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Resumen

En este trabajo, se han analizado las orientaciones motivacionales en una muestra de estu-
diantes universitarios. Durante tres cursos académicos, participaron en ella 675 alumnos
del grado de Maestro en Educacién Infantil y Primaria de la Universidad de Castilla-La
Mancha, un 92% de los cuales eran mujeres y entre todos tenfan una edad media de 22
afios. La motivacién fue evaluada mediante el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje
y Motivacién (CEAM II). Se pretenden conocer las subescalas motivacionales de los estu-
diantes y la repercusién que sobre estos tiene compaginar sus estudios de grado con o sin
un trabajo remunerado. Los datos son expuestos mediante medidas de tendencia central,
de dispersién y de posicién. Posteriormente, se realiza la comparacién de medias indepen-
dientes de tipo no paramétrico. Se contrasta la hipétesis sobre las diferencias motivacio-
nales entre el grupo de estudiantes que trabaja y el que no trabaja. Los resultados muestran
diferencias significativas en las subescalas Orientacidn a metas extrinsecas y Autoeficacia para
el rendimiento entre los universitarios que tienen un trabajo remunerado y los que no.
Como conclusién, vemos que, para lograr una intervencién docente eficaz, es necesario
conocer a nuestros alumnos y a sus metas para ayudarles a lograr el éxito académico.

Palabras clave: metas intrinsecas; metas extrinsecas; creencias de control y autoeficacia para
el aprendizaje; valor de la tarea; autoeficacia para el rendimiento y la ansiedad

Resum. Perfil motivacional en estudiants del grau de Mestre en Educacié Infantil i Primaria

En aquest treball, s’hi han analitzat les orientacions motivacionals en una mostra
d’estudiants universitaris. Durant tres cursos academics, hi van participar 675 alumnes del
grau de Mestre en Educacié Infantil i Primaria de la Universitat de Castella-la Manxa, un
92% dels quals eren dones i entre tots tenien una edat mitjana de 22 anys. La motivacié
va ser avaluada amb el Qiiestionari d’Estrategies d’Aprenentatge i Motivacié (CEAM 1II).
Es pretenia congixer les subescales motivacionals dels estudiants i la repercussié que sobre
aquests té compaginar els seus estudis de grau amb un treball remunerat o sense. Les dades
s6n exposades mitjangant mesures de tendéncia central, de dispersié i de posicid. Poste-
riorment, es realitza la comparacié de mitjanes independents de tipus no parametric. Es
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contrasta la hipotesi sobre les diferencies motivacionals entre el grup d’estudiants que
treballa i el que no treballa. Els resultats mostren diferéncies significatives a les subescales
Orientacié a metes extrinseques i Autoeficiacia per al rendiment entre els universitaris que
tenen una feina remunerada i els que no. Com a conclusié, veiem que, per aconseguir una
intervencié docent eficag, és necessari congixer els nostres estudiants i les seves metes per
ajudar-los a assolir I'exit académic.

Paraules clau: metes intrinseques; metes extrinseques; creences de control i autoeficacia
per a aprenentatge; valor de la tasca; autoeficacia per al rendiment i 'ansietat

Abstract. Motivational profile of students in bachelor degree programmes in early childhood
and primary education

In this paper we study the motivational profile of a sample of students enrolled in the
Bachelor’s Degree in Early Childhood and the Bachelor’s Degree in Primary Education
at the University of Castilla-La Mancha. A total of 675 (92% female) students with a mean
age of 22 years participated in the study. The motivations of the participants were assessed
using the Learning Strategies and Motivation Questionnaire (CEAM II). The main objec-
tive was to determine the motivational subscales of students and the relationship between
motivation and working at the same time. The data are described according to measures
of central tendency, dispersion and position. Nonparametric comparison of independent
means was applied to test the hypothesis on motivational differences between students
who work and those who do not. Significant differences were observed in the subscales of
extrinsic goals orientation and self-efficacy between students who work and those who
only study. In conclusion, for effective educational interventions, it is necessary to know
what motives students to learn and how they achieve academic success.

