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Prefacio

La psicologifa cientifica ha atravesado diversas etapas y ha elaborado distintas
aproximaciones teéricas para explicar las causas del comportamiento humano
y las razones por las cuales las conductas de las personas y los grupos varfan de
acuerdo a sus particularidades individuales y al contexto en el que se encuen-
tran. El concepto de motivacién ha estado siempre presente en estos intentos
explicativos y ha ocupado un lugar central en la interpretacién de multiples
manifestaciones del comportamiento. A pesar de las diversas opciones tedricas y
de su clasificacion (Eccles & Wigfield, 2002; Reeve, 2005)', permanentemente
se ha tratado de comprender por qué se realiza una accién y no otra, por qué se
persiste en la consecucion de ciertas metas, por qué se desiste de ciertas acciones,
etcétera.

En el Pert se ha avanzado considerablemente en el terreno de la investigacion
aplicada. Muchas de las investigaciones que han sido incluidas como capitulos
en el presente volumen, no solo fueron sustento de los estudios de doctorado de
varios de los autores que han colaborado en esta obra, sino que se han convertido
en lineas de investigacion psicoldgica en el pais. En muchos casos, los avances de
estas lineas han sido difundidos en medios externos y no se tiene acceso inmediato
a informacién cientifica vinculada a la problematica nacional.

Por otro lado, hay que considerar que, pese a la abundancia de literatu-
ra cientifica vinculada a los contenidos motivacionales, tanto los textos como
los articulos cientificos han sido, son y probablemente serin mayoritariamente
publicados en inglés. En el contexto académico universitario peruano ello no
deberfa ser una limitacién, especialmente en un pais en el cual se le asigna al
aprendizaje de este idioma varias horas semanales en las escuelas. Lamentable-
mente, luego de once anos de actividades educativas, los estudiantes, tanto de
colegios puiblicos como privados (excepto los colegios de orientacién bilingiie),

' Eccles, J. & Wigfield, A. (2002). Motivational Beliefs, Values, and Goals. Annual Review of
Psychology, 53, 109-132. Reeve, J. (2005). Understanding Motivation and Emotion. Nueva York:
Harcourt College Publishers.
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no poseen la competencia necesaria para comprender los articulos cientificos
publicados en esta lengua. Esta circunstancia pone sobre el tapete un problema
vinculado a la calidad educativa peruana, asunto sobre el cual no se debatird con
profundidad en este documento; no obstante, ello permite erigir un argumento
que, entre otras razones, justifica la presencia de este volumen.

Emprender la tarea de editar el libro representé siempre un reto, la labor no
fue sencilla pero ha sido notablemente enriquecedora. Es importante sefialar que
la totalidad de colaboradores acepté brindar sus aportes académicos con entusias-
mo y todos ellos, sin excepcién, han realizado contribuciones de gran altura.

El libro ha sido elaborado tomando en consideracién tres ejes. Primero, se
presenta un panorama general del soporte teérico de las investigaciones aplicadas
seleccionadas. En segundo término se distribuyen los estudios realizados a través
de las distintas dreas de trabajo psicolégico (educacional, clinico y laboral). En el
dmbito educativo se analiza, bajo particulares presupuestos tedricos, el impacto de
ciertas variables motivacionales y estrategias de aprendizaje en la escuela; se descri-
be la relevancia del clima de clase en centros educativos piblicos y privados y se
reflexiona en torno al fendmeno de superdotacién. En el terreno de la psicologfa
clinica y de la salud, se pone en evidencia un esfuerzo sistemdtico por conocer y
explicar qué variables podrian favorecer una situacién de bienestar en los partici-
pantes; se evalian las razones psicolégicas por las cuales se tiende al consumo del
alcohol; las particularidades psicol6gicas de individuos que han enfrentado situa-
ciones de desastre y se trabaja ciertos aspectos vinculados a emociones especificas.
Finalmente en los capitulos vinculados a la psicologia laboral se subraya el rol de la
teorfa de la autodeterminacion en las industrias u organizaciones y se plantea, en
términos aplicados, ciertas consideraciones motivacionales asociadas al contexto -
de las micro y pequefias empresas, lo cual resulta de alta relevancia en nuestro
medio. Cabe sefalar que la propuesta empirica trabajada en este dmbito atn
se estd desarrollando y es por ello que el capitulo 10 no es equivalente al de los
otros capitulos respecto al contenido motivacional; no obstante, se ha considera-
do su inclusién porque es un insumo de alta relevancia para estudios posteriores
en este terreno. El tercer y tltimo eje resalta el concepto de perspectiva de tiempo
Sfuturo como constructo motivacional y profundiza los efectos de esta variable
en el comportamiento de los escolares, en los adolescentes que culminan sus
estudios secundarios y en otros grupos de edad.

Probablemente en esta obra no estén representadas todas las lineas de inves-
tigacién vinculadas a la motivacién en el Perd, pero tenemos la conviccién de
que es un punto de partida para la difusion de los estudios psicolégicos motiva-
cionales futuros y para la organizacién de una nueva agenda de trabajo cientifico
en el pais.

14



PartE I:

APROXIMACIONES TEORICAS EN PSICOLOGIA
DE LA MOTIVACION



Capitulo 1
Desarrollo del concepto de motivacién
y su representacion en distintas aproximaciones tedricas’
Dora Herrera™
Lennia Matos™

1. INTRODUCCION

Consideraciones basicas para comprender el desarrollo
del concepto de motivacién

Histéricamente, la psicologia cientifica ha dejado traslucir, a través de distintas
elaboraciones empiricas y tedricas, su constante interés por describir, explicar y
predecir el comportamiento humano. En este prolongado esfuerzo, el concepto
de motivacién ha estado presente y ha sido de gran utilidad para comprender la
raz6n por la cual los seres humanos realizan distintas actividades.

Cuando una persona estd motivada, se orienta o se «<mueve» (el concepto
de motivacién se deriva del latin movere) a realizar ciertas acciones o a emitir
comportamientos particulares. Los investigadores se han interesado por conocer
la causa de dichos actos y determinar cudl es el motivo que conduce a las perso-
nas a realizarlos. Motivo es un término muy general que se usa para identificar
procesos que le dan energia y direccién al comportamiento; su origen puede ser
interno o externo. Cuando se hace referencia a los motivos internos, la literatura
psicolégica identifica, en términos generales, a las necesidades, cogniciones y
emociones. Si se mencionan, en cambio, los motivos externos, se alude a los
incentivos 0 a un conjunto de acontecimientos exteriores que, debido a las con-
secuencias ambientales, sociales y culturales, le brindan energfa al comporta-
miento (Reeve, 2003).

El presente capitulo ha sido elaborado con la colaboracién del doctor Willy Lens, responsable de
la conduccién del Centro de Investigacién Motivacional de la Universidad Catélica de Lovaina.
” Departamento de Psicologia de la Pontificia Universidad Catélica del Peru.

" Jefatura de Investigacién Educacional de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas.
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De acuerdo a lo indicado, los motivos son vitales para comprender el sig-
nificado general de la actuacién humana y especificamente la conducta moti-
vada; pero remitirse a ellos para explicar el comportamiento individual resulta
insuficiente. La motivacién es un proceso y como tal no es posible observarla
directamente. Para inferir su presencia es indispensable apoyarse en otros indica-
dores tales como la activa y evidente intencién de emitir un comportamiento, la
probabilidad de aparicién e intensidad de la respuesta orientada hacia una meta,
el tiempo que la persona demora en expresar su comportamiento ante cierto
acontecimiento estimulante (latencia de respuesta), el esfuerzo y persistencia
desplegados, la eleccién especifica o preferencia de ciertas acciones o tareas, las
expresiones verbales, faciales y corporales frente a situaciones particulares, el
nivel de sarisfaccion derivado de una accién, etcétera (Lens & Vansteenkiste,
2006; Pintrich & Schunk, 2006; Reeve, 2003).

La motivacién como proceso ha sido asociada también a otras variables,
entre las que destacan el nivel de desempeno y la voluntad para mantenerse
activo y constante en la consecucion de ciertas metas. En muchas ocasiones las
variables mencionadas ocupan un lugar privilegiado en torno a la explicacién de
la conducta motivada. Desde los afios 70 hasta la actualidad se viene trabajan-
do en esta linea. No tenemos la intencién, en el presente capitulo, de discutir
ampliamente el significado de estos conceptos, pero consideramos pertinente
mencionarlos para destacar que la motivacién como variable psicoldgica forma
parte de un sistema de variables que contribuyen también, de manera conexa, a
comprender el porqué de la conducta humana (Atkinson, 1974; Heckhausen,
1991; Gollwitzer, 1999; Lens & Vansteenkiste, 2006).

