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RESUMEN

Este trabajo se enmarca en dos contextos sobre la motivacion por el aprendizaje escolar: la teoria atri-
bucional de Weiner (1986, 1995) y las aportaciones de Dweck (1986) sobre las metas que persigue el
alumnado. El objetivo general es averiguar las metas que muestran los alumnos de primaria y secun-
daria obligatoria en situacion de aprendizaje, la relacion que mantienen estas metas con las diferentes
dimensiones causales y si hay diferencias entre las metas de los estudiantes de secundaria obligatoria
y las de los alumnos de primaria. La muestra la componen 722 alumnos de primaria y secundaria. Los
resultados obtenidos indican que las metas coinciden con las halladas en otros contextos pero que se
producen diferencias en funcion de la etapa educativa.
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ABSTRACT

This work is based on two contexts regarding school learners’ motivation: the atributional theory by
Weiner (1986, 1995) and the contributions made by Dweck (1986) about the goals schoolchildren ex-
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pect to reach. The main aim of this work is to find the goals shown by primary and secondary school
students during their learning stage, the relations these goals hold with the different causal dimensions
and if there exist differences between the primary schoolchildrens’ goals and those of the secondary
school learners. The sample we have invetigated consists of 722 students of both primary and secon-
dary school. The results obtained indicate that their goals happen to be the same as those found in ot-
her contexts but that differences appear depending on the learning stage.

Key words: Schoolchildrens’ goals, causal dimensions, motivation.

Introduccion

Debido a la importancia que tiene la motivacion en el aprendizaje escolar, son numero-
sas las teorias que han tratado de explicar, desde distintos puntos de vista, los factores que
influyen sobre ella. Durante la dos ultimas décadas dos aportaciones merecen ser resaltadas.
De una parte, la teoria atribucional de Bernard Weiner (1986) y, por otro lado, la aproxima-
cion que se centra en las metas que persigue el alumnado (Dweck, 1986).

La teoria atribucional de la motivacion de logro de Weiner identifica los aspectos cogni-
tivos de la motivacidn relacionados con la atribucion causal y persigue explicar y compren-
der como el sujeto juzga acontecimientos, como percibe la informacidn que le va a permitir
predecir o controlar su conducta y la de los demads, y cdmo hace atribuciones de responsabi-
lidad (Weiner, 1995). En contextos de logro, cuando el sujeto obtiene un resultado negativo,
inesperado o muy importante inicia la busqueda de causas para explicarlo, lo que se traduce
en atribuciones a la capacidad, al esfuerzo, a la suerte o a la dificultad de la tarea. Estas atri-
buciones causales se relacionan con las expectativas y con las reacciones afectivas, que in-
fluyen, a su vez, en una mayor o menor motivacion. Estas influencias no son realizadas di-
rectamente por las atribuciones, sino que tienen lugar, de modo indirecto, a través de las
distintas dimensiones causales.

Weiner (1986) describe tres dimensiones para categorizar las atribuciones causales:

a) Dimension de lugar, segun la cual las causas pueden ser internas (si se sitian dentro
de la persona) o externas (si se ubican fuera del sujeto), de hecho: «La localizacion
causal es una de las principales dimensiones o propiedades del pensamiento cau-
sal» (Weiner, 1995, p. 7);

b) Estabilidad, por la que surgen causas estables (que permanecen a través del tiempo y
de las situaciones) o inestables (que son pasajeras), y

¢) Controlabilidad, y en funcién de ella las causas son controlables o incontrolables
(si se atribuye el resultado al esfuerzo realizado, hablaremos de una causa contro-
lable, mientras que, si se atribuye a la suerte o a la capacidad, seria una causa in-
controlable).

Son estas dimensiones, y no las causas en si, las que determinan las expectativas, los senti-
mientos y la motivacioén de los sujetos. Todos ellos, posteriormente, repercutiran sobre el
rendimiento.

En este modelo, es necesario tener en cuenta, también, los antecedentes que llevan al su-
jeto a realizar una determinada atribucién causal. Entre los antecedentes causales se sefia-
lan: la informacion especifica que posee el sujeto acerca de sus realizaciones, el conoci-
miento de las reglas de causalidad y las tendencias hedonicas. La informacion especifica se
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deriva de la observacion de los resultados de la propia conducta y de la comparacion de los
mismos con los obtenidos por sus compafieros. El sujeto valora su capacidad, dicha valora-
cion afecta al proceso atribucional y al desarrollo o a la modificacion de sus expectativas y
de su rendimiento.

El conocimiento de las reglas causales afecta al tipo de atribucion realizada. Si el sujeto
asocia el éxito con la capacidad y el fracaso con la falta de ella, ante un resultado negativo,
experimentara un sentimiento de frustracién que originara una atribucion poco adaptativa,
lo que, a su vez, repercutird de forma negativa sobre su rendimiento. Pero si el sujeto asocia
el éxito a la capacidad y al esfuerzo, y el fracaso a no haberse esforzado, ante un resultado
negativo, realizard una atribuciéon adaptativa que estimulara una serie de conductas (mas
atencion, una mayor persistencia ante las tareas, etc.) que influirdn, consecuentemente, de
forma positiva en su rendimiento.

Las tendencias hedonicas hacen que los sujetos desarrollen y ofrezcan a los demas una
imagen positiva de si mismos. Por esta razon, adoptan una serie de estrategias que les van a
permitir internalizar los éxitos y externalizar los fracasos. De esta manera, el sujeto crea en-
tornos mentales o reales que le permiten verificar sus autopercepciones, aunque €stas sean
negativas, adoptando, en ese caso, una estrategia defensiva para mantener sus creencias. Es
decir, pone en marcha mecanismos que le permiten sentirse bien y ofrecer una imagen dese-
able a los demas.

