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RESUMEN

Al abordar el estudio del aprendizaje escolar se destaca, cada vez con mayor fre-
cuencia, la importancia de considerar la motivacién de los alumnos cuando se impli-
can en las tareas académicas, ya que ésta juega un papel fundamental a la hora_de
explicar el rendimiento académico. Esto parece especialmente relevante en el caso de
los nifios con DA que, segiin destacadas investigaciones, se encuentran, en relacién a
aquellos con un aprendizaje normal, totalmente desmotivados, tanto intrinseca como
extrinsecamente, lo que repercute de modo muy desfavorable sobre sus logros acadé-
micos. Teniendo esto en cuenta, en este estudio hemos seleccionado una muestra for-
mada por 502 sujetos, 259 con DA y 243 sin DA, con el objetivo de conocer hasta qué
punto los sujetos con DA se diferencian de los sujetos sin problemas de rendimiento
en cuanto al tipo de patrén motivacional que muestran ante los aprendizajes escolares.
En general, los resultados indican que: a) los nifios con DA se encuentran significati-
vamente menos motivados intrinsecamente que sus compafieros sin DA para desarro-
llar todas aquellas actividades de estudio que conducen a la adquisicién significativa
de conocimiento, b) la motivacién extrinseca de los nifios con DA es menor que la de
los nifios sin DA. En conjunto, los nifios con DA se encuentran significativamente
menos motivados para realizar las tareas escolares que los estudiantes sin DA.
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INTRODUCCION

Una de las variables que, junto con la capacidad y los aprendizajes previos, mejor
explican la conducta de rendimiento en el aula es la motivacién, definida como el con-
junto de procesos que activan, dirigen y mantienen la conducta. Asi, se ha sefialado la
influencia que esta variable ejerce sobre el modo como el sujeto adquiere, amplia y
transfiere los distintos conocimientos y habilidades que posee (Dweck, 1986) determi-
nando, por lo tanto su rendimiento.

°  Numerosas investigaciones han puesto de manifiesto la existencia de distintos
patrones motivacionales en relacién al rendimiento, sefialando como variable determi-
nante de éstos el tipo de metas de logro que persigue el sujeto. Asf, se ha encontrado
que estas metas determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y conductuales
del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso, como la calidad de sus ejecuciones
(Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Ames y Archer, 1988; Ames, 1992). Segiin
_estos autores, las metas representan un constructo fundamental que permite predecir la
conducta, constituyendo el punto de referencia a la hora de abordar el estudio de la
motivacién de logro.

En el campo de la motivacién de logro numerosos estudios sefialan la importancia
que tienen dos tipos de metas relacionadas con la competencia o habilidad que han
sido etiquetadas, respectivamente, de formas tan diversas como metas de aprendiza-
je/metas de rendimiento (Dweck, 1986), metas de atencién a la tarea/metas de aten-
cién al yo (Nicholls, 1984), metas de desafio/metas de logro (Ames, 1992), etc. Las
metas de aprendizaje o atencién a la tarea o de desafio suponen la bisqueda por parte
del sujeto del desarrollo y mejora de su capacidad, mientras que las de rendimiento o
atencién al yo o de logro reflejan el deseo del sujeto, mds que de aprender, de demos-
trar a los demds su competencia, de obtener juicios positivos acerca de la misma.
Estos dos tipos de metas generan dos patrones de motivacién diferentes. Asi, las pri-
meras llevan al sujeto a adoptar un patrén denominado “de reto”, y las segundas a un
patrén denominado “de indefensién” (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Elliot y
Dweck, 1988; Ames, 1992). Ambos patrones son coherentes con las cogniciones del
sujeto, pero mientras que el primero resulta adaptativo, el patrén de “indefensién”
puede resultar perjudicial. En relacién a esto, diversos estudios (p. e. Dweck, 1986;
Dweck y Leggett, 1988) indican que los sujetos que adoptan un patrén “de reto” tien-
den a implicarse, movidos por su deseo de mejorar su competencia, en tareas que
suponen un desafio, poniendo en marcha una serie de estrategias cognitivas que les
permiten superar las dificultades con las que se encuentran. Sin embargo, el sujeto que
busca demostrar y obtener juicios positivos acerca de su capacidad, muestra el llama-
do patrén de “indefensi6n”, caracterizado por el intento de defender ante si mismo y
ante los demds las creencias sobre su habilidad, evitando todas aquellas tareas que
supongan un riesgo de fracaso, aunque esto suponga, en ocasjones, perder oportunida-
des para aprender y, por lo tanto, para desarrollar dichas habilidades.

El que los sujetos persigan distintos tipos de metas, bien de aprendizaje, bien de
rendimiento, depende tanto de aspectos individuales como situacionales. Asi, distintas
investigaciones destacan que tanto variables como el autoconcepto del sujeto o sus
experiencias previas, como las exigencias familiares, escolares, la actitud del profesor
en el aula, llevan a que el sujeto perciba como mds adecuadas unas metas que otras,
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dando esto lugar a distintas conductas, cogniciones y afectos ante las tareas escolares

(p. e. Ames, 1992; Covington, 1984; Covington y Omelich, 1984).

