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RESUMEN 

El presente trabajo pretende examinar la relación entre el perfil de metas académicas y el 
autoconcepto en un grupo de estudiantes universitarios con discapacidad. Así, el primer objetivo 
trata de comprobar si existen perfiles diferenciados de metas académicas en función de las 
combinaciones de las distintas metas motivacionales. Una vez identificados los perfiles, trata de 
explorar si hay un perfil predominante en función de la tipología de la discapacidad. Por último, 
pretende examinar las posibles diferencias intergrupo de metas motivacionales en las 

dimensiones de autoconcepto. El Cuestionario de orientación de Metas académicas (C.M.A, 
1991) y la Escala de Autoconcepto Forma 5 (AF-5, 1999), fueron administrados a una muestra de 
96 estudiantes universitarios/as con discapacidad. El rango de edad fue 18 a 40 años (M = 22.56; 
DT = 4.89). El método quick cluster analysis obtuvo tres clústeres diferentes, un grupo con 
elevadas metas de las tres dimensiones motivacionales, un segundo grupo con utilización de 
metas de aprendizaje y metas de recompensa y un último grupo con predominio de motivaciones 
de valoración social. El grupo de metas multidimensionales estuvo conformado por un porcentaje 
más elevado de estudiantes con discapacidad cognitiva y auditiva. A su vez, este perfil obtuvo 
más altas puntuaciones en la mayoría de factores de autoconcepto. Los hallazgos de este trabajo 
pueden contribuir en la comprensión de la relación entre el autoconcepto y las metas 
motivacionales y con ello, al diseño de programas que ayuden a potenciar estos constructos en 
los estudiantes con discapacidad. 

 

 
1 Correspondencia: Raquel Suriá Martínez. Correo-e: raquel.suria@ua.es 

mailto:raquel.suria@ua.es


Autoconcepto y metas académicas en estudiantes universitarios/as…      Raquel Suriá. 

 
REOP. Vol. 34, nº2, 2º Cuatrimestre, 2023, pp. 110-125 [ISSN electrónico: 1989-7448]             111 

 

Palabras clave: autoconcepto; estudiantes con discapacidad; perfiles motivacionales; metas 
académicas; universidad. 

 

ABSTRACT  

This paper aims to examine the relationship between the profile of academic goals and self-
concept in a group of university students with disabilities. Thus, the first objective tries to verify if 
there are differentiated profiles of academic goals based on the combinations of the different 
motivational goals. Once the profiles have been identified, it tries to explore whether there is a 
predominant profile based on the type of disability. Finally, it aims to examine the possible 
intergroup differences in motivational goals in the self-concept dimensions. The Academic Goals 
Orientation Questionnaire (C.M.A, 1991) and the Form 5 Self Concept Scale (AF-5, 1999), were 
administered to a sample of 96 university students with disability. The age range was 18 to 40 
years (M = 22.56; SD = 4.89). The quick cluster analysis method obtained three different clusters, 
a group with high goals of the three motivational dimensions, a second group with the use of 
learning goals and reward goals and a last group with a predominance of social value motivations. 
The multidimensional goal group comprised a higher percentage of students with cognitive and 
hearing disabilities. In turn, this profile obtained higher scores in most self-concept factors. The 
findings of this work can contribute to the understanding of the relationship between self-concept 
and motivational goals and thus, to the design of programs that help strengthen these constructs in 
students with disabilities. 

 

Key words: self-concept; students with disabilities; motivational profiles; academic goals; 
university. 
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Introducción  

 
Desde hace varias décadas, la temática de la integración de estudiantes con discapacidad en el 
sistema educativo ha proliferado considerablemente, incrementándose el diseño de planes 
estratégicos para aumentar el éxito académico de este colectivo (Alcaín-Martínez y Medina-
García, 2017; Paz-Maldonado, 2020; Sandoval Mena et al., 2019).  

Para tal fin, un aumento en la sensibilización política, el desarrollo de nuevas medidas 
legislativas y mayor concienciación social con respecto a la integración, ha facilitado el incremento 
del número de estudiantes con discapacidad en la enseñanza superior, poniéndose de manifiesto 
en el último informe del Comité Español de Representantes de Personas con Discapacidad 
(CERMI, 2020), que, un 1.5% de estudiantes respecto al total del alumnado de las universidades, 
tienen alguna discapacidad, produciéndose un crecimiento del 0,2% con respecto al informe 
emitido por este mismo comité en 2014. 

https://doi.org/10.5944/reop.vol.34.num.2.2023.38069
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Además de la complejidad de multitud de factores físicos, actitudinales y curriculares, que 
interrelacionan de manera diferente en este ámbito (Sandoval et al., 2019), las características 
personales de los estudiantes son esenciales para el desempeño académico de este colectivo 
(Moriña y Carballo, 2020; Porto Castro y Gerpe Pérez, 2020). Una de las variables especialmente 
relevantes para el éxito académico en el contexto universitario es que dispongan de una positiva 
percepción de sí mismos, es decir, un adecuado autoconcepto (Pérez y Garaigordobil, 2007; Polo 
Sánchez y López-Justicia, 2016; Suriá-Martínez et al., 2019; Valenzuela-Zambrano y López-
Justicia, 2017).  