Desde sus antiguos origenes la psicologia reflexioné sobre el concepto de
motivacién, pero focalizé su contenido en torno al significado de la voluntad.
La ciencia psicolégica, inicialmente considerada como «tratado del alma», asu-
mié que el espiritu brindaba, de modo inmaterial, voluntad al ser humano y
le permitia por ende, realizar ciertos comportamientos terrenales. La evidente
imposibilidad de estudiar el ente inexistente denominado alma condujo a los
investigadores de la motivacién a apoyarse, de modo alternativo, en la biologfa.
Con ello le otorgaron un espacio relevante al concepto de necesidad y pudieron
explicar con mayor claridad las causas de un comportamiento motivado. La psi-
cologfa de la motivacién distingue las necesidades bioldgicas de las psicolégicas
y las estudia de modo diferenciado, pero manteniendo una estrecha relacién
entre ellas. Al enfocar el estudio de la motivacién apoyindose en necesidades
innatas o en ciertas disposiciones de personalidad adquiridas, se recurre a teo-
rias sustentadas en el contenido de la motivacién. Si, en cambio, se considera
que la motivacién representa un proceso psicolégico, fundamentalmente de tipo
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cognitivo, es posible analizarla mediante teorfas que se apoyan en el estudio
de la motivacién como proceso. En este contexto surgen las miniteorias que,
considerando la complejidad y diversidad del comportamiento humano, atien-
den en términos motivacionales, fenémenos determinados o comportamientos
particulares de acuerdo a determinadas circunstancias, como el desempeno en
situaciones piblicas o el rendimiento escolar, entre otros (Reeve, 2003; Lens &
Vansteeskiste, 2006).

Existe una vasta produccién cientifica vinculada al significado y aplicacio-
nes del concepto de motivacién. Si se pone énfasis en alglin campo particular,
como por ejemplo el educativo, la investigacién motivacional podria articularse
tomando también en consideracion el rol que, de modo particular, desempenan
otras variables psicolégicas tales como las creencias, valores y metas (Eccles &
Wigfield, 2002). En el presente capitulo hemos elegido algunas miniteorias de
clara aplicacién en el dmbito de la investigacién psicoldgica y de alta relevancia
para los estudios empiricos que han sido seleccionados en este libro, para ilustrar
las aplicaciones de la psicologia de la motivacién. Estas son la teorfa de la atribu-
cién vinculada al comportamiento de logro; la teorfa expectativa-valor; la teorfa
de las metas de logro; la motivacién intrinseca y extrinseca. También hemos
considerado pertinente resaltar algunos fundamentos de la teoria de la autode-
terminacién y la teorfa vinculada a la perspectiva de tiempo futuro, no solo por
su vigencia tedrica para la psicologia de la motivacién, sino por su importancia
en la investigacién aplicada de algunos campos psicolégicos (organizacional,
educacional, etcétera). Sin embargo, debido a las particulares caracteristicas del
presente libro, que tiene investigaciones aplicadas con referencias teéricas espe-
cificas, consideramos que para profundizar en el contenido de estas dos tltimas
teorias es conveniente remitirse a los capitulos 9 y 12 respectivamente. Cada
una de las propuestas teéricas mencionadas serd descrita brevemente y se aludird
con precisién a su contenido particular, pero antes de abordarlas directamente
consideraremos algunos conceptos que resultan relevantes para comprender el
concepto de motivacion.

El concepto de motivacién y sus componentes cognitivo y emocional

En la constante bisqueda por comprender y conocer las razones o «motivos» que
permiten la aparicién de uno o mds comportamientos humanos, los psicélogos
han recorrido multiples caminos. La psicologfa de la motivacién ha iluminado
los esfuerzos de bisqueda explicativa y a pesar de que el concepto de motivacién
es muy amplio, su contenido central estd orientado a explicar el significado
de aquello que origina, mantiene y orienta el comportamiento de las personas

19
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guidndolas hacia el cumplimiento o realizacién (o no) de ciertos fines 0 metas
particulares. La intensidad de las acciones emitidas puede variar de acuerdo a
determinadas circunstancias, la voluntad y las diferencias individuales.

De acuerdo a lo anterior, el comportamiento motivado se explica por un
conjunto de procesos que le otorgan energia y direccién. Siguiendo esa linea, hay
que transitar por algunos conceptos que contribuyen a que esto se haga realidad.
Estos son: necesidades, cogniciones, emociones y condiciones externas. Para los
fines del presente capitulo solo se pondré de relieve, de manera muy breve, los
aspectos o componentes cognitivo y emocional que forman parte del constructo
motivacional. Cuando se hace referencia a cognicién en el dmbito motivacional,
se alude centralmente a los acontecimientos mentales que representan formas
de pensamiento (atribuciones, expectativas, creencias, autoconceptos, etcétera).
Si se aborda el contenido del concepto de emocién, se alude a un fenémeno
multidimensional que tiene un propésito, existencia subjetiva y es de condicién
biolégico-social (excitacién, expresiones, sentimientos, vocalizaciones, etcétera)
(Reeve, 2003).

Cabe senalar que durante los tltimos afios las investigaciones psicolégicas
han resaltado la interaccién entre los procesos cognitivos y emocionales. Bisi-
camente, se reconoce que es muy dificil comprender el significado de la moti-
vacién sin recurrir a ambos componentes motivacionales (Deckers, 2001). De
acuerdo con esta propuesta consideramos conveniente resaltar en esta seccién el
significado de ambos componentes.

2. TEORIAS MOTIVACIONALES

2.1. Teoria de la atribucién de Wiener

Entre las mdltiples aproximaciones tedricas que propone la psicologfa de la mo-
tivacién, se encuentran las teorfas cognitivas y destaca entre ellas la teorfa de
la atribucién. Una de las consideraciones centrales que elabora esta propuesta
se vincula a la capacidad que posee el ser humano de ser racional y consciente
respecto a sus decisiones. Evidentemente, para tomar decisiones apropiadas es
necesario predecir y tener cierta opcién de manejar, de modo efectivo, los acon-
tecimientos futuros. Para lograrlo, las personas se orientan hacia la comprensién
de si mismas y del ambiente que las rodea y buscan conocer las causas probables
de sus éxitos o fracasos. Al realizar este esfuerzo de modo constante y aproxi-
marse paulatinamente a la comprensién de los acontecimientos personales y
sociales, los individuos se adaptan activamente o se ajustan a su medio (White,
1959; Reeve, 2003; Pintrich & Schunk, 2006).

20
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Para incorporar la teorfa de la atribucién en un contexto motivacional se
recurrird a la propuesta de la motivacién en contextos de logro formulada por
Weiner (1986). Pero antes de ingresar directamente a su contenido, se describi-
rdn algunos conceptos asociados al modelo general de la teoria atribucional. Para
ello, es importante profundizar en el significado del proceso de atribucién. Tal
como se indicé anteriormente, los seres humanos tratan de explicar causalmente
los acontecimientos (personales o sociales) y las causas asignadas (capacidad,
esfuerzo, suerte, fatiga, etcétera) corresponden a una elaboracién personal sub-
jetiva o perceptiva que puede coincidir o no con las causas reales. Las elaboracio-
nes o atribuciones causales se nutren o son influidas por condiciones o factores
antecedentes de indole personal (esquemas causales, sesgos, conocimientos pre-
vios, etcétera) y ambiental (normas sociales, informacién especifica, etcétera).
De acuerdo a lo planteado, se puede considerar a la teoria de la atribucién como
fenomenolégica, pues le otorga alta relevancia a la construccién que los seres
humanos hacen de la realidad y con ello se aproxima considerablemente a la
propuesta constructivista. Evidentemente, el proceso de atribucién, descrito en
términos generales, genera consecuencias psicolégicas y comportamentales, las
cuales han sido clasificadas mediante tres dimensiones (estabilidad, lugar y con-
trol) y son articuladas a través del denominado proceso atribucional (Kelley &
Michela, 1980; Weiner, 1986; Pintrich & Schunk, 2006).

En el terreno de la psicologia de la motivacién, surgieron varias propuestas
tebricas que trataron de entender cémo las personas atribuyen causas a sus éxitos y
fracasos. La teorfa de Weiner acerca de la motivacién en contextos de logro pudo
sobrepasar los embates de la critica y se mantuvo a través de los anos. De acuerdo a
lo planteado por Ferndndez Abascal, Palmero, Chéliz y Martinez (1997), las con-
sideraciones tedricas finales de Wiener se apoyaron en varias elaboraciones previas
dignas de destacar, entre las que se encuentran los estudios vinculados a los cons-
tructos personales de Kelly (1955); la motivacién de dominio o competencia de
White (1959) y la aproximacion sistemdtica a la estructura causal de la conducta
(Heider, 1958; Jones & Davis, 1965; Kelley, 1967), entre otras.

La propuesta de Weiner transité por varios momentos pero finalmente con-
siderd que al realizar las atribuciones era factible hacer uso de cuatro argumentos
causales: habilidad, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte. Todos ellos podian
articularse en tres dimensiones centrales: locus de causalidad, estabilidad y con-
trolabilidad; aunque también era factible considerar otras dimensiones causa-
les, entre las que destacan la globalidad y la intencionalidad. A partir de estos
argumentos, las atribuciones se conectan mis ficilmente a las expectativas y
emociones. Es importante remarcar que tras las afirmaciones planteadas por la
teorfa en cuestién subyace el principio cognitivo de la motivacién, que le asigna
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al ser humano un rol activo en la construccién de su propio devenir (Ferndndez
Abascal, ez al., 1997). De acuerdo a investigaciones desarrolladas en el campo
de la teoria de la atribucién, la dimensién de estabilidad es aquella que mis se
relaciona con las expectativas de éxito. Asimismo, se ha reportado que los vin-
culos entre la dimensién de causalidad y las reacciones afectivas establecen que,
en general, la dimensién de causalidad interna se relaciona con la estima perso-
nal, mientras que la dimension de control se asocia con reacciones emocionales
relativas al entorno social, como la culpa y la vergiienza (Weiner, 1986 como es
citado en Pintrich & Schunk, 2006).