TEORIA DE LA
INTELIGENCIA

ORIENTACION DE META

CONFIANZA EN LA
CAPACIDAD POSTERIOR

PatRoN DE conpucTa

TEORIA DEL RASGO
ESTABLE
(inteligencia es fija)

METAS DE EJECUCION
(La meta es obtener
juicios positivos, evi-
tar juicios negativos
acerca de la propia
competencia)

Si alta

pero

Si baja

Orientacién hacia la
maestria
(Bisqueda de reto,
alta persistencia)

Orientacién a la
desesperanza
(Evitacion del reto,
baja persistencia)

TEORIA INCREMENTAL

METAS DE APRENDIZAJE
(La meta es incre-
mentar la competen-
cia)

Si alta o baja

Orientacién hacia la
maestria
(Blsqueda del reto,

alta persistencia)

Cuadro 1. Repercusién de la teoria diferencia de la inteligencia en las metas y conducta de ren-
dimiento. (Tomado de Dweck, 1986).

En relacién a las variables individuales, numerosos autores han explicado la
orientacién hacia las distintas metas de logro en funcién de las teorias que los sujetos
tengan acerca de su inteligencia, de su competencia. Entre éstos destaca Dweck (1986)
que propone una teorfa (cuadro 1) en la que, a partir de las metas que persigue el suje-
to, distingue dos patrones motivacionales: uno adaptativo (“mastery oriented”) y otro
desadaptativo (“helpless oriented”). Aquellos sujetos, cuyo objetivo es incrementar y
mejorar su competencia mediante la adquisicién de nuevos aprendizajes (“meta de
aprendizaje”) muestran el primer tipo de patrén motivacional, mientras que los sujetos
que buscan demostrar a los demds su competencia (“meta de rendimiento™), adoptan el
patrén desadaptativo o de indefensién.

Segin Dweck, lo que determina la eleccién de una meta u otra ¥, por lo tanto, el
patrén motivacional que mostrar4 el sujeto, es el concepto que éste tiene de su capaci-
dad, su autoconcepto. Los sujetos que consideran su capacidad como algo fijo e inmo-
dificable adoptan metas de rendimiento con las que demostrar su competencia a los
demds. Asi, aquellos que tienen creencias de alta capacidad se implican en tareas de
dificultad media en las que esperan tener éxito, demostrando con éste a los demas su
competencia. Sin embargo, por miedo a fracasar, evitan otras con las que podrian
adquirir nuevos aprendizajes y, por lo tanto, mejorar su capacidad. Por otra parte, los
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sujetos con creencias de baja capacidad, para no correr el riesgo de fracasar, se impli-
can en tareas demasiado faciles, ya que con ellas se aseguran el éxito, 0 excesivamen-
te dificiles, con las que el fracaso quedarfa justificado sin afectar a sus creencias de
competencia. Frente a éstos, los sujetos que consideran la inteligencia como un rasgo
que se puede modificar mediante el esfuerzo y el aprendizaje tratardan de mejorarla
(meta de aprendizaje) implicdndose activamente en tareas que supongan un desafio,
dedicando el esfuerzo y la persistencia necesarios para su resolucién. Esta conducta se
observa incluso, en aquellos sujetos con creencias negativas en relacién a su capaci-
dad, ya que el fracaso no es visto como una amenaza, sino como un estimulo para
adquirir nuevos aprendizajes. Asi, para resolver las dificultades, dedican un mayor
esfuerzo y ponen en marcha distintas estrategias que permitiran ir regulando el propio
aprendizaje.

Segiin esto, es la conceptualizacién que el sujeto hace del yo la que determina la
eleccién de las metas de logro y, por lo tanto, la conducta de rendimiento. Sin embar-
go, Dweck y Leggett (1988) afiaden que para lograr una mejor comprensién de ésta
conducta habria que tener en cuenta, ademds, las variables situacionales que rodean al
sujeto, ya que éstas pueden alterar su predisposicién a adoptar un tipo de metas u otro.

En relacién a las variables situacionales, existen numerosas investigaciones que
sefialan que la orientacién hacia distintas metas de logro depende tanto de variables
individuales (autoconcepto), como de las demandas contextuales, de manera que éstas
pueden llevar al sujeto a considerar unas metas como més importantes que otras
(Ames y Archer, 1988). Entre estas variables situacionales destaca fundamentalmente
la escuela. Asi, se ha sefialado cémo el modo en que el aula estd estructurada, el tipo
de tarcas que en ella se proponen, el modo de evaluar, la actitud del profesor, influyen
en el tipo de meta que elige el sujeto (Ames, 1992).

En relaci6n al tipo de tareas, se ha sefialado cémo la percepcién que de ellas
tenga el sujeto, en funcién de sus caracteristicas individuales, puede verse influida por
las caracteristicas de la tarea en si misma, por las exigencias que plantea, por el inte-
rés que despierta y por lo relevante que resulte. De hecho, aquellas tareas que permi-
ten al sujeto mejorar sus habilidades o adquirir otras nuevas mediante un esfuerzo ade-
cuado, valorar los propios avances, favorecen el desarrollo de metas de aprendizaje,
las cuales estdn asociadas con un patrén motivacional que repercute favorablemente
sobre el rendimiento (Ames, 1992).