El proceso atribucional descrito por Weiner (1986, 1992) tiene consecuencias tanto a ni-
vel cognitivo como a nivel afectivo. En el plano cognitivo, el modelo justifica las expectati-
vas que el sujeto desarrolla en funcidon de los resultados alcanzados y de las dimensiones
causales de las atribuciones que realiza, especialmente, de la dimension de estabilidad. La
relacion entre la estabilidad y las expectativas se establece en los dos sentidos: la estabili-
dad de las causas determina los cambios de las expectativas y, del mismo modo, la confir-
macidn de la expectativa conduce a dimensionalizar la causa como estable. Distintos estu-
dios han confirmado que la estabilidad causal se relaciona con los cambios en las expectati-
vas. Se demuestra que, tras el éxito, las adscripciones a la capacidad, causa supuestamente
estable, correlacionan positivamente con las expectativas, mientras que las adscripciones a
la suerte, causa inestable, lo hacen negativamente; y que, ante el fracaso, las adscripciones a
la capacidad tienen una correlacidon negativa con las expectativas de cara al futuro (Fontai-
ne, 1974; Inagi, 1977; Heilman y Guzzo, 1978; Kojima, 1984). En el caso de la influencia
de la expectativa sobre la estabilidad, se comprueba que una alta expectativa de éxito, si es
seguida por un éxito, produce atribuciones a factores estables y, al contrario, una alta ex-
pectativa de fracaso, cuando es seguida por un fracaso, también produce atribuciones a fac-
tores estables. Es decir, los resultados esperados, éxitos con alta expectativa de éxito o fra-
casos con baja expectativa de éxito, son adscritos a causas estables, mientras que los resul-
tados inesperados, fracasos con alta expectativas de éxito o éxitos con expectativas de
fracaso, son adscritos a causas inestables (Hayashi y Yamachi, 1974).

A nivel afectivo, el modelo explica qué sentimos en funcion de los resultados obtenidos
y de como pensamos, y que las atribuciones, y sus correspondientes dimensiones causales,
son condiciones suficientes de las emociones. Ante un determinado resultado, se producen
unos afectos dependientes del mismo, e independientes de la atribucion. Si el resultado es
valorado por el sujeto positivamente se siente contento, pero si el resultado es evaluado ne-
gativamente se siente triste o frustrado. Los resultados son los que provocan una reaccion
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afectiva y emocional de tipo general que tiene un efecto sobre la conducta motivada. Estos
estados de animo iniciales, unidos a los antecedentes causales, originan el tipo de atribucion
que el sujeto realiza y las dimensiones de la misma. Asi, atribuir el éxito a una causa inter-
na produce orgullo e incremento en la autoestima, pero atribuir el fracaso a causas internas
produce vergiienza y sentimientos de culpa. Es decir, las dimensiones causales, a su vez,
determinan los afectos o sentimientos (en este caso, dependientes de la atribucion) y, como
se ha sefialado, las expectativas. Tanto unos como otros influyen en la motivacion y en el
rendimiento.

En nuestro contexto, no obstante, varios estudios cuestionan algunos de estos supuestos
y se pone en tela de juicio el papel de las atribuciones (Navas, Castejon y Sampascual,
1996). Asi Montero y Alonso (1992), cuando comparan en situaciones de aula tres modelos
motivacionales (el de Weiner y el de Dweck entre otros) obtienen mas apoyo para el mode-
lo de Dweck y no logran confirmar el papel mediador de las atribuciones entre la motiva-
cion de logro y las expectativas. También se ha hallado que los alumnos mas pequefios no
diferencian, de forma clara, el esfuerzo y la capacidad y que las atribuciones causales de los
resultados iniciales juegan un papel menor que las atribuciones referidas a las expectativas
futuras. Parece que las expectativas del individuo influyen mas en sus resultados futuros
que las atribuciones causales de los resultados anteriores. Las expectativas son las que de-
terminan el esfuerzo y el resultado (Castejon, Navas y Sampascual, 1993). También hay que
tener en cuenta que no todos los sujetos perciben el resultado de la misma manera, ya que
atienden de forma selectiva a determinados aspectos de la informacidon que ofrece la situa-
cion (Sampascual, Navas y Castejon, 1994). Y, por altimo, en otros trabajos se cuestiona el
papel determinante de las atribuciones y de las dimensiones causales (Navas, Castejon y
Sampascual, 2000).

En relacion con la otra linea de investigacion que comentabamos, centrada en las metas
que persigue el alumnado al aprender, destacan los trabajos realizados por Dweck (1986)
que estudia el patron de conducta de logro adaptativa de algunos sujetos y la de los que, por
el contrario, muestran indefension ante los obstaculos de aprendizaje que se les presentan.
En su trabajo describe, por un lado, la conducta de los sujetos que parecen disfrutar con los
retos o los desafios, que se motivan ante ellos y persisten en el aprendizaje y, por otro lado,
en contraste con los anteriores, el comportamiento que presentan los sujetos que, ante posi-
bles desafios o nuevos retos, muestran una conducta de evitacion y de baja persistencia en
la realizacion de la tarea propuesta, y prestan mas atencion a la experiencia negativa que
han podido tener en situaciones similares de desafio y a la baja autoestima que les produce
tener que afrontar estos obstaculos.

Inicialmente, se considerd la existencia de dos tipos de metas: metas de aprendizaje y
metas de ejecucion. Las primeras se caracterizan por un interés por la adquisicion y el desa-
rrollo de nuevas capacidades y conocimientos. Estan mas relacionadas con un patrén moti-
vacional orientado hacia el dominio de la tarea de aprendizaje y hacia una busqueda de todo
aquello que supone un desafio, con la consiguiente activacion de estrategias de aprendizaje
eficaces. Las segundas, es decir, las metas de ejecucion, se caracterizan por un interés por
obtener juicios y valoraciones positivas sobre la propia capacidad y estan relacionadas con
un patrén motivacional de indefension. El sujeto con este tipo de metas trata de evitar, a
toda costa, valoraciones negativas de su capacidad, hasta tal punto que rehuye las situacio-
nes de aprendizaje en las que no tenga, de alguna manera, asegurado el éxito, y evita todo
lo que suponga un desafio o una situacion nueva no controlada. Siguiendo esta linea de tra-
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bajo, diversos estudios han demostrado la existencia de estos dos tipos de metas que, a la
vez, representan formas diferentes de aproximarse a la realizacion de las tareas de aprendi-
zaje, conllevan distintas percepciones y creencias en relacion a la propia capacidad y al es-
fuerzo y dejan entrever, también, distintos patrones motivacionales (Valle y Gomez, 1997,
Bzuneck, 1999; Cervelld, Escarti y Balagué, 1999).

