seifert, 1997), se desaniman menos ante el fracaso, son más perseverantes,
menos susceptibles de respuestas afectivas negativas, porque son más capa-
ces de auto-regularse y, por tanto, de volver a planificar; también manifies-
tan un uso más frecuente de estrategias cognitivas. Si la orientación a la ta-
rea implica un estilo de conducta académica no replegada sobre sí, sino
guiada por el contenido objetivo, por el valor e interés de las tareas, sería de
esperar que hubiera relación entre esa orientación y ciertos contenidos moti-
vacionales que se podría llamar transitivos, en cuanto van más allá del pro-
pio yo. Y, paralelamente, la orientación al desempeño o a la evitación debe-
ría tener relación con las motivaciones centradas en el yo.

Con el fin de explorar algunas de estas relaciones, se desarrolló un traba-
jo empírico en una muestra de adolescentes escolarizados, con las siguien-
tes hipótesis:

1. El contenido de la motivación tiene relación con el tipo de orientación
a metas académicas.

2. La orientación a metas influye en el uso de estrategias.
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3. El contenido de la motivación y la orientación a metas tiene relación
con el estilo atribucional.

4. El proyecto educativo de la institución escolar y el nivel socio-econó-
mico influyen en el contenido de la motivación, en la orientación a
metas y en los estilos de atribución.

Se considerará también el rol de las diferencias de género en las relacio-
nes exploradas.

Método

Participantes

La muestra está integrada por 195 adolescentes (57% mujeres) del último
año del nivel medio, de instituciones educativas de gestión oficial y priva-
da, de Capital Federal, Gran Buenos Aires y ciudades del interior del país,
seleccionada según el nivel de definición y coherencia del proyecto educa-
tivo (PEI), y el nivel socio-económico. Para la variable contenido de la mo-
tivación, la muestra se amplió a 465 sujetos (59% mujeres).

Medidas

1) El contenido de la motivación se evaluó mediante el método de in-
ducción motivacional (MIM) consistente en una lista de 45 frases in-
completas que operan como inductores de las motivaciones de los su-
jetos, tal como se presentan a nivel conciente. Los inductores son
verbos en primera persona (espero, me esfuerzo por, deseo, tengo la
firme intención de, no me gustaría que, temo que, etc.) presentados en
dos cuadernillos que proveen una muestra de objetos motivacionales,
a partir de los cuales se hace el análisis de contenido de la motiva-
ción. Para los fines de este trabajo se determinaron doce categorías
motivacionales:

Auto-realización (personal, profesional);Motivación de logro (moti-
vación de éxito, evitación del fracaso);Auto-preservación (física, psi-
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cológica);Valores religiosos y de sentido de la vida (justicia, santidad,
bien, verdad, etc.);Altruismo; Egoísmo; Contacto social simétrico
(amistades, contacto íntimo, relaciones familiares);Valores sensibles
(diversión, placeres, posesión material);Yo (desarrollo del yo, adqui-
sición de cualidades físicas, psicológicas, caracterológicas);Saber
(motivaciones de conocimiento); Motivación de rendimiento acadé-
mico; Motivación laboral.

Para la corrección se siguieron las instrucciones dadas por los autores
del instrumento (Nuttin & Lens, 1980b).

2) Para medir la orientación a metas académicas se usó una escala de
auto-informe Likert (de 0 a 3) con cuatro sub-escalas de cuatro ítems
cada una referidas a orientación a la tarea (a = .76), e.g. “ me gustan
las tareas escolares que me permiten aprender más ”; orientación al
desempeño (a = .70), e.g. “es importante para mí destacarme en la es-
cuela”; orientación a la evitación del desempeño (a = .65), e.g.
“Cuando me cuesta entender algo, no me gusta que se note”; y orien-
tación a la evitación de la tarea (a = .60), e.g. “prefiero las tareas que
no me dan mucho trabajo”. Los ítems fueron adaptados a partir de las
escalas de Midgley y otros (Midgley, Kaplan, Middleton y Maehr,
1998) y Meece y Miller (2001, p. 463 )

3) Para la evaluación de las atribuciones causales se usó el Cuestionario
de estilos atribucionales (Alonso Tapia, 1992), que consta de 72 items
distribuidos en siete subescalas: 1) atribución del éxito a factores exter-
nos (la suerte, el profesor); 2) atribución del fracaso a falta de esfuerzo;
3) atribución del éxito a la propia habilidad; 4) atribución del fracaso al
profesor; 5) atribución del éxito al esfuerzo; 6) atribución del fracaso a
la mala suerte; 7) atribución del fracaso a la falta de habilidad.

4) Para evaluar el uso de estrategias se usó una escala Likert de auto-in-
forme, con ítems tomados del MSLQ (Pintrich, de Groot, 1990), distin-
guiendo estrategias básicas (leer, memorizar, repetir), estrategias de
organización y elaboración y desconocimiento de estrategias. Las es-
calas tuvieron aceptable índice de confiabilidad (alfa entre .60 y .75).
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Todos los puntajes obtenidos se convirtieron a una escala de 0 a 10, a fin
de poder apreciar más fácilmente la relación entre ellos.

La variable proyecto educativo (PEI) es tricotómica y refiere a la presen-
cia, ausencia o existencia con bajo nivel de concreción, de un proyecto edu-
cativo que explicite una jerarquía de fines y de valores de acuerdo con los
cuales se desarrolle la tarea educativa y que se hallan presentes en la orga-
nización curricular y en los estilos docentes.