_ El modo de llevar a cabo la evaluacién es otro de los elementos fundamentales a
la hora de estudiar la orientacién del sujeto hacia un tipo de metas u otro. El recurso a
una evaluacién basada en la comparacién social, que se caracteriza por la exposicion
publica de las puntuaciones obtenidas por el sujeto, las alusiones a los subgrupos de la
clase que mds éxitos tienen comparindolos con los que fracasan, una mayor valora-
cién de los resultados obtenidos que de los esfuerzos y estrategias que el sujeto pone
en marcha para realizar los aprendizajes, ejerce una negativa influencia sobre la moti-
vacién. Sin embargo, una evaluacién basada en criterios propios, en la que el esfuerzo
sirva de punto de referencia para las autoevaluaciones del sujeto y que ofrezca oportu-
nidades para mejorar mediante estrategias de aprendizaje adecuadas, facilita la orien-
tacién hacia metas de aprendizaje en si.

Finalmente, la actitud que el profesor adopta en el aula es otro de los aspectos
relacionados con la eleccién de distintas metas de logro. Asi, aquellos profesores que
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ofrecen oportunidades para participar en las decisiones que se toman en el aula, para
desarrollar la responsabilidad e independencia de los sujetos, que valora el esfuerzo y
enseiia estrategias de autorregulacién del aprendizaje, favorece la motivacién intrinse-
ca del sujeto, es decir, la orientacién hacia aquellas metas que, més que centradas en
el rendimiento, se centran en el aprendizaje en si como medio de enriguecimiento
(Ames, 1992; Covington, 1984; Marshall, 1988).

Estas variables, pues, influyen en la orientacién hacia un tipo de metas u otras y,
por lo tanto, sobre el patrén motivacional que muestra el sujeto pudiendo
modificar,incluso, su predisposicién inicial (Dweck y Leggett, 1988).

La interaccidn entre las variables individuales, sobre todo el autoconcepto que
tenga el sujeto, y las variables situacionales determinan el tipo de metas de logro hacia
las que éste se orienta, bien aprender (meta de aprendizaje), bien rendir exitosamente
(meta de ejecucion). La eleccién de una u otra tendrd como resultado distintos patro-
nes motivacionales, cuyas consecuencias sobre el rendimiento seran muy distintas. En
relacién a esto, Dweck y Leggett (1988) han estudiado las distintas respuestas cogniti-
vas, afectivas y conductuales ante los resultados de éxito o fracaso en los sujetos que
persiguen metas de aprendizaje y en los que persiguen metas de rendimiento, sefialan-
do, que, si bien la respuesta ante el éxito es igual para ambos grupos, la reaccién ante
el fracaso es muy distinta. Los sujetos con metas de rendimiento, que buscan ante todo
demostrar su capacidad o evitar juicios negativos acerca de la misma, interpretan las
situaciones de logro como un examen a su competencia, mientras que los sujetos con
metas de aprendizaje, consideran dicha situacién como un medio para lograr el objeti-
vo que persiguen. En el primer caso, el fracaso es interpretado como una falta de com-
petencia, lo que provoca un sentimiento de incapacidad y afectos negativos en rela-
cién a las tareas (p. €. aversidn, ansiedad), empezando a ser éstas consideradas como
una amenaza. Todo ello se traducird en una falta de implicacién en los distintos apren-
dizajes y en un descenso tanto en la persistencia como en el uso de estrategias adapta-
tivas (cognitivas, metacognitivas y de apoyo) que permitan solucionar las dificultades.
Por el contrario, ante ese resultado, la reaccién del sujeto que persigue metas de
aprendizaje es bien distinta, de manera que mds que centrarse en realizar atribuciones
a su fracaso, lo que hace es buscar estrategias de autorregulacién que le permitan solu-
cionar las dificultades, dedicando un mayor esfuerzo y atencién a las tareas. Como
resultado, el sujeto se sentird estimulado por los aprendizajes escolares, ya que consti-
tuyen un medio para lograr adquirir nuevas habilidades y desarrollar su competencia
(Dweck y Leggett, 1988; Bandura y Dweck,1985; Ames, 1984). La mayor parte de
investigaciones realizadas con nifios con DA y las observaciones diarias de los profe-
sionales que cotidianamente trabajan con ellos, sefialan que este tipo de alumnos se
encuentran escasamente motivados para el aprendizaje escolar. Una amplio conjunto
de estudios demuestra que los nifios que se encuentran mds motivados intrinsecamente
tienden a implicarse més cognitivamente (estrategias de aprendizaje profundo, estrate-
gias metacognitivas y de autorregulacién) que los nifios menos motivados intrinseca-
mente (Grahan y Golen, 1991; Pintrich y Scharauben, 1992). Por otra parte, autores
como Deci y Ryan (1985) y Valas y Sovik (1993), entre otros, sefialan que tanto la
motivacién intrinseca como la motivacién extrinseca descienden cuando el sujeto reci-
be informacién negativa en relacién a sus capacidades y cuando percibe que no puede
mejorar. A pesar de que Deci y Chandler (1986) sugieren que este tipo de variables
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pueden ser centrales en las dificultades de aprendizaje, este constructo ha sido escasa-
mente estudiado. Consecuencia de ello puede ser que mientras Dweck y Leggett
(1988) sugieren que existe una relacién alta entre DA y baja motivaci6n intrinseca,
Pintrich, Anderman y Klobucar (1994) no encuentran, considerando un grupo de suje-
tos con DA y otro de sujetos sin DA, diferencias en esta variable.