Los sujetos con metas de ejecucion interpretan el fracaso como una falta de capacidad y
de competencia. Esto puede producir una reaccion afectiva negativa ante las tareas de
aprendizaje, lo que se traduce en una falta de implicacion, baja persistencia y poco interés
por la buisqueda de estrategias que le permitan solventar sus dificultades (Cervelld y San-
tos-Rosa, 2000; Gonzalez-Pienda et al., 2000). Por el contrario, los sujetos con metas de
aprendizaje no se centran en las atribuciones de su fracaso, sino que intentan buscar estrate-
gias de autorregulacion que les permitan resolver sus dificultades, como, por ejemplo, las
que favorecen la comprension del nuevo material a aprender. Valoran mas el aprendizaje y
dedican mas esfuerzo y atencién a las tareas novedosas o de dificultad intermedia (Valle et
al., 2000; Dweck y Leggett, 1989; Ames, 1984). Los alumnos que se orientan hacia las me-
tas de aprendizaje ven los retos y los desafios como algo inherente al propio proceso y, so-
bre todo, como una oportunidad para aprender y aumentar las propias habilidades (Hayman
y Dweck, 1992; Cervell6 y Santos-Rosa, 2000). Para los sujetos con metas de ejecucion la
satisfaccion con los resultados esta basada en la habilidad que ellos creen que tienen para
realizar la tarea, mientras que para los alumnos con metas de aprendizaje la satisfaccion
esta basada en el esfuerzo que tienen que realizar para conseguir el objetivo (Cervello y
Santos-Rosa, 2000; Ames et al., 1977). De todo ello se desprende que las metas académicas
son determinantes muy importantes de la motivacion del alumnado por las tareas escolares.

En otro orden de cosas, Hayamizu, Ito y Yohiazaki (1989) elaboraron un cuestionario
para evaluar los dos tipos de metas, hasta ese momento, identificadas (metas de aprendizaje
y metas de rendimiento). Sin embargo, descubren la existencia de tres tipos. Parece que
dentro de las metas de rendimiento hay dos categorias:

1) Metas de refuerzo social, que suponen una tendencia a aprender con el propdsito de
obtener la aprobacion social (de padres y de profesores) y evitar el rechazo, y

2) Metas de logro, que estan relacionadas con la tendencia a aprender para obtener bue-
nos resultados en los exdmenes y avanzar en los estudios.

Posteriormente, Hayamizu y Weiner (1991) administraron la misma escala a estudian-
tes universitarios y hallan las mismas clases de metas (dos dentro de las de rendimiento y
una de aprendizaje). Comprueban que las dos metas de rendimiento correlacionan entre si,
pero ninguna de ellas mostraba algun tipo de asociaciéon o dependencia con las metas de
aprendizaje.

En trabajos realizados en nuestro contexto, con alumnos de 10 y 14 afios (Nuflez y
Gonzalez-Pienda, 1994; Nufiez, Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzéalez y Garcia, 1995) y uni-
versitarios (Valle et al., 2000), se encontr6 una taxonomia similar a la obtenida por Hayami-
zu'y Weiner (1991).

Alonso (1991), a partir de sus investigaciones, en las que emplea otros instrumentos,
agrupa las metas de los alumnos en cuatro categorias: metas relacionadas con la tarea, me-
tas relacionadas con la autovaloracion, metas relacionadas con la valoracion social y metas
relacionadas con la consecucion de recompensas externas. Las metas relacionadas con la ta-
rea se asocian con la motivacion intrinseca; lo que se busca es incrementar la propia com-
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petencia, sentirse absorto por la naturaleza de la tarea y actuar con autonomia, es decir, no
obligado a hacer algo. Las metas relacionadas con la autovaloracion es una categoria estre-
chamente vinculada con el autoconcepto y la autoestima. Se busca alcanzar el éxito y expe-
rimentar las experiencias positivas de orgullo y satisfaccion recibiendo una valoracién posi-
tiva de la competencia actual, y evitar las experiencias negativas asociadas al fracaso. Las
metas relacionadas con la valoracion social, tienen que ver con la experiencia emocional
que se deriva de las reacciones de personas significativas para el sujeto por su actuacion; se
busca la aprobacion de su conducta académica y evitar el rechazo. Finalmente, las metas re-
lacionadas con la consecucion de recompensas externas, al igual que las anteriores, no se
relacionan directamente con el aprendizaje, pero pueden utilizarse para favorecerlo. Estan
relacionadas con la consecucion de premios y la evitacion de castigos, es decir, incentivos
externos (Alonso y Montero, 2001).

Lo que nos cuestionamos es si, en nuestra poblacion estudiantil, al igual que en los estu-
dios de Hayamizu, Ito y Yoshiazaki (1989) en Japon, de Hayamizu y Weiner (1991) en Ca-
lifornia y que en los trabajos realizados en nuestro pais (Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994;
Nufiez, Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez y Garcia,1995; Valle et al., 2000), vamos a en-
contrar tres tipos de metas explicativas de la motivacién o, incluso, podemos identificar
mas, como ocurre en los estudios de Alonso. Ya que, como apunta Marchesi (1999), el
alumno no estd motivado o desmotivado en abstracto, sino que lo esta en funcion del signi-
ficado que tiene para ¢l el trabajo escolar. Los motivos a los que alude el alumno deberan
entenderse a partir de sus experiencias previas, como resultado de la interaccion que man-
tiene con los diferentes contextos en los que estan presenten los aprendizajes académicos.

El objetivo general de nuestro trabajo es, pues, averiguar las metas que persiguen los
alumnos en relacion con los aprendizajes académicos, asi como la relacion de éstas con los
diferentes patrones motivacionales. De un modo mas particular nuestro trabajo se orienta a:

» Comprobar si las metas que persiguen los alumnos de nuestro &mbito en situacion
educativa responden o no a la tipologia obtenida en otros contextos (metas de apren-
dizaje, de refuerzo social y de logro).

» Detectar si existen o no diferencias entre las metas de los alumnos de primaria y de
secundaria.

» Valorar qué sentido tienen estas diferencias, en caso de producirse.

* Averiguar si los alumnos de secundaria perfilan mas o menos sus metas que los de
primaria.

» Establecer como se relacionan las metas de los estudiantes con las dimensiones cau-
sales de las atribuciones realizadas en situacion educativa.