Keywords: intrinsic goal orientation; extrinsic goal orientation; control beliefs and self-
efficacy for learning; task value; self-efficacy for performance and anxiety
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1. Introduccién

La manera en que un estudiante lleva a cabo su actividad de aprendizaje puede
estar determinada por tres elementos: el estilo de aprendizaje, la motivacién y
la metacognicién (Okagaki y Sternberg, 1993). El aprendizaje consiste en asi-
milar contenidos de manera dindmica mediante el uso de diferentes estrategias
que permitan internalizar lo aprendido. Desde la perspectiva de Biggs, se esta-
blecen tres modalidades de aprendizaje: profundo, superficial y de logro. Cada
uno de ellos supone una estrategia y un esfuerzo para alcanzar una meta (Biggs,
1985). Al marcarse unas metas, la motivacién puede afectar al nivel de esfuerzo
con que se lleva a cabo el aprendizaje, aunque no siempre la premisa de la apli-
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cacién de una estrategia es consciente (Lamas, 2008). Por su parte, Biggs (1985)
plantea que debe haber una relacién entre las estrategias que se utilizan y la
motivacién de los estudiantes para alcanzar un tipo de aprendizaje. Este plan-
teamiento es corroborado en diferentes estudios (Gonzélez, Pifeiro, Rodriguez,
Sudrez y Valle, 1998; Martinez y Galdn, 2000; Valle, Gonzdlez, G6mez, Vieiro,
Cuevas y Gonzdlez, 1997). Asi, la implicacién activa del estudiante en su pro-
ceso de adquisicién de conocimiento es mayor cuando percibe que tiene las
competencias necesarias para afrontarlo y unas altas expectativas de autoeficacia
(Inglés, Martinez-Monteagudo, Garcfa-Ferndndez, Valle y Castejon, 2015).
Otras investigaciones indican que las metas de aprendizaje estdn asociadas
a mayores creencias sobre el valor de la tarea (Ames, 1992; Harackiewicz,
Barron y Elliot, 1998; Wolters, You y Pintrich, 1998) y con una disminucién
en los niveles de ansiedad ante los exdmenes (Pintrich, 2000). Para otros auto-
res, la orientacién motivacional mds adecuada para los estudiantes es aquella
en la que no solo estdn preocupados por el conocimiento y la mejora de las
capacidades, sino también por la consecucién de un nivel especifico de rendi-
miento (Valle, Cabanach, Nufiez, Gonzdlez-Pienda, Rodriguez y Pifieiro,
2003). En funcién de la orientacién motivacional, se puede realizar una cla-
sificacién de los estudiantes en tres tipos: con orientacién hacia objetivos mul-
tiples, hacia el rendimiento y con orientacién hacia las metas de aprendizaje.
Algunos autores diferencian la motivacién en intrinseca y extrinseca (Alon-
s0, 1997; Huertas, 1997; Pintrich y Garcfa, 1993). La motivacién intrinseca
incluye aquellas acciones llevadas a cabo por los alumnos y movidas por el
aliciente que genera la propia actividad, siendo un fin en s misma y no un
medio con el que lograr otras metas. En cambio, la orientacién motivacional
extrinseca es aquella que lleva al estudiante a realizar una accién con el fin de
complacer unos motivos diferentes a los relacionados con la propia actividad.
Se han estudiado también las causas de abandono en los estudios univer-
sitarios. Gonzalez, Alvarez, Cabrera y Bethencourt (2007) consideran que la
causa mds significativa de abandono es el poco interés vocacional seguido de
una baja motivacién. Como factores de éxito académico, se encuentran la
motivacién de los alumnos por la materia que estudian, su capacidad de esfuer-
zo para alcanzar los logros venideros, la sinergia entre sus capacidades, las
exigencias por parte de la titulacidn y la satisfaccién de cursar dicho grado.
Otros estudios (Feixas, Mufioz, Gairin, Rodriguez y Navarro, 2015) indican
que una parte del abandono es voluntario. Cuando un universitario no cursa
los estudios deseados, descubre que estos le insatisfacen en relacién con su
vocacién o por discordancia con sus capacidades o motivaciones. Consideran-
do que los estudiantes mantienen una actitud hacia el grado orientada a alcan-
zar el éxito, buscan, asi, dar una respuesta a sus expectativas en forma de
educacién y por medio de una maduracién personal (Boza y Toscano, 2012).
Los motivos de logro se postulan como predictores de las metas de rendimien-
to y de los objetivos que se pretenden alcanzar (Elliot y Murayama, 2008).
En los dltimo afios, se ha acrecentado el interés en conocer cémo aprenden
los estudiantes en la universidad, especialmente tras la adaptacién de las titu-
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laciones espafiolas al modelo propuesto por el Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), donde las competencias son la nueva guia en el proceso de
ensefilanza-aprendizaje, lo que lleva al docente a modificar la metodologfa, las
estrategias de ensenanza-aprendizaje y el sistema de evaluacién (Poblete, Beza-
nilla, Ferndndez-Nogueira y Campo, 2016). A través de la formacién en com-
petencias, se pretende que los estudiantes adquieran conocimientos, habilida-
des y destrezas que permitan su utilizacién en entornos laborales, también se
fomenta la obtencién de habilidades y aprendizajes que les hagan ser respon-
sables e independientes (Chisvert, Palomares y Soto, 2015). Este proceso de
reestructuracién que han experimentado las universidades enfatiza y aumenta
el desarrollo de las capacidades y de los componentes que permitirdn que el
estudiante universitario se maneje y se habitde a las exigencias de la sociedad.
El papel del docente debe consistir en crear un ambiente de aprendizaje que
haga que el estudiante se implique, lo que influird también en la manera de
aprender y de afrontar las tareas de estudio. Por tanto, la metodologia usada
y el modo de evaluar a los alumnos influye en el modo cémo aprenden (Gar-
gallo, 2006, 2009). Ademds, el profesor debe ofrecer una ensefianza donde el
estudiante sea el nicleo principal, dotado de mayor autonomia y protagonis-
mo por medio de metodologfas activas y participativas, que consigan un mayor
compromiso de los alumnos para que, de un modo auténomo, logren cons-
truir su propio conocimiento. A través de la orientacién motivacional de mal-
tiples metas, donde prima el perfil motivacional del universitario formado por
las altas metas de aprendizaje y de aproximacién al rendimiento, se consigue
un funcionamiento académico éptimo (Valle et al., 2010).

