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Introduccion

La investigacion sobre la motivacion
académica ha ido acercandose cada vez
més al estudio de las representaciones
que se hacen los alumnos sobre las dife-
rentes situaciones escolares y, especial-
mente, de las representaciones de las
metas como motivos que cada estudiante
construye cuando se enfrenta a situacio-
nes de aprendizaje escolar (Ames, 1992;
Brophy, 2005; Dweck, 1986; Giota, 2006;
Meyer y Turner, 2006; Urdan, 1997; Ur-
dan y Maerh, 1995; Wolters, 2004). La
importancia que las metas tienen como
elemento motivacional en situaciones es-
colares ha sido destacada por diferentes
autores de nuestro contexto (Alonso,
1995, 2005; Castejon, 2001; Rivas, 1997;
Valle, Cabanach, Nafez, Gonzalez-
Pienda, Rodriguez y Pifieiro, 2003; Va-
lle, Cabanach, Rodriguez, Nuiiez y
Gonzalez-Pienda, 2006, entre otros) y

queda patente en el hecho de se que haya
publicado un articulo en el Annual
Review of Psychology del ano 2000
(Covington, 2000) en torno a este entra-
mado teorico.

En la conceptualizacion de la orienta-
cion general a metas de logro, al compa-
rar las definiciones que ofrecen diferentes
autores, se advierte que todas ellas coin-
ciden en sefalar que las metas represen-
tan un conjunto de pensamientos y
razones para actuar que reflejan el deseo
de demostrar la propia valia y la compe-
tencia en una determinada actividad y
que influyen en el modo en el que los
estudiantes se aproximan a sus tareas
académicas. Con palabras de Pintrich y
Schunk (2006, 209), la orientacién de
meta «se refiere a los propositos de los
individuos para iniciar y desarrollar con-
ductas dirigidas al logro».

* Este trabajo no hubiese sido posible sin la colaboracion desinteresada de muchos profesionales de la ONCE. Especial
reconocimiento merecen Don Tomdas Rddenas, Dofia M.? Cristina Pérez y Don Juan Carlos Puig, del Centro de
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En la formulacion clasica de la teoria
de orientacion a metas de logro se esta-
blecen dos categorias. Por una parte, la
que lleva al sujeto a centrarse en el
aprendizaje y en la comprension y, por
otra, la que conduce al individuo a cen-
trarse en el yo y en el rendimiento. Es
decir, parafraseando a Molden y Dweck
(2000), en la primera categoria el objeti-
vo es desarrollar la capacidad mientras
que, en la segunda, el objetivo es demos-
trarla.

Dweck (1986) afirma que hay dos ti-
pos de metas por las que un alumno pue-
de esforzarse a la hora de realizar una
tarea escolar: metas de aprendizaje y me-
tas de rendimiento. Las primeras se ca-
racterizan por un interés por la adqui-
sicion y el desarrollo de nuevas capaci-
dades y conocimientos, y estan relacio-
nadas con un patron motivacional
orientado hacia el dominio de la tarea de
aprendizaje y hacia una baisqueda de todo
aquello que supone un desafio, con la con-
siguiente activacion de estrategias de
aprendizaje eficaces. Los estudiantes que
manifiestan estas metas centran su aten-
cion en la tarea mas que en alguna re-
compensa externa y, para ellos, la
comprension, el aprendizaje, la resolucion
de problemas o el desarrollo de nuevas
habilidades cognitivas son considerados
fines en si mismos. Las segundas, las me-
tas de rendimiento, se caracterizan por
un interés por obtener juicios y valora-
ciones positivas sobre la propia capaci-
dad, y estan relacionadas con un patron
motivacional de indefension. El sujeto con
este tipo de metas trata de evitar, a toda
costa, valoraciones negativas de su capa-
cidad, hasta tal punto que rehuye las si-

tuaciones de aprendizaje en las que no
tenga, de alguna manera, asegurado el
éxito y evita todo lo que suponga un de-
safio o una situacion nueva no controla-
da. Muchos estudiantes tratan de superar
a los demas en sus resultados académi-
cos 0 hacen todo lo posible por evitar ser
considerados poco inteligentes.