El autoconcepto está conformado esencialmente por la imagen, referencias y percepción que 
se tiene de uno/a mismo/a, lo que va a permitir que uno dirija su vida, tanto en el ámbito 
académico/profesional, como en el social y personal (Escandón, 2019; García et al., 2011; Moriña 
y Carballo, 2020; Polo Sánchez y López-Justicia, 2016). En consonancia con esto, este constructo 
es el que se encarga de asegurar un sentido de referencia para interpretar la realidad que rodea a 
la persona y las experiencias vividas, condicionando la forma de actuar, las expectativas y la 
motivación para llevarlas a cabo (García et al., 2011; Valenzuela-Zambrano y López-Justicia, 
2017). Esto, que es fundamental para todas las personas en general, puede tener un especial 
sentido en los colectivos más vulnerables, como con frecuencia ocurre con el colectivo de 
personas con discapacidad (Chacón-López y López-Justivia, 2020; Shpigelman y HaGani, 2019; 
Suriá-Martínez et al., 2019; Valenzuela-Zambrano y López-Justicia, 2017). 

Con el objetivo de indagar en el estudio del autoconcepto y la discapacidad, diferentes 
autores (Maïano et al., 2019; Pérez y Garaigordobil, 2007; Polo Sánchez y López-Justicia, 2016; 
Suriá-Martínez et al., 2019), señalan que, aunque es cierto que el autoconcepto de una persona 
que vive con discapacidad tiene un desarrollo similar que el de cualquier persona sin este 
hándicap, su evolución puede mermarse si recibe referencias negativas de su entorno, 
debiéndose enfrentar desde la infancia, a diversas situaciones de rechazo social y a experiencias 
negativas en su relaciones sociales e interpersonales, repercutiendo por ello, en una 
autodesvalorización personal. Esto es más probable entre los jóvenes con discapacidad por varios 
motivos. En primer lugar, por las experiencias de vivir con discapacidad (Alcaín-Martínez y 
Medina-García, 2017; Pérez y Garaigordobil, 2007; Suriá-Martínez, 2017; Valenzuela-Zambrano y 
López-Justicia, 2017), en segundo lugar, por el ciclo vital en el que se sitúan, etapa vital 
caracterizada por variaciones en el desarrollo físico y psíquico de los jóvenes que propician la 
aparición de variaciones de autovaloración (García et al., 2011; Sandoval Mena et al., 2019). Esta 
variabilidad, junto a las normas de la sociedad, impuestas por las modas, derivan en una mayor 
vulnerabilidad de estos jóvenes para distorsionar la imagen que tienen de ellos/as mismos/as, y 
por ello, a la necesidad de profundizar en el estudio del autoconcepto en esta etapa del ciclo vital, 
a la vez de la forma en la que puede repercutir en el ámbito académico (Polo Sánchez y López-
Justicia, 2016; Suriá-Martínez et al., 2019; Valenzuela-Zambrano y López-Justicia, 2017). 

Si se atiende a la literatura publicada sobre la influencia del autoconcepto en el contexto 
académico, en ésta se señala una fuerte asociación entre el autoconcepto y la atención a las 
tareas académicas (Pinel-Martínez et al., 2019), la actitud hacia el aprendizaje (Giner Mira et al., 
2020), con la autorregulación (Herrera y Moreno, 2019), o con las metas académicas (Saucedo et 
al., 2020), concluyéndose en todos los estudios que un bajo autoconcepto repercute 
negativamente en estos constructos. 

Una de las investigaciones pioneras y más relevantes que abordan el autoconcepto en 
estudiantes con discapacidad, así como variables relacionadas con la exitosa integración 
académica de este colectivo fue llevada a cabo por Borland y James (1999) sobre las experiencias 
sociales y el éxito académico en más de 7.000 alumnos/as en Reino Unido. Sus conclusiones se 
han replicado en otras investigaciones más recientes (e.g. Alcaín-Martínez y Medina-García, 2017; 
Paz-Maldonado, 2020; Sandoval Mena et al., 2019), coincidiendo todas en destacar las 
dificultades e incluso el fracaso académico que muchos estudiantes con discapacidad encuentra 
para afrontar esta etapa formativa, afectando en la mayoría de los casos, a sus creencias de 
eficacia y a su motivación académica (Cotán Fernández, 2019; Lucas-Molina et al., 2021; Moriña, 
y Cotán Fernández, 2017).  
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Desde esta perspectiva, el papel que cobran los motivos académicos por los que los 
estudiantes deciden emprender a la hora de cursar estudios universitarios ha sido abordado desde 
diferentes teorías (e.g., Teoría de la Necesidad de Logro propuesta por Atkinson, 1974; Harder se 
postula con su Teoría de Competencia Percibida, 1981; la propuesta por Deci y Ryan con su, 
Teoría de la Autodeterminación, 1985; las Teorías de la Orientación de Metas de Logro de Duda, 
1993). 

Una de las teorías más aceptadas que se enmarcan como explicativas en la motivación 
académica es la Teoría de orientación a metas de Patrick et al. (2001). Desde esta teoría, se 
busca explicar el aprendizaje y rendimiento de los estudiantes en tareas académicas en el 
contexto educativo (Pintrich et al., 2006). Así, su autor parte de la idea de que los constructos de 
Orientación a la Metas reflejan un sistema organizado de motivaciones, así como de su 
compromiso y posterior evaluación de la propia actuación para llevarlas a cabo. 

Al atender a la definición de meta académica, existe consenso entre los/as autores/as 
dedicados/as a esta temática al concretar que este tipo de metas, quedan definidas como el 
conjunto o compendio de razones que se tienen para realizar una tarea académica (Alhadabi y 
Karpinski, 2020; Butler-Warke y Bolger, 2020; Pintrich et al., 2006).  