Resultados y análisis de material 

1. Diferencias en el contenido de la motivación por nivel socio-económico
y proyecto educativo

Ante todo, cabe señalar que en toda la muestra prevalecen las motivaciones
de altruismo, auto-realización, contacto simétrico y desempeño académico,
lo que puede explicarse por una razón evolutiva. Las medias más bajas co-
rresponden a las motivaciones de saber y religiosidad, lo que constituye una
situación a atender en la tarea pedagógica.

En la Tabla 1 se observan las medias y desvíos típicos para cada una de
las categorías motivacionales tal como fueron evaluadas mediante el MIM,
según los niveles en los dos factores considerados.
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Clase ALTA MEDIA BAJA

PEI 1 2 3 2 3 1 2 3

N 127 32 27 24 102 75 52 25

M SD M SD M SD M SD M SD M SD M SD M SD

Acad 1.09 .86 .95 .73 1.52 1.08 1.3 1.06 .97 .93 .82 .52 .45 .37 .53 .42

Pres .48 .48 .68 .50 .55 .62 .60 .40 .80 .65 .41 .41 .70 .49 .80 .66

Mlog .49 .48 .41 .36 .81 .83 .71 .46 .58 .64 .36 .29 .32 .25 .23 .38

Relig .41 .58 .07 .13 .02 .09 .03 .09 .08 .35 .49 .48 .20 .31 .06 .14

Vsent .62 .54 .18 .25 .22 .32 .20 .28 .25 .29 .46 .37 .33 .42 .19 .39

Altru 1.55 .96 1.82 .95 .94 .80 1.42 .85 1.73 1.12 2.41 .94 2.21 .93 2.03 1.05

Egoi .39 .43 .48 .44 .94 .64 .81 .80 .82 .70 .42 .34 .57 .56 .89 .60

Cont .76 .53 .91 .67 .64 .49 .83 .47 1.02 .67 1.05 .59 1.19 .79 1.49 .78

Vsens .79 1.19 .46 .54 .72 .85 1.03 1.04 .41 .53 .52 .52 .34 .50 .58 .68

Yo .58 .68 .24 .17 .30 .32 .18 .12 .24 .29 1.76 1.27 .17 .08 .19 .17

Saber .05 .11 .08 .19 .07 .21 .08 .15 .11 .22 .05 .11 .08 .12 .12 .50

Realiz 1.47 .81 1.82 .92 1.37 .82 1.33 .75 1.45 .74 1.34 .62 1.82 .82 1.27 .85

Tabla 1: Descriptivos del contenido de la motivación 
x PEI x Nivel Socio-económico

Se usó el test de Kruskall Wallis para analizar las diferencias en el conteni-
do de la motivación, observándose diferencias significativas según la clase
social, como se aprecia en la tabla siguiente:

Acad Pres Mlog Relig Vsent Altru Egoi Cont Vsens Yo Saber Realiz

Chi-
cuadrado 23,523 17,165 19,465 62,620 19,062 52,089 23,734 32,750 2,256 1,069 4,641 1,196

gl 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

Sig. 
asintót. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,324 ,586 ,098 ,550

Tabla 2

Dadas las diferencias halladas, se procedió a hacer una serie de análisis de
comparaciones múltiples que mostraron que la motivación académica tiene
la media más baja para el nivel socio-económico bajo; la de auto-preserva-
ción muestra una media más alta a medida que se baja en dicho nivel; la
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motivación de logro tiene puntajes más bajos en el nivel bajo y más altos en
el medio, en religiosidad y valores de sentido de la vida, los puntajes signi-
ficativamente más bajos están en el nivel medio y sin diferencias entre los
dos niveles restantes; las motivaciones de contacto social altruista y simé-
trico tienen puntajes más altos en el nivel bajo y la de egoísmo prevalece en
el nivel medio. En síntesis, el nivel socio-económico más bajo tiene menos
motivación académica, más motivación altruista, religiosidad y búsqueda de
contacto social simétrico, el nivel medio se caracteriza por la motivación de
logro, el egoísmo, la búsqueda de auto-preservación y la baja motivación en
religiosidad y valores, en tanto que en el nivel socio-económico más alto
sobresalen los valores de sentido y son comparativamente más bajas las
motivaciones de altruismo y auto-preservación.

El mismo análisis, tomando como factor el proyecto educativo, muestra
las diferencias significativas que se observan en la tabla:

Acad Pres Mlog Relig Vsent Altru Egoi Cont Vsens Yo Saber Realiz

Chi-
cuadrado 2,040 31,927 ,650 109,192 66,900 8,394 57,449 5,114 2,868 3,570 2,631 10,081

gl 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

Sig. 
asintót. ,361 ,000 ,722 ,000 ,000 ,015 ,000 ,078 ,238 ,168 ,268 ,006

Tabla 3

Un análisis posterior de comparaciones múltiples indica que un proyecto
educativo integral se relaciona con puntajes más altos en religiosidad, valo-
res de sentido y altruismo, y menor motivación de auto-preservación, la
cual sube a medida que el proyecto educativo es menos definido y coheren-
te y lo mismo sucede con la motivación de contacto social egoísta.