Siguiendo esta linea de trabajo, son
diversos los estudios que han demostra-
do la existencia de estos dos tipos de me-
tas que representan, cada uno de ellos,
formas diferentes de aproximarse a la
realizacion de las tareas de aprendizaje,
con distintas percepciones y creencias en
relacion con la propia capacidad y con el
esfuerzo y dejan entrever distintos pa-
trones motivacionales (Ames, 1992; Ames
y Archer, 1988; Dweck, 1986; Elliot y
Dweck, 1988; Grant y Dweck, 2003).

Hayamizu, Ito y Yohiazaki (1989) ela-
boraron un cuestionario para evaluar los
dos tipos de metas identificadas hasta ese
momento (metas de aprendizaje y metas
de rendimiento). Sin embargo, descubren
la existencia de tres tipos, pues, dentro
de las metas de rendimiento, hallan dos
categorias: las metas de refuerzo social,
por un lado, que suponen una tendencia
a aprender con el proposito de obtener la
aprobacion social (de padres y profeso-
res) y evitar su rechazo y, por otra parte,
las metas de logro, que estan relaciona-
das con la tendencia a aprender para ob-
tener buenos resultados en los exdmenes
y avanzar en los estudios. Mas tarde, ha-
ciendo uso del mismo cuestionario con es-
tudiantes de la Universidad de California,
Hayamizu y Weiner (1991) replican los
resultados del trabajo anterior y obtie-
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nen, asi mismo, metas de aprendizaje,
metas de refuerzo social y metas de lo-
gro. En nuestro contexto educativo, con
alumnos de basica y de universidad,
Nufiez y Gonzalez-Pienda (1994), Nfez,
Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-
Pumariega y Garcia (1995), Valle,
Gonzalez, Nafez, Suéarez, Pifeiro y
Rodriguez (2000), Gonzélez, Navas y
Torregrosa (2000) y Gonzalez, Torregrosa
y Navas (2002) también obtienen estos
tres tipos de metas.

En el planteamiento actual de la teo-
ria de orientacion a metas de logro se
aprecia una evolucion desde modelos nor-
mativos hacia modelos multidimensiona-
les. Por un lado, los modelos normativos
diferencian entre metas académicas y
metas sociales. Las metas académicas se
refieren a los motivos de orden académi-
co que tienen los alumnos para guiar su
comportamiento en el aula, funcionan
como un mecanismo de activaciéon para
un determinado tipo de procesamiento de
la informacion (Pintrich, 1999; Zimmer-
man y Kintasas, 1997) y pueden promo-
ver que se persigan diferentes objetivos
en la situacion académica. Asi, las metas
de aprendizaje conllevan un nivel de pro-
cesamiento estratégico-profundo y gene-
ran el éxito escolar y académico. Las
metas de rendimiento provocan un pro-
cesamiento repetitivo y superficial de la
informacion que influye negativamente
en el logro. Y las metas centradas en el
yo, que algunos autores han clasificado
como defensivas (Elliot y Harackiewecz,
1996; Skaalvik, 1993), se refieren a las
ideas, juicios y percepciones acerca de uno
mismo con respecto a los otros. Las me-
tas sociales se refieren a las razones de

orden prosocial que los alumnos pueden
tener para comportarse en situacion aca-
démica, tales como ganar la aceptacion
de los otros, la responsabilidad social, la
cooperacion con otros, la interaccion, etc.
(De la Fuente, 2002; Wentzel, 1996;
Wentzel y Wigfield, 1998).

Por otro lado, los modelos multidi-
mensionales hacen referencia a la rela-
cion positiva entre metas de aprendizaje
y de rendimiento. Estos modelos dan un
caracter mas flexible a las metas acadé-
micas destacando la importancia de las
influencias externas, con lo que se consi-
gue una mayor adaptacion a las circuns-
tancias, y se defiende que las metas de
aprendizaje y de rendimiento acttian con-
juntamente, con lo que se incrementa el
grado de motivacion y efectividad del
aprendizaje, frente a los modelos norma-
tivos, que consideraban que las metas de
aprendizaje eran mas adaptativas y efi-
caces (Pintrich, 2000). Ademas, parece
probado que las metas de aprendizaje y
de rendimiento se complementan con las
metas sociales, es decir, cada una de ellas
no acttia independientemente, sino que
se suplementa e interactia con las otras,
de lo que se deriva la importancia de las
relaciones con los iguales y el tipo de es-
tructura motivacional del aula para ase-
gurar un aprendizaje efectivo (Wentzel,
1998, 1999, 2000).