Si bien la literatura sobre las metas académicas no es unánime al definir el tipo de 
motivaciones existentes (e.g., de aprendizaje, de recompensa, de valoración social, de evitación 
de fracaso, superficiales, de autovaloración del yo, etc.,), si hay acuerdo en afirmar la importancia 
de esta variable en el éxito académico (Butler-Warke y Bolger, 2020; Daumiller et al., 2020; 
Pintrich et al., 2006; Scherrer et al., 2020).  

Si nos centramos en la teoría de orientación a metas de Patrick et al. (2001), su autor 
establece que las metas académicas se componen por tres dimensiones: metas de aprendizaje, 
metas de recompensa y metas de refuerzo social (Inglés et al., 2015). Las metas dirigidas al 
aprendizaje están enfocadas a la adquisición de nuevos conocimientos (Alhadabi y Karpinski, 
2020); las metas de recompensa se encaminan hacia la obtención la consecución de objetivos 
para tener una percepción favorable de su capacidad y por tanto, de evitación de valoraciones 
negativas (Suárez Riveiro et al., 2001); por último, las metas de refuerzo social,  tienen un carácter 
social, y se centran en evitar el rechazo y conseguir la aprobación de padres y profesores 
(Scherrer et al., 2020). 

Si bien es cierto que existe consenso en la multidimensionalidad en la motivación académica, 
no se evidencia de forma tan clara si la utilización de metas es algo excluyente (Dweck y Leggett, 
1988; Pintrich, et al., 2006), o, por el contrario, puedan coexistir el uso de diferentes metas a la 
vez en un mismo estudiante en función de las características de la tarea, y de factores personales 
y contextuales (e. g., Hayamizu y Weiner, 1991; Inglés et al., 2015). Así, por ejemplo, a través del 
cuestionario de tendencias metas académicas -AGTQ- (Hayamizu y Weiner, 1991). Valle et al. 
(2015), obtuvieron tres perfiles diferentes en estudiantes universitarios, identificándose un grupo 
que utilizaban en mayor medida múltiples metas, un segundo grupo en el que predominaron el uso 
de metas de recompensa, y finalmente, un tercer grupo con una utilización más predominante de 
metas de aprendizaje. Mas recientemente, Inglés et al. (2015), en estudiantes de secundaria sin 
discapacidad, identificaron cuatro perfiles motivacionales diferentes, un perfil con predominio de 
múltiples metas altas, un perfil de múltiples escasas metas generalizadas, un perfil de metas altas 
en aprendizaje y en metas de recompensa, y un cuarto perfil con altas puntuaciones de metas de 
recompensa y de metas de refuerzo social. 

Al atender a las variables motivacionales en el contexto de los/as estudiantes con 
discapacidad, la importancia de profundizar en estas variables, radica en que éstas, reflejan por 
qué los/as estudiantes con la misma capacidad y conocimiento consiguen diferentes resultados en 
disonancia con sus habilidades, evidenciándose que, estudiantes con mayor autoconfianza y 
autoconcepto, perciben mayor motivación para lograr sus objetivos (Pinel-Martínez et al., 2019), 
mientras que, estudiantes que no confían en su capacidad académica puede derivar en un bajo 
rendimiento y un escaso interés hacia el estudio (Butler-Warke y Bolger, 2020). En concordancia 



Autoconcepto y metas académicas en estudiantes universitarios/as…      Raquel Suriá. 

 
REOP. Vol. 34, nº2, 2º Cuatrimestre, 2023, pp. 110-125 [ISSN electrónico: 1989-7448]             114 

 

con esto, y dada la mayor vulnerabilidad de este colectivo a enfrentarse a más dificultades en el 
ámbito académico, podría ser relevante que, desde el contexto universitario, se atienda a sus 
competencias académicas y se fomenten habilidades que les permitan creer en sus propias 
capacidades (Polo Sánchez y López-Justicia, 2012; Segers et al., 2018; Suriá-Martínez et al., 
2019). Al mismo tiempo, dado que vivir con discapacidad va a derivar en experiencias y 
situaciones muy singulares y heterogéneas, es posible que la tipología de la discapacidad influya 
en como enfrentan los estudiantes sus estudios y de las motivaciones que lleva a los estudiantes 
con discapacidad a cursar sus estudios superiores.  

Si se atiende a la literatura publicada sobre las metas académicas en estudiantes con 
discapacidad, parece existir una laguna sobre trabajos publicados que examinen si existen 
posibles combinaciones de las distintas metas académicas (aprendizaje, recompensa y valoración 
social), que identifiquen diferentes perfiles motivacionales en función del predominio que hagan 
los estudiantes en la utilización de cada tipo de meta. En este sentido, puede ser relevante 
conocer, no únicamente las combinaciones de metas sino también, si existe un perfil motivacional 
académico en los estudiantes en función del tipo de discapacidad que experimentan estos 
estudiantes. Finalmente, y de forma paralela, desde el presente trabajo no se han encontrado 
estudios que asocien el autoconcepto y las metas académicas en estudiantes universitarios con 
discapacidad que examinen, no únicamente al autoconcepto como un constructo global, sino que 
se dediquen a analizar la relación de las distintas dimensiones que componen el autoconcepto (e. 
g., autoconcepto académico, social, emocional, familiar y físico). 

Con la intención de contribuir en el estudio de la relación de autoconcepto y en el perfil 
motivacional que dirige a los/as estudiantes con discapacidad a cursar sus estudios, en el 
presente estudio se plantean tres objetivos. El primer objetivo trata de explorar si existen 
combinaciones de diferentes metas académicas que den lugar a diferentes perfiles, los cuales 
podrían definirse en función de la utilización o empleo que tenga cada una de las metas 
motivacionales hacia el estudio, dentro de cada perfil. El segundo objetivo, una vez identificados 
los perfiles de metas académicas, pretende comprobar si la tipología de la discapacidad de los 
estudiantes puede influir en el perfil motivacional obtenido. Por último, el tercer objetivo está 
enfocado a analizar las diferencias estadísticamente significativas interclúster en los diferentes 
factores de autoconcepto.  