Para evaluar las diferencias por sexo en el contenido de la motivación, se
hizo una prueba de Wilcoxon (ver Tabla 5).
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Mujeres Varones

M SD M SD

Acad. ,85 ,67 1,07 ,99

Auto-pres. ,65 ,58 ,54 ,48

Mlogro ,44 ,41 ,52 ,61

Relig. ,20 ,36 ,30 ,55

Valores ,34 ,39 ,44 ,48

Altruismo 1,93 1,02 1,62 1,06

Egoismo ,58 ,53 ,61 ,65

Contacto 1,04 ,64 ,84 ,65

Valsens. ,40 ,54 ,86 1,08

Yo ,22 ,19 ,20 ,27

Saber ,08 ,17 ,06 ,22

Auto-realiz. 1,48 ,78 1,50 ,80

Tabla 4

Acad. Pres. Mlogro Relig. Valo- Altruis- Egoís- Contac Vsens Yo Saber Autrefr
res mo mo

W de 
Wilcoxon 62421 41313 63597 62956 61668,5 39351,5 43211 38868 57169,5 37745 41783 63974

Z -1,33 -1,92 -,50 -1,08 -1,89 -3,29 -,58 -3,633 -4,995 -4,423 -2,105 -,235

Sig. 
asintót.
(bilateral) ,18 ,055 ,61 ,28 ,05 ,001 ,560 ,000 ,000 ,000 ,035 ,814

Tabla 5

Se observa que los varones tiene las medias más altas en valores hedónicos
–o tal vez lo manifiestan más abiertamente-, en tanto que las mujeres tienen
una media significativamente más alta en auto-preservación, altruismo, mo-
tivación de conocimiento, motivaciones referidas al yo (búsqueda de cuali-
dades personales) y búsqueda de contacto simétrico. Estas diferencias son
compatibles con el modo de ser propio de la mujer, pero adquieren mayor
significación si se las une a las diferencias en atribuciones causales y en
orientación a metas académicas, que se consignan más adelante.
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2. Contenido de la motivación, atribuciones causales 
y orientación a metas

En cuanto a las atribuciones causales, en toda la muestra prevalecen las atri-
buciones internas, en especial al esfuerzo, tanto del éxito como del fracaso,
con diferencias significativas (t = 29,5; p<.00) respecto de los puntajes en
atribuciones externas. También hay diferencias significativas por sexo en
atribución del éxito a la habilidad, a favor de los varones (t = 3,08; p<.005)
y en atribución del fracaso a la falta de habilidad, a favor de las mujeres (t
= -4,03; p<.001), como puede verse en la tabla.

Atribución Todos Mujeres Varones

Éxito suerte 2.85 2.77 2.9

Frac. esfuerzo 6.85 6.69 7.1

Éxito habilidad 6.16 5.86 6.58

Frac. profesor 3.34 3.37 3.36

Éxito esfuerzo 7.87 7.8 7.98

Frac. suerte 2.48 2.41 2.5

Frac. habilidad 2.69 3.2 2.09

Tabla 6

Un análisis multivariado (MANOVA) con las atribuciones causales como
variables dependientes y el nivel socio-económico y el proyecto educativo
como factores –que cumplió los supuestos de normalidad (M de Box =
138,69; p>.05)– fue significativo, con un valor general F (7, 193) (para el
procedimiento de Pillai = 3.62, p<.002). Los análisis univariados ulteriores
mostraron que en el nivel socio-económico más bajo se atribuye el éxito al
esfuerzo con una media significativamente más alta (F = 7,22; p<.001) y el
fracaso a falta de esfuerzo: la media más alta se observa en el nivel socio-
económico bajo con el nivel de PEI más bajo (F = 5.41; p<.001).No hay
otros efectos ni interacciones, por lo que podría interpretarse como un he-
cho positivo la valoración del esfuerzo en alumnos de un nivel que en Ar-
gentina suele asociarse con la característica contraria, si bien llama la aten-
ción que este resultado no se registre en las escuelas con proyecto educativo
integral. De todos modos, este resultado no puede generalizarse porque el



tamaño de la muestra es reducido, aunque haya permitido el análisis multi-
variado. 

Los cuatro tipos de orientación a metas académicas tienen las siguientes
medias: 