De lo sefialado hasta ahora, se puede
deducir que las metas que los estudian-
tes persiguen en situaciones académicas
constituyen un factor motivacional muy
relevante. Sin embargo, cabe destacar
que, cuando se revisan las investigacio-
nes llevadas a cabo hasta estos momen-
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tos sobre esta variable, no encontramos
trabajos realizados con alumnos con li-
mitaciones severas en el canal visual.
Esto es lo que nos anima a intentar co-
nocer qué tipo de metas muestran los es-
tudiantes ciegos o con deficiencia visual
en situaciones académicas y ese es el ob-
jetivo principal de este trabajo.

Las dificultades de aprendizaje que
experimentan, tanto los nifos videntes
como los que padecen dificultades visua-
les, guardan relaciones muy estrechas con
el desarrollo cognitivo (Alberte, 1991;
Bueno y Toro, 1991; Rosa, Huertas y
Blanco, 1993; Ruiz, 1994). En este senti-
do, Bateman (1967) ya sefialo que ni la
ceguera total ni la ceguera parcial dismi-
nuian la capacidad para procesar infor-
macién, sino que ambos tipos de
deficiencias imponian limitaciones en los
datos sensoriales disponibles para la per-
sona con trastorno visual. Y en la misma
linea, distintos trabajos de investigacion
realizados en nuestro pais para compro-
bar si los ciegos desarrollan el pensamien-
to formal se obtiene como resultado que
no se producen diferencias entre viden-
tes e invidentes (Ochaita, Rosa, Huertas,
Fernandez, Asensio, Pozo y Martinez,
1988; Pozo, Carretero, Rosa y Ochaita,
1985) y que «los adolescentes ciegos son
capaces de resolver problemas de modo
hipotético deductivo y de pensar en los
mismos términos» (Navas y Castejon,
2002, 196).

A pesar de que la vision desempefia
un papel primordial para el aprendizaje
y de que estos alumnos necesitan equi-
pos especiales o una adaptacion de los

H procesos o de los materiales educativos

52

para aprender eficazmente, segin
Cruickshank (1986, 104) «de todos los ni-
fios con discapacidades, los ciegos son los
que con mayor facilidad se integran en
las aulas ordinarias». Ademas, los avan-
ces tecnologicos y electronicos recientes
les permiten ir aumentando su indepen-
dencia en las aulas ordinarias, en las uni-
versidades y en los entornos laborales
(Kelly, 1987; Todd, 1986).

Con todo ello, y teniendo en cuenta
todos los obstaculos para el desarrollo y
para la integracion social que implica la
deficiencia visual, lo que nos cuestiona-
mos es si los estudiantes invidentes, para
vencer las limitaciones que les supone la
carencia de vision, tienen una motiva-
cion diferente y, mas particularmente,
una mayor motivacion para el aprendi-
zaje. Podriamos pensar que, como en
otras variables de la personalidad y del
desarrollo evolutivo, existen diferencias
entre ciegos y videntes (Carroll, 1961).
Sin embargo, en la linea de Verdugo y
Caballo (1995) y Foulke (1972), cabe plan-
tearse que no existen tales diferencias o,
incluso, que, para superar sus problemas
y limitaciones, puedan estar especialmen-
te motivados y presenten una estructura
de orientacion de meta diferente.

Por lo tanto, el objetivo general de este
trabajo es averiguar las metas académi-
cas que persigue el alumnado con cegue-
ra o deficiencia visual en relacion con los
aprendizajes escolares, asi como la rela-
cion de esas metas con los diferentes pa-
trones motivacionales. De un modo mas
particular, este trabajo se orienta a com-
probar si las metas que persigue el
alumnado con ceguera o deficiencia vi-
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sual en situacion educativa responde o
no a la tipologia obtenida con alumnado
vidente en la misma situacion educativa
(metas de aprendizaje, de refuerzo social
y de logro) y a averiguar si el alumnado
con ceguera o con deficiencia visual per-
fila mas o menos sus metas como el
alumnado vidente.