En los diferentes estudios realizados respecto al proceso atribucional, existe
una controversia en torno a su condicién espontinea. De acuerdo a los estudios
de Weiner (1985, 1986) hay suficiente soporte empirico para afirmar que esto
es cierto. También existen diferentes reportes cientificos vinculados a atribu-
ciones elaboradas en contextos de logro que reiteran que cuatro atribuciones se
mantienen constantes en la evaluacién del éxito y fracaso: habilidad, esfuerzo
(factores internos o personales), dificultad de la tarea y suerte (factores externos
o situacionales). Las investigaciones han agregado otros contenidos, entre los
que figuran aspectos relacionados con la motivacién intrinseca, la competencia
de la persona con la cual se interactda y estado de dnimo. También se han con-
trastado resultados en diferentes entornos culturales, los cuales han mostrado
que de modo constante, la habilidad y el esfuerzo han sido considerados como
generadores de éxito y fracaso. Es altamente relevante resaltar que el conteni-
do atribucional solo tendrd curso favorable sobre las acciones emitidas a través
de las dimensiones causales previamente mencionadas (causalidad, estabilidad
y controlabilidad) y de lo anterior se deriva que las dimensiones de causalidad
atribucional afectan las expectativas de éxito futuro que las personas elaboran.
Finalmente, resulta importante indicar también que las diferentes dimensiones
atribucionales se relacionan con distintas emociones, como la culpa, vergiienza,
orgullo, ira, etcétera (Pintrich & Schunk, 2006).

De acuerdo a lo planteado, es posible aplicar los diferentes hallazgos de la
propuesta tedrica de Weiner a multiples campos de la psicologia. La teoria ha
evolucionado notablemente y ha recibido respaldo empirico. Su vigencia en el
dmbito educativo, laboral y deportivo ha favorecido la comprensiéon de ciertos
principios motivacionales asociados a contextos de logro.

2.2. Teoria de expectativa-valor

La teoria de expectativa-valor trata de explicar por qué las personas deciden realizar
ciertas actividades (o comportamientos) y analiza cémo se ejecutan (Wiegfield,
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Tonks & Eccles, 2004). Esta teoria pone gran énfasis en las expectativas de tener
éxito en una actividad y en cudn valioso es el éxito para la persona (Wiegfield,
1994), por lo que puede observarse que esta propuesta se desarrolla bdsicamente
alrededor de dos conceptos fuertemente relacionados: expectativa y valor.

Uno de los principales gestores del desarrollo de esta teorfa, el psiclogo
Atkinson (1957), definid las expectativas como la anticipacién que los individuos
realizan acerca de cudn bueno o malo serd el resultado de una conducta y
también definié el valor en relacién a cudn significativo es alcanzar o no una
meta. Seglin esta propuesta, la seleccién de una conducta, la persistencia en
esta y la conducta concreta (la actuacién) pueden ser explicadas a partir de la
creencia que las personas tienen acerca de cudn bien podrin desempenarse en
una actividad y cudnto valoran esa actividad (Wiengfield & Eccles, 2000).

Ademis de las expectativas y el valor, Atkinson (como es citado en Schunk,
Pintrich, & Meece, 2007) planteé que las personas tienen motivos y que estos
representan dos predisposiciones afectivas que tienen un papel importante cuan-
do se trata de alcanzar una meta: el motivo de aproximaci6n al éxito y el motivo
de evitacién del fracaso.

El motivo de aproximacién al éxito representa las esperanzas o las expec-
tativas de éxito de las personas, que estdn basadas en la posibilidad de sentirse
bien u orgulloso después de haber realizado una tarea. Esta definicién contrasta
con el motivo de evitacién del fracaso, que estd basado en la capacidad de los
individuos de experimentar humillacién y vergiienza y representa las expecta-
tivas de no tener éxito (Lens & Vaastenskiste, 2006). Estos motivos influyen
directamente en las conductas de logro de las personas. Por un lado, si el motivo
de aproximacién al éxito es alto, las personas se comprometerdn en tareas de
logro; sin embargo si el motivo de evitacién es alto, las personas evitardn realizar
la tarea (Schunk, Pintrich & Meece, 2007; Vansteenkiste, Lens, De Witte &
Feather, 2005).

Otra de las contribuciones de Atkinson (como es citado en Schunk, Pintrich,
& Meece, 2007) a esta teoria es la idea de la combinacién de estas variables en
una férmula en la que motivo, expectativa y valor se relacionan para explicar
el compromiso de las personas en tareas de logro. Es asi que la intensidad con
la que una persona se compromete con tareas de logro puede entenderse en
funcién de la relacién entre: motivos, expectativa y valor, lo que significa que
la relacién entre la necesidad de ser exitoso en una tarea, la probabilidad de
éxito (expectativa) y la anticipacién de la recompensa (valor), representan las
razones por las cuales las personas se comprometen en tareas de logro (Lens &
Vaanstenkiste, 20006).
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Diversos investigadores han distinguido la presencia de dos tipos de expec-
tativas diferentes, tales como la expectativa de eficacia, que puede entenderse
como la conviccién de que uno puede ejecutar la conducta que se requiere para
lograr alcanzar una meta; y la expectativa del resultado, que se refiere a la per-
cepcién de que la conducta que se realiza llevard a un resultado especifico (Vans-
teenkiste, Lens, De Witte & Feather, 2005; Eccles, Tonks & Wigfield, 2004;
Eccles et al., 1989).

Junto con las expectativas estin relacionadas las necesidades y los valores
que un individuo posee y cémo estos afectan la manera en que se puede definir
una situacién. De este modo, algunas metas, objetos y actividades podrdn ser
percibidos con una valencia positiva (atractivos o deseables) y otros con una
valencia negativa (poco atractivos o aversivos) (Vansteenkiste et /., 2005). Sin
embargo, Eccles y colaboradores han planteado la necesidad de focalizarse en va-
lores asociados a actividades o a tareas particulares (Eccles, 1993) y en contextos
especificos (Wiegfield, Tonks & Eccles, 2004).

Eccles ez al. (1983) aplicaron esta teoria a contextos educativos (Eccles &
Wigheld, 2002; Wiegfield, Tonks & Eccles, 2004) y desarrollaron un modelo
para comprender la actuacién de nifios y adolescentes en el curso de matemi-
ticas. Plantearon que la actuacién, persistencia y consecucién de la tarea estd,
por un lado, en relacién a la expectativa de éxito y por otro, al esfuerzo que esta
tarea conlleva, lo cual va de la mano con el valor subjetivo que se le da al éxito
de conseguir la tarea.

Para Eccles et al. (1983), las expectativas de los nifios y adolescentes esta-
ban determinadas por creencias relacionadas con lo que es una buena o mala
actuacién (desempefio), por las percepciones acerca de sus propias capacidades
y de cudn ficil o dificil puede ser una tarea. Ademds, estas percepciones pueden
verse influidas por las experiencias previas de los nifos, asi como también por
las preferencias de grupos sociales (roles de género y actividades estereotipadas) y
culturales (Wiegfield, Tonks & Eccles, 2004; Wigfield, 1994). También expan-
dieron la concepcién de valor y propusieron cuatro valores diferentes: el valor
del logro (el valor de hacer bien una tarea), el valor intrinseco (el placer que uno
experimenta al realizar la tarea), el valor de utilidad (relacionada con cudn il
serd la tarea para los planes futuros del individuo) y finalmente el valor de costo
(que se relaciona con cudnto esfuerzo es necesario para conseguir una tarea)
(Eccles & Wigheld, 2002). Se planteé que el costo es especialmente relevante
para la seleccién de la conducta, ya que elegir significa dejar de lado las otras
opciones. La influencia de Eccles y colaboradores en el desarrollo de la teoria de
expectativa-valor ha facilitado su uso al estudiar las conductas de logro en los es-
tudiantes de distintos contextos educativos (Schunk, Pintrich & Meece, 2007)
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y no solamente en ninos y adolescentes sino también en estudiantes adultos
(Westaby, 2006) y profesores (Wozney, Venkatesh, & Abrami, 2006).

Ademis, en los tltimos anos se ha publicado una serie de investigacio-
nes que se han concentrado en evaluar la utilidad de esta teorfa en diferentes
dmbitos. Asi, se ha aplicado en contextos organizacionales, por ejemplo para
temas como el desempleo (Viklund & Sjéberg, 2008; Vansteenkiste et 4l., 2005;
Feather, 1990) o en contextos deportivos, para explicar por qué una persona

inicia, persiste o desiste de una actividad deportiva (Gao, Lee & Harrison, 2008;
Guillet, Sarrazin, Fontayne & Brustad, 2006).

2.3. Teoria de las metas de logro

Una de las aproximaciones teéricas que destaca en el estudio de la motivacién
es la representada por la teorfa de las metas de logro, conocida también como la
teorfa de orientacién a la meta (Meece, Anderman & Anderman, 2006; Pintrich,
Conley, & Kempler, 2003; Pintrich & Schunk, 2002). Los modelos cognitivos-
sociales de la motivacién albergan a esta teorfa.