 

 

 

Método 

 

Participantes 

 

Se ha estudiado la serie de casos transversal constituida por una muestra intencional -por motivos 
de accesibilidad-, de estudiantes con discapacidad procedente de la universidad de Alicante y la 
Universidad Miguel Hernández (Elche). En este caso, la población de estudiantes con 
discapacidad de ambas universidades es aproximadamente de 500 estudiantes, participando en 
este trabajo una muestra de 96 estudiantes (19.2%), de ellos, el 52.1% (n=50), fueron chicas y el 
47.9% (n=46), chicos, con edades comprendidas entre los 17 y los 40 años (M = 22.95, D.T = 
9.12), el 41.5% entre 17 a 22 años, el 22% de 23 a 28, un 19.5% de 29 a 34, y el 17.1% de 35 a 
40 años. Con respecto al tipo de discapacidad de los/as estudiantes, el 32.3% indicó tener 
discapacidad cognitiva, el 24% discapacidad auditiva, el 21.9% discapacidad visual y el 21.9% 
restante, discapacidad motora.  
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Instrumentos  

 

La versión adaptada al castellano del Cuestionario de orientación de Metas académicas -C.M.A- 
(Hayamizu y Weiner, 1991), para jóvenes y adolescentes de Nuñéz  y Gonzalez-Pineda, 1994). Es 
un instrumento de autoinforme conformado por 20 reactivos en un formato tipo Likert de cinco 
puntos (1= nunca lo hago; 5= siempre lo hago). El instrumento examina diferentes tipos de metas 
académicas: (a) Metas académicas orientadas al aprendizaje (conformadas por 8 ítems,  
relacionados con la evaluación de los/as alumnos/as a implicarse en actividades académicas con 
el fin de aprender e incrementar sus conocimientos); (b) Metas académicas orientadas a la 
recompensa (compuestas por 6 ítems dedicados a analizar si los estudiantes tienen interés por los 
estudios con la intención de tener éxito académico por expectativas personales; y (c) Metas 
académicas orientadas a la valoración social (formadas por 6 ítems encaminados a examinar si 
los estudiantes tienen tendencia a estudiar para obtener la aprobación  de su entorno cercano y 
no por la motivación de aprender. Los coeficientes de fiabilidad informados por sus autores, 
Hayamizu y Weiner (1991), son los siguientes, para metas de aprendizaje (α = .89), para metas de 
recompensa (α = .71) y para metas de valoración social (α = .78). En investigación con 
estudiantes universitarios/as españoles/as se encontró la misma estructura de tres factores (metas 
de aprendizaje, metas de recompensa y metas de refuerzo social) (Valle et al., 1997); en estos 
trabajos se ha comprobado que la escala muestra suficiente validez (51% de varianza explicada 
total), de constructo para sostener la estructura de tres factores planteada en los estudios 
originales de Hayamizu y Weiner (1991). Para comprobar la consistencia para el presente estudio, 
los coeficientes de fiabilidad (Alpha de Cronbach), indicaron adecuada consistencia para las tres 
subescalas (α = .81 para Metas académicas de aprendizaje, α = .73 para Metas académicas 
orientadas a la recompensa y α = .72, para Metas académicas de valoración social). 

Escala de Autoconcepto Forma 5 (AF-5), diseñada por García y Musitu (1999). Se trata de un 
instrumento diseñado para población de secundaria, universitaria y adulta. Este instrumento se 
compone de 30 preguntas en formato tipo Likert (1 = totalmente en desacuerdo y 5 = totalmente 
de acuerdo), encargadas de medir cinco factores: factor 1: académico/laboral, factor 2: social, 
factor 3: emocional, factor 4: familiar y factor 5: físico. La escala tiene una puntuación mínima de 
30 hasta un máximo de 150 (a mayor puntuación, más autoconcepto). Se eligió esta escala por 
sus propiedades psicométricas, mostrando una varianza total explicada del 51% y una fiabilidad 
aceptable tanto para la puntuación total (α = .84), como para los tres factores (α = entre .71 y .88). 
En referencia al presente estudio, el análisis de consistencia interna indicó una fiabilidad 
adecuada tanto para la escala global (α = .76), como para las 5 dimensiones (α = entre .73 y .79).  

 

Procedimiento 

 

Para recopilar la información el procedimiento que se siguió fue informar a los/as estudiantes de 
ambas universidades del estudio y solicitar su colaboración para que cumplimentasen los 
cuestionarios. Para dar difusión al estudio se llevó a cabo a través de un anuncio en el campus en 
el que se solicitaba la colaboración del alumnado con discapacidad y se dejaba el enlace para 
acceder al cuestionario alojado en internet (Google). La muestra fue seleccionada entre febrero de 
2021 y junio de 2021. Por tanto, el contacto inicial fue a través de la red, proponiéndoles de forma 
directa su colaboración en la investigación, explicando el objetivo del estudio en la página virtual. 
Se aseguró el anonimato y, previo a su cumplimentación, debían indicar un acuerdo informando 
por escrito de su conformidad para el tratamiento de la información recabada. De manera paralela, 
desde la autoría se contactó con los servicios universitarios de apoyo a los/as estudiantes con 
discapacidad, se dio a conocer el estudio para su colaboración en la difusión de los cuestionarios, 
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a la vez que se utilizó el muestreo "bola de nieve", para ofrecer información sobre el estudio y el 
enlace de acceso a ambas escalas, y solicitarles la divulgación de la investigación a otros jóvenes 
con discapacidad de la universidad para su colaboración. El tiempo aproximado de aplicación fue 
de 30 minutos. 