De acuerdo con los objetivos mencio-
nados anteriormente, en este estudio se
plantea la comprobacion de la siguiente
hipotesis de trabajo: los alumnos con pro-
blemas visuales persiguen metas de re-
fuerzo social, de logro y de aprendizaje.
O dicho de otro modo, las metas de los
alumnos con ceguera o con deficiencia vi-
sual coinciden con las obtenidas en otras
investigaciones llevadas a cabo con alum-
nos videntes.

Metodologia

Participantes

En este estudio participan estudian-
tes afiliados a la ONCE (n = 50) a los
que pudimos tener acceso. Se trata, por
tanto, de un muestreo incidental. Las
edades de los sujetos oscilan entre 8 y 27
afos (Media = 12,74; 0 = 3,188).

Instrumento

Para evaluar los tipos de metas se em-
plea el cuestionario de Metas de
Hayamizu et al. (1989), y Hayamizu y
Weiner (1991), traducido al castellano por
Gonzalez et al. (2002). Dicho cuestiona-
rio ha sido adaptado al alumnado con pro-
blemas visuales, bien ampliando el
tamafio de la letra para los estudiantes
con baja vision o bien trasladandolo al
codigo Braille para aquellos que son

invidentes. El cuestionario ofrece una se-
rie de razones por las que se estudia, y
la tarea de los sujetos consiste en indi-
car, en una escala graduada del 1 al 5,
en la que 1 significa «<nunca» y 5 signifi-
ca «siempre o todas las veces», los moti-
vos por los que estudian. En los estudios
mencionados previamente, el cuestiona-
rio muestra una fiabilidad (consistencia
interna) entre 0,89 y 0,71.

Variables

Las variables sometidas a estudio en
este trabajo son las metas académicas que
persiguen los alumnos, supuestamente,
metas de refuerzo social, de logro y de
aprendizaje.

Procedimiento

Se solicito a la Direccion del Centro
de Recursos Educativos Espiritu Santo
de la ONCE, en Alicante, el censo de es-
tudiantes afiliados, para aplicarles el
cuestionario mencionado en el apartado
anterior. Con el fin de preservar el dere-
cho de las personas a su intimidad, tales
datos no se nos facilitaron, sin embargo,
si nos ofrecieron la posibilidad de que los
cuestionarios fueran completados por el
alumnado a través de los maestros
itinerantes y de los coordinadores de caso
en los que se estructura el equipo educa-
tivo del Centro. Se instruy6 a los docen-
tes acerca de como debia contestarse el
cuestionario (andnimamente, en una tni-
ca sesion, en los contextos del aula habi-
tual de los alumnos e indicandoles
expresamente que las respuestas no ten-
drian consecuencias sobre las calificacio-
nes escolares, asi como que se solicitara
la maxima sinceridad). Al mismo tiempo,
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se garantizo, tanto al Equipo Directivo
como al profesorado, el respeto al anoni-
mato de los sujetos y al derecho a la inti-
midad de los alumnos.

Diseno y analisis de datos

Se trata de un disefio correlacional ba-
sico u observacional, ya que no se realiza
una manipulacion intencional de las va-
riables. Los datos se someten a analisis

descriptivos y factoriales empleando para
ello el paquete de programas estadisticos
SPSS (version 12.0).

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los esta-
disticos descriptivos (tendencia central y
dispersion) de cada uno de los items del
cuestionario.

TABLA 1: Estadisticos de tendencia central y dispersion de cada uno de los elementos del cuestio-
nario. (M = Media; V = Varianza; o = Desviacion estandar).