A tenor del objetivo general que hemos indicado anteriormente y de los objetivos es-
pecificos recién enunciados, en este estudio nos planteamos la comprobacién de las siguien-
tes hipotesis de trabajo:

Primera.— Existen metas de refuerzo social, de logro y de aprendizaje. Es decir, las me-

tas de los alumnos de nuestra poblacion estudiantil coinciden con las obtenidas en
otras investigaciones llevadas a cabo en poblaciones distintas.

Segunda.— Del mismo modo que los alumnos més pequefios no discriminan entre es-
fuerzo y capacidad, podemos suponer que tampoco establecen diferencias entre los
distintos tipos de metas. Es decir, hay diferencias entre las metas que sefialan los
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alumnos de primaria (que seran mas globales e indefinidas) y las que sefialan los de
secundaria (que seran mas especificas y concretas).

Tercera.— Existe relacion entre las metas y las dimensiones causales de las atribuciones
mas comunes para el rendimiento en contextos educativos (capacidad, esfuerzo,
suerte, dificultad de la tarea, etc.). Es decir, los alumnos con metas de aprendizaje
tenderan a la internalidad, a la estabilidad y a la controlabilidad y los alumnos con
metas de refuerzo social y de logro propenderan a la externalidad, a la inestabilidad
y a la incontrolabilidad al establecer las dimensiones de las atribuciones.

Meétodo
Muestra

La poblacion de la que se extrae la muestra la configuran los alumnos del tercer ciclo de
Primaria (9-11 afios) y de ambos ciclos de Secundaria Obligatoria (12-16 afios) de la ciudad
de Alicante que cursan sus estudios en centros publicos y concertados. La muestra se selec-
ciona por muestreo aleatorio simple y la componen 722 sujetos con una edad media de 12,6
afios (0 = 1,28). El 28% estudian primaria y el 72% secundaria. El 48,4% son chicos y el
51,6% restante son chicas.

Variables e instrumentos

a) Tipos de metas, que se evalian con el cuestionario de metas de Hayamizu, Ito y
Yohiazaki (1989), adaptado por Hayamizu y Weiner (1991), y traducido al castella-
no. Al sujeto se le ofrecen una serie de razones por las que se estudia y su tarea con-
siste en indicar, en una escala graduada del 1 al 5, en la que 1 significa nunca y 5
significa siempre o todas las veces, los motivos por los que él estudia. En los estu-
dios mencionados, el cuestionario muestra una fiabilidad (consistencia interna) entre
0,89y 0,71.

b) Dimensiones causales, que se evaluan con el cuestionario de dimensionalizacion
causal de Hayamizu y Weiner (1991) traducido al castellano. El alumno ha de valo-
rar las dimensiones de estabilidad (estable-inestable y temporal-permanente), de lu-
gar (personal-medioambiental y externo-interno) y de controlabilidad (controlable-
incontrolable y no responsable-reponsable), en una escala bipolar de siete puntos,
para una serie de adscripciones causales relativas al rendimiento académico (capaci-
dad intelectual, falta de esfuerzo, dificultad del examen, mala explicacion del profe-
sor y mala suerte).

Procedimiento
Las variables son evaluadas, anonimamente, en los contextos del aula habitual de los
alumnos y alumnas, indicando, expresamente, que las respuestas no tienen consecuencias

sobre las calificaciones escolares y solicitando la maxima sinceridad. El cuestionario de
metas y la escala de dimensionalizacion causal se responden en una Unica sesion.
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Disefio

El disefio, toda vez que no hay una manipulacién intencional de las variables, se ajusta a
las caracteristicas de los disefios correlacionales basicos.

Analisis

Los datos se someten a analisis factoriales (por el método de extraccion de componentes
principales y de rotacion Varimax), correlacionales (r de Pearson) y de diferencias de me-
dias para grupos independientes (prueba t de Student). Se emplea, para ello, el paquete es-
tadistico de programas SPSS (versiéon 9.0).

Resultados

Los resultados del analisis factorial, al que se someten las respuestas del cuestionario de
metas, superan los criterios de significacion estadistica (p < 0,001) en la prueba de esferici-
dad de Bartlett (> = 4691,235; g.1. = 190; n = 663) y la matriz de componentes rotados (la
rotacion converge en 5 iteraciones) arroja la existencia de tres factores cuyas saturaciones
se muestran en la tabla nimero 1.

Como se aprecia en la misma, en el Factor I saturan los elementos comprendidos entre
el 1y el 8 que expresan razones tales como «es interesante resolver problemasy, «disfruto
descubriendo cuanto he mejorado», «deseo saber cosas» o «siento curiosidad». Este factor,
vinculado a las metas de aprendizaje, da cuenta del 29,33% de la varianza. El coeficiente de
fiabilidad, consistencia interna alfa de Cronbach, para los elementos que integran el factor
es a= 0,8318.

En el Factor II, los elementos que muestran una mayor carga factorial son los compren-
didos entre el 15 y el 20, que se relacionan con metas del tipo «quiero sacar buenas notasy,
«quiero realizar estudios superioresy, «deseo estar orgulloso de haber sacado buenas notas»
0 «quiero tener en el futuro un buen trabajoy», es decir, metas relacionadas con el logro
(aproximacion al éxito y evitacion del fracaso). Este factor explica el 12,94% de la varianza
total y el coeficiente de consistencia interna es muy similar al arrojado por los elementos
del factor anterior (o0 = 0,8245).

En el Factor III, los elementos que muestran una mayor saturacion factorial son los
comprendidos entre el 9 y el 14, que expresan motivos como «quiero ser elogiado», «quie-
ro llamar la atenciony», «no quiero que se burlen de mi» o «no quiero que el profesor me
tenga aversiony», que son metas orientadas a la obtencion de la aprobacion o de refuerzo so-
cial. Este factor explica un 9,61% de la varianza total. El coeficiente de fiabilidad, consis-
tencia interna alfa de Cronbach, para los elementos que integran el factor es o= 0,8261
(Tabla 1).

El total de la varianza explicada por los tres factores es 51,88% y la fiabilidad para el to-
tal de la escala (consistencia interna a de Cronbach) es igual a 0,8668.

Se hallan asi tres tipos de metas que coinciden con las obtenidas por Hayamizu, Ito y
Yohiazaki (1989) en Japon, por Hayamizu y Weiner (1991) en Estados Unidos y por Nuiiez
y sus colaboradores (1994, 1995) en nuestro pais, sin embargo, en nuestro caso, las metas
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TABLA 1: Saturaciones factoriales de los elementos del cuestionario de metas en cada
uno de los factores obtenidos tras la rotacién (método Varimax).