En un andlisis reciente (Ruesga, Da Silva y Eduardo, 2014) llevado a cabo
con estudiantes que trabajaban al mismo tiempo que asistfan a la universidad,
se observé que el rendimiento de aquellos que tenfan jornadas laborales supe-
riores a 15 horas semanales se veia afectado de manera negativa. Sin embargo,
cuando la jornada laboral era inferior a 15 horas semanales, tener un empleo
les afectaba positivamente, del mismo modo que una experiencia laboral pre-
via a cursar sus estudios universitarios. Ello nos hace considerar, dentro del
rendimiento académico, que la entrada de los estudiantes universitarios en el
mundo laboral, su realidad socioeconémica y la de su familia puede ejercer un
efecto negativo en los resultados académicos que obtengan. Igualmente, el tipo
de empleo, la edad y la raza pueden influir en esos resultados.

2. Objetivos e hipétesis

El presente andlisis pretende conocer las motivaciones que tienen los partici-
pantes para estudiar, asi como identificar los factores asociados a esa motiva-
cién y, particularmente, simultanear o no la asistencia a la universidad con un
trabajo remunerado. Como hipétesis de investigacién, planteamos que el uni-
versitario que trabaja frente al que no trabaja obtendrd puntuaciones mds
elevadas en las diferentes subescalas motivacionales.
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3. Método

La recogida de datos se llevé a cabo en el centro universitario al que pertenecen
los alumnos que participaron en la investigacién. El cuestionario se aplicé en
diferentes momentos temporales (al comienzo de cada uno de los cuatrimes-
tres) por parte de personal especializado en la investigacién. No tuvieron limi-
te de tiempo para responder a las diferentes preguntas.

La muestra que ha participado en la investigacién ha sido de 675 alumnos
matriculados en el grado de Maestro en Educacién Infantil y Primaria de la
Universidad de Castilla-La Mancha durante los tres tltimos cursos académi-
cos. Mayoritariamente, los alumnos participantes eran del sexo femenino (un
92%), con una edad media de 22 afios. El 85,3% de los estudiantes no com-
paginaba su asistencia a clase con ningtin trabajo remunerado, mientras que
el 14,7% si lo hacfa. La seleccién de la misma fue por contacto directo con los
universitarios por parte de los investigadores.

Para determinar los aspectos cognitivos de la motivacién presentes entre
los estudiantes, se utiliz$ el cuestionario CEAM 1II (Roces, Tourdén y Gonzélez,
1995). Se trata de una adaptacién del Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire (MSLQ) disefiado por Pintrich et al. (1988) y Pintrich, Smith, Gar-
cfa y Mckeachie (1993), el cual analiza tanto las orientaciones motivacionales
de los alumnos como las estrategias de aprendizaje llevadas a cabo en el afron-
tamiento de cada curso académico. El modelo motivacional sobre el que se
sustenta es el empleado por Eccles, Adler, Futterman, Goff'y Kaczala, (1983)
y Pintrich et al. (1988). Para Pintrich y DeGroot (1990), hay tres principios
motivacionales que se dan en las estrategias de aprendizaje: un componente
de expectativas, un componente de valor y un componente afectivo.

El MSLQ ha sido utilizado tanto en el émbito universitario como en el no
universitario. Se han realizado diferentes andlisis psicométricos de fiabilidad,
andlisis factorial y correlaciones con diversas medidas sobre el rendimiento de
los estudiantes. En el trabajo llevado a cabo por Roces et al. (1995), la adecua-
cién del cuestionario respecto a la escala motivacional estd dividida en tres
dimensiones: componentes de expectativas (Creencias de control y autoeficacia
para el aprendizaje y Autoeficacia para el rendimiento), componentes de valor
(Orientacidn a metas intrinsecas, Orientacion a metas extrinsecas'y Valor de la
tarea) y componentes afectivos (Ansiedad).