Elementos M 4 o
1. es interesante resolver problemas 3,66 1,49 1,22
2. disfruto descubriendo cuanto he mejorado 3,54 1,56 1,25
3. deseo saber cosas nuevas 4,24 0,92 0,96
4. me gusta el desafio de los problemas dificiles 3,26 2,32 1,52
5. me siento bien cuando supero obstaculos y fracasos 3,94 1,69 1,30
6. siento curiosidad 3,60 1,47 1,21
7. me gusta emplear mi cabeza 3,56 1,68 1,30
8. me da alegria cuando puedo resolver un problema dificil 3,98 1,57 1,25
9. quiero ser elogiado (felicitado) por mis padres y profesores 4,06 1,61 1,27

10. llamar la atencion de mis amigos (que se fijen en mi) 2,44 2,50 1,58

11. no quiero que mis companeros se burlen de mi 2,98 3,08 1,75

12.  no quiero que el profesor me tenga aversion (o mania) 2,42 2,66 1,63

13. quiero que los demas vean lo listo que soy 3,04 2,77 1,66

14. me gusta sacar mejores notas que mis compaferos 3,26 2,73 1,65

15. quiero sacar buenas notas 4,78 0,46 0,68

16. deseo estar orgulloso de haber sacado buenas notas 4,60 1,10 1,05

17. no quiero suspender los examenes finales 4,54 0,99 0,99

18. quiero realizar estudios superiores 4,12 1,94 1,39

19. tener en el futuro un trabajo 4,66 0,60 0,77

20. deseo alcanzar una buena posicion social en el futuro 4,38 1,02 1,01

Se ha llevado a cabo un analisis
factorial exploratorio, con el fin de deter-
minar qué variables latentes subyacen a
las variables directamente observadas en
el caso de alumnos ciegos o con deficien-
cia visual. Para ello, las respuestas de

los sujetos al cuestionario han sido so-
metidas a un analisis factorial por el mé-
todo de extraccion de componentes
principales y con el método de rotacion
Varimax. La prueba de esfericidad de
Bartlett es estadisticamente significati-
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va (y* = 490,032; g.I. = 190; p < 0,001), lo
que viene a indicar la pertinencia de los
analisis, es decir, que se puede aceptar
la hipotesis de que la matriz de correla-
ciones no es nula.

La soluciéon converge en siete
iteraciones y surgen cinco factores. En la
Tabla 2 se ofrece la matriz de componen-
tes rotados y se expresan las saturaciones
factoriales (para facilitar la interpreta-
cion se han suprimido las cargas inferio-
res a 0,30).

En el primer factor presentan las ma-
yores saturaciones factoriales los items
10 («estudio porque quiero llamar la aten-
cion de mis amigos»), 11 («estudio por-
que no quiero que mis compafieros se
burlen de mi»), 12 («estudio porque no
quiero que el profesor me tenga aversion
0 mania»), 13 («estudio porque quiero que
los demas vean lo listo que soy») y 14
(«estudio porque me gusta sacar mejores
notas que mis companeros»). Este factor
da cuenta del 17,83% de la varianza y
presenta una consistencia interna o =
0,865, y podria interpretarse como una
meta orientada a obtener una adecuada
consideracion social por parte de profe-
sores y amigos, por ello podemos deno-
minarlo «<meta de refuerzo social».

En el segundo factor, que da cuenta
del 15,24% de la varianza, saturan con
un mayor peso los elementos 2, 3, 5, 7y
16 con expresiones como «estudio porque
disfruto descubriendo cuanto he mejora-
do», «estudio porque deseo saber cosas
nuevas», «estudio porque me siento bien
cuando supero obstaculos y fracasos», «es-
tudio porque me gusta emplear mi cabe-

za» y «estudio porque deseo estar orgu-
lloso de haber sacado buenas notas» que,
en términos generales, expresan deseos
de mejorar y de aprender, por lo que po-
driamos denominar a este factor «meta
de aprendizaje».

El tercer factor esta compuesto por los
items 1 («estudio porque es interesante
resolver problemas»), 4 («estudio porque
me gusta el desafio de los problemas di-
ficiles») y 6 («estudio porque siento curio-
sidad»), que parecen estar vinculados a
entender el aprendizaje como un reto, por
lo que podriamos denominarlo «meta de
superacion de retos». Justifica un 13,84%
de la varianza y tiene una consistencia
interna o = 0,78.
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TABLA 2: Matriz factorial rotada con expresion de las saturaciones factoriales de los elementos en
cada en cada uno de los factores (no se indican las cargas inferiores a 0,30). Factor I: Meta de
refuerzo social; Factor Il: Meta de aprendizaje; Factor lll: Meta de superacion de retos; Factor IV:
Meta de logro, y Factor V: Meta instrumental de recompensa.