Matriz de componentes rotados
Elementos del Cuestionario
Factor I Factor I1 Factor 111
1. ... es interesante resolver problemas. 0,686
2. ... disfruto descubriendo cuanto he mejorado 0,711
3. ... deseo saber cosas nuevas. 0,647
4. ... me gusta el desafio de los problemas dificiles. 0,711
5. ... me siento bien cuando supero obstaculos y fracasos. 0,556
6. ... siento curiosidad. 0,648
7. ... me gusta emplear mi cabeza. 0,643
8. ... me da alegria cuando puedo resolver un problema dificil. 0,596
9. ... quiero ser elogiado por mis padres y profesores. 0,551
10. ... quiero llamar la atencion de mis amigos. 0,757
11. ... no quiero que mis compafieros se burlen de mi. 0,736
12. ... no quiero que el profesor me tenga aversion (o mania). 0,734
13. ... quiero que los demds vean lo listo que soy. 0,782
14. ... me gusta sacar mejores notas que mis comparieros. 0,729
15. ... quiero sacar buenas notas. 0,771
16. ... deseo estar orgulloso de haber sacado buenas notas. 0,694
17. ... no quiero suspender los examenes finales. 0,612
18. ... quiero realizar estudios superiores. 0,647
19. ... quiero tener en el futuro un buen trabajo. 0,761
20. ... deseo alcanzar una buena posicion social en el futuro. 0,762

Factor I: Metas de aprendizaje; Factor II: Metas de logro; Factor III: Metas de refuerzo social.

de aprendizaje si correlacionan, de modo estadisticamente significativo, con las metas de
logro (r=0,456; p <0,001) y con las metas de refuerzo social (r = 0,339; p <0,001).

Los resultados de la prueba t de Student de diferencias de medias para grupos indepen-
dientes sin asumir la igualdad de las varianzas, en el que un grupo lo componen el alumna-
do de primaria (n, =176) y el otro lo integran los estudiantes de secundaria obligatoria
(n, = 487), se muestran en la tabla nimero 2. Como se aprecia en la misma, existen diferen-
cias estadisticamente significativas (p < 0,005) en los tres tipos de metas (de aprendizaje, de
logro y de refuerzo social) en funcién de la etapa educativa. El alumnado de primaria tiende
a puntuar mas alto en las tres metas que el de secundaria obligatoria (Tabla 2).

Finalmente, en la tabla nimero 3, se muestran las correlaciones (r de Pearson) existentes
entre los tres tipos de metas (de aprendizaje, de logro y de refuerzo social) y las dimensio-
nes causales de estabilidad, lugar y controlabilidad para las distintas atribuciones causales
consideradas (capacidad, falta de esfuerzo, dificultad del examen, mala explicacion del pro-
fesor y mala suerte).

En relacion con la asociacion existente entre los tres tipos de metas y las tres dimensio-
nes causales de la atribucion a la capacidad intelectual, los coeficientes de correlacion nos
indican que no son significativas ninguna de las correspondientes a las metas de aprendiza-
je, mientras que son estadisticamente significativas las relaciones entre el lugar y la contro-
labilidad con las metas de logro (r=-0,117; p=0,002 y r=-0,091; p= 0,019, respectiva-
mente) y el lugar con las metas de refuerzo social (r=0,136; p <0,001).
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TABLA 2: Prueba t de Student para las diferencias de medias entre el alumnado
de primaria y el de secundaria obligatoria en los tres tipos de metas
(de aprendizaje, de logro y de refuerzo social).

Variables Grupo X s t gl P
Metas de aprendigaie | Primaria 29,972 6,244 8,29 314 0,000
P Y Secundaria | 25,400 6,344
Metas de loaro Primaria 27,693 3,277 5,74 433 0,000
g Secundaria | 25,840 4,591
Metas de refuerzo social | Primaria 17,119 7,104 2,96 266 0,003
Secundaria | 15,353 5,854

El grado de dependencia que muestran los tres tipos de metas con las tres dimensiones
causales de la atribucion a la falta de esfuerzo que merecen ser destacados, porque resultan
estadisticamente significativos, segiin los coeficientes de correlacion obtenidos, son los que
se producen entre las metas de aprendizaje y las tres dimensiones causales (r =0, 090;
p =0,020; r=-0,096; p= 0,013 y r =-0,083; p = 0,033, respectivamente) y entre las metas
de logro y las tres dimensiones causales (r=0,144; p<0,001, r=-0,138; p<0,001,
r=-0,080; p=0,04).

En cuanto a las dimensiones de la atribucion a la dificultad del examen, la dimension de
estabilidad muestra correlaciones estadisticamente significativas con las metas de logro
(r=0,077; p=0,046) y con las metas de refuerzo social (r =-0,096; p=10,013) y la dimen-
sion de controlabilidad lo hace con las metas de aprendizaje (r =-0.090; p=0,021) y con
las metas de logro (r =—-0,079; p = 0,043).

Por lo que concierne a las dimensiones causales de la adscripcion a lo mal que explica el
profesor, ninguna de ellas correlaciona, de un modo estadisticamente significativo, con las
metas consideradas.

Y, en ualtimo lugar, la dimension de estabilidad de las atribuciones a la mala suerte co-
rrelaciona, de manera estadisticamente significativa, con las metas de aprendizaje
(r=0,140; p<0,001) y con las metas de logro (r=0,180; p <0,001), asimismo lo hace la
dimensidn de controlabilidad con las metas de logro (r=0,109; p = 0,005) y con las de re-
fuerzo social (r=-0,137; p<0,001) (Tabla 3).

Discusion

Los resultados del analisis factorial descubren la existencia de tres factores: el primer
factor esta vinculado a las metas de aprendizaje, el segundo implica metas relacionadas con
el logro y el tercero metas orientadas a la obtencion de la aprobacion o del refuerzo social.

Hemos encontrado tres tipos de metas, al igual que ocurre en trabajos anteriores como
los de Hayamizu, Ito y Yoshiazaki (1989), de Hayamizu y Weiner (1991) y que en trabajos
realizados en nuestro pais (Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994; Nuifiez, Gonzalez-Pienda,
Garcia, Gonzalez y Garcia, 1995).
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TABLA 3: Correlaciones entre los tres tipos de metas

(de aprendizaje, de logro y de refuerzo social)

y las dimensiones causales percibidas en cada atribucién.