La fiabilidad de la escala de motivacién es de 0,79. Los datos de fiabilidad
de Cronbach oscilan entre 0,57 y 0,84 (Roces, Tourdén y Gonzélez, 1999).

El cuestionario utilizado, CEAM 11, consta de 81 {tems, 31 de ellos hacen
referencia a la motivacidn, mientras que 50 tratan acerca de las estrategias de
aprendizaje. La escala de respuesta empleada es de tipo Likert con un interva-
lode1a7,donde 1 hace referencia a «No me describe en absoluto» y 7, a «Me
describe totalmente».

Se realizé un andlisis descriptivo mediante el uso de medidas de tendencia
central, medidas de dispersién y medidas de posicién del valor que alcanzaban
los alumnos en cada una de las dimensiones motivacionales. Tras comprobar
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que las variables seguian una distribucién normal (Test de Kolmogorov-Smir-
nov), se realizé una comparacién de medias independientes (ANOVA) de cada
una de las diferentes subescalas de motivacién entre los estudiantes que traba-
jaban y los que no trabajaban. Las variables fueron analizadas mediante el
programa informdtico Statistical Package for the Social Science (SPSS) version
20.0. El nivel de significacién establecido fue de p < 0,05.

4. Resultados

La muestra estd comprendida por 675 universitarios con una edad media de
22,12 + 3,68. De ellos, 99 trabajan a la vez que estudian, con una edad media
de 26,02 + 5,84, y 576 tinicamente estudian, con una edad media de 21,44 +
2,64. En la tabla 1, se presentan las puntuaciones que los alumnos otorgan a
los diferentes items que componen las seis subescalas que analizan la motiva-
cién dentro del cuestionario. Se obtienen mayores puntuaciones en la variable
Orientacién a metas intrinsecas (6,03 = 0,66), que consiste en la percepcién
que tienen los estudiantes de los motivos por los que se implican en una tarea
y el grado de satisfaccién cuando llevan a cabo una labor académica. Por lo
tanto, la participacién en ella es un fin en si mismo, mds que un medio para
lograr un fin. La segunda subescala con mayor puntuacion es Valor de la tarea
(5,86 + 0,75), que indica la importancia y el provecho que el alumno da a las
asignaturas, si las considera dtiles para su formacidn, para entender otras mate-
rias o interesantes para ambos objetivos. Con menor puntuacién, destaca la
subescala Ansiedad (3,13 + 0,87), que aglutina los pensamientos negativos que
los estudiantes tienen durante la realizacién de los exdimenes, con repercusién
en los resultados y las reacciones fisioldgicas que se producen mientras duran
los mismos.

Las puntuaciones intermedias se obtuvieron en las subescalas Autoeficacia
para el rendimiento (5,62 = 0,76), que hace referencia al conjunto de creencias
de los universitarios sobre su propia capacidad para lograr un buen rendimien-
to académico; Orientacidn a metas extrinsecas (5,38 + 0,96), que es la contri-

Tabla 1. Puntuaciones obtenidas en las seis subescalas del CEAM II

Subescalas Media Desviacién Mediana Percentil 25 /

tipica Percentil 75
1. Autoeficacia para el rendimiento 5,62 0,76 5,60 5,20/ 6,20
1. Ansiedad 3,13 0,87 3,17 2,50/3,67
11l. Valor de la tarea 5,86 0,75 6,00 5,50/6,50
IV. Orientacidon a metas extrinsecas 5,38 0,96 5,50 5,00/6,00
V. Orientacién a metas intrinsecas 6,03 0,66 6,17 5,67 /6,50
VI. Creencias de control y autoeficacia 5,34 0,74 5,33 4,83/5,83

para el aprendizaje

Fuente: elaboracion propia.
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bucién del estudiante a una actividad como respuesta a las exigencias de la
evaluacidn, las calificaciones que obtiene, la opinién de los demds y la obten-
cién de mejores resultados que sus companeros, y Creencias de control y auto-
eficacia para el aprendizaje (5,34 + 0,74), que indican qué considera el alumno
sobre la relacién entre el dominio que pueda tener de la asignatura y el esfuer-
z0 que estd llevando a cabo, junto con la metodologfa de estudio y su opinién
sobre la capacidad de adquirir los conocimientos que requiere la asignatura
para superarla.