Factores

Elementos

I 11 i v v

1. es interesante resolver problemas
disfruto descubriendo cuanto he mejorado
deseo saber cosas nuevas

me gusta el desafio de los problemas dificiles

siento curiosidad

me gusta emplear mi cabeza

B A o

10. llamar la atencidon de mis amigos (que se fijen en mi)
11. no quiero que mis companeros se burlen de m{

12.  no quiero que el profesor me tenga aversion (o mania)

13.  quiero que los demas vean lo listo que soy

14. me gusta sacar mejores notas que mis compaferos

15. quiero sacar buenas notas

16. deseo estar orgulloso de haber sacado buenas notas

17. no quiero suspender los exdmenes finales
18. quiero realizar estudios superiores

19. tener en el futuro un trabajo

20. deseo alcanzar una buena posicion social en el futuro

Los items 15, 17 y 18, que expresan
ideas asociadas al rendimiento o al logro
(«estudio porque quiero sacar buenas no-
tas», «estudio porque no quiero suspen-
der los examenes finales» y «estudio
porque quiero realizar estudios superio-
res»), son los que mayor carga factorial
presentan en el cuarto factor, que expli-
ca un 11,12% de la varianza y que mues-
tra un a = 0,54.

Por wltimo, en el quinto factor, que
justifica un 9,87% de la varianza, mues-

H tran los mayores pesos factoriales los ele-

56

me siento bien cuando supero obstaculos y fracasos

me da alegria cuando puedo resolver un problema dificil

quiero ser elogiado (...) por mis padres y profesores

0,875
0,723 0,308
0,901
0,415 0,733 0,407
0,467 0,399
0,343 0,683 0,365
0,574 0,494
0,434 0,399 0,464
0,327 0,520
0,847
0,773
0,813
0,788 0,331
0,763
0,789
0,657 0,513
0,654
0,706
0,799
0,475 0,359 0,558

mentos 8 («estudio porque me da alegria
cuando puedo resolver un problema difi-
cil»), 9 («estudio porque quiero ser elo-
giado (felicitado) por mis padres y
profesores»), 19 («estudio porque quiero
tener en el futuro un buen trabajo») y 20
(«estudio porque deseo alcanzar una bue-
na posicion social en el futuro»), que se
asocian con la idea de estudiar para ob-
tener algo: alegria, elogios, trabajo o po-
sicion social. Por ello, podemos denominar
a este factor «meta instrumental de re-
compensa». El coeficiente de consistencia
interna es o = 0,69.
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TABLA 3: Estadisticos correspondientes al analisis de fiabilidad (consistencia interna) para el total

de la escala. (M = Media para el total del factor si el item se suprime; V = Varianza para el total de

la escala si el item se suprime; r = Coeficiente de correlacion entre el item y el total de la escala;
o = Coeficiente de consistencia interna si el item se suprime).

Items M |% r a
1 71,40 145,71 0,470 0,819
2 71,52 148,25 0,370 0,824
3 70,82 152,64 0,317 0,826
4 71,80 133,26 0,725 0,803
5 71,12 144,39 0,480 0,818
6 71,46 149,52 0,340 0,825
7 71,50 141,32 0,587 0,813
8 71,08 144,93 0,483 0,818
9 71,00 143,84 0,514 0,817
10 72,62 145,75 0,336 0,826
11 72,08 137,83 0,489 0,818
12 72,64 144,85 0,346 0,826
13 72,02 139,98 0,465 0,819
14 71,80 143,51 0,375 0,824
15 70,28 154,57 0,358 0,826
16 70,46 152,82 0,276 0,827
17 70,52 152,70 0,301 0,826
18 70,94 152,09 0,204 0,832
19 70,40 157,43 0,158 0,830
20 70,68 148,14 0,486 0,819

Finalmente, cabe sefialar que la con-
sistencia interna para el total de la esca-
la es aceptable (o = 0,83). Los resultados
del analisis de fiabilidad para el total de
la escala se resumen en la Tabla 3.