Dimensiones de las .. Refuerzo
.. Aprendizaje Logro .

adscripciones causales social
Capacidad intelectual

— Estabilidad 0,057 0,061 0,023

— Lugar de control -0,059 —0,117** 0,136**

— Controlabilidad -0,047 -0,091* -0,069
Falta de esfuerzo

— Estabilidad 0,090* 0,144** -0,059

— Lugar de control -0,096* —0,138%* 0,057

— Controlabilidad —-0,083* -0,080* 0,064
Dificultad del examen

— Estabilidad 0,062 0,077* —-0,096*

— Lugar de control -0,054 -0,070 0,019

— Controlabilidad —-0,090* -0,079* -0,072
Mal que explica el profesor

— Estabilidad 0,075 0,014 0,010

— Lugar de control 0,030 0,008 0,036

— Controlabilidad -0,024 0,033 -0,025
Mala suerte

— Estabilidad 0,140** 0,180** -0,012

— Lugar de control -0,011 0,030 -0,016

— Controlabilidad 0,016 0,109* —0,137**
* p<0,05 ** p<0,001.

Los resultados obtenidos permiten confirmar nuestra primera hipdtesis, en la que
queriamos comprobar la coincidencia de las metas de los alumnos de nuestra poblacion es-
tudiantil con los tres tipos de metas para los aprendizajes académicos obtenidas en las in-
vestigaciones anteriormente mencionadas. Hemos encontrado que las metas que tienen los
alumnos para los aprendizajes académicos pueden agruparse en los mismos tres tipos de
metas obtenidas en contextos académicos y culturales distintos al nuestro (de aprendizaje,
de logro y de refuerzo social).

Ahora bien, en nuestra poblacion si se da una relacion entre las metas de aprendizaje y
las metas de logro y de refuerzo social. Es decir, los alumnos no discriminan tres tipos de
metas independientes, sino que consideran que entre ellas hay elementos comunes que las
relacionan entre si.

En estudios anteriores no se encontraba una relacion entre las metas de aprendizaje y las
de logro ni tampoco entre las de aprendizaje y las de refuerzo social, aunque si existia rela-
cion entre las metas de logro y las de refuerzo social. Es decir, los alumnos discriminaban
claramente los tipos de metas, no encontrando la existencia significativa de elementos co-
munes entre las metas de aprendizaje, que al parecer, no tenian nada que ver con las metas
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de ejecucion (de logro y de refuerzo social). Sin embargo no tenian tan clara la independen-
cia entre los dos tipos de metas de ejecucion ya que se relacionaban significativamente. En
nuestro caso, sin embargo, se aprecia cierto grado de asociacion o de dependencia entre los
tres tipos de metas, es decir, no son independientes entre si.

En la segunda hipdtesis aventuramos la existencia de diferencias entre las metas que
seflalan los estudiantes de primaria y los de secundaria. Las diferencias se justificaban al su-
poner que los alumnos mas pequefios no discriminarian entre los distintos tipos de metas.
Los resultados indican que, efectivamente, existen diferencias significativas entre los alum-
nos de primaria y los de secundaria en los tres tipos de metas. Las puntuaciones medias son
mas altas en los tres casos en los estudiantes de primaria que en los de secundaria. Parece
ser que los alumnos de primaria justifican su conducta ante los aprendizajes académicos
centrandose con mayor intensidad en estas metas, mientras que los alumnos de secundaria
muestran unas puntuaciones mas bajas. Los alumnos de primaria explican la motivacion
intrinseca por las tareas escolares y la motivacion extrinseca en los refuerzos externos
académicos y sociales, quizas asociando €xito a premios y recompensa social-escolar, y fra-
caso a castigo y desaprobacion social. Por otra parte, los alumnos de secundaria, aunque de-
limitan las mismas metas, puntian en ellas mas moderadamente que los de primaria y no
establecen de forma tan ajustada esas asociaciones; quizas encuentran otras razones a partir
de las cuales pueden explicar mejor, o incluso justificar, su conducta hacia las tareas escola-
res. No se olvide que la «O» de las siglas E.S.O. significa «obligatoria» y que ningtn ele-
mento de la escala empleada afirma: «estudio porque me obligan». En todo caso, a pesar de
las diferencias significativas obtenidas, nuestra hipdtesis se ve desconfirmada ya que los
alumnos de primaria si discriminan y diferencian los tres tipos de metas y, ademas, alcan-
zan en ellas puntuaciones mas elevadas que los de secundaria.

En relacion a la tercera de nuestras hipdtesis, los resultados indican que no se da una co-
rrelacion significativa entre las metas de aprendizaje y las tres dimensiones causales de la
atribucion a la capacidad intelectual, lo que contradice el modelo de Dweck (1986). Recor-
demos que éste plantea una relacion entre metas de aprendizaje y las metas de rendimiento
con la capacidad intelectual en el sentido siguiente: los sujetos con metas de aprendizaje
consideran que la capacidad intelectual es un rasgo estable y controlable, mientras que los
alumnos con metas de rendimiento consideran que es un rasgo fijo o estable. La ausencia de
correlacion significativa obtenida en este trabajo cuestiona tales afirmaciones.

Si se da una correlacion entre las metas de logro y las dimensiones de lugar y controla-
bilidad, siendo esta correlacion negativa, es decir, a medida que aumentan las explicaciones
de logro, disminuye la externalidad y la controlabilidad asignada a la capacidad intelectual.
Los sujetos que punttan alto en metas de logro consideran que el éxito o el fracaso en sus
tareas escolares depende de factores internos y controlables. Segtin los trabajos de Dweck,
los sujetos con metas de logro consideran que la capacidad intelectual es estable e incontro-
lable, de manera que el sujeto no puede hacer nada para modificarla. Cuando el sujeto
afronta el aprendizaje con metas de logro, considera que la capacidad intelectual es un ras-
go interno e incontrolable, es decir, el sujeto no puede hacer nada para modificar esta capa-
cidad o para aumentarla, por lo que su motivacion para estudiar disminuye. En nuestro
caso, los alumnos establecen la relacion con el lugar (interno) y la controlabilidad (contro-
lable) es, por tanto, un rasgo interno que pueden controlar. Se atribuyen, de esta forma, la
capacidad para modificarla, para ellos no se trata de un rasgo fijo sobre el que no tienen
ningtn control. En este punto los resultados no son coincidentes con los aportados por
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Dweck. También se ha obtenido una correlacion positiva en los sujetos con metas de refuer-
7o social para la adscripcion a la capacidad intelectual con la dimension de lugar. Los alum-
nos con metas de refuerzo social consideran que la capacidad intelectual es un factor exter-
no y que no depende de ellos.