La puntuacién de dichas subescalas se obtiene a través de los diferentes
{tems que configuran cada una de las subescalas de la motivacién. Respecto a
los items mds valorados, de forma creciente, encontramos los siguientes: en
primer lugar, el item 21 (Orientacion a metas extrinsecas): «Confio en que
puedo hacer un excelente trabajo respecto a las tareas y a los exdmenes en esta
asignatura», con 4.326 puntos. Lo siguen el item 26 (Orientacidn a metas
intrinsecas): «Me gusta esta asignatura», con 4.293 puntos; el item 12 (Auzoe-
ficacia para el rendimiento): «Confio en que puedo aprender los conceptos
bdsicos ensefiados en esta asignatura», con 4.251 puntos; el item 17 (Orienta-
cidn a metas intrinsecas): «Estoy interesado en el contenido de esta asignatura»,
con 4.235 puntos, y, por dltimo, el item 18 (Creencias de control y autoeficacia
para el aprendizaje): «Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de
la asignatura», con 4.207 puntos.

Los items con una menor valoracién pertenecen mayoritariamente a la
subescala Ansiedad, con una puntuacién global m4s baja. El menos valorado
serfa el ftem 19: «En esta asignatura, experimento una situacién desagradable,
como de angustia», con 915 puntos; seguido del item 28: «Siento angustia
cuando presento un examen o una tarea en esta asignatura», con 1.581 puntos,
y, por tltimo, el item 3: «Cuando presento una tarea, un examen u otra acti-
vidad en esta asignatura, pienso que mi desempefio es deficiente comparado
con el de mis compafieros», con 1.649 puntos.

Mediante la comparacién de medias independientes ANOVA, se confron-
taron los resultados obtenidos en las diferentes subescalas teniendo en cuenta
si los sujetos tenfan algiin empleo remunerado a la vez que estudiaban (774-
bajan) o si estaban centrados inicamente en su formacién (No trabajan). Los
resultados se recogen en la tabla 2.

Existen diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes que
trabajan y los que no trabajan en las subescalas Autoeficacia para el rendimien-
1o (5,40 + 0,83; 5,66 = 0,74; p = 0,002) y Orientacidn a metas intrinsecas (5,04
+ 1,27; 5,44 + 0,88; p < 0,001). No se encuentran diferencias estadisticamen-
te significativas para el resto de subescalas de motivacién.

Se representan grificamente las diferentes subescalas y la puntuacién otor-
gada por los participantes en una escala comprendida entre uno y siete («<No
me describe en absoluto» a «Me describe totalmente»).

En la subescala Autoeficacia para el rendimiento (grifico 1), ambas muestras
alcanzaron su puntuacién mds alta en la escala de respuesta 5: «Me describe
suficientemente». En relacién con los sujetos que no trabajan, el porcentaje
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Tabla 2. Subescalas de la motivacion segun se tenga trabajo remunerado o no

Subescalas Trabajan No trabajan Valor de p
(n =99) (n = 576)
1. Autoeficiencia para el rendimiento 5,40 + 0,83 5,66 + 0,74 0,002
1. Ansiedad 3,18 + 0,94 3,12+ 0,86 0,565
I1l. Valor de la tarea 5,94 + 0,63 5,84 + 0,77 0,231
V. Orientacidon a metas extrinsecas 5,04 + 1,27 5,44 + 0,88 0,000
V. Orientacion a metas intrinsecas 6,07 + 0,59 6,02 + 0,68 0,585
VI. Creencias de control y autoeficacia 5,41 £ 0,71 5,32 + 0,74 0,274

para el aprendizaje

Fuente: elaboracion propia.

Grafico 1. Autoeficacia para el rendimiento
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Fuente: elaboracion propia.

mayor de ellos se localiza entre la escala 5 y 6, mientras que los sujetos que si
trabajan se encuentran entre la escala 4 y 5. Los items que obtuvieron mayor
puntuacién son el 12 («Confio en que puedo aprender los conceptos bdsicos
ensefiados en esta asignatura») y el 31 («Considerando las dificultades de esta
asignatura, el profesor y mis habilidades, pienso que saldré bien en el resulta-
do final»).

En la siguiente subescala, Ansiedad (grfico 2), los sujetos que trabajaban y
los que no trabajaban respondieron de forma similar. E1 72,72% de los alumnos
que trabajaban obtuvieron el porcentaje mayor de respuestas en los intervalos
2y 3. E1 76,9% de los sujetos que no trabajaban puntuaron en ese mismo
intervalo de respuestas. La mayor puntuacién se obtuvo en el item 8: «Cuan-
do presento una prueba o una tarea en esta asignatura, pienso en los items o
en las preguntas de la misma que no he podido contestar».
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Grafico 2. Ansiedad
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Fuente: elaboracion propia.