 

Análisis Estadístico 

 

Para el primer objetivo, identificar los perfiles de metas académicas, se recurrió al método de 
análisis de conglomerados (método quick cluster analysis), el cual utiliza una metodología no 
jerárquica y adecuada para detectar agrupaciones en una muestra de participantes (Hair et al., 
2006). Previo a ello y, dado que el número de ítems que componen cada tipo de meta académica, 
se estandarizaron las puntuaciones directas para eliminar el efecto de las diferencias. Los perfiles 
o grupos quedaron definidos en base a las distintas combinaciones de los tres tipos de metas 
motivacionales a través de la Escala de metas académicas de Hayamizu y Weiner (1991): Metas 
aprendizaje, Metas de recompensa y Metas de valoración social. 

Para el segundo objetivo, explorar si existen diferencias estadísticamente significativas en los 

perfiles académicos en función del tipo de discapacidad se acudió a la prueba chi cuadrado (2). 

Finalmente, para examinar si los grupos de metas académicas difieren en las dimensiones de 
autoconcepto, se realizaron análisis de varianza (ANOVA) entre las agrupaciones de metas 
motivacionales obtenidas. Para analizar la magnitud o tamaño del efecto de estas diferencias, se 
atendió al índice directo de eta cuadrado (η2). La magnitud de las diferencias encontradas fue 
calculada mediante el índice propuesto por Cohen, (d; 1988). Se analizaron los datos a través del 
paquete estadístico SPSS versión 23.0. 

 

 

 

Resultados 

 

Análisis de perfiles motivacionales   

 

Con el objetivo de conseguir la máxima homogeneidad posible en cada agrupación y la mayor 
distancia entre ellas, el análisis de conglomerados determinó 3 perfiles diferentes de metas 
académicas. De esta forma, los perfiles identificados en función de la combinación de metas 
motivacionales quedaron compuestos por un clúster (Grupo 1), conformado por 21 estudiantes 
(21.88%), con altas puntuaciones medias en los tres estilos motivacionales (metas aprendizaje, 
metas de recompensa, metas de valoración social), un clúster (Grupo 2), compuesto por 33 
estudiantes (34.38%), con puntuaciones medias altas en metas de aprendizaje y metas de 
recompensa y un tercer Clúster (Grupo 3), con bajas puntuaciones en metas de aprendizaje y 
metas de recompensa y altas puntuaciones en metas de valoración social,  formado por 8 
estudiantes (45.20%), (véase Figura 1).  
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Figura 1. 

Representación gráfica del modelo de tres clústeres: Clúster 1 (Altas puntuaciones en los tres tipos de 
metas académicas), Clúster 2 (Altas puntuaciones en metas de aprendizaje y metas de recompensa) y 
Clúster 3 (bajas puntuaciones en metas de aprendizaje y en metas de recompensa y altas puntuaciones en 
metas de valoración social) 

 

 

Metas motivacionales en función del tipo de discapacidad  

 

Al atender al perfil motivacional de los estudiantes en función del tipo de discapacidad, se 

observaron diferencias estadísticamente significativas en función de la tipología [2 (6) = 12.82, p 
< .05], observándose un mayor porcentaje de participantes con discapacidad cognitiva y con 
discapacidad auditiva con perfil motivacional de metas multidimensionales (Grupo 1), mientras que 
se observó un predominio en la utilización de metas de valoración social (Grupo 3), en estudiantes 
con discapacidad motora y con discapacidad visual. 

 

Tabla 1 

Diferencias en metas motivacionales en función del tipo de discapacidad  

 

 
Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3 Total 2 

(6) 

Cognitiva 15 48.4% 11 35.5% 5 16.1% 31  

 

.
023 

Auditiva 9 39.1% 9 39.1% 5 21.7% 23 

Visual 6 28.6% 5 23.8% 10 47.6% 21 

Motora 5 23.8% 5 23.8% 11 52.4% 21 

Total  33 34.4% 30 31.3% 33 34.4% 96 

 

 

 

Medias de Autoconcepto en función de perfiles de metas académicas  
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En referencia a las comparaciones de las puntuaciones medias en autoconcepto en función 
de los clústeres de metas académicas se observaron los siguientes resultados: 

Los análisis de las puntuaciones medias de la escala global de autoconcepto indicaron 

diferencias estadísticamente significativas en los tres clústeres (F(2,99) = 13.22,  p < .001, 2 = .36), 
encontrándose que el clúster 1 (Grupo 1), mostró puntuaciones medias superiores a la agrupación 
2 (Grupo 2; d = 0.22) y a la agrupación 3 (Grupo 3; d = 0.52). del mismo modo, el clúster 2 (Grupo 
2), indicó puntuaciones medias más elevadas que el clúster 3 (Grupo 3; d = 0.64).  

Al atender a las comparaciones post hoc en los factores interclúster se observó con respecto 
al Factor 1: autoconcepto académico/laboral, que el Grupo de altas puntuaciones en las tres 
metas motivacionales (Grupo 1) mostró puntuaciones medias significativamente más altas  que el 

Grupo 2 y que el Grupo 3, (F(3, 93) = 12.42,  p < .001, 2 = .40), reflejándose la magnitud de esas 
diferencias pequeña en el análisis post hoc del Grupo 1 al compararlo con la media del Grupo 2 (d 
= 0.21) y moderada entre la comparación del Grupo 1 con la magnitud del Grupo 3 (d = 0.72). A su 
vez, el Grupo 2, mostró puntuaciones más elevadas que el Grupo 3 (d = 0.44). 