En la actualidad la teoria de las metas de logro tiene una gran vigencia ya
que «constituye un cuerpo de conocimiento sustancial e informativo acerca de
los procesos motivacionales en situaciones de logro» (Kaplan & Maehr, 2007,
p. 170). Esta teorfa se aplica con éxito en contextos educacionales, deportivos
y laborales (Kaplan & Maehr, 2007, p. 170). Sin embargo, la repercusién de
la mencionada propuesta teérica, ha sido enorme en los contextos educativos
(Midgley, Kaplan & Middleton, 2001; Patrick ez al., 2001) donde bisicamente
se investiga la calidad del compromiso estudiantil y las razones por las que los
alumnos se involucran en una situacién académica especifica. El contenido de
esta teoria se desarrollé «para explicar el aprendizaje y desempeno de los nifios en
tareas académicas y ambientes escolares» (Pintrich & Schunk, 2002, p. 213).

Las metas son representaciones cognitivas de aquello que los individuos
tratan de alcanzar y por esta razén pueden guiar o dirigir el comportamiento
de logro (Linnenbrink & Pintrich, 2000). Las metas de logro se refieren a los
propositos y las razones por las cuales una persona se compromete a conseguir
algo e incluyen también los estdndares que utiliza al evaluar su desempefio, éxito
o fracaso (Pintrich, 2000a; Elliot, 2005). Las metas de logro «pueden influir la
manera en que los estudiantes se aproximan, experimentan y rinden en sus cla-
ses» (Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000, p. 316).

Si bien los investigadores pueden diferir con respecto a cémo definir
las metas que las personas siguen en situaciones de logro o en torno al na-
mero de metas que deben considerarse, es posible distinguir dos tipos de
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metas (Kaplan & Maehr, 2007; Lens & Vansteenkiste, 2006; Matos, 2005): de
aprendizaje y de rendimiento (Dweck, 1986), conocidas también como metas
de dominio y rendimiento (Ames, 1992); metas enfocadas en la tarea y habili-
dad (Maehr & Midgley, 1991); o también metas orientadas a la tarea y al ego
(Nicholls, 1984).

Cuando una persona sigue metas de aprendizaje significa que quiere com-
prender y dominar una tarea, quiere aprender, ganar conocimiento o desarrollar
su competencia o habilidad y hay un interés intrinseco por el proceso de apren-
dizaje en si mismo (Ames, 1992; Kaplan & Maehr, 2007; Pintrich & Schunk,
2002). El esfuerzo es un medio para conseguir el éxito y los errores son vistos
como posibilidades para el aprendizaje y no como fracasos (Ames & Archer,
1988; Lens & Vansteenkiste, 2006). Existe acuerdo entre los investigadores en
que este tipo de metas favorece patrones adaptativos de comportamiento tales
como un mayor uso de estrategias profundas de aprendizaje (Ames & Archer,
1988; Kaplan & Migdley, 1997), estrategias metacognitivas y autoregulatorias
(Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988), mayor disfrute del aprendizaje (Elliot &
Church, 1997) y mayor autoeficacia (Roeser, Midgley & Urdan, 1996).

Sin embargo, un punto que resulta poco claro es la relacién de estas metas
con el rendimiento académico, puesto que no existe consistencia con respecto a
los resultados reportados (Kaplan & Maehr, 2007). Asi, algunos investigadores
han encontrado que estas metas se asocian con un mejor rendimiento acadé-
mico (Maros, Lens & Vansteenkiste, 2007; Vansteenkiste, ez /., 2004; Zusho,
Pintrich, & Coppola, 2003) mientras que otros no encuentran esta asociacion
(Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998).

Por otro lado, cuando una persona sigue metas de rendimiento, se preocupa
por ganarle a los demds, por dar siempre una mejor impresion frente a otros o
por evitar el juicio negativo de los demds (Dweck, 1986). La comparacién social
y el reconocimiento piblico son muy importantes (Ames, 1992; Ames & Ar-
cher, 1988), por lo tanto, cuando la persona sigue metas de rendimiento juzgard
su competencia en relacién a un esténdar interpersonal, esto es compardndose
con otros. En este caso el patrén de resultados encontrados resulta ser mixto y
confuso y es asf que estas metas en algunos casos se asociaron con efectos positi-
vos mientras que en otros, con negativos (Kaplan & Maehr, 2007).

Debido a estas inconsistencias respecto a los efectos de seguir metas de ren-
dimiento, Elliot y Harackiewicz (1996) sugirieron dividir las metas de rendi-
miento en dos tipos diferentes de metas: de aproximacién y de evitacién. Los
autores mencionados plantearon que ambos tipos de metas se asociarfan con
distintos tipos de resultados. Cuando una persona sigue metas de aproximacién
al rendimiento, estarfa interesada en demostrar cudn hdbil es en comparacion
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con otros y tratarfa de ser mejor que los demds. Por otro lado, cuando la persona
sigue metas de evitacién al rendimiento, desea evitar la demostracién de incom-
petencia o evitar ser peor que otros (Elliot & Harackiewicz, 1996).

En el caso de las metas de evitacién al rendimiento, los resultados son con-
sistentes en relacién a los patrones poco adaptativos que se asocian al seguir este
tipo de metas. Asi, estas metas se han articulado con un menor uso de estrategias
profundas de aprendizaje (Elliot, McGregor & Gable, 1999), con mayores niveles
de ansiedad frente a los eximenes (Middleton & Migdley, 1997), con menor ren-
dimiento académico y menor motivacién intrinseca (Elliot & Church, 1997).

Sin embargo, el panorama sigue siendo controvertido en el caso de las metas
de aproximacién al rendimiento. Estas metas se han asociado al uso de estra-
tegias de aprendizaje superficiales (Elliot, McGregor & Gable, 1999; Midgley,
Kaplan & Middleton, 2001), pero también con estrategias profundas de apren-
dizaje (Al-Emadi, 2001), mientras que otros no han encontrado esta asociacién
(Elliot, McGregor & Gable, 1999). Con respecto al rendimiento académico,
algunos investigadores han encontrado una relacién positiva entre este tipo de
metas y las notas en estudiantes universitarios (Harackiewicz, Barron, Carter,
Lehto & Elliot, 1997) pero este no ha sido siempre el caso en estudiantes mds
jévenes (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; Wolters, 2004).

Al inicio de esta década, Pintrich (2000b) y Elliot y McGregor (2001) argu-
mentaron que es posible distinguir también dos tipos de metas de aprendizaje
(0 dominio), tales como de aproximacién y de evitacién. Cuando se sigue una
meta de aproximacién al aprendizaje (o dominio), se sigue lo que hasta el ano
2000 se conocfa como meta de aprendizaje (o dominio). Por lo tanto la persona
trata de lograr una comprensién y dominio del material y emplea sus propios
estindares para evaluar su mejora y progreso. Cuando se sigue una meta de evi-
tacién al aprendizaje (o dominio), la persona se centra en evitar no comprender,
evitar no aprender o no dominar una tarea. La persona trata de no equivocarse
y de no hacer la tarea de manera incorrecta. Sin embargo este tipo de metas aiin
necesita contar con mayores estudios y por lo tanto, con mayor evidencia empi-
rica (Kaplan y Maehr, 2007; Meece, Anderman & Anderman, 2006).

La teoria de las metas de logro no solo se ha empleado para estudiar las
metas de logro personales sino que también se ha utilizado para estudiar las
estructuras (contextos) de estas metas (Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley,
2002; Meece, Anderman & Anderman, 2006). Las estructuras de las metas se
refieren al tipo de merta de logro que caracteriza a un contexto especifico, de
acuerdo a las précticas instruccionales y politicas que se dan dentro de las aulas o
al interior de los colegios (Maehr & Midgley, 1996; Anderman, Patrick, Hruda,
& Linnenbrink, 2002; Wolters, 2004). Se ha encontrado que las estructuras de
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las metas, tanto como el ambiente en las clases y la cultura escolar, tienen un
efecto en el involucramiento cognitivo de los estudiantes, en su motivacién,
aprendizaje y rendimiento académico (Ames & Archer, 1988; Wolters, 2004).

2.4. Motivacién intrinseca y extrinseca

Durante los tltimos treinta afios, se han llevado a cabo gran cantidad de estudios
orientados a comprender el significado de la motivacién intrinseca y extrinseca.
De acuerdo a los multiples hallazgos es posible senalar que cuando una persona
se encuentra intrinsecamente motivada, realiza una accién o tarea comprome-
tiéndose en ella, disfrutando y manteniendo vivo el interés por la ejecucién de la
misma y sintiendo, de modo inherente a la propia actividad, gran satisfaccién.
Este tipo de motivacién no es instrumental. Por el contrario, cuando se habla
de motivacion extrinseca, se alude a personas que se comportan de una u otra
manera para lograr con ello un resultado deseable (premios, reconocimiento,
evitar un castigo, etcétera). Este tipo de motivacién conduce a las personas a
realizar una tarea o actividad como instrumento para conseguir un fin (Sansone
& Harackiewicz, 2000; Eccles & Wigfield, 2002; Lens & Vansteenkiste 2006;
Pintrich & Schunk, 2006).

En el dmbito de la investigacién motivacional, la psicologia educacional ha
concentrado, notablemente, su interés en la motivacién intrinseca, aunque no
ha dejado de lado el otro tipo de motivacién (ver capitulo 11). En el campo de
la psicologia laboral o industrial/organizacional (ver capitulo 9), histéricamente
se ha prestado gran atenci6n a la motivacién extrinseca, aunque en los tltimos
anos se ha tratado de reorientar la propuesta motivacional y se ha incorporado a
la motivacién intrinseca en este dmbito (Lens & Vansteenkiste 20006).