Mujeres Varones Total

Tarea 6.37 5.87 6.14

Desemp. 4.5 4.04 4.29

Evit. Dese 4.25 3.64 3.97

Evit. tarea 5.77 6.57 6.13

Tabla 7

Gráfico 1

En toda la muestra las medias más altas corresponden a las orientaciones a
la tarea y a la evitación de tarea, con diferencias significativas en todos los
casos. En trabajos análogos, con muestras de alumnos europeos (Somun-
cuoglu,1999; Rijavec, 2006), se han observado medias más bajas en evita-
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ción de tarea, lo que podría interpretarse como una característica cultural.
Ambas variables correlacionan negativamente (r = -45; p<.001); del total de
la muestra, el 48% pertenece al grupo con alta orientación a la tarea y el
52% al grupo con alta evitación de tarea; lo que configura una proporción a
atender en relación con la tarea pedagógica. También hay diferencia signifi-
cativa (t = 2.31; p<.03) debida al sexo, en evitación de tarea, con medias
más altas para los varones. En este sub-grupo, el 60% son varones, contra el
33% de mujeres. En la evitación del desempeño la diferencia no llega a ser
significativa, pero se marca una tendencia, a favor de las mujeres. Ambas
diferencias son compatibles con resultados de otras investigaciones (Meece
y Miller, 2001) y también con lo observado en nuestra muestra en cuanto a
las diferencias en las atribuciones causales. En efecto, si se consideran con-
juntamente, se ve que los varones exhiben con más frecuencia un patrón de-
fensivo (atribuir el éxito a la habilidad y el fracaso a causas externas). En
este estilo atribucional, la inversión de esfuerzo suele ser visto como un in-
dicador de falta de habilidad y, por lo tanto, amenaza la auto-valía: si las
personas son capaces, no tienen que esforzarse tanto (Seifert, 1997, 2004),
por eso los sujetos suelen usar la estrategia de retirar el esfuerzo para prote-
ger su imagen; tal como lo indicamos en nuestra muestra, en la que los va-
rones tienen puntajes más altos en evitación de tarea. En el patrón defensi-
vo también se atribuye el fracaso a factores externos, lo que, junto con la
estrategia de sub-desempeño, es un modo de protección del self. A la vez,
cabe tener en cuenta que las metas de tarea y el aprendizaje cooperativo re-
ducen las estrategias auto-defensivas (Martin, Marsh y Debus, 2001) En
cambio en las mujeres hay una tendencia al patrón de indefensión –atribuir
el fracaso a la falta de habilidad y el éxito a factores externos- el cual, mira-
do conjuntamente con la mayor motivación intrínseca (que en nuestra
muestra marca sólo una tendencia), la marcada ventaja en el uso de estrate-
gias de procesamiento cognitivo y las diferencias en el contenido de la mo-
tivación, en particular las medias más altas en motivación de saber, pero
también en auto-preservación, que es compatible con el patrón de indefen-
sión; hace que se plantee la pregunta obvia acerca del porqué. Bandura
(1993) señala que este tipo de atribución se relaciona con una baja confian-
za en sí mismo y Covington (1984) explica que algunas personas, ante la
elección de sentirse culpables por no haberse esforzado suficientemente o
avergonzados por haber fracasado luego de haber trabajado mucho, eligen
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la segunda opción. El autor lo relaciona con la valoración del esfuerzo, que
sería típica de la cultura occidental; en nuestro caso lo observamos más en
las mujeres que en los varones. Este patrón ha sido observado en otras in-
vestigaciones (Vermeer y Boekaerts, 2000) donde se interpreta que ello
puede ser efecto de estereotipos sociales (Skaalvic, Rankin, 1990; Martin,
2004; Eccles, 1994) que median las expectativas de éxito, de diferencias en
las atribuciones que hacen los docentes ante el éxito o fracaso de los alum-
nos y que éstos internalizan, etc.

Para evaluar la influencia del nivel socio-económico y del proyecto edu-
cativo sobre la orientación a metas, se hizo un análisis multivariado (MA-
NOVA). Los datos cumplen las condiciones de normalidad (M de Box =
60,32; p>.05)) y homocedasticidad. El procedimiento Pillai da un F (8,
374)= 5.32, p<.001.

NSE alta media baja

N 45 29 74 62 33 25 58

PEI integral No pei Tot No pei integral No pei Total

M SD M SD M SD M SD M SD M SD M SD

Tarea 6 2.18 4.19 1.92 5.29 2.25 6.75 1.89 6.26 2.05 7 1.89 6.58 2

Desemp. 4.76 2.31 4.06 2.67 4.5 2.47 4.2 2.38 3.97 2.8 4.35 2.4 4.14 2.61

Evit. Des. 4.02 2.82 2.95 2.29 3.82 2.40 3.82 2.40 4.7 2.47 4.6 2.77 5.82 2.82

Evit. tarea 6.81 2.03 6.86 2.44 6.83 2.10 5.86 2.40 4.44 3.16 5.28 2.55 5.51 2.66

Tabla 8: Estadísticas descriptivas de Orientación a metas 
x PEI x Nivel Socio-económico

Se observó influencia significativa del nivel socio-económico sobre la
orientación a la tarea (F = 14,65; p<.01) y a la evitación de tarea (F = 5.28,
p<.01), así como efectos de interacción, tal como se muestra en los gráfi-
cos.
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Gráfico 2

El nivel socio-económico medio tiene los puntajes más altos en orientación
a la tarea y el nivel alto, los más altos en evitación de la tarea; pero la orien-
tación a la tarea, al igual que la orientación al desempeño, suben en el nivel
alto en función del proyecto educativo. De modo análogo, aunque la evita-
ción de la tarea siempre es más baja en el nivel socio-económico alto, lo es
de modo más marcado en el caso del proyecto educativo integral.
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Para evaluar las relaciones entre la orientación a metas y el contenido de
la motivación, se hicieron una serie de análisis correlacionales, que mues-
tran que la orientación al desempeño sólo se correlaciona positivamente r =
.25; p<.05) con la motivación de logros académicos, que tiene un alto por-
centaje de referencia a la preocupación por aprobar y por obtener buenas
calificaciones, pero también se refiere a la intención de seguir estudios uni-
versitarios. Esta correlación es acorde con los resultados de otras investiga-
ciones, que señalan que la orientación al desempeño predice la continuidad
en el estudio (Ames, 1992; Harackiewicz, Barron, 1998, 2000) La orienta-
ción a la tarea correlaciona negativamente (r = -.15; p<.05)con la motiva-
ción académica y con los valores hedónicos y positivamente con las moti-
vaciones de altruismo y de valores de sentido de la vida (r = .30; p<.01), lo
que es coherente con el carácter transitivo del contenido de ambas motiva-
ciones. La orientación a la evitación del desempeño correlaciona con la mo-
tivación de autonomía (que se manifiesta en expresiones tales como “que
no me indiquen lo que tengo que hacer”), compatible con la referencia al yo
y también con patrones de defensividad. También es coherente la correla-
ción de la orientación a la evitación de tarea (r = .30; p<.05) con las moti-
vaciones centradas en el yo y en los valores sensibles (r = .18; p<.05) tales
como la búsqueda de placer, descanso, diversiones, etc.