OBJETIVOS

Partiendo de la importancia que tiene este constructo en relacién a la motivacién
de logro y, por tanto, a la conducta de rendimiento y dado que apenas conocemos
algiin trabajo sobre este tipo de variables con muestras espafiolas, nos parece relevante
en este estudio conocer si los nifios con dificultades de aprendizaje se diferencian sig-
nificativamente de los nifios sin problemas de aprendizaje en cuanto al nivel motiva-
cional, y respecto a los niveles de motivacion intrinseca en particular.

METODO

1. Hipétesis
Los trabajos de investigacién que hemos revisado sobre las metas de estudio nos
permiten realizar dos hipétesis en las que afirmamos que:
Hi:Los nifios con DA se encuentran menos motivados intrinsecamente que los
nifios sin DA.
H2: Los estudiantes con DA presentan niveles mayores de motivacién extrinseca
que los alumnos sin DA.

2. Muestra

La descripcién de la muestra se realiza de acuerdo con las indicaciones del Comi-
té de Investigacién del Council for Learning Disabilities (Rosenberg et al., 1993; ver
también Morris et al., 1994). El grupo total estd compuesto por 502 sujetos, de los
cuales 259 son alumnos con problemas de aprendizaje y 243 no muestran tales dificul-
tades. El total de sujetos asiste a colegios publicos. Teniendo en cuenta la variable
“gex0”, 203 son nifias (90 con DA y 113 sin DA) y 229 nifios (169 con problemas de
aprendizaje y 130 sin tales dificultades). La edad de los sujetos oscila entre los 8 ylos
16 afios, aunque debido al escaso nimero de sujetos con 8, 15 y 16 afios han sido
excluidos de la muestra, quedando ésta constituida finalmente por 487 sujetos.

El criterio para la seleccién de las muestras ha sido el siguiente. Inicialmente,
para seleccionar a los sujetos con dificultades de aprendizaje, el criterio ha sido la cer-
tificacién realizada por el distrito escolar, es decir, nifios que ya han sido diagnostica-
dos con dificultades de aprendizaje por los equipos psicopedagégicos de la zona.
Puesto que ésta no puede ser la tinica pauta para la seleccién de las muestras, en un
segundo momento hemos intentado obtener los resultados de las pruebas psicopedagd-
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gicas sobre las cuales se fundamentaba el diagnéstico, obteniendo como resultado que
tales datos dnicamente eran posibles para un 32% del total de la muestra de nifios con
dificultades de aprendizaje (en este tanto por ciento no se recogen informaciones com-
pletas o con mds de dos afios de antigiiedad). A los 83 casos (32%) se les habia eva-
luado la capacidad general a través del Weschsler (WISC-R en la mayoria de los
casos). En global, 1a media de capacidad general de esta submuestra es de 92,8%, con
una desviacién tipica de 10,3 (65 como valor minimo y 107 como valor mdximo). El
resto de los sujetos con posibles dificultades de aprendizaje, pero de los que no se dis-
ponia informacién o si la habia no era demasiado fiable, han sido evaluados por noso-
tros a través de una prueba de aplicacién colectiva pero adecuada para este tipo de
estimaciones, concretamente, la prueba BADYG-E de Carlos Yuste Hernanz (CEPE,
1988), que al estilo de las pruebas factorialista y en concordancia con la prueba de
Wechsler, ofrece una estimacién general de la madurez mental que, como el WISC, se
obtiene de la suma de la inteligencia general verbal y de la no verbal. Al igual que los
sujetos evaluados por medio del WISC-R, teniendo en cuenta la edad de los alumnos,
la media de madurez mental de los 176 sujetos restantes es de 91,4 y una desviacién
tipica de 11.6 (con 62 de valor minimo y 102 de valor méximo). La gran mayoria de
los sujetos sobrepasan el coeficiente general intelectual de 75.

Todos los sujetos seleccionados para formar parte de la muestra de nifios con DA
presentaban segiin los informes psicopedagégicos y el criterio del profesor de apoyo,
un retraso en las dreas académicas deficitarias posiblemente equivalente a dos o mds
cursos. Si bien no hemos aplicado ninguna prueba de rendimiento a aquellos sujetos
que no disponian de esa informaci6én en su informe psicopedagégico, sus déficits en
alguna o varias 4reas académicas eran suficientemente notables como para estar segu-
ros de que no era un simple retraso. Todos los nifios con dificultades de aprendizaje
reciben apoyo en las dreas deficitarias, variando el nimero de horas dependiendo del
retraso y niimero de dreas deficitarias. Algunos de los nifios también reciben otro tipo
de ayudas como asistencia a clases de logopedia.

Con respecto a la raza, la mayor parte de los sujetos con dificultades de aprendi-
zaje son de raza blanca y un pequefio porcentaje pertenecen a la raza gitana. En la
muestra de nifios sin dificultades, todos son de raza blanca. Respecto al nivel socio-
cultural, por una parte, no tenemos datos respecto al 47,3% de sujetos (31,3% con DA
¥ 16% sin ellas) y, por otra parte, en cuanto al nivel econémico ocurre lo mismo con
el 83,2% del grupo (55,6% de los sujetos con DA y 27,6% de los sujetos sin ellas), lo
que se debe a la negativa por parte de algunos profesores a proporcionar informacién
acerca de estos aspectos familiares por considerarlos personales. Finalmente, por lo
que se refiere a la localizacién geografica de los colegios a los que asisten los sujetos
de esta muestra de investigacién, todos son centros publicos y la mayoria se encuen-
tran dentro de la ciudad y los restantes en barrios de la misma. En consecuencia, pode-
mos concluir que los centros se encuentran en zona urbana (o semiurbana).