Tomando en consideracién las particularidades de la motivacién intrinseca
y extrinseca podria asumirse, de manera errada, que una de ellas se eleva en de-
trimento de la otra, es decir, a mayor motivacién intrinseca menos extrinseca y
viceversa. Sin embargo, no se ha comprobado esta condicién en términos reales,
pues es claro que la relacién entre ambos tipos de motivacién no es automadtica.
Tanto la motivacién intrinseca como la extrinseca dependen del momento y el
contexto, pueden cambiar porque se asocian a actividades particulares y repre-
sentan dimensiones independientes que podrian oscilar de modo auténomo (o
de manera conjunta) entre los niveles altos, medios y bajos (Pintrich & Schunk,
2006).

De acuerdo a lo mencionado, es posible inferir que es viable estimular a las
personas para que eleven su motivacién total. Ello se logra fortaleciendo alguno
de los tipos de motivacién mencionados previamente o a ambos en conjunto,
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pues aunque existe independencia entre estos componentes, pueden arricularse.
Cabe mencionar, no obstante, que mediante algunas investigaciones (Lepper &
Greene, 1978; Sansone & Harackiewicz, 2000, Pintrich & Schunk, 2006) se ha
logrado determinar que puede ser contraproducente ofrecer premios y tratar de
fortalecer la motivacién extrinseca, especialmente cuando ello ocurre en circuns-
tancias en las cuales una persona ya se encuentra motivada por razones intrinse-
cas y realiza actividades que para el individuo tienen valor en si mismas y no son
instrumentales. Se ha concluido, luego de realizar varios estudios empiricos, que
cuando los premios u otros eventos externos son percibidos como mecanismos
de control comportamental, la posibilidad de aminorar la motivacién intrinseca
es alta; en cambio, cuando se recurre a mecanismos externos pero informativos
y positivos, la necesidad de competencia y eficacia personal se atiende y la mo-
tivacion intrinseca se eleva (Deci, Koestner & Ryan, 2001). Obviamente, en
algunas ocasiones serd indispensable recurrir a medios externos e instigar com-
portamientos a fin de que las personas cumplan con determinadas actividades,
pero, paulatinamente, dicha persona —a la cual se ha orientado a emitir ciertos
comportamientos— podrd irse comprometiendo con ciertas acciones y adquirir
una sensacion de competencia y eficacia que favorece la aparicién de la motiva-
cién intrinseca y la fortalece (Lens & Vansteenkiste 2006).

La motivacién intrinseca ha sido analizada desde diversas perspectivas (mo-
tivacién por efectividad, incongruencia, dominio, autodeterminacién, entre
otras) y también ha sido estudiada atendiendo a diversas condiciones (recom-
pensas extrinsecas). Asimismo, se ha considerado que existen distintas fuentes de
motivacién intrinseca (desafio, curiosidad, control y fantasfa). La combinacién
de estos aspectos permitiria comprender las razones por las cuales ciertos com-
portamientos aparecen, se mantienen, son intensos o desaparecen (Pintrich &
Schunk, 2006).

Cuando se alude a la motivacién por la efectividad se hace referencia al con-
cepto de White (1959), que asume que las personas tienen un motivo central
que las orienta a ser competentes. Dicho motivo se satisface cuando se tiene la
experiencia de dominio. Esta perspectiva no ha sido validada empiricamente
de modo especifico. Si se aborda, en cambio, la postura de la incongruencia, se
debe recurrir a Hunt (1963) quien sostuvo que la motivacién intrinseca genera
curiosidad y favorece la conducta exploratoria. Cuando ello ocurre, la infor-
macién adquirida se contrasta con la que la persona posee y se observa incon-
gruencia que deberia ser poco a poco reducida por las acciones emitidas por las
personas implicadas. Esta postura tampoco recibié respaldo empirico. Posterior-
mente, Harter (1981) incorporé al anilisis de la motivacién la nocién evolutiva
por alcanzar la efectividad o el dominio. Finalmente, las teorias han avanzado y
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han logrado incorporar nuevos criterios para explicar la motivacién intrinseca
y extrinseca, como es el caso de la teoria de la autodeterminacién (ver capitulo
9). En los diferentes contextos explicativos, el refuerzo, premio o recompensa
ocupa un lugar relevante y tal como se ha indicado anteriormente, sus efectos
varian de acuerdo a las caracteristicas que presentan y pueden con ello favorecer
o aminorar la motivacién intrinseca. Finalmente, es importante resaltar que para
promover el desarrollo de la motivacién intrinseca se deben presentar situacio-
nes desafiantes (de dificultad intermedia), favorecer la curiosidad (presentar in-
formacién sorprendente o incongruente), ofrecer opciones de decisién y control
personal y darle curso a la fantasia. La combinacién de las diferentes perspectivas
respecto a la motivacién intrinseca, el manejo de los premios y las fuentes de
estimulacién para incrementar la motivacién intrinseca, permitird que las perso-
nas alcancen sus metas de acuerdo a sus propios requerimientos e inquietudes y
obtengan gran satisfaccién al lograrlas (Pintrich & Schunk, 2006).

3. CONCLUSIONES

Desde el punto de vista teérico, la psicologia de la motivacién ha organizado
distintas propuestas para explicar las razones por las cuales las personas emiten
ciertos comportamientos. Existen grandes teorias cuyo propdsito central es dar
respuesta a las incdgnitas generadas frente a los comportamientos motivados
en términos generales. No obstante, la explicacién de fenémenos particulares
o problemas que ponen en evidencia comportamientos motivados especificos
permitié la aparicion de las miniteorfas (Reeve 2005; Lens & Vansteenkiste,
2000).

La investigacién aplicada ha exigido respuesta de las miniteorias. En este
contexto, se requieren elaboraciones teéricas mds precisas que respondan a las
demandas generadas por dichos problemas. En el contexto peruano, los aportes
presentados en este volumen recogen los contenidos de diversas miniteorias y
si bien no las aplican plenamente, recurren a ellas para comprender de manera
mds fina su objeto de estudio. De acuerdo a Reeve (2005), la frase «una teoria
para cada problema» es ttil para entender la necesidad de la precisién teérica en
contextos aplicados.

El desarrollo de la linea de la investigacién motivacional es infinita, pues el
comportamiento humano siempre estard presente en contextos sociales. Por lo
tanto, de manera consistente con lo mencionado, los estudios motivacionales
deben mantener un soporte teérico general y paralelamente aproximarse con
herramientas tedricas particulares a situaciones especificas. Parafraseando a Kurt
Lewin (1951) se podria mantener la elaboracién que indica que «no hay nada
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mds prictico que una buena teoria» pero a partir de los aportes de otros inves-
tigadores (Lens, 1987) se podrfa complementar la propuesta sefialando que «no
hay nada mds teérico que un buen problema prictico».
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Capitulo 2

La cultura escolar y las metas de logro en profesores y estudiantes:
un estudio en escuelas secundarias peruanas

Lennia Matos’
Willy Lens™

1. INTRODUCCION

Tradicionalmente, las escuelas han sido vistas como espacios en los que el cono-
cimiento es transferido a los estudiantes a través de sus profesores. Sin embargo,
frente 2 un mundo en el que los conocimientos tecnolégicos y cientificos se en-
cuentran en permanente evolucién, los anos de educacién escolar obligatoria no
son suficientes para transmitir todo el conocimiento y habilidades requeridas en
el futuro. Por lo tanto, es importante que los estudiantes sean capaces de conti-
nuar aprendiendo durante toda la vida. Es asi que, en la actualidad, la educacién
tiene una importancia jamds vista en la historia (Maehr & Midgley, 1996), pues
brinda a la poblacién las habilidades, actitudes y motivaciones necesarias para el
éxito en la vida (Herrera, 2002).

Si bien los estudiantes, para garantizar un buen aprendizaje, deben contar
con habilidades cognitivas y metacognitivas, estas no son suficientes para alcan-
zar el éxito (Pintrich & DeGroot, 1990). Los estudiantes necesitan estar moti-
vados para participar de forma activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
para continuar aprendiendo durante toda la vida (Boekaerts, 1996; Phalet &
Lens, 1995; Pintrich, & De Groot, 1990).

Un sistema educacional exitoso no solo demanda estudiantes motivados; los
profesores también deben estarlo, pues constituyen un elemento fundamental

en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Ellos son muy importantes en el éxito
de cualquier reforma educativa (Vandenberghe, D’hertefelt & De Wever, 1993)
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y es su responsabilidad crear ambientes adecuados para el aprendizaje (Boekaer-
ts, 1996) y motivar a los estudiantes para aprender.

Una de las teorfas motivacionales mds utilizadas para comprender y explicar
por qué los estudiantes se comprometen en situaciones académicas es la teoria de
las metas de logro (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Patrick ez 4/, 2001;
Pintrich, Conley, & Kempler, 2003), que también tiene gran aplicabilidad
en el estudio de las aproximaciones a la instruccién de los profesores (Roeser,
Marachi, & Gehlbach, 2002). Sorprendentemente, la investigacion sobre la mo-
tivacién docente ha recibido menos atencién que la referente a los estudiantes,
a pesar de la interdependencia que existe entre ambas (Maehr, 2001; Roeser
etal., 2002).

Las metas de logro se refieren a los propésitos o razones para comprometerse
con las conductas de logro (Linnenbrink & Pintrich, 2000). Inicialmente, estas
fueron divididas en metas de aprendizaje (de dominio u orientadas a la tarea) y
metas de rendimiento (de desempefio u orientadas al ego). Posteriormente, ambas
se subdividieron en metas de aproximacién o de evitacién al aprendizaje y metas
de aproximacién o de evitacién al rendimiento (Elliot & McGregor, 2001).