En lo relativo al Factor 2, autoconcepto social, se observaron diferencias estadísticamente 

significativas entre las agrupaciones, (F(3, 93) = 6.48,  p < .05, 2 = .31), observándose 
puntuaciones medias más elevadas en el clúster de altas metas académicas en los tres tipos de 
metas (Grupo 1) y el clúster elevado en metas de aprendizaje y en metas de recompensa (Grupo 
2), con el grupo con predominio de metas de valoración social (Grupo 3), (d = 0.48 y d = 0.49). 

La misma dirección se encontró en el factor relacionado con el autoconcepto emocional, 
Factor 4, en el que las puntuaciones medias del Grupo 1, fueron más elevadas que las del resto 
de grupos, observándose diferencias estadísticamente significativas entre los tres clústeres, 
indicando la magnitud de esas diferencias ser elevada entre la comparación del Grupo 1 y el 

Grupo 3 (d = 0.92 ), así como entre el Grupo 2 y el Grupo 3, (F(3, 93) = 12.60,  p < .001, 2 = .43, d = 
0.63), y pequeña entre el Grupo 1 y el Grupo 2, (d = 0.32). 

 

Tabla 2 

Medias y desviaciones típicas obtenidas por los tres grupos motivacionales y valores de “eta cuadrado (η2) 
para autoconcepto 

 

Factores de 
autoconcepto 

Grupo 1 

 

Grupo 2 Grupo 3 

 

F 

(3, 93) 

p η2 

M DT M DT M DT 

Factor 1. Académico 26.04 4.72 24.70 5.91 19.25 5.71 12.42 .000 .40 

Factor 2. Social 23.58 4.48 23.92 5.43 20.21 4.57 6.48 .006 .31 

Factor 3. Familiar 26.53 3.72 26.42 6.15 21.76 4.52 2.92 .062 .03 

Factor 4. Emocional 27.27 4.27 26.21 7.26 21.25 6.13 12.60 .000 .43 

Factor 5. Físico 20.20 5.25 20.58 4.27 19.28 5.68 2.82 .063 .09 

Total 115.52 19.38 112.11 23.24 100.42 23.02 13.22 .000 .36 
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Discusión y conclusiones 

 

El principal propósito de este trabajo consiste en explorar la posible existencia de distintas 
combinaciones de metas académicas con el fin de identificar diferentes perfiles 
multidimensionales de metas en una muestra de estudiantes con discapacidad. En segundo lugar, 
explorar si el perfil motivacional varía en función del tipo de discapacidad de los estudiantes. 
Finalmente, se comprueba si existen diferencias significativas entre los clústeres de metas 
académicas obtenidos respecto a las dimensiones de autoconcepto.  

Así, los resultados del primer objetivo (identificar diferentes perfiles de metas académicas), el 
método de análisis de conglomerados muestra tres perfiles de metas académicas distintos. La 
primera combinación identificada es un perfil de metas académicas elevadas en los tres tipos de 
metas académicas, esto es en aprendizaje, en recompensa y en valoración social (Grupo 1). 
Estos resultados están respaldados por otros/as autores/as que han obtenido un perfil de 
estudiantes orientados hacia la utilización de varios tipos de metas motivacionales en estudiantes 
sin discapacidad (Alhadabi y Karpinski, 2020; Hayamizu y Weiner, 1991; Scherrer et al., 2020; 
Valle et al., 2015). Esto confirmaría que, en general, los/as estudiantes no se centran en la 
utilización de un tipo meta exclusivamente, sino que optan por varias metas para implicarse en sus 
estudios (Inglés et al., 2015; Valle et al., 2015). 

A su vez, el análisis identifica un segundo grupo con un perfil con elevadas metas de 
aprendizaje y metas de recompensa y bajas en valoración social (Grupo 2). Encontrar un perfil con 
elevadas metas de aprendizaje y metas de recompensa respalda los hallazgos de otros autores 
que han encontrado en población de estudiantes sin discapacidad la existencia de un porcentaje 
de estudiantes que está motivado, no únicamente por aprender, sino también por conseguir sus 
logros, expectativas marcadas y su valía personal (Navas et al., 2006; Suárez Riveiro et al., 2001; 
Valle et al., 2015).  

Por último, el tercer grupo hallado mostró un perfil con bajas metas de aprendizaje y de 
recompensa y elevadas metas de valoración social (Grupo 3). En este sentido, obtener un perfil 
con puntuaciones elevadas en metas de valoración social revela el importante papel que puede 
desempeñar la opinión del contexto cercano en los/as estudiantes con discapacidad. En 
consonancia con este resultado, en diversos estudios se hace hincapié en que los/as jóvenes con 
discapacidad reflejan niveles de autoestima y autoconcepto inferiores a sus iguales sin 
discapacidad (Chacón-López y López-Justicia, 2020; Porto Castro y Gerpe Pérez, 2020; 
Valenzuela-Zambrano y López-Justicia, 2017). Esto explicaría la existencia de un mayor 
predominio de motivos de valoración social de estos/as estudiantes hacia el estudio con el fin de 
conseguir la aprobación de sus padres, profesores/as y compañeros/as. 