3. Instrumentos de medida

Los instrumentos utilizados en esta investigacién han sido:

—Cuestionario de Metas elaborado por Hayamizu y Weiner (1991). Consta de 20
items, de los cuales los 8 primeros plantean metas de intrinsecas y los 12 restantes
metas extrinsecas. El sujeto tiene que valorar cada item de 1 a 5, correspondiendo el 1
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a “nunca” y el 5 a “siempre”. En el trabajo de Hayamizu y Weiner la escala obtienc
coeficientes de fiabilidad bastante altos (metas de aprendizaje, .89, metas de refuerzo
social y metas de logro, como motivacién extrinseca, .78 y .71 respectivamente). Por
nuestra parte, también hemos obtenido coeficientes de fiabilidad altos, tanto en gene-
ral (.93) como diferenciando los dos tipos de muestras (nifios con DA, .92 y nifios sin
DA, .81).

—Escala BADYG-E de Carlos Yuste Hernanz (CEPE, 1988). Fue aplicada a aque-
llos sujetos con DA de los que no se tenia informacién psicopedagdgica elaborada por
los equipos correspondientes. Ofrece una estimacién general de la madurez mental del
sujeto obteniéndose, al igual que en el WISC, una suma de la inteligencia general ver-
bal y de la inteligencia general no verbal.

—Cuestionario de rendimiento destinado al profesor u orientador. Consta de una
serie de preguntas que deberén ser respondidas segiin una escala de 5 puntos y referi-
das a aspectos relacionados, por una parte, con el tipo de dificultades que manifiesta
el sujeto y con su rendimiento y, por otra parte, sobre su ambiente familiar, relacién
con los iguales, autoconcepto y actitud ante las tareas escolares.

4. Procedimiento

En este trabajo hemos realizado diversos andlisis factoriales de la varianza tenien-
do en cuenta las variables independientes “dificultades de aprendizaje” (con dos nive-
les: sujetos con DA y sujetos sin DA), “sexo” y “edad”, y una variable dependiente
“metas de estudio” (metas de aprendizaje, metas de logro, metas de refuerzo social) y
también hemos utilizado la prueba “t”, todo ello para determinar si existen diferencias
en los niveles motivacionales reflejados por ambos grupos y en qué direccién van las
diferencias, si es que se aprecian.

DESCRIPCION Y ANALISIS DE RESULTADOS

En este andlisis nos centramos en saber si efectivamente, como indican la mayo-
ria de los trabajos, los nifios con DA se encuentran menos motivados intrinsecamente
que sus iguales sin DA y si aquellos se encuentran fundamentalmente motivados de
manera extrinseca y més significativamente que sus compafieros sin problemas de
aprendizaje.

En la Tabla 1 observamos que tanto la edad como tener o no dificultades de
aprendizaje, en general, son variables importantes en el desarrollo de ciertos niveles
de motivacién para el estudio y el aprendizaje escolar. Weiner y Hayamizu (1991)
encontraron, siguiendo la teoria de Dweck, tres tipos de razones por las cuales los
alumnos se motivarian para el estudio (metas de estudio): a) metas de aprendizaje
(MA) que dan lugar a una motivacién de naturaleza intrinseca y que suponen un
esfuerzo por conocer, mejorar, ...; b) metas de logro (ML), tendencia del alumno a
estudiar buscando una recompensa extrinseca, como llegar a la Universidad, conseguir
buenas notas, ...; y ¢) metas de refuerzo social (MR), el estudiante se esfuerzo con el
fin de que sus buenos resultados conlleven la admiracién de los otros mds significati-
vos para él (padres, iguales, profesores). En nuestro trabajo también se obtiene esta
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estructura motivacional, de manera que analizaremos los resultados en funcién de esta
estructura dimensional. Como los dos 1ltimos tipos de metas son de naturaleza extrin-
seca, las incluimos en una nueva dimension (“MEX”) que es una sintesis de las dos y
que utilizamos como indice de 1a motivacién extrinseca.

Variables F sig.
DIFIC 47.729 .000

MA EDAD 2.990 .031
DIFIC/EDAD 1.605 .188

DIFIC 5.985 015

ML EDAD 5.257 .001
DIFIC/EDAD 952 415

DIFIC 49.801 .000

MR EDAD 2.997 .031
DIFIC / EDAD 3.469 .016

DIFIC 1.431 .205

MEX EDAD 4,659 .003
DIFIC/EDAD 2.373 .070

Tabla 1. Andlisis de Varianza. Efecto de las variables “dificultades de aprendizaje” y “edad”
sobre la motivacién del alumno. M: Metas de aprendizaje; ML: Metas de logro; MR: Metas de
refuerzo social; MEX: Motivacién extrinseca total.