De estos resultados se desprende que
la estructura de variables latentes obte-
nidas difiere sustancialmente de la que
se producia en otros trabajos que emplea-
ban el mismo cuestionario (Gonzalez et
al., 2000; Gonzalez et al., 2002; Hayamizu
et al., 1989; Hayamizu y Weiner, 1991;

Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994; Nufiez
et al., 1995; Valle et al., 2000), si bien
con sujetos videntes. Quizas, el hecho de
tener la vista mermada introduce dife-
rencias a la hora de establecer motivos
por los cuales se estudia.

Discusion

Como ha quedado expuesto al concluir
el epigrafe introductorio, dos han sido los
fines de este trabajo. Por una parte, se
ha tratado de comprobar si, en situacion
educativa, las metas que persiguen los
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alumnos con ceguera o deficiencia visual
en situacion educativa se ajustan a la
tipologia clasica de metas de aprendiza-
je, de refuerzo social y de logro. Por otro
lado, hemos querido averiguar si la es-
tructura de esas metas en los alumnos
con ceguera o deficiencia visual se perfi-
la como en el caso de los alumnos vi-
dentes.

A tenor de los resultados obtenidos
podemos interpretar que ambos objetivos
han sido alcanzados. Esto es asi porque
los resultados de nuestros analisis
factoriales permiten trazar una tipologia
de metas presente en los alumnos con
ceguera o deficiencia visual y, al mismo
tiempo, comprobar que ese perfil o esa
estructura de metas difiere de la obteni-
da en otros trabajos con alumnos viden-
tes (Hayamizu et al., 1989; Hayamizu y
Weiner, 1991; Nafiez y Gonzalez-Pienda,
1994; Nafez et al., 1995; Valle et al.,
2000; Gonzalez et al., 2000; Gonzalez et
al., 2002).

Si, como hemos dicho, nuestra hipote-
sis de partida es que los alumnos con
problemas visuales persiguen metas de
refuerzo social, de logro y de aprendiza-
je, nuestros analisis indican que esos tres
tipos de metas, en estos alumnos, se
diversifican de tal modo que, aunque si-
guen estando presentes metas de refuer-
zo social, metas de aprendizaje y metas
de logro, surgen por subdivision de ellas,
otras relacionadas con superacion de re-
tos o con la obtencion de recompensas.
Quizés, la variable latente meta de su-
peracion de retos, que evidencian nues-
tros analisis, se relaciona con un patron

H de personahdad detectado en personas
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invidentes por Cutsforth (1966), denomi-
nado patron de compensacion y que, con
el &nimo de afianzar el autoconcepto, con-
siste en demostrar a los demas y a uno
mismo que la inadecuacion producida por
la deficiencia visual no existe. También
puede ocurrir que la meta relacionada
con la superacion de retos sea producto
del modo diferente de aprender que tiene
el alumnado con deficiencia visual. Tén-
gase en cuenta que la carencia del canal
visual implica realizar el proceso de
aprendizaje por las vias auditiva y tactil-
kinestésica, recurrir a recursos tiflotec-
nologicos, emplear estrategias de
aprendizaje diferentes, por ejemplo, qué
sentido tendria la técnica del subrayado,
0, incluso realizar aprendizajes diferen-
tes, valgan como ejemplos los aprendiza-
jes referidos a las habilidades sociales o
las habilidades de autonomia personal
(Vallés, 1999). El hecho de aprender co-
sas diferentes y de forma diferente con el
fin de superar las cortapisas que supone
carecer de vision, trasladado al contexto
académico, puede tener como consecuen-
cia la aparicion de metas en las que es-
tudiar sea interpretado como un desafio
y un medio se resolver problemas, es de-
cir, de superar un reto mas.