En la subescala Valor de la rarea (gréfico 3), el porcentaje mayor de res-
puestas se sittia en las escalas 5 y 6 para ambos grupos de sujetos, que trabajan
(86,86%) y que no trabajan (82,11%). La mayor puntuacién se obtiene en los
ftems 23 («Pienso que me es ttil aprender el contenido de esta asignatura») y
el 27 («Entender esta asignatura es muy importante para mi»).

Grafico 3. Valor de la tarea
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Fuente: elaboracion propia.

En la subescala Orientacién a metas extrinsecas (grafico 4), la muestra de los
sujetos que trabajaban utilizé las escalas 4 a 6, siendo la escala 5 la de mayor
preferencia, con el 37,37% de los estudiantes. Por otro lado, los sujetos que
no trabajaban, el 75,69% de la muestra, respondieron en las escalas 5 y 6.
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Grafico 4. Orientacion a metas extrinsecas
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Ambos grupos de sujetos obtuvieron su mayor puntuacién en la escala 5, los
dos se diferenciaron en un 8,98% y fue mayor en los sujetos que no trabaja-
ban. El {tem con una puntuacién mds elevada en ambos grupos de individuos
fue el 21: «Espero que mi desempefio en esta asignatura sea bueno». Mientras
que el menos valorado fue el item 7: «Conseguir una buena calificacién en esta
asignatura es la cosa mds satisfactoria para mi ahora».

En la subescala Orientacién a metas intrinsecas (grifico 5), de los sujetos
que no trabajaban, el 59,55% obtuvo el mayor porcentaje de respuestas en las
escalas 5y 6.

Grafico 5. Orientacion a metas intrinsecas
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Grafico 6. Creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje
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El 49,49% de la muestra de sujetos que trabajaban obtuvo el mayor por-
centaje de respuestas en la escala 6. Las mayores puntuaciones se obtuvieron
en los ftems 26 («Me gusta esta asignatura») y 17 («Estoy muy interesado en
el contenido de esta asignatura»). Las respuestas obtenidas en las escalas 1 hasta
la 4 en ambas muestras de estudiantes fueron muy similares.

En la subescala Creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje (gra-
fico 6), en el grupo que no trabajaba, el 23,96% de sujetos respondié a la
escala 4, y el 51,04% respondié a la escala 5, mientras que los individuos del
grupo de estudiantes que trabajaban respondieron de manera similar entre las
escalas 4 y 6. Las mayores puntuaciones se obtuvieron en los items 18 («Si me
esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de la asignatura») y 2 («Si estu-
dio en la forma apropiada, podré aprender el material o el contenido de esta
asignatura»).

5. Discusién y conclusiones

Los resultados obtenidos no permiten confirmar nuestra hipétesis de estudio
sobre mayores puntuaciones obtenidas en todas las subescalas motivacionales
entre universitarios del grado de Maestro en Educacién Infantil y Primaria
que tienen un trabajo remunerado a la vez que realizan sus estudios frente a
aquellos que no trabajan. Solo encontramos diferencias significativas en las
subescalas Awutoeficacia para el rendimiento (p = 0,002) y Orientacién a metas
extrinsecas (p < 0,001). Se encuentran puntuaciones mayores en Ansiedad,
Valor de la tarea, Orientacién a metas intrinsecas'y Creencias de control y auto-
eficacia para el aprendizaje para estudiantes que trabajan y menores en Auzoe-
ficacia para el rendimiento y Orientacidn a metas extrinsecas.
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Considerando el objetivo de partida de la presente investigacién (conocer
la motivacién de los estudiantes), y tras el andlisis estadistico realizado sobre
las subescalas de las orientaciones motivacionales en universitarios, los {tems
que han alcanzado una mayor puntuacién en la definicién de las orientaciones
motivacionales son las que hacen referencia a las subescalas Orientacion a metas
extrinsecas, Orientacidn a metas intrinsecas, Autoeficacia para el rendimiento
académicoy Creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje. Es decir, las
expectativas que tienen los estudiantes sobre su desarrollo en las asignaturas,
el agrado que les supone las materias que cursan, la confianza que tienen en
poder adquirir los conocimientos necesarios, la atraccién o la utilidad que
perciben sobre las asignaturas y la confianza que tenga el estudiante en su
potencial para comprenderlas. En la Orientacién a metas extrinsecas, una alta
puntuacién indica que se involucran en tareas académicas para obtener aque-
llos objetivos extrinsecos a la propia tarea. Segiin Lamas (2008), un estudian-
te motivado extrinsecamente se comprometerd solo cuando las actividades le
ofrezcan la posibilidad de obtener recompensas externas, con lo cual realizard
tareas mds sencillas.