En cuanto a la relación entre orientación a metas y atribuciones causa-
les, se observa que la atribución del éxito al esfuerzo correlaciona con la
orientación a la tarea y con motivaciones de altruismo, en cambio las atri-
buciones externas (del éxito a la suerte o del fracaso al profesor) correlacio-
nan con motivaciones centradas en el yo y en los valores sensibles. Estos
hallazgos permitirían extender el concepto de patrón adaptativo, propio del
aprendiz auto-regulado, incorporando al mismo un perfil valorativo y de
personalidad.

La atribución del éxito a la habilidad correlaciona con la orientación a la
tarea (r =.16) y con la orientación al desempeño (r = .22). Por último, la
atribución del fracaso a la falta de habilidad correlaciona con las orientacio-
nes al desempeño (r = .22) y a la evitación del desempeño (r = .27), lo que
es compatible con un patrón defensivo, que interpreta la habilidad como
cualidad no modificable (Nicholls, 1984, 1989) y evaluada con criterios
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normativo-sociales, por eso los sujetos con este patrón se fijan metas de de-
sempeño y protegen su auto-valía, cuando ésta es amenazada por la dificul-
tad percibida de la tarea, con conductas tales como evitar preguntar lo que
no entienden y evitar la búsqueda de ayuda. Es importante que el docente
sepa detectar estos patrones, que podrían explicar el hecho frecuente de
que, cuando se ofrecen ayudas, tales como horas de consulta, a las mismas
concurren más los alumnos que tienen menos problemas de aprendizaje.

En todos los casos los coeficientes fueron significativos con p< .01.

Si se toma en particular la motivación de logros académicos, se observa
que correlaciona positivamente con la orientación al desempeño (r = .20) y
negativamente con las motivaciones altruistas (r = .27), del saber y de auto-
realización (r = .20), lo que es compatible con perfiles competitivos, frente
a los cuales es preciso, ante todo, no fomentarlos con prácticas docentes o
institucionales que ponen el acento en las evaluaciones comparativas. En
este sentido, nuestros resultados mostrarían que ese tipo de perfil socava
tanto la solidaridad social, cuanto el desarrollo de un ideal personal, que de-
bería ser el criterio constructivo de auto-evaluación.

Si se consideran conjuntamente las relaciones antes anotadas, se puede
sintetizar que la orientación a la tarea, o motivación intrínseca correlacio-
na positivamente con motivaciones altruistas y de sentido de la vida, con
atribución del éxito al esfuerzo y a la habilidad y negativamente con moti-
vaciones hedónicas, en tanto que la evitación de tarea, positivamente con
motivación hedónica atribución del éxito a la suerte y del fracaso a la falta
de esfuerzo o al profesor; todo lo cual confirma lo dicho más arriba acerca
de la ampliación del concepto de patrón de aprendizaje adaptativo.

La orientación al desempeño se relaciona positivamente con la atribu-
ción de éxito y fracaso a la habilidad o falta de ella, y la evitación del de-
sempeño con la atribución del fracaso a la falta de habilidad y del éxito a
factores externos.
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3. Uso de estrategias, atribuciones y orientación a metas 

Las medias en el uso de estrategias son significativamente distintas entre sí
(t = 45,43, p<.001), con predominio del uso de estrategias básicas. Se ob-
serva, además, que las mujeres aventajan a los varones en el uso de estrate-
gias básicas (t = -2.21, p<.001) y de elaboración (t = -5.1, p<.001)

Estrategias Todos Mujeres Varones

Básicas 6.96 7.27 6.59

Elaborac. 5.45 6.16 4.59

No uso 2.71 2.52 2.94

Tabla 9

El análisis correlacional muestra que el uso de estrategias de elaboración
y organización correlaciona positivamente con la orientación a metas de ta-
rea (r = .27; p<.005) y negativamente con evitación de tarea (r = -.20;
p<.05); el uso de estrategias básicas correlaciona positivamente con orienta-
ción a la tarea (r =.32; p<.005), con atribución del éxito al esfuerzo (r = .20;
p<.005) y negativamente con evitación de tarea (r = -.24; p<.001), en tanto
que el no uso de estrategias correlaciona positivamente con evitación del de-
sempeño, evitación de tarea, atribución del éxito a la suerte o al profesor
(r = .35; p<.001) y del fracaso a la mala suerte o a la falta de habilidad: r =
.30; p<.001). En otras investigaciones se ha hallado que las metas son pre-
dictoras del rendimiento académico no por sí mismas, sino en la medida en
que se asocian con el uso de estrategias y con la inversión de esfuerzo (Du-
peyrat y Mariné, 2005). La evitación de tarea está relacionada con atribucio-
nes externas y con baja motivación intrínseca (Seifert y O’Keefe, 2001), en
tanto que las atribuciones internas son propias de los sujetos con orientación
a la tarea y al desempeño (Dweck y Legget, 1988). También se ha hallado
que los sujetos orientados a la tarea son más proclives a emplear estrategias
de organización, tales como la paráfrasis y el resumen (Archer, 1994) y a
considerar el esfuerzo como una clave del éxito (Pintrich y Schunk, 1996). 