El hecho de que el estudiante acome-
ta el estudio como un medio o un instru-
mento para obtener recompensas (querer
tener en el futuro un buen trabajo o de-
sear tener una buena posicion social en
el futuro), que subyace a la meta instru-
mental de recompensa derivada de este
trabajo, es coherente con los resultados
obtenidos por Navas, Hernandez y
Sampascual (2006), que emplean el mis-
mo instrumento con estudiantes de se-
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cundaria obligatoria, en las clases de
Educacion Fisica y que observan la exis-
tencia de metas de rendimiento orienta-
do al futuro. Hay que considerar que el
comportamiento vocacional de los estu-
diantes ciegos estd mediatizado, entre
otros factores, por el propio déficit visual,
no tanto por algo caracteristico o inhe-
rente al mismo sino, mas bien, por la
reaccion social estereotipada ante la ce-
guera (Bagley, 1985; Pérez, Rivas y
Rocabert, 1992) y ello puede conllevar un
elevado interés por querer tener un buen
trabajo o una buena posicion social en el
futuro, lo que les diferenciaria de los es-
tudiantes videntes en los que la conduc-
ta vocacional no estaria sometida a las
presiones mencionadas. También es cier-
to que, cuando se realizan analisis com-
parativos de las estructuras factoriales
que presentan las metas, se observa que
éstas se diversifican al aumentar el nivel
educativo de los sujetos. Asi, por ejem-
plo, Navas, Gonzélez y Torregrosa (2002)
encontraron los tres factores clasicos en
estudiantes de primaria, cuatro factores
en secundaria, cinco en bachillerato y
hasta seis tipos de metas diferentes en
estudiantes universitarios. Lo que no que-
da claro en el presente trabajo es si la
obtencion de méas variables latentes, de
las que usualmente se suelen obtener, es
producto de la ceguera o deficiencia vi-
sual o, por el contrario, esta determina-
da por las diferencias de edad y etapa
educativa entre los sujetos que partici-
paron en el mismo.

Sefialemos, por ultimo, que, ademéas
de la critica que cabe hacer al tamafio
muestral, que deberia ser mas amplio, a
este trabajo se le pueden hacer las mis-

mas criticas que a cualquier otro que em-
plee las técnicas de autoinforme, toda vez
que una cosa es lo que uno piensa, siente
o0 desea y otra, muy diferente quizas, lo
que quiere que los otros crean que él pien-
sa, siente o desea.

En suma, a modo de conclusion, de
este estudio se desprende que, aparte de
las metas que suelen presentar los alum-
nos videntes, se han detectado otras dos
(meta de superacion de retos y meta ins-
trumental de recompensa) que podrian
vincularse a las caracteristicas del desa-
rrollo de las personas ciegas o con defi-
ciencia visual. Si bien este Gltimo extremo
habria que analizarlo y contrastarlo con
métodos mas adecuados (tales como el
analisis confirmatorio).
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Resumen:
Metas académicas en alumnos con

ceguera y deficiencia visual

A partir de la teoria de metas acadé-
micas, se comprueba si las metas del
alumnado con deficiencia visual se ajus-
tan a la tipologia de metas de aprendiza-
je, de refuerzo social y de logro obtenidas
en otros trabajos (Hayamizu y Weiner,
1991; Nunez y Gonzalez-Pienda, 1994;
Gonzalez, Torregrosa y Navas, 2002).
Participan 50 alumnos afiliados a la
ONCE, con entre 8 y 27 afios, que res-
ponden al cuestionario de metas de
Hayamizu, Hito y Yohiazaki (1989). Los
analisis factoriales indican que, en estos
alumnos, las metas se diversifican y sur-
gen otras relacionadas con superacion de
retos o con obtencion de recompensas.

Descriptores: Metas de aprendizaje,
metas de refuerzo social, metas de logro,
motivacion, orientacién de meta.

Summary:
Academic goals of blind or visually

impaired students

Based on the theory of academic goals,
the performance of visually impaired
students is checked and compared to the
typology of goals (learning goals, social
reinforcement goals and performance
goals) obtained in other studies
(Hayamizu and Weiner, 1991; Ntfez and
Gonzalez-Pienda, 1994; Gonzéalez,
Torregrosa and Navas, 2002). The
participants are 50 students members of
the ONCE (Spanish Organization for the
Blind), between 8 and 27 years old, who
answer the questionnaire on goals
prepared by Hayamizu, Hito and
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Yohiazaki (1989). The factorial analyses
show that goals vary in these students
and new ones emerge in relation with
the overcoming of challenges or obtaining
rewards.

Key Words: Learning goals, social
reinforcement goals, performance goals,
motivation, goal orientation.
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