A pesar de que, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, el démbito afectivo
desempena un papel crucial (Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro, 2011), los
{ftems con menor puntuacién pertenecen a las subescalas Ansiedad, Creencias
de control y autoeficacia para el aprendizaje, como son la experimentacién de
angustia, la tensién que puede producir presentar una tarea o realizar un exa-
men, la creencia de que los trabajos que presenta pueden quedar por debajo
de los de sus compaiieros, la polarizacién en la percepcidén de fracaso o la
atribucién de no esforzarse lo suficiente si no se entiende adecuadamente
una asignatura.

A pesar de que solo en dos subescalas hay diferencias significativas entre
los estudiantes que estdn trabajando y los que no trabajan, ambos grupos
respondieron que se «Le describe suficientemente» (puntuacién de 5) o que se
«Le describe mucho» (puntuacién de 6) en las subescalas Auzoeficacia para el
rendimiento, Valor de la tarea, Orientacion a metas extrinsecas, Orientacion a
metas intrinsecas'y Creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje. En la
Autoeficacia para el rendimiento, destaca la percepcién que tienen los estudian-
tes sobre su capacidad para adquirir los conocimientos de la asignatura y con-
sideran que las diferentes dificultades podrdn afrontarlas con ayuda del profe-
sor y sus propias habilidades. La alta repercusién que obtenemos en esta
subescala coincide con otras investigaciones (Valle et al., 2015), donde los altos
resultados obtenidos en autocficacia combinados con las altas metas de apren-
dizaje son compatibles con puntuaciones medias mds altas en aquellas variables
con una mayor repercusién motivacional y académica. En el Valor de la tarea,
el estudiante considera que es ttil la materia de la asignatura que estd cursan-
do y destaca la importancia de comprenderla. En las Mezas extrinsecas, destaca
el deseo del alumno de realizar un buen desempefo de la asignatura. En la
Orientacidn a metas intrinsecas, es el agrado que le produce cursar la asignatu-
ray el deseo de conocer su contenido lo que le ayuda a conseguir un correcto
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desempefio de la misma. En las Creencias de control y autoeficacia para el apren-
dizaje, se hace hincapié en que, a través del esfuerzo y unas correctas técnicas
de estudio, el alumno serd capaz de entender y aprender la asignatura. Com-
paginar diferentes metas es fundamental para lograr el éxito en el aprendizaje
(Valle et al., 2010). Los perfiles de estudiantes con un mayor uso de estrategias
motivacionales se asocian con un nivel mds elevado de esfuerzo y logros, mien-
tras que la baja autoestima se asocia con problemas motivacionales (Schwinger,
Steinmayr y Spinath, 2012).

En nuestra investigacién, consideramos la actividad laboral de los estudian-
tes y analizamos su perfil motivacional debido a que el 28,1% de ellos aban-
dona el mundo universitario por motivos socioeconémicos (incompatibilidad
laboral, incorporacién al mercado de trabajo, etc.). Con la realizacién de
pequefios cambios, se puede reducir el indice de abandono. Estos cambios se
relacionan principalmente con la mejora de la organizacién de las clases y las
facilidades horarias (Iniguez, Elboj y Valero, 2016). Hay que tener en cuenta
también que aquellos jévenes que comienzan en la universidad y que carecen
de experiencia laboral, cuando inician una actividad remunerada, se convierten
en el grupo de alumnos con mayor probabilidad de obtener unos resultados
académicos bajos (Ruesga et al., 2014).

Conocer los motivos que mueven al estudiante a desear aprender y c6mo
va a lograrlo es clave para el profesor, para asi planificar una intervencién
docente eficaz y eficiente. La subescala motivacional que ha obtenido la mayor
puntuacién por parte de la muestra analizada ha sido la Orientacidn a metas
intrinsecas. Este resultado coincide con lo encontrado en otras investigaciones
(Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2009; Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006;
Gdmez, Marrero, Diaz y Urrutia, 2015), donde se acredita la relacién entre
las metas intrinsecas, la satisfaccién de las inquietudes psicoldgicas y la estabi-
lidad emocional. Por lo tanto, podemos definir el concepto de motivacién en
el estudiante como un constructo psicolégico que pretende explicar el princi-
pio, el rumbo y el empefio en una conducta para alcanzar los objetivos pro-
puestos. La motivacién estd, pues, conectada con el aprendizaje, el rendimien-
to académico, la relacién entre los iguales, la popularidad o la competencia
social, entre otros. Se puede considerar que casi todas las estrategias motiva-
cionales estdn relacionadas positivamente con el esfuerzo y la perseverancia
(Schwinger et al., 2012).