A la luz de las correlaciones observadas, se procedió a realizar un análi-
sis de regresión múltiple con el “no uso de estrategias” como variable de-
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pendiente y la evitación de tarea y la atribución del éxito a la suerte como
variables independientes. 

Variables R R2 DR2 B Beta SR2

Evit tarea .29 .08 .203 .181 .03

Fra. suerte .41 .166 .086 .537 .31 .09

Tabla 10 

El modelo es significativo (F = 17,01; p<.001). El total de varianza explica-
da por las dos variables independientes es del 17%, la contribución única de
la evitación de tarea es del 3%, la de la atribución a la suerte es del 9% y la
conjunción de ambas agrega el 5% de varianza explicada. Si bien el tamaño
del efecto es moderado, avalaría la hipótesis de que las atribuciones exter-
nas, unidas a la estrategia de retirar el esfuerzo, se relaciona con un patrón
de aprendizaje no adaptativo.

En relación con los factores de nivel socio-económico y proyecto educa-
tivo, se hizo un análisis multivariado (MANOVA) tomando el uso de estra-
tegias básicas, de elaboración y no uso de estrategias como variables depen-
dientes. Se verifican los supuestos de normalidad (M de Box = 65.7; p>.05)
y de homogeneidad de la varianza. El análisis fue significativo, con un va-
lor de F (6, 374) = 3,67; p< .005, según el procedimiento de Lambda de
Wilks.

NSE ALTA MEDIA BAJA TOTAL

N 74 62 58 194

M SD M SD M SD M SD

PROMESTE 5,0676 2,11347 6,2502 2,38015 5,0717 2,10125 5,4468 2,25583

PROMESBA 6,4127 2,26488 7,3677 1,81261 7,2234 2,16604 6,9603 2,13388

PORNOES 3,0862 2,61204 1,9353 2,45477 3,0457 3,02852 2,7063 2,73403

Tabla 11: Medias y SD en uso de estrategias 
por Nivel Socioeconómico
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Se observa una influencia significativa del nivel socio-educativo sobre
las tres variables dependientes, en cambio no la hay en cuanto al PEI, ni
tampoco hay efecto interacción. 

A continuación se hicieron análisis de ANOVA para cada una de las va-
riables dependientes, con los siguientes resultados: 

Gráfico 3. Uso de estrategias por CS cambia por 
Uso de estrategias por NSE

El nivel socio-económico medio aventaja a los otros dos grupos en el uso
de estrategias básicas (F = 4.14; p<.02) y de elaboración (F = 6.08; p<.005)
y tiene la media significativamente más baja (F = 3.73; p<.03) en descono-
cimiento de estrategias lo que es congruente con la ventaja significativa en
motivación académica y de logro que se observa en el grupo de nivel me-
dio. 
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Discusiones Conclusivas

En síntesis, hemos hallado relaciones que sustentan las hipótesis respecto
de la influencia del proyecto educativo y del nivel socio-económico en el
contenido de la motivación y de éste sobre la orientación a metas, las atri-
buciones causales y el uso de estrategias; como también diferencias debidas
al sexo en estas variables.

Respecto del contenido objetivo de la motivación, se observó que la mo-
tivación de autonomía9 está relacionada con orientación al desempeño y
con atribución del éxito a la habilidad, lo que correspondería a un patrón de
motivación ego-centrado. Las motivaciones de valores de sentido de la vida
y de altruismo se relacionan con orientación a la tarea (motivación intrínse-
ca), atribución de éxito y de fracaso al esfuerzo, o falta de éste, y con el uso
de estrategias. En este caso estaríamos frente a un patrón motivacional que
podríamos llamar transitivo, centrado en los valores objetivos, interesado
por el otro, por el valor de la tarea, con capacidad de asumir responsabilida-
des y de buscar cómo mejorar su rendimiento. Por último, la motivación
por los valores hedónicos se relaciona con la evitación de tareas, las atribu-
ciones causales externas y el desconocimiento de estrategias de estudio, lo
que configura un patrón motivacional centrado en la gratificación inmediata
y la tendencia a no responsabilizarse por los resultados de su conducta ni
buscar modos de mejorar en lo académico. Es evidente la importancia de
que los docentes identifiquen estos patrones, para impulsar unos y ayudar
en la rectificación de otros.

Con respecto a la influencia del nivel socio-económico, hallamos que los
sujetos evaluados del nivel más alto tienen media más alta en valores de
sentido de la vida, sin embargo la media de motivación altruista es la más
baja; como también la de auto-preservación. Dado que los valores de senti-
do refieren a un ámbito universal, expresado por la búsqueda de justicia,
verdad y, en cambio, la motivación de altruismo tiene que ver con la consi-
deración del otro en concreto, esto podría explicar la aparente contradicción
en lo observado. Esto se confirmaría por la media más baja en la búsqueda
de contacto social simétrico. Por otra parte, es natural que la búsqueda de
auto-preservación baje a medida que se sube en el nivel socio-económico.
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En el nivel alto se verifican también las medias más bajas en motivación in-
trínseca respecto de las tareas escolares y la media más alta en orientación a
la evitación de la tarea. Cabe recordar que esta orientación se correlaciona
con las motivaciones ego-referentes y con los valores hedónicos, que preva-
lecen también en los sujetos de la muestra de este nivel socio-económico.