En relaci6n con las hip6tesis planteadas, podemos sefialar que el hecho de presen-
tar déficits que imposibilitan un buen aprendizaje y rendimiento escolar es una condi-
cién que genera una influencia sustancial en la motivacién de los estudiantes. De
hecho como se observa en la Tabla 1 esta variable da lugar a diferencias significativas
en los tres tipos de motivaciones (aprendizaje, logro, refuerzo social), aunque la moti-
vacién de logro sea la menos afectada. En esta tabla también se aprecia que el interva-
lo de edad considerado (9-14 afios) da lugar a variaciones significativas en los tres
tipos de motivacién. Por otra parte, la interaccién entre estas dos variables (“dificulta-
des” y “edad”) unicamente es significativa cuando se trata de explicar la motivacién
derivada de las metas de refuerzo social.

En cuanto a la direccién en la que van estas diferencias, en la Tabla 2 observamos
que, tal y como sefialdbamos en la hipétesis 1, los sujetos con DA se encuentran
menos motivados intrinsecamente (MA) que sus compafieros sin DA,. y en la Tabla 3
observamos en qué medida son significativas esas diferencias, pudiendo concluir a la
luz de los datos que a) los nifios con DA se encuentran significativamente menos moti-
vados intrinsecamente que sus compafieros sin DA para desarrollar todas aquellas
actividades de estudio que conducen a la adquisicién significativa de conocimiento.
Como es l6gico, las repetidas experiencias de fracaso, las negativas creencias que de
ellas se derivan y la expectativa de que no se puede mejorar no pueden ms que des-
motivar al nifio, al menos intrinsecamente.
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DIFIC EDAD
9 10 11 12

MA con 27.59 28.83 29.00 26.05

sin 32.02 33.37 31.36 31.82
ML con 20.88 22.67 21.93 19.34

sin 20.64 21.59 18.57 18.21
MR con 23.24 25.31 26.74 24.09

sin 27.42 28.56 27.73 28.03
MEX con 4412 47.97 48.67 43.43

sin 48.07 50.15 46.30 46.24

Tabla 2. Medias correspondientes a los grupos generados por el andlisis de varianza de la ta-

bla 1.

En la segunda hipétesis afirmdbamos que los nifios con DA se encontrarian mdés

motivados extrinsecamente que los nifios sin DA. Los resultados obtenidos en esta

investigacién no confirman esta hip6tesis. En la Tabla 3 vemos que las medias en moti-
vacién de logro son idénticas, lo que indica que ambos grupos no se diferencian en este
aspecto. Es mids, en la Tabla 2 se aprecia de este tipo de motivacidn, con la edad, des-
ciende en mayor medida entre los sujetos con DA que entre los sujetos sin ellas.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

MA si 258 26.39 7.28
-10.28 .000

no 241 32.10 4.96

ML si 258 19.82 6.19
-1 912

no 240 19.88 6.95

MR si 257 23.94 5.98
-9.63 .000

no 242 27.92 2.75

MEX si 257 43.81 10.96
-4.69 .000

no 240 47.82 7.98

Tabla 3. Diferencia de medias entre nifios con y sin DA respecto a la motivacién para el estu-

dio y aprendizaje escolar.
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El otro componente de la motivacién extrinseca, “MR”, presenta también resultados
contrarios a la segunda hipétesis. De esta forma, se observa que los nifios sin DA se
encuentran significativamente mds motivados extrinsecamente que los nifios con DA. Pare-
ce que, aunque estos nifios desean el refuerzo social, creen que no tienen capacidad sufi-
ciente para rendir adecuadamente y lograr este apoyo, con lo que su motivacién hacia el
mismo es cada vez menor.

Teniendo en cuenta la “edad” (Tablas 4 y 5) encontramos que si bien a los 9 afios ya
existen diferencias en los dos tipos de motivacién entre los nifios con y sin DA, tales dife-
rencias se agrandan a medida que el nifios se hace mayor (12 afios). Es decir, con el paso
del tiempo el nifio con DA se va desmotivando cada vez mds, al menos diferencialmente
con respecto a los nifios sin DA.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

MA - si 17 27.58 7.74
-2.16 .012

no 47 31.97 5.28

PGL 5i 17 20.88 6.25
A2 .903

no 45 20.64 7.03

PGR si 17 23.23 5.87
-3.43 .001

no 47 27.36 3.50

MEX si 17 4411 10.84
-1.48 145

no 45 48.06 8.79

Tabla 4. Diferencia de medias entre nifios, de 9 afios, con y sin DA respecto a la motivacién
para el estudio y aprendizaje escolar.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

MA si 58 26.05 6.39
-4.69 .000

no 38 31.81 5.01

ML si 58 19.34 6.49
7 478

no 39 18.38 ) 6.54

PGR 81 58 24,08 5.15
-4.83 .000

no 39 28.07 2.95

MEX Si 58 43.43 10.64
-1.65 102

no 39 46.46 7.40

Tabla 5. Diferencia de medias entre nifios, de 12 afios, con y sin DA respecto a la motivacién
para el estudio y aprendizaje escolar.
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Considerando los dos componentes de la motivacién extrinseca, podemos afirmar
que b) en la misma linea que lo obtenido con respecto a la motivacion intrinseca, tam-
bién la motivacién extrinseca de los nifios con DA es menor que la de los nifios sin
DA. En conjunto, los nifios con DA se encuentran significativamente menos motivados
para realizar las tareas escolares que los estudiantes sin DA.

Aunque no hemos planteado ninguna hipétesis acerca de esta cuestién debido a
que no disponemos de estudios previos sobre la misma, a continuacién presentamos un
andlisis diferencial de estas dimensiones motivacionales en funcién de la variable
“““sex0” de los alumnos.