Por otro lado, la subescala motivacional con menor repercusién entre los
estudiantes universitarios fue la subescala Ansiedad, que fue mayoritariamen-
te respondida con la puntuacién de 2 («<Me describe un poco») y 3 («<Me
describe moderadamente»). El alumno asume la responsabilidad de no adqui-
rir los conocimientos necesarios para superar la asignatura y también de dejar
alguna pregunta sin responder en una prueba objetiva. Llevar a cabo los
estudios de grado no provoca pensamientos negativos entre los universitarios
ni los lleva a manifestar reacciones que afecten a su correcto desempeno.
Aguilar de Tena, Mudarra, Perellé y Rojas (2013) han observado que existe
una correlacidon negativa entre la ansiedad y la predisposicién que existe entre
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los estudiantes para alcanzar metas o superar objetivos. Nie, Lau y Liau
(2011) indican que existe una relacién entre la importancia de la tarea y la
ansiedad ante los exdmenes, situacién debida a la amenaza que puede darse
si las expectativas de fracasar en el examen son elevadas. Sin embargo, Alvarez,
Aguilar y Lorenzo (2012) indican que no encuentran una clara relacién entre
la ansiedad de los estudiantes y el rendimiento académico que estos muestran.
En este estudio, la puntuacién obtenida en la subescala Ansiedad equivale al
nivel de moderada. La aparicién de elevados niveles de ansiedad en los estu-
diantes universitarios puede influir en un proceso de desadaptacién al entor-
no mds préximo (Balanza, Morales y Guerrero, 2009). Ante la posible rela-
cién con el rendimiento académico, parece necesario considerar el uso de
técnicas de reduccién de ansiedad para disminuir el nivel que pueda haber y
mejorar la percepcién de logro de los estudiantes. En nuestro estudio, aque-
llos universitarios que, ademds de cursar sus asignaturas, trabajan, no obtienen
una puntuacién diferente de aquellos que centran su tiempo tinicamente en
el mundo académico.

6. Limitaciones y fortalezas

Esta investigacién presenta algunas limitaciones, como la utilizacién dnica de
autoinformes para la evaluacién de la motivacién por parte de los estudiantes
universitarios. Probablemente, la formacién de un grupo de discusién habria
contribuido a completar la informacién obtenida por parte de los participan-
tes. Igualmente, la participacién mayoritaria de poblacién universitaria feme-
nina hace que tengamos que ser prudentes en la generalizacién de los resulta-
dos. Serfa esencial llevar a cabo este tipo de andlisis con otras muestras
universitarias de género masculino, en la que haya un mejor reparto intencio-
nal en la variable género. No obstante, el interés de este estudio se centra en la
actitud que muestran los universitarios para hacer frente a los desafios que se
presentan en un curso académico por medio de las orientaciones motivacio-
nales de los mismos. A pesar de las limitaciones descritas, este trabajo contri-
buye a dar a conocer los aspectos motivacionales de nuestros universitarios,
puesto que muestra la relevancia que tiene para las metas personales la creen-
cia del estudiante sobre sus propias capacidades, es decir, define la autoeficacia
como eje en la motivacién académica.

7. Lineas futuras

Considerando la relevancia que tiene la motivacién en el rendimiento acadé-
mico de los alumnos, hay que analizar todas aquellas variables que les afectan.
Los universitarios se encuentran en su periodo de formacién y necesitan del
profesorado para poder avanzar en sus inquietudes académicas, por tanto, hay
que favorecer un espacio donde se produzca esa comunicacién. Existen dife-
rentes modelos (Alvarez, 2013) donde el profesorado lleva a cabo un cambio
en su rol, mds centrado en el aprendizaje del alumno, con una mayor impli-
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cacién en la funcién docente y con un tutorial buscando la implicacién activa
del estudiante. Igualmente, el profesorado necesita formarse para afrontar esta
situacién, sin olvidar que, en la accién tutorial, intervienen tres elementos: el
alumnado, el profesorado y las instituciones universitarias (Alvarez y Alvarez,
2015). El estudiante, a través de la accién tutorial, obtendrd asesoramiento,

aprendizaje y gufa en su formacién. Por medio de la accién tutorial, el profe-
sorado recibird informacién con la que mejorar su prictica docente. Igualmen-
te, los planes de accién tutorial constituyen una herramienta para optimizar
el rendimiento académico de los estudiantes y el progreso de la organizacién
universitaria (Mufioz y Gairin, 2014). Finalmente, las instituciones detectardn
aquellas dreas de mejora en los servicios que ofrecen al alumno.

Serfa interesante realizar un andlisis longitudinal con los estudiantes de
primer curso para conocer la evolucién que han ido siguiendo a lo largo de su
formacién universitaria y qué aspectos docentes son los que han ejercido una
mayor influencia en su aprendizaje.
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