En los alumnos de nivel socio-económico medio de la muestra prevalece
la motivación de logro –búsqueda de éxito, evitación de fracaso– y de con-
tacto social egoísta –búsqueda de la respuesta del otro– y la orientación a la
tarea –motivación académica intrínseca–; también se verifican las medias
más bajas en religiosidad y en valores de sentido de la vida y las medias
más altas en el uso de estrategias básicas y de elaboración. Esto traza un
perfil particular de nuestra clase media, en el cual puede verse también la
huella de la reciente crisis social en nuestro país. En efecto, por una parte
estos alumnos se muestran preocupados por su seguridad, motivados por el
éxito, buscan su auto-realización por lo profesional, cuyo medio es el estu-
dio, no están particularmente motivados por un orden de valores trascen-
dente y en lo social tienen un perfil individualista.

El nivel bajo se caracteriza por la baja motivación académica y de logro.
En cambio, priman las motivaciones de altruismo y contacto simétrico, co-
mo también la atribución de éxito al esfuerzo y del fracaso a la falta de és-
te. Es decir que en este grupo social el horizonte de realización no está
puesto en lo académico o profesional, sino en las relaciones sociales más
inmediatas, que son un medio de auto-afirmación, preservación y conten-
ción.

Sin embargo, hay modificaciones en estos patrones, debidas al PEI. En
efecto, se puede advertir que un tipo de proyecto con alta definición y cohe-
rencia hace bajar las motivaciones de auto-preservación y contacto social
egoísta y eleva la motivación religiosa, de valores de sentido y de altruis-
mo. El PEI interactúa con el nivel socio-económico: un PEI integral aumen-
ta la motivación intrínseca y la orientación a metas de desempeño y dismi-
nuye la evitación de tarea. Es decir que sujetos que asisten a escuelas con
un proyecto educativo integral presentan un patrón más adaptativo de
aprendizaje, relacionado con valores de sentido de la existencia y de altruis-
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mo en la interacción social, compatibles con la orientación a metas de tarea,
la atribución del éxito al esfuerzo y la disposición consecuente a “invertir”
en las tareas escolares, lo que se refleja en el uso de estrategias.

Como señala Seifert (2004), los sujetos que tienen atribuciones a causa
internas, controlables, tienen más sentido de auto-eficacia y, consecuente-
mente, son más proclives a seleccionar tareas que los desafían, perseverar
frente al fracaso y desplegar niveles más altos de compromiso cognitivo;
sienten más satisfacción por las tareas y esto, a su vez, se podría decir que
es un ciclo recursivo, porque incide positivamente en el rendimiento y hace
que, ante cada nuevo éxito, se refuercen la motivación, atribuciones y con-
ductas adaptativas.

Queda mostrada la importancia del proyecto educativo en el desarrollo
de motivaciones relacionadas con valores de sentido de la vida, las cuales
influirían en la adquisición de patrones motivacionales y cognitivos propios
del aprendizaje auto-regulado.

Por otra parte, en el desarrollo de las habilidades y estilos motivaciona-
les compatibles con un patrón de aprendizaje auto-regulado, es importante
atender a ciertas características de la interacción con el docente, tales como
la explicitación de objetivos y el nivel de estructuración con que se presen-
tan los contenidos, que promueven la motivación intrínseca, a través de la
comprensión del significado y valor de la tarea (Ames, 1992).

De particular influencia resulta el estilo y modalidad de evaluación que
se usa, Así, por ejemplo, si el docente privilegia la repetición de contenidos
o usa el sistema de multiple choice, el alumno tenderá a usar estrategias
cognitivas básicas y no de elaboración o de pensamiento crítico, en el su-
puesto de que lo que no se evalúa no vale la pena aprenderlo. Si el ambiente
de clase está centrado en la evaluación, de cualquier tipo que ésta sea, es
muy probable que los alumnos adopten metas de desempeño, por encima de
las metas de tarea (Dowson y Mc Inerny, 2001). También en el desarrollo
de la motivación intrínseca influye la medida en que el docente es capaz de
mostrar el significado y valor de las tareas (Blumenfeld, 1992) y ante todo
de seleccionar contenidos relevantes.
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Los trabajos actuales sugieren que la orientación a metas y las atribucio-
nes causales no son ni específicas de un contexto ni tampoco rasgos de per-
sonalidad, sino más bien son el resultado de sucesivas experiencias, que van
haciendo más estables las concepciones acerca de la propia habilidad. Se ha
observado que el juicio de auto-eficacia y la motivación intrínseca decrecen
con la edad (Wigfield y Eccles, 2000; Gottfried y Fleming 2001), lo que se
ha interpretado, ya como un efecto de que los adolescentes son más con-
cientes del feed-back evaluativo y por eso devienen más realistas en su pro-
ceso de auto-evaluación, ya como efecto del cambio en el ambiente escolar,
en la medida en que en el nivel medio la evaluación y la competición se tor-
nan más notables (Church, Elliot y Gable, 2001).10

Por último, cabe recomendar también que se atienda a las diferencias
anotadas, en relación con el sexo, para potenciar las que son positivas y evi-
tar las prácticas docentes que podrían favorecer patrones defensivos o de in-
defensión, que están ligados con motivaciones ego-referentes, por lo cual
podría inferirse que un estilo docente centrado en valores de sentido, sería
un factor que podría desactivar esos patrones, al promover conductas de au-
to-determinación personal, a partir de la entrega a lo que es objetivamente
valioso. Lo que se propone, por lo tanto, es incidir en la motivación por un
camino parcialmente distinto que el entrenamiento en atribuciones y orien-
taciones del desempeño académico, tal como se propone desde los enfoques
socio-cognitivos del aprendizaje.
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Notas