En cuanto a la atribucion a la falta de esfuerzo se ha hallado dependencia entre los tres
tipos de metas y las tres dimensiones causales. Se ha encontrado una correlacion positiva
entre las metas de aprendizaje y las dimensiones de lugar y estabilidad y, en sentido negati-
vo, con la controlabilidad.

Los alumnos con metas de aprendizaje consideran que la falta de esfuerzo es inestable y
es un rasgo interno al sujeto. Si el alumno considera que la falta de esfuerzo es inestable, es
decir, varia de una situacion a otra, y es interna, es decir, depende de él, es él quien va a
ejercer la decision de cambiar esa falta de esfuerzo segtin su propia voluntad. En este senti-
do, la intervencion del educador podra ir dirigida a cambiar esa falta de esfuerzo y a incen-
tivar al alumno para que realice dicho cambio puesto que, segiin el alumno, el cambio de-
pende de €l mismo y no de los demas.

Los alumnos con metas de logro consideran que la falta de esfuerzo es inestable e inter-
na, al igual que se asume en las aportaciones de Weiner (1986). En este sentido, al igual que
para los alumnos con metas de aprendizaje, el alumno con metas de logro es consciente que
esa falta de esfuerzo es interna, es decir, estd en ¢l mismo, y es inestable por lo que la pue-
de modificar en cada ocasion. Sin embargo, los resultados indican que las metas de refuerzo
social no se relacionan con las dimensiones causales de la falta de esfuerzo.

En cuanto a las dimensiones causales de la atribucion a la dificultad del examen, se han
encontrado relaciones con las metas de aprendizaje y con las de refuerzo social. Los alum-
nos con metas de aprendizaje consideran que la dificultad del examen es controlable, pue-
den controlar que la dificultad del examen aumente o disminuya; los alumnos con metas de
refuerzo social creen que la dificultad del examen es estable (siempre es la misma). Sin em-
bargo, para los alumnos con metas de logro no existe ninguna relacion significativa entre la
dificultad del examen y las dimensiones causales. Para los alumnos con metas de aprendi-
zaje, la dificultad del examen se puede controlar, por ejemplo, trabajando mas para apren-
der con mayor profundidad los contenidos y hacer que disminuya la dificultad al adquirir de
forma adecuada los conocimientos que la realizacion del examen exige.

Los resultados indican que, efectivamente, tanto para los alumnos con metas de apren-
dizaje, de logro y de refuerzo social, existe relacién entre la atribucion a la suerte y las di-
mensiones causales. En el sentido que los alumnos con metas de aprendizaje opinan que la
mala suerte es inestable y que varia de una situacion a otra (no serd siempre la misma, ni
se repetira para cada situacion), la suerte no esta asignada a una persona siempre que reali-
za una actividad determinada. Es decir, el €xito o el fracaso en las tareas de aprendizaje no
va a estar siempre marcado por la mala suerte o por la buena suerte: dependera de cada
ocasion.

Los alumnos con metas de logro consideran que la suerte es un factor inestable e incon-
trolable, lo que es coherente con el modelo de Weiner (1986). Para ellos, la suerte depende
de cada situacidn particular en la que se encuentran aunque no la pueden controlar y no la
pueden modificar. Esto no influira negativamente en su motivacion ya que la suerte variara
de una situacion a otra (una veces sera buena, otras veces sera mala).
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Los alumnos con metas de refuerzo social piensan que la suerte es controlable. Si es un
factor que se puede controlar, el alumno cree que puede ejercer su influencia sobre la suerte
y, de este modo, puede estar motivado para estudiar ya que mediante su accion puede modi-
ficar positivamente la suerte.

En cuanto a la atribucion a lo mal que explica el profesor no hemos hallado ningtn tipo
de relacidn entre los tres tipos de metas y las tres dimensiones causales.

En resumen, de todo lo anterior se pueden extraer tres conclusiones de interés. Estas son
las siguientes:

a) Los alumnos y alumnas de nuestro contexto afrontan las situaciones de aprendizaje
con tres tipos de metas (de aprendizaje, de logro y de refuerzo social) que son coin-
cidentes con las obtenidas en otros contextos distintos. Se replican, asi, los hallaz-
gos de Hayamizu, Ito y Yohiazaki (1989), de Hayamizu y Weiner (1991) y de
Nuiiez et al. (1994, 1995). Si bien, las metas de parendizaje parecen depender de las
de ejecucion (logro y refuerzo social) al contrario de lo obtenido en los estudios
mencionados.

b) Las metas del alumnado de primaria coinciden con las del alumnado de secundaria,
aunque se observan diferencias entre ellos: los de primaria puntiian mas alto que los
de secundaria en los tres tipos de metas.

¢) Las metas que el alumnado persigue en situacion de aprendizaje se relacionan con
las dimensiones causales de lugar, estabilidad y controlabilidad. No obstante, el sen-
tido y la magnitud de estas relaciones se ven mediadas por el tipo de causa que se di-
mensionaliza, no existiendo un patron generalizable a todos ellas.
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ANEXO I

Cuestionario de Metas (Hayamizu, Ito y Yohiazaki, 1989;

Hayamizu y Weiner, 1991).

Este cuestionario es anénimo y no tiene consecuencias en sus calificaciones.

Responda lo que piensa de verdad. SEA SINCERO
Por favor complete los datos siguientes:

Edad  Etapa educativa que estudia

Nombre del centro Localidad

Curso

Marque con una cruz lo que corresponda: Chico L1 Chica [

X NN R L=

[N I T e T T e T WS S
S OIS ULk WLND— OO

A continuacion aparecen diversas razones por las que la gente estudia. Junto a cada
razon aparecen unos numeros del 1 al 5. Se trata de indicar, rodeando con un circulo el nu-
mero correspondiente, el grado en el que cada motivo influye en por qué estudias t. Para
ello hay que tener en cuenta que:

— 1 significa nunca.