En la Tabla 6 se encuentran los resultados en funcién de la muestra en general.
Los datos indican que nifios y nifias se diferencian significativamente tanto en la moti-
vacién intrinseca (MA) como en las metas de refuerzo social y en la motivacién
extrinseca en global. Las nifias aparecen como mds motivadas intrinsecamente que los
nifios y parecen estar mds motivadas para conseguir el refuerzo social. Podemos afir-
mar, pues, que las nifias tienen niveles motivacionales mayores que los nifios.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

MA Nifios 330 28.21 7.54
-3.90 000

Nifias 234 30.45 6.13

ML Nifios 330 19.37 6.86
.75 453

Nifias 233 19.80 6.41

MR Nifios 330 24.83 5.93
-4.52 .000

Nifias 234 26.81 4.49

MEX Nifios 329 44.21 10.97
-2.84 .005

Nifias 233 46.63 9.15

Tabla 6. Diferencia de medias entre nifios y nifias en la motivacién para el estudio y aprendi-
zaje escolar.

Sin embargo, realizando este andlisis considerando por separado ambas muestras
(con DA y sin DA), los datos indican que la relacién entre sexo y motivacién varia.
Las tablas 7 y 8 reflejan que las diferencias encontradas entre los dos sexos al consi-
derar la muestra global se deben al grupo de sujetos con DA. Asi, mientras que los
nifios y nifias sin DA no se diferencian en ninguna de las dimensiones motivacionales,
los alumnos y alumnas con DA se diferencian significativamente en todas las dimen-
siones. En concreto, los nifios con DA se encuentran mds desmotivados que sus com-
paiieras con esos problemas de aprendizaje, y eso tanto intrinseca como extrinseca-
mente. Por tanto, un estudiante con DA se encontrard menos motivado que otro sin
DA y si es un nifio la desmotivacién es mayor que si es nifia.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

MA Nifios 168 25.51 7.55
2.70 .007

Nifas 90 28.05 6.49

ML Nifios 168 19.29 6.36
-1.89 .060

Nifias . 90 20.81 5.77

MR Nifios 167 23.31 6.23
_ -2.46 015

Nifas 90 25.13 5.32

MEX Nifios 167 42.66 11.23
-2.31 022

Nifias 90 45.94 10.15

Tabla 7. Diferencia de medias entre nifios y nifias con dificultades de aprendizaje en la motiva-
cién para el estudio y aprendizaje escolar.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

MA Nifios 128 32.21 5.08
.36 722

Nifias 113 31.98 4.85

ML Nifios 128 20.08 7.37
47 638

Nifias 112 19.66 6.48

MR Nifios 129 27.65 2.92
-1.63 .353

Nifias 113 28.23 2.52

MEX Nifios 128 47.72 8.48
-.21 .832

Ninas 112 47.94 7.40

Tabla 8. Diferencia de medias entre nifios y nifias sin dificultades de aprendizaje en la motiva-
cién para el estudio y aprendizaje escolar.

En funcién de todos estos resultados podemos sefialar que, de acuerdo con lo
planteado por Weiner y Hayamizu (1991), son tres los tipos de metas de estudio que
persiguen los sujetos, metas de aprendizaje, metas de logro y metas de refuerzo social.
Por otra parte, nuestros datos también indican, coincidiendo con Deci y Ryan (1985) y
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Valas y Sovik (1993), que existen diferencias entre los dos grupos de sujetos conside-
rados en esta investigacién, de manera que los que tienen problemas de aprendizaje
est4dn menos motivados intrinseca y extrinsecamente, haciéndose estas diferencias mds
evidentes con el paso del tiempo. Este resultado parece coherente con lo sefialado por
Pintrich y DeGroot (1990), Wentzel (1991) y Harackiewicz y Elliot (1993), entre
otros, en cuanto a que la motivacién que siente el sujeto hacia las tareas escolares estd
muy relacionada con las creencias que tiene acerca de su capacidad y con sus expecta-
tivas de autoeficacia. En el caso de los nifios con DA es muy posible que, debido a sus
repetidas experiencias de fracaso, tiendan a desconfiar de su capacidad para realizar
las tareas, lo que les lleva a tener negativas expectativas de éxito, perjudicando esto a
su motivacidn, que serd cada vez menor.

Pero también puede ocurrir que, pese a sus dificultades académicas, el nifio no
pierda la confianza en sus capacidades y siga interesado en desarrollar sus habilidades
y recursos (MA), como puede ser el caso de las nifias con DA. Sin embargo, si el con-
texto del aula favorece aspectos como la competitividad, la comparacién piblica de
los logros, etc, el sujeto puede empezar a mostrar ansiedad y temor a fracasar, descen-
diendo su interés por aprender. De ahi la importancia que tiene, como veremos a con-
tinuacién, el clima que el profesor crea en el aula.

Finalmente comentar, en relacién al grupo de sujetos sin DA, que nuestros datos
indican que es mayor su motivacién por conseguir refuerzos sociales (motivacién
extrinseca) que.por aprender (motivacién intrinseca), lo que puede deberse al clima
generado en el aula. Si en ésta se exige y valora un aprendizaje mecdnico y “al pie de
la letra”, el sujeto puede optar por mostrar una actitud flexible que le permita adquirir
nuevos conocimientos y destrezas al mismo tiempo que responder como se espera de
él a las demandas académicas, recibiendo el reconocimiento de sus profesores, compa-
fieros y padres.