1 La teoría de la auto-valía sostiene que un motivo básico de la conducta es la necesidad

de afirmar el propio valor (Covington 1992, 1998, 2000), el cual, en la cultura occidental,

está íntimamente ligado a la competencia y al desempeño. De allí que en los contextos aca-

démicos los sujetos desplieguen conductas orientadas a desarrollar la creencia en su propia

competencia, como una meta puesta incluso por encima de los logros en sí. Esas conductas

pueden ser positivas o defensivas, tales como la postergación de tareas, la evitación de de-

safíos e incluso la disminución del esfuerzo al mínimo, lo que proveería una excusa para

no adjudicar los fracasos a la poca capacidad, pues esto disminuiría la auto-valía.
2 El concepto de auto-eficacia pertenece al modelo de aprendizaje social de Bandura (Ban-

dura, Walters, 1963; Bandura, 1997) que explica la conducta humana a partir del modela-

do de las interacciones sociales, apartándose de las explicaciones en términos de rasgos y

tipos básicos. La creencia en la propia eficacia es, según Bandura, un componente central

de la motivación. El juicio acerca de lo que uno es capaz de lograr sería un condicionante

del éxito. La auto-eficacia es una característica personal, pero no en el sentido de un rasgo

estable, sino que es contexto-dependiente, flexible a través del tiempo y de las distintas si-

tuaciones.
3 La teoría de la orientación a metas académicas es, en la actualidad, la más importante en

el ámbito de los trabajos científicos sobre motivación. Esta teoría pone en un lugar central

el concepto de meta, definida como la razón para hacer algo (Pintrich, 2000) y como el cri-

terio –estándar– a la luz del cual se toman decisiones, se emprende un curso de acción y se

juzgan los resultados de ésta.

Esta visión teleológica o propositiva de la conducta, que había sido desalojada de la Psico-

logía, por obra del Psicoanálisis y del Conductismo, recobra su lugar con la Psicología hu-

manista y cognitiva, que operativiza de diversos modos el concepto de finalidad, entendi-

da principalmente como fin subjetivo del obrar. 

Para John. Nicholls (1984,1989) que es uno de los primeros teóricos de la teoría de metas,

la meta es ganar competencia, crecer en habilidad. De allí que una cuestión central es saber

qué entiende cada uno por habilidad, cuál es su concepción de ser competente.
4 La teoría de las atribuciones causales ha tenido una presencia relevante, también, duran-
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te más de tres décadas, en las investigaciones acerca de la motivación. Weiner (1985,

1986, 1992, 2000)) analiza la conducta humana a través de la metáfora de la persona como

científico que ante un resultado de su conducta se pregunta por las causas. Tanto el éxito

como el fracaso dan lugar a ese proceso de búsqueda de una explicación causal, que la teo-

ría ha sintetizado en cuatro categorías de causas: la propia habilidad, el esfuerzo, otras per-

sonas o la suerte. Weiner (2000) explica que el proceso comportamental se inicia con un

resultado negativo, inesperado y/o importante, ante el cual se suscitarán diversas respues-

tas afectivas (vergüenza, culpa, orgullo, etc.) y la pregunta por su causa. Todo esto gene-

ra expectativas respecto de futuros resultados, las cuales, junto con los estados afectivos,

originan las conductas subsecuentes. Por ejemplo, un fracaso no esperado, en una situación

importante para el sujeto, atribuido a la falta de habilidad, genera baja auto-estima y baja

expectativa de éxitos futuros, ante lo cual es probable que el sujeto disminuya el esfuerzo

o incluso abandone la tarea.

Las atribuciones, según la teoría, se generan a partir de los resultados de una conducta, pe-

ro son también creencias acerca de las causas del éxito o fracaso, previas y condicionantes

del inicio de una tarea y de la selección de metas (Bandura, 1993). Según Elliot y Dweck

(1988), las atribuciones surgirían del tipo de metas, las cuales serían determinantes críticos

de los patrones de logro.
5 Dicho de otro modo, alguien se motiva, en primer lugar, si la meta que se le presenta es

vista como valiosa, es decir como importante en sí misma, útil para alcanzar otras metas e

interesante; ya sea con una de estas dimensiones o con las tres simultáneamente o con una

combinación de ellas.
6 Estos autores desarrollan diversos aspectos del componente expectativa, referidos a las

creencias del sujeto acerca de su propio desempeño futuro.
7 El aprendizaje auto-regulado es un proceso auto-conducido a partir de metas generadas o

asumidas personalmente, para cuya consecución se ponen en juego procesos de control y

evaluación de conducta y procedimientos de acción específicos
8 El propósito o meta es una representación cognitiva de una situación ideal a alcanzar, que

resulta de la elaboración cognitiva de las necesidades propias de la naturaleza humana.
9 Esta motivación es uno de los componentes de la motivación por el yo; se refiere al deseo

de no depender, no ser controlado en sus conductas, no aceptar criterios de otros.
10 Estas observaciones deben ser tenidas en cuenta en el quehacer docente y deberían for-

mar parte de la definición del proyecto educativo institucional, para prevenir la falta de

motivación provocada por los factores señalados.
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