Cuando los estudiantes persiguen metas de aproximacién al aprendizaje,
buscan incrementar su competencia, comprender y dominar un material, ganar
conocimiento, o desarrollar una nueva habilidad (Covington, 2000; Dweck,
1986; Heyman, & Dweck, 1992). Cuando siguen metas de evitacién al apren-
dizaje, su preocupacién estd en no comprender todo lo que es posible, no do-
minar una actividad o perder lo aprendido (Elliot & McGregor, 2001). Los
estudiantes que persiguen metas de aprendizaje definen su competencia a partir
de estindares intrapersonales o de la tarea; por lo tanto, evaltan su progreso
respecto a lo realizado en el pasado, o de acuerdo con la tarea misma (Elliot &
McGregor, 2001).

Cuando los alumnos persiguen metas de aproximacién al rendimiento, tra-
tan de verse competentes en comparacion a otros (por ejemplo, siendo el mejor
o mejor que otros en el aula). Cuando siguen metas de evitacién al rendimiento,
evaden los juicios negativos y procuran no verse como el peor frente al resto
(Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; Elliot & Church, 1997;
Elliot & Harackiewicz, 1996; Middleton & Midgley, 1997). Los estudiantes
que persiguen metas de rendimiento, por ende, evaltan su competencia em-
pleando estindares interpersonales o normativos.

La teorfa de las metas de logro no solo ha sido utilizada en el estudio de
las metas personales de los estudiantes, sino también para examinar las es-
tructuras (contextos) de las mismas (Meece, Anderman & Anderman, 2006).
Al hablar de estructuras, se refiere al tipo de metas de logro enfatizado en un
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contexto especifico, de acuerdo a las pricticas instruccionales (que emplean los
profesores) y a las reglas o politicas al interior de una clase o escuela (Anderman,
Patrick, Hruda, & Linnenbrink, 2002; Wolters, 2004).

Por lo tanto, las escuelas también se caracterizan por distintas culturas esco-
lares (Maehr & Midgley, 1996), dependiendo de las distintas metas de logro que
promueven. La evidencia empirica sugiere que la cultura escolar influye en la
motivacién desarrollada por los estudiantes (Maehr & Buck, 1992) y afecta las
concepciones que tienen los profesores sobre la buena ensenanza, las prcticas
instruccionales y las expectativas ante el alumnado. Mds atin: las estructuras de
las metas enfatizadas en una escuela no solo han sido asociadas a la motivacién
de los estudiantes, sino también a otros logros educacionales, como el aprendi-
zaje y el rendimiento académico (Ames, 1992; Ames & Archer, 1988).

El objetivo de la presente investigacién fue estudiar la relacién entre la per-
cepcién que tienen los estudiantes sobre la cultura escolar y las metas que en-
fatiza el profesor en clase, las metas de logro de los alumnos, sus estrategias de
aprendizaje y rendimiento académico. Se ha analizado la cultura escolar y la
percepcién de la meta enfatizada por el profesor como parte del contexto estu-
diantil, ya que ambos aspectos son importantes para moldear las metas de logro
de los alumnos y asf influir en otros beneficios educacionales.

A continuacidn, se presenta el concepto de dos estructuras (contextos) de
metas que son importantes para los alumnos: la cultura escolar y el salén de cla-
ses. Finalmente, se presenta el concepto de las metas de logro en los alumnos y
su relacién con el uso de estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico.

2. CULTURA ESCOLAR

De acuerdo con Maehr (2000), la cultura escolar puede definirse como «el ca-
ricter de las escuelas y especialmente los contextos de aprendizaje, aunque no
exclusivamente [...] cémo los lideres, profesores y estudiantes perciben el pro-
pésito de la educacién —y cémo materializan esas percepciones, no solo en
palabras sino en hechos—» (p. 6). Estos moldean los propésitos personales, asi
como la manera en que acttian (Macehr & Midgley, 1996; Stolp, 1994).

Todas las escuelas desarrollan sus propésitos y enfatizan diferentes criterios
sobre lo que significa «educacién». Cada una tiene una cultura particular. Una
forma de comprender la cultura escolar es identificando el tipo de metas de lo-
gro consideradas importantes en el colegio (Maehr & Midgley, 1996).

Maehr y Midgley (1996) sostienen que las escuelas pueden enfatizar metas
de aprendizaje o metas de rendimiento; estas, al ser promovidas, ayudan a los
estudiantes a definir sus propias metas y propésitos con relacién a la educacion
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y el aprendizaje. Por lo tanto, la cultura escolar afecta la direccién, intensidad y
calidad del aprendizaje y la motivacién de los alumnos.

Roeser, Midgley y Urdan (1996) senalan que cuando el colegio promueve
metas de aprendizaje o metas de rendimiento, los alumnos tienden a adoprarlas
para si mismos. El ambiente escolar es muy importante en la concepcién de
educacion que tendrin los profesores y que, probablemente, adopten también
los estudiantes (Wolters, 2004).

3. APROXIMACIONES A LA INSTRUCCION DE LOS PROFESORES
(METAS QUE EL PROFESOR PROMUEVE)

Diversos investigadores de la teorfa de las metas de logro han estudiado amplia-
mente la motivacién de los estudiantes. Sin embargo, no se ha hecho lo mismo
en relacién a la motivacién de los profesores, a pesar de ser un factor decisivo en
la motivacién de los estudiantes y de la interdependencia existente entre ambas
(Roeser, Marachi, & Gehlbach, 2002).

No obstante, se han realizado algunos estudios que demuestran que las
aproximaciones a la instruccién (metas que promueve el profesor, orientadas al
aprendizaje o al rendimiento) pueden explicar muchos de los efectos de la edu-
cacion en los logros de los alumnos (Roeser, Marachi & Gehlbach, 2002).

Roeser, Marachi y Gehlbach (2002) reportan que «las aproximaciones a la
instruccién de los profesores se encuentran asociadas con la percepcion que tie-
nen los estudiantes acerca de la estructura de la clase, asi como con las conse-
cuencias psicoldgicas y comportamentales» (p. 209). Por su parte, Marachi
et al. (como es citado en Roeser, Marachi, & Gehlbach, 2002) encontraron que
los profesores de secundaria, al ser comparados con los de primaria, hacfan un
mayor uso de précticas instruccionales orientadas al rendimiento y un menor
uso de las orientadas al aprendizaje.

Las aproximaciones de los profesores a la instruccién son muy importantes
porque «una buena ensefanza implica ensefiar a los estudiantes cémo aprender,
cémo recordar, cémo pensar, y cémo motivarse a si mismos» (Weinstein &
Mayer, 1986, p. 315). El ambiente que el docente crea en las aulas, a través de
sus pricticas instruccionales, influye en la concepcién de los estudiantes sobre
la naturaleza y propésitos del aprendizaje (Ames, 1992). Por lo tanto, es nece-
sario considerar que los profesores son actores importantes en la creacién de un
ambiente de clase, ya que las metas de aprendizaje o rendimiento pueden ser
promovidas por demandas instruccionales que representen una meta especifica

(Ames, 1992).
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Los alumnos pueden percibir a su profesor como «altamente orientado a la
metas de aprendizaje» cuando este hace referencia al aprendizaje como un proce-
so activo, lo que se refleja en su practica educativa. Los educadores se empenan
en que los alumnos ganen comprension del material y promueven su participa-
cién. Ademds, se preocupan en apoyarlos en el proceso de aprendizaje y en sus
propios progresos (Patrick ez al., 2001). Estos docentes brindan a los estudiantes
tareas desafiantes, explican las razones de por qué cierta tarea es importante, de
manera que sea una actividad significativa para los estudiantes, ofrecen la opcién
de rehacer una tarea cuando resulta necesario, y promueven la retroalimentacién
en las actividades de clase (Kaplan ez al, 2002; Roeser, ez al., 2002).

Los profesores que enfatizan metas de rendimiento resaltan la importancia
de la habilidad en clase y de ser mejor que otros companeros. Ejemplos de estas
pricticas educativas se dan cuando el docente forma grupos de trabajo tomando
en cuenta solo las destrezas de los alumnos y dando privilegios o recompensas a
los que obtuvieron las mejores notas. De esta forma, promueven la competencia
entre los estudiantes, ofrecen retroalimentacién frente a otros estudiantes y brin-
dan pocas oportunidades de realizar elecciones (Roeser et al., 2002).

La forma en la que los estudiantes son evaluados constituye también un
factor importante en su motivacién (Struyf, Vandenberghe & Lens, 2001). La
evaluacién puede definirse como «el proceso y los medios para valorar lo realiza-
do» (Maehr, 2000), siendo parte esencial del proceso educativo. Pero el aspecto
critico radica en lo que se evalda, el método empleado para hacerlo y la forma
de reportarlo a los estudiantes. Responder estos temas le da a los estudiantes el
marco de referencia necesario para conocer el propésito y el significado que la
educacién tiene para el profesor y para el colegio.