— 2 significa rara vez (muy pocas veces).
— 3 significa algunas veces.

— 4 significa con frecuencia (casi siempre).
— 5 significa siempre (todas las veces).
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Nunca

Estudio porque es interesante resolver problemas ..........ccooceeeeeeeeeneeienenieeeenene 12
Estudio porque disfruto descubriendo cudnto he mejorado .........ccceceevecviiienienenens 12
Estudio porque deseo Saber COSAS NUEVAS .....cccceeeueeeeierienierienieneeneeneesresressessessessennes 12
Estudio porque me gusta el desafio de los problemas dificiles .......c..ccceceeveevenenenne 12
Estudio porque me siento bien cuando supero obstaculos y fracasos ..........c.cc.eueue.. 12
Estudio porque siento curiosidad ..........c.coeeeereireninennene e 12
Estudio porque me gusta emplear mi cabeza ... W1l 2
Estudio porque me da alegria cuando puedo resolver un problema dificil ..... w12
Estudio porque quiero ser elogiado (felicitado) por mis padres y profesores ........... 1 2
Estudio porque quiero llamar la atencion de mis amigos (que se fijen en mi) ....... 1 2

. Estudio porque no quiero que mis compafieros se burlen de mi ................. w1l 2
. Estudio porque no quiero que el profesor me tenga aversion (o mania) .... I
. Estudio porque quiero que los demas vean lo listo que soy ............. el 2
. Estudio porque me gusta sacar mejores notas que mis compaferos . el 2
. Estudio porque quiero sacar buenas notas ........c..ceceeeeeeeeeeeeeeenenes .12
. Estudio porque deseo estar orgulloso de haber sacado buenas notas ...........c.cccce.e... 12
. Estudio porque no quiero suspender los examenes finales ..........ccccoeveveeviecvevienienanns 12
Estudio porque quiero realizar estudios SUPETIOIES ........cccevererererierierereneneereeeens 12

. Estudio porque quiero tener en el futuro un buen trabajo ..........ccceceevrerveeecvevennene. 12
. Estudio porque deseo alcanzar una buena posicion social en el futuro .................... 12

Siempre

N

L L L L LW LW W W W W W W W W WWWWwWww
L S e i e e e e e T i = i T Sl S N
DN L O b D i b U b b W e D
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ANEXO 11
Cuestionario de dimensiones causales (Hayamizu y Weiner, 1991).

En su rendimiento académico y en las calificaciones que obtenga pueden influir diver-
sos factores o causas. Normalmente se obtienen malas notas o se suspende por tener poca
capacidad intelectual (ser poco inteligente), por no esforzarse lo suficiente, porque el exa-
men ha sido dificil, porque el profesor no explica bien o porque se ha tenido mala suerte.

(Qué propiedades cree que tienen esas causas? Para responder hay que valorar seis ca-

racteristicas de cada una de esas posibles causas en una escala de siete puntos segun se
acerquen mas a un extremo de la escala o al otro. Rodee con un circulo el nimero que co-

rresponda.

La capacidad intelectual es:

Estable (no cambia con el tiempo ni
en las situaciones)

Personal (esta dentro de la persona)

Controlable (que uno lo hace a su
voluntad)

Temporal (no sigue igual, es pasajero)

Externa (fuera de usted)
No responsable (no depende de uno)
La falta de esfuerzo es:

Estable (no cambia con el tiempo ni
en las situaciones)

Personal (esta dentro de la persona)

Controlable (que uno lo hace a su
voluntad)

Temporal (no sigue igual, es pasajero)

Externa (fuera de usted)
No responsable (no depende de uno)
La dificultad del examen es:

Estable (no cambia con el tiempo ni
en las situaciones)

86

Inestable (cambia con el tiempo y en
las situaciones)

Medioambiental (esta fuera de la
persona)

Incontrolable (que uno no puede
hacerlo a su voluntad)

Permanente (sigue igual siempre, no
se pasa)

Interna (dentro de usted)

Responsable (depende de uno)

Inestable (cambia con el tiempo y en
las situaciones)

Medioambiental (esta fuera de la
persona)

Incontrolable (que uno no puede
hacerlo a su voluntad)

Permanente (sigue igual siempre, no
se pasa)

Interna (dentro de usted)

Responsable (depende de uno)

Inestable (cambia con el tiempo y en
las situaciones)
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Personal (esta dentro de la persona)

Controlable (que uno lo hace a su
voluntad)

Temporal (no sigue igual, es pasajero)

Externa (fuera de usted)
No responsable (no depende de uno)
Lo mal que explica el profesor es:

Estable (no cambia con el tiempo ni
en las situaciones)

Personal (esta dentro de la persona)

Controlable (que uno lo hace a su
voluntad)

Temporal (no sigue igual, es pasajero)

Externa (fuera de usted)
No responsable (no depende de uno)
La mala suerte es:

Estable (no cambia con el tiempo ni
en las situaciones)

Personal (esta dentro de la persona)
Controlable (que uno lo hace a su
voluntad)

Temporal (no sigue igual, es pasajero)

Externa (fuera de uno)

No responsable (no depende de uno)
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3 4 5 6 7 Medioambiental (esta fuera de la

persona)

Incontrolable (que uno no puede
hacerlo a su voluntad)

Permanente (sigue igual siempre, no
se pasa)

Interna (dentro de usted)

Responsable (depende de uno)

Inestable (cambia con el tiempo y en
las situaciones)

Medioambiental (esta fuera de la
persona)

Incontrolable (que uno no puede
hacerlo a su voluntad)

Permanente (sigue igual siempre, no
se pasa)

Interna (dentro de usted)

Responsable (depende de uno)

Inestable (cambia con el tiempo y en
las situaciones)

Medioambiental (esta fuera de la
persona)

Incontrolable (que uno no puede
hacerlo a su voluntad)

Permanente (sigue igual siempre, no
se pasa)

Interna (dentro de uno)

Responsable (depende de uno)

87




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (Photoshop 5 Default CMYK)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.3
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo true
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
    /HandelGotComD-Medi
    /HandelGothicBT-Regular
    /SymbolMT
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 350
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 350
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (None)
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /ESP <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