Con relación al segundo objetivo, comprobar si existen diferencias en los perfiles 
motivacionales obtenidos en función de la tipología de la discapacidad de los/as estudiantes, se 
observa que los participantes con discapacidad motora y visual muestran un mayor predominio de 
metas de valoración social. Es posible que el papel de la imagen que tengan de ellos/as 
mismos/as cobre peso en la importancia que le den a los que piense su entorno próximo a ellos. 
En este sentido y a diferencia de la discapacidad auditiva y cognitiva, discapacidades que pasan 
desapercibidas a la sociedad, la discapacidad motora y visual, son discapacidades visibles, y con 
ello, a que el entorno muestre más reacciones hacia ellos (Escandón, 2019; Pérez y 
Garaigordobil, 2007; Suriá-Martínez, 2017). Esta visibilidad puede ser un factor favorecedor a la 
hora de que el entorno ofrezca apoyo, pero también, más estigmatizante si las reacciones se 
perciben como negativas, repercutiendo, por tanto, en que la persona con discapacidad desarrolle 
un autoconcepto más negativo y por ello, a mayor necesidad de reafirmar la percepción que tienen 
de sí mismos a través de la aprobación de los demás.  
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Estos resultados apoyarían los resultados obtenidos en el tercer objetivo, analizar si hay 
diferencias entre los perfiles de metas académicas en los diferentes factores de autoconcepto.  
reflejándose en los resultados un autoconcepto más bajo en el grupo de participantes con bajas 
metas en aprendizaje y en metas de recompensa y altas metas en valoración social (Grupo 3), 
perfil con un predominio de estudiantes con discapacidades visibles, en otros términos, en los 
participantes con discapacidad motora y con discapacidad visual. Estos datos no sólo 
proporcionan validez a la existencia de un perfil multidimensional de metas, sino que además 
ofrecen aspectos relevantes para la comprensión de la relación entre las metas y el autoconcepto 
que presentan los estudiantes con discapacidad, reflejándose relación entre la utilización de metas 
de valoración social y bajo autoconcepto. 

De esta forma, al examinar las puntuaciones medias de la escala de autoconcepto general y 
de las dimensiones de autoconcepto entre los grupos de metas motivacionales, los análisis post 
hoc indicaron diferencias estadísticamente significativas interclúster, tanto en la escala global, 
como en la mayoría de dimensiones. Así, se reflejan diferencias intergrupo en autoconcepto 
académico/laboral (factor 1), en autoconcepto social (factor 2) y en autoconcepto emocional 
(factor 3), observándose mayores puntuaciones en estas dimensiones de autoconcepto entre los 
estudiantes que conforman el clúster con predominio de los tres tipos de metas motivacionales 
(Grupo 1), así como, en menor medida, en los/as estudiantes que componen el clúster con altas 
puntuaciones de metas orientadas al aprendizaje y de metas dirigidas al logro o recompensa 
(Grupo 2). En línea con otros/as autores/as dedicados/as a la relación de metas académicas en 
estudiantes de diferentes etapas educativas, con otros atributos, como el rendimiento académico 
(Alhadabi y Karpinski, 2020), bienestar subjetivo (Canedo et al., 2019), o el autoconcepto 
(Saucedo et al., 2020), los/as estudiantes con objetivos centrados en aprender, es decir, con 
metas de aprendizaje, se caracterizan por tener niveles de autoconcepto más elevado que los/as 
estudiantes que combinan metas de recompensa con metas de aprendizaje, reflejándose en 
los/as estudiantes que presentan motivaciones de valoración social se caracterizan por un menor 
autoconcepto, concluyéndose en los estudios citados que un bajo autoconcepto repercute 
negativamente en estos constructos (Giner Mira et al., 2020;  Saucedo et al., 2020). 

Estos resultados, podrían quedar justificados por la asociación existente entre el ajuste 
psicosocial y la motivación académica, respaldando diferentes estudios que los/as estudiantes con 
alta motivación académica tendrán un adecuado ajuste psicosocial en el ámbito académico 
(Butler-Warke y Bolger, 2020; Daumiller et al., 2020; Pintrich et al., 2006; Scherrer et al., 2020; 
Valle et al., 2015), por el contrario, estudiantes con bajas expectativas académicas por aprender, 
revelan una autoimagen más negativa de sí mismos/as y no solamente en los aspectos 
académicos, sino también en los sociales y emocionales/afectivos (Giner Mira et al., 2020; Pinel-
Martínez et al., 2019). Estos hallazgos quedan reforzados al examinar el tamaño del efecto, el cual 
indica que en la mayoría de los factores del autoconcepto (académico, social y emocional), la 
magnitud de estas diferencias es elevada entre las puntuaciones medias en los grupos de metas 
que se fundamentan en confianza de uno/a mismo/a, como son las metas de aprendizaje y metas 
de recompensa (Grupo 1 y Grupo 2), al compararlas con las puntuaciones del Grupo que busca el 
refuerzo del entorno próximo (Grupo 3). 

En este sentido, distintos trabajos dedicados a la relación entre la discapacidad y 
autoconcepto de adolescentes y adultos/as han relevado que suele verse reducido en este 
colectivo, situación que puede generar dificultades en los diferentes ámbitos de la persona 
(Chacón-López y López-Justicia, 2020; Lucas-Molina et al., 2021; Polo-Sánchez y López-Justicia, 
2012; Segers et al., 2018; Yehene et al., 2020). Así, apoyándonos en la relación existente entre 
autoconcepto y motivación, es comprensible encontrar que los/as estudiantes con bajas 
puntuaciones, tanto en autoconcepto general como en la mayoría de dimensiones (Grupo 3), 
pertenezcan al grupo de bajas metas de aprendizaje y altas en lograr objetivos metas de logros, 
así como en el deseo de encontrar apoyo o valoración de sus familiares y profesores/as (Canedo 
et al., 2019; Giner Mira et al., 2020; Saucedo et al., 2020; Valle et al., 2015).   