Diferentes tipos de evaluacién pueden promover distintos tipos de metas
de logro. Por ejemplo, en el caso de los eximenes, al final de un proceso que
evalia solo el producto final (las respuestas correctas y la ausencia de errores), o
también cuando se comunican los resultados de las evaluaciones en publico, se
favorece la comparacién social, promoviendo metas de rendimiento. Cuando los
alumnos experimentan comparaciones sociales la percepcién de sus habilidades
se ve afectada; especialmente si los estudiantes se concentran en superar a otros
y ser ganadores. La comparacién social no promueve estrategias de aprendizaje
profundas, las cuales requieren de mucho esfuerzo (Graham & Golan, 1991).
Grolnick y Ryan (1987) encontraron que este tipo de evaluacién es percibida
por los estudiantes como «controladora» y «no informativa, y asi por ejemplo,
los procesos metacognitivos adaptativos se ven disminuidos. No ocurre lo mis-
mo cuando la evaluacién es vista como informativa del progreso del estudiante,
cuando los errores son considerados como parte del proceso de aprendizaje,
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cuando se considera el esfuerzo o cuando se brinda retroalimentacién acerca del
progreso individual ya que asi se promueven metas de aprendizaje.

Maehr y Midgley (1996) afirman que el énfasis en tests objetivos y en curvas de
rendimiento aumenta la ansiedad en los exdmenes y el miedo al fracaso. Si la evalua-
ci6én es concebida como «ganam o «perder, se promueven metas de rendimiento, ya
que las evaluaciones son consideradas como metas mds importantes que el progreso
de los alumnos. Si, por el contrario, el examen es percibido como informacién sobre
el avance de los estudiantes, puede suscitar metas de aprendizaje.

La evaluacién y el rendimiento académico son considerados mds importan-
tes a medida que avanza el proceso educativo. Las notas, por ejemplo, no son
tan importantes en el kindergarten en comparacién a lo fundamentales que son
en la educacién secundaria.

Los incentivos, recompensas y premios también se asocian a la motivacién de los
estudiantes. Estos resultan ttiles si son otorgados como informacién sobre su pro-
greso (Deci & Ryan, 1985). Es importante que todos los alumnos reciban retroali-
mentacion positiva para promover la motivacién intrinseca y el deseo de aprender.

4. METAS DE LOGRO DE LOS ESTUDIANTES

Las metas de logro de los estudiantes se han asociado a diferentes resultados,
tanto adaptativos como no adaprativos. La investigacion ha demostrado con-
sistentemente que las metas de aprendizaje de los estudiantes se asociaron con
resultados beneficiosos tales como el uso de estrategias de aprendizaje profundas
(Ames & Archer, 1988; Pintrich & De Groot, 1990) y mayor involucramiento
cognitivo (Pintrich & Schrauben, 1992). En algunos casos, incluso, favorecie-
ron un mayor rendimiento académico (Vansteenkiste, ez al., 2004).

De otro lado, respecto a las metas de rendimiento se han encontrado efectos
negativos asociados a las metas de evitacién al rendimiento, entre los que resal-
tan elevada ansiedad, bajas calificaciones y self-handicapping (Midgley & Urdan,
2001). En relacién a las metas de aproximacién al rendimiento, la evidencia ha
sido mixta y no brinda resultados concluyentes. Algunos investigadores reportan
que este tipo de metas se asocié positivamente con el uso de estrategias profun-
das de aprendizaje (Al-Emadi, 2001) mientras que otros no encontraron esta
asociacién (Elliot & Moller, 2003). También se ha reportado que estas metas
permitieron predecir positivamente el rendimiento académico de los alumnos
(Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Trash, 2002), aunque en otras opor-
tunidades esto no se dio (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007).
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5. EL PRESENTE ESTUDIO

El objetivo de la presente investigacion es examinar el efecto directo de la cul-
tura escolar sobre tres variables: la percepcion de los estudiantes sobre las metas
de logro promovidas por el profesor; las mertas de logro personales; el uso de
estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico. La hipétesis planteada
es que la cultura escolar, de aprendizaje o de rendimiento, permitiria predecir
positivamente la percepcién de los estudiantes sobre las metas de aprendizaje y
de rendimiento de los profesores, respectivamente. De igual modo, la cultura es-
colar (de aprendizaje y de rendimiento) tendria un efecto directo sobre las metas
de logro de los estudiantes (de aprendizaje y de rendimiento respectivamente) y
también se planted que este efecto podria estar al menos parcialmente explicado
por la correspondiente meta de logro promovida por el profesor (ver figura 1).

En otras palabras: si los estudiantes perciben la cultura escolar como orien-
tada al aprendizaje, ellos seguirdn también este tipo de meta. Esto podria ser
explicado, en parte, por la percepcién de tener un profesor que las promueve. La
misma red de relaciones podria esperarse en el caso de variables que representan
las metas de aproximacién al rendimiento.

Se espera, ademds, que las metas de aprendizaje de los alumnos permitan
predecir positivamente el uso de éptimas estrategias de aprendizaje y, debido a
este mejor procesamiento de la informacién, sean también predictores del ren-
dimiento académico. Las metas de evitacién al rendimiento serian predictores
negativos del rendimiento académico y del uso de estrategias de aprendizaje
particulares. Las metas de aproximacién al rendimiento, por su parte, serfan
predictores positivos del uso de ciertas estrategias de aprendizaje, aunque, sobre
el particular, la evidencia empirica es mixta. Algunos encuentran una relacién
positiva entre estas metas y el rendimiento académico en estudiantes universi-
tarios, aunque los resultados no son los mismos en alumnos menores. Ello sera
analizado en la presente investigacién.

Es importante resaltar los distintos niveles de evaluacién incluidos en este
trabajo. A nivel del centro educativo se evalué la cultura escolar; a nivel de la cla-
se, la percepcion de los estudiantes sobre las metas de logro que promueven los
profesores; y a nivel individual, las caracteristicas motivacionales estudiantiles, el
uso de las estrategias de aprendizaje especificas y el rendimiento académico.
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5.1. Método

Participantes y procedimiento

Los participantes en este estudio fueron 1505 estudiantes de secundaria de tres
colegios publicos (N = 945; hombres = 474; mujeres = 470; 1 = sin especifica-
cién de género) y seis privados (N = 560; hombres = 313, mujeres = 247) de
Lima (Perd). En esta muestra, 538 alumnos fueron de segundo de secundaria
(336 de colegios publicos y 202 de privados), 565 de tercero (320 de publicos y
245 de privados) y 402 de cuarto (289 de publicos y 113 de privados). La edad
promedio de la muestra total fue de 14,55 afos (DE = 1,20).

Los contactos con los colegios se establecieron por medio de cartas a sus
directores. Todos los cuestionarios fueron aplicados durante las clases regula-
res de Lenguaje y Matemdticas del dltimo bimestre del afio. Las instrucciones
fueron leidas en voz alta y se senalé que este cuestionario no seria un examen y
que no habia respuestas correctas o incorrectas, ya que el principal interés era
conocer las opiniones de los estudiantes sobre algunos aspectos de su educacién
(Midgley ez al., 1998). Se respondi6 un item a modo de ejemplo para ensefiar
cémo responder a una escala Likert. Los alumnos pudieron realizar preguntas
cuando lo necesitaban, pues en cada clase evaluada siempre hubo una persona
familiarizada con la investigacién.

Instrumentos

El idioma original de los instrumentos empleados en esta investigacién fue el
inglés. Estos fueron traducidos al espafiol por la investigadora principal. Para
revisar la precision de la traduccién, se solicité a un psicélogo experto en inglés
(hispano hablante) que tradujera nuevamente los items, pero esta vez del espa-
nol al inglés (traduccién inversa, back translation). Luego se compararon ambas
versiones y se pidi6 la opinién de una investigadora experta en adolescentes. Ella
sugirié algunos cambios en el fraseo de los items para asegurar su comprensién
en la muestra seleccionada.

Para evaluar la percepcién de los estudiantes sobre la cultura escolar, las
metas promovidas por el profesor y sus metas personales, se aplicé la Encuesta
de patrones adaptativos para el aprendizaje (Patterns of Adaptive Learning Survey,
PALS -1997 y 2000; Anderman & Midgley, 2002; Midgley ez al., 1997; 1998;
2000). EI PALS es un instrumento de auto-reporte con una escala Likert que va
del 1 (nada verdadero) al 5 (totalmente verdadero). A continuacién se describird
el contenido de cada uno de los aspectos implicados en la prueba:
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Cultura escolar: La cultura escolar orientada al aprendizaje mide el grado en
que los estudiantes perciben que su escuela promueve el compromiso con sus
tareas académicas, el desarrollo de determinadas competencias y la comprensién
del marterial («<En este colegio se da mucha importancia al hecho de esforzarse
mucho»). De modo contrastante, la cultura orientada al rendimiento se refiere
a la percepcién que tienen los estudiantes respecto a la meta que el colegio pro-
mueve en términos de competir con otros y demostrar superioridad («<En este
colegio, los alumnos que obtienen notas altas son puestos como ejemplo a seguir
por los otros estudiantes»).

Percepcion de las metas del profesor: Mide la percepcién que tienen los estu-
diantes sobre las metas que el profesor promueve en sus clases. Se evaluaron tres
tipos de metas: a) Metas de aprendizaje que promueve el profesor, como el com-
promiso con las tareas académicas que permiten ganar dominio, competencia y
comprensién del material («En la clase, mi profesor piensa que cometer errores
estd bien, si es que estos nos permiten aprender»); b) Metas de aproximacién al
rendimiento que promueve el profesor, como involucrarse en actividades acadé-
micas para demostrar superioridad frente a otros («<En la clase, mi profesor nos
hace saber cudles fueron los estudiantes que obtuvieron las notas mds altas en un
examen»); ¢) Metas de evitacién al rendimiento, como comprometerse en tareas
académicas para evitar cualquier demostracién de incompetencia («En la clase,
mi profesor dice que nuestra meta deberfa ser demostrarle a otros que no somos
malos haciendo el trabajo de clase»).