CONCLUSIONES

Numerosos investigadores han sefialado que el modo como los estudiantes abor-
dan y se implican en los aprendizajes escolares estd determinado, en parte, por los
objetivos que persiguen, el tipo de metas que pretenden alcanzar.

El hecho de que el sujeto adopte un tipo u otro de metas depende tanto de varia-
bles individuales (creencias acerca de la propia capacidad, autoeficacia), como de
variables contextuales (clima del aula) y, por ello, de cara a una intervencidén por parte
del profesor se trataria de trabajar considerando ambos tipos de variables, con el obje-
tivo de favorecer el desarrollo de metas de aprendizaje. Sin embargo, teniendo en
cuenta que es el ambiente del aula el que puede hacer que unas metas resulten mis
salientes que otras y, por lo tanto, lo que puede determinar el modo como el sujeto
piense acerca de s{ mismo, de su capacidad, de las tareas y del aprendizaje, la actua-
ci6én del profesor deberfa centrarse en este ambiente, con el fin de lograr que los suje-
tos se interesen mds por desarrollar y mejorar sus destrezas y habilidades que por los
resultados que obtienen, de manera que esto afecte indirectamente y de modo favora-
ble a las variables individuales.
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Son varios los aspectos del ambiente del aula los que repercuten sobre las creen-
cias que el sujeto desarrolla acerca de su inteligencia, sobre su motivacién y sobre su
conducta, destacando entre ellos el modo como se disefien las tareas y actividades
escolares, la actitud del profesor y el modo de evaluar, aspectos a los que ya nos
hemos referido anteriormente y que ahora volvemos a resefiar brevemente.

Con respecto al primero de ellos, destacdbamos cémo cuando el profesor ofrece
tareas y actividades variadas, interesantes y significativas a las que el sujeto puede
atribuir sentido, est4 favoreciendo el que éste se implique activamente en su realiza-
cién. Por otra parte, el profesor ha de estar atento a la informacién que con sus reac-
ciones éstos le trasmiten, ajustando la ayuda prestada a la situacién especifica de cada
uno. Ha de mostrar, pues, una actitud flexible y de continua adaptacién a las dificulta-
des y progresos que encuentran los sujetos al abordar las tareas.

Asimismo, el profesor debe desarrollar en sus alumnos una actitud de tolerancia
ante el fracaso que les permita afrontar una realizaci6n inicial insegura, poco organi-
zada, ineficaz como paso previo y necesario para lograr un aprendizaje significativo, y
entrenarles, fundamentalmente en el caso de los que tienen problemas de aprendizaje,
tanto en el uso de las estrategias cognitivas y metacognitivas basicas para realizar las
tareas escolares como en el uso de estrategias autorreguladoras de los estados afecti-
vo-motivacionales generados ante las distintas actividades (Coll et al., 1993). Esto
facilitard que los sujetos vayan adquiriendo nuevas destrezas y desarrollen sentimien-
tos de control sobre los resultados académicos que obtienen, lo que favorece que sus
expectativas sean mds positivas y, por lo tanto, su motivacién intrinseca hacia el
aprendizaje se vea incrementada, afectando positivamente a su rendimiento.

Respecto a la actitud y conducta del profesor ya hemos sefialado que aquellos que con-
sideran que el aprendizaje es una representacién que los alumnos hacen de los contenidos
escolares mediante un proceso de “reconstruccién”, de elaboracién personal; que en este pro-
ceso €l juega un papel fundamental ayudando a estos sujetos a que construyan sus conoci-
mientos, a que comprendan que en esta labor no deben centrarse Gnicamente en los conteni-
dos sino en c6mo se organizan y actian; que estimula la toma de decisiones, la participacién;
que estd orientado hacia la autonomia de sus alumnos y que ofrece oportunidades para que
tenga lugar un aprendizaje autodirigido est4 creando un clima que favorece la implicacién de
los nifios en las tareas, el recurso al esfuerzo, la persistencia y al uso de estrategias adecuadas
ante las dificultades y, por tanto, la bisqueda de metas de aprendizaje (Machargo, 1991).

Por otra parte, también resulta especialmente relevante el tipo de evaluacién que
el profesor realiza en el aula. Parece que serfa mas adecuado que los profesores recu-
rrieran a una evaluacién individualizada, referida a criterios propios, en la que se reco-
nozca y valore el esfuerzo del sujeto, una evaluacién més informativa que atribucional
y més centrada en los procesos que el sujeto pone en marcha a la hora de realizar las
tareas escolares (ensefidndole nuevas estrategias, cudndo utilizarlas, c6mo y para qué)
que en los resultados que obtiene.

En definitiva, el profesor deberfa intentar crear un clima en el aula que permita a
los alumnos no sélo la adquisicién de nuevos contenidos y capacidades cognoscitivas,
sino alcanzar un desarrollo global y equilibrado basado en sentimientos de autocon-
fianza, autocontrol y autonomia, fundamentalmente en aquellos que tienen una imagen
debilitada, ya que esto favorece la bisqueda de metas de aprendizaje, la motivacién
intrinseca hacia el mismo y, por tanto, un mejor aprovechamiento escolar.
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