En consecuencia, con el presente estudio, los resultados ponen de manifiesto que para el 
abordaje de estudio de las metas académicas está justificado atender a los diferentes perfiles 
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motivacionales de forma multidimensional, y no únicamente examinar la utilización de metas 
académicas de los/as estudiantes como excluyentes unas de otras. Esto posibilita un 
acercamiento más preciso y realista de la forma de enfocar los estudios que tienen los/as 
estudiantes con discapacidad. 

Del mismo modo, los resultados de este trabajo no sólo confirman otras investigaciones 
dirigidas a estudiantes sin discapacidad de distintas etapas formativas como la universitaria (Valle 
et al., 2015), o secundaria (Inglés et al., 2010), en las que señalan que un mayor autoconcepto se 
relaciona con un perfil en el que predominan múltiples metas al mismo tiempo, cobrando un 
protagonismo principal las metas orientadas a aprender y a perseguir sus objetivos, características 
fundamentales para tener un futuro académico exitoso (Butler-Warke y Bolger, 2020; Daumiller et 
al., 2020; Pintrich et al., 2006; Seifert, 1995; Valle et al., 2015). 

A partir de estas consideraciones, este trabajo es relevante en el contexto académico para 
detectar y potenciar el autoconcepto en el colectivo de estudiantes con discapacidad y con ello, 
que incrementen su capacidad para aumentar su éxito académico. No obstante, el trabajo 
presenta limitaciones que deberían mejorarse en futuras investigaciones. Entre ellas, sin obviar las 
derivadas de toda investigación transversal, o las que genera la utilización de autoinformes como 
vía de recolección de información, se relacionan con el tamaño muestral. Aunque es complejo el 
acceso a un mayor número de participantes, sería interesante ampliar la muestra a más 
universidades y a otros ciclos educativos y de esta forma, generalizar los resultados.  

A su vez, analizar si otras variables relacionadas con el contexto académico, como la 
titulación y el curso académico, así como otros factores inherentes a la discapacidad como el 
grado de gravedad de la discapacidad y si ésta es adquirida desde el nacimiento o sobrevenida a 
lo largo de la vida influyen en las metas académicas y el autoconcepto de los estudiantes podría 
afectar a los resultados. Esto debería tenerse en cuenta en un futuro estudio.  

Asimismo, los datos se han recogido a través de cuestionarios. Enriquecería el trabajo poder 
ampliar la información con entrevistas cualitativas a los estudiantes que viven con este hándicap. 
En futuras investigaciones se deberían controlar estos sesgos con objeto de incrementar la validez 
interna de los resultados.  

Finalmente, profundizar en los apoyos que reciben los/as estudiantes por parte de familiares, 
de sus iguales, de movimientos asociativos, o los ofrecidos de la universidad ayudaría a detectar 
carencias y fortalezas de las redes de ayuda de estos estudiantes. En este sentido, el 
autoconcepto tiene un carácter multidimensional (Escandón, 2019; Pérez y Garaigordobil, 2007), y 
evoluciona con los años como resultado de la influencia sociocultural, educativa y experiencia 
personal en su entorno social (Maïano et al., 2019; Polo Sánchez y López-Justicia, 2016). Para 
ello, podría resultar favorable intervenir con los/as estudiantes desde un enfoque multidisciplinar 
formado por orientadores de los servicios de apoyo, el profesorado y el entorno familiar, que, de 
forma coordinada, colaborativa y conjunta, colaboren en el desarrollo adecuado de las 
capacidades de los/as estudiantes. Esto sería prioritario realizarlo durante los cursos iniciales, 
puesto que la transición del ciclo de secundaria a la universidad puede ser especialmente debido 
al cambio de contexto (diferentes compañeros/as, tareas más complejas, mayor independencia, 
etc.,). 

En lo que respecta a la universidad, sería pertinente ofrecer una orientación, asesoramiento y 
atención individualizada a estos estudiantes para que tengan un ajuste psicosocial y académico 
adecuado y se perciban capaces de concluir con éxito sus estudios. 

Por tanto, sería interesante diseñar programas dedicados principalmente al incremento de 
potencialidades como el autoconcepto y en metas académicas para incrementar el éxito 
académico de estos/as estudiantes. Estos programas podrían diseñarse con la triangulación de la 
información recopilada de estos servicios pedagógicos, del profesorado, así como de la 
percepción que indican los/as propios/as estudiantes con discapacidad. 
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A pesar de las limitaciones, y dada la carencia existente en investigaciones dirigidas a los 
estilos de metas motivacionales en estudiantes con discapacidad, el presente trabajo puede 
resultar interesante por el ámbito de estudio. Así, el presente trabajo ofrece una visión más 
completa de los perfiles de metas motivacionales de los/as estudiantes con discapacidad, 
pudiendo utilizarse esta información para el desarrollo de estrategias preventivas o de intervención 
en este colectivo de estudiantes. En primer lugar, y dado que un elevado autoconcepto deriva en 
la utilización de metas de aprendizaje, metas indispensables para un adecuado éxito académico, 
parece pertinente centrarse en el diseño de programas de desarrollo y potenciación de conceptos 
relacionados con el autoconcepto de los estudiantes con discapacidad para mejorar su ajuste 
académico, social y personal. A su vez, sería necesario promover la utilización de metas 
orientadas al aprendizaje, ya que este patrón lleva a un autoconcepto más elevado de los 
estudiantes, por lo que se plantea como objetivo futuro seguir indagando en la relación existente 
entre las metas académicas de los estudiantes y su autoconcepto.  
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