Metas de logro de los alumnos: Mide los propésitos o razones por las que el
estudiante se involucra en situaciones relacionadas al logro académico. Inclu-
ye también los estdndares para evaluar el desempefio. Se evaluaron tres tipos
de metas de logro: a) Metas orientadas al aprendizaje, en las que el propdsito
del alumno es desarrollar sus propias competencias, habilidades y destrezas, asi
como ganar conocimiento y comprensién. El foco de atencién es la tarea en sf
misma («Para mi, es importante mejorar mis habilidades este ano»); b) Metas
orientadas a la aproximacion al rendimiento, en las que el propésito del alumno
es compararse favorablemente frente a otros, demostrar su competencia y su-
perioridad («En esta clase, una de mis metas es mostrar a otros que soy bueno
haciendo el trabajo en clase»); c) Metas orientadas a la evitacién al rendimiento,
en las que el propdsito es evadir juicios negativos y evitar la demostraciéon de
la incompetencia («Una de mis metas en clase es evitar que se note que tengo
problemas haciendo el trabajo»).

Estrategias de Aprendizaje: El cuestionario de estrategias de motivacién para
el aprendizaje (Motivated Strategies for Learning Questionnaire, MSLQ - 1991)
fue utilizado para evaluar las estrategias de aprendizaje. Estas se definen como

47



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

habilidades dtiles para el aprendizaje, el almacenamiento y recuperacién de la
informacién (Weinstein, 1985 como es citado en Beltran, 1996). El MSLQ es
un instrumento de auto-reporte que, mediante una escala Likert del 1 (total-
mente falso) al 5 (totalmente verdadero), evalia las siguientes estrategias super-
ficiales y profundas:

1) Estrategias superficiales: a) de repeticién o ensayo, que son empleadas en
actividades bdsicas de memorizacién. Por ejemplo, recitar o nombrar {tems
a ser aprendidos («Cuando yo estudio para esta clase, practico repitiendo
el material una y otra vez»).

2) Estrategias profundas: b) de elaboracién, que son utilizadas para el al-
macenamiento de informacién en la memoria a largo plazo, integrando
conocimiento nuevo a los que el estudiante ya tiene («Cuando estudio
para esta clase, trato de relacionar el material con algo que ya he apren-
dido»); c) de organizacién, que se emplean para seleccionar informacién
y construir asociaciones entre los aspectos que necesitan ser aprendidos
(«Cuando estudio para este curso, veo mis notas de clase y hago un resumen
de los aspectos mds importantes»); d) Pensamiento critico, que evalda la
capacidad que tiene un estudiante para aplicar un conocimiento previo a
nuevas situaciones, reflexionando sobre los hechos, buscando evidencias o
evaluando alternativas; es decir, tomando una posicién critica («Trato de
relacionar mis propias ideas con lo que estoy aprendiendo en el curso»); e)
Metacognitivas, que incluyen: i) planificacion de actividades referidas al
establecimiento de metas y al andlisis de tareas; ii) estrategias de monitoreo
para regular la atencién mientras se trabaja; iii) la regulacién de activida-
des referidas al ajuste de los recursos cognitivos para completar la tarea y
mejorar el desempeno, mediante la verificacién y correccién en el mismo
desarrollo del trabajo («Cuando estudio para este curso, hago preguntas
que me ayuden en centrarme en lo que estudio»).

Rendimiento académico. Fue evaluado a partir de las notas finales del curso
de Lenguaje y Matemdticas que obtuvieron los alumnos al final del afio (notas
que van del cero al veinte). Las calificaciones fueron proporcionadas por los
directores de los colegios. Se recogieron las notas otorgadas a los alumnos por
los profesores; sin embargo, ya que cada profesor puede emplear criterios de
calificacién distintos, los puntajes finales de los alumnos fueron estandarizados
al interior de cada clase (Wolters, 2004).
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5.2. Resultados
Andlisis preliminares

Fueron realizados diversos andlisis factoriales confirmatorios (AFC) como ani-
lisis preliminares para determinar la validez de los instrumentos empleados.
La confiabilidad fue evaluada a partir del indice de consistencia interna o de
Cronbach. La validez fue investigada mediante el andlisis factorial confirma-
torio, utilizando el programa LISREL 8.50 (Jéreskog & Sérbom, 2001). Los
siguientes indices fueron empleados para evaluar la idoneidad del modelo: chi
cuadrado ()?); el error cuadritico medio de aproximacién (RMSEA), en el cual
valores por debajo de 0,05 representan un buen indice de ajuste (Raykov &
Marcoulides, 2000) y valores menores a 0,08 representan un ajuste razonable
(Byrne, 1998). También se utilizé la normalizacién de la raiz cuadrada media
residual (SRMR), que debe contar con valores menores a 0,08 para tener un
ajuste excelente.

El uso de diversos indices (RMSEA y SRMR) para evaluar la idoneidad de
un modelo fue sugerido por Hu y Bentler (1999). Estos indican que, en conjun-
to, un valor de RMSEA de alrededor de 0,06 y un valor cercano a 0,08 en rela-
cién al SRMR, muestran un indice de ajuste excelente (Hu & Bender, 1999).
Los items con cargas factoriales iguales o mayores a 0,35 fueron mantenidos en
los modelos factoriales confirmatorios.

En relacién a la percepcién que los estudiantes tienen sobre la cultura esco-
lar, se esper6 que un modelo de dos factores (cultura orientada al aprendizaje y
cultura orientada al rendimiento) tuviera un indice de ajuste bueno. Los resul-
tados del AFC demostraron que el indice de ajuste fue adecuado: %* (34, N =
1378) = 264,99, p < 0,001; RMSEA = 0,070; SRMR = 0,053. Las cargas facto-
riales encontradas estuvieron comprendidas entre 0,50 y 0,69. Estos resultados
correspondieron al andlisis de un segundo modelo, ya que en el primero fueron
eliminados tres items que presentaban una carga factorial muy baja (menor a
0,35). Los indices de consistencia interna fueron 0,70 para el factor orientado al
aprendizaje y 0,62 para el orientado al rendimiento.

Sobre la percepcién que tienen los estudiantes respecto a las metas de sus
profesores, se esperé que un modelo de tres factores (aprendizaje, aproximacion,
y evitacién al rendimiento) alcanzara un buen indice de ajuste, como finalmen-
te mostraron los resultados del AFC: %? (62, N = 1366) = 416,65, p < 0,001;
RMSEA = 0,065; SRMR = 0,059 para Lenguaje y %* (62, N = 1384) = 512,19,
2 <0,001; RMSEA = 0,072; SRMR = 0,062 para Matemdticas. Todas las cargas
factoriales fueron iguales o mayores a 0,54. Los coeficientes o de Cronbach
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para las metas del profesor fueron las siguientes: 0,78 y 0,75 para las metas
del profesor orientadas al aprendizaje, 0,64 y 0,61 para las metas del profesor
orientadas a la aproximacién al rendimiento y 0,60 y 0,61 para las meras del
profesor orientadas a la evitacién del rendimiento en Lenguaje y Matemiticas,
respectivamente.

Respecto a las metas de logro de los estudiantes, se esperé encontrar un
modelo de tres factores (metas de aprendizaje, de aproximacién y evitacién al
rendimiento) con un buen indice de ajuste, alcanzando finalmente uno excelen-
te: 1 (186, N = 1290) = 981,02, p < 0,001; RMSEA = 0,058; SRMR = 0,051
para Lenguaje (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007) y % (186, N = 1309) =
966,59, p < 0,001 RMSEA = 0,57; SRMR = 0,051 para Matemdticas (Matos &
Lens, 2006). Las cargas factoriales fueron iguales o mayores a 0,36. Los indices
de consistencia interna alcanzaron 0,81 y 0,78 para las metas de aprendizaje;
0,84 y 0,82 para las de aproximacién al rendimiento y 0,72 y 0,68 para las de
evitacién al rendimiento en Lenguaje y Matemadricas, respectivamente (Matos,
Lens & Vansteenkiste, 2007; Matos & Lens, 2006).

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, se probé un modelo de cinco
factores: repeticion, elaboracién, organizacién, pensamiento critico y metacog-
nicién. Los indices obtenidos fueron: * (367, N = 1296) = 2038,20, p < 0,001;
RMSEA = 0,059; SRMR = 0,043 para Lenguaje (Matos, Lens & Vansteenkiste,
2007) y x* (367, N = 1296) = 2038,20, p < 0,001; RMSEA = 0,059; SRMR =
0,043 para Matemadticas (Matos & Lens, 2006). Todas las cargas factoriales estu-
vieron entre 0,35 y 0,73. Por haber tenido cargas factoriales muy bajas, dos ite-
ms de la subescala de estrategias metacognitivas fueron eliminados. Los indices
de consistencia interna alcanzaron 0,66 y 0,66 para las estrategias de repeticion,
0,74 y 0,75 para las de elaboracién, 0,77 y 0,75 para las de organizacién, 0,70
y 0,69 para las de pensamiento critico y 0,82 y 0,82 para las metacognitivas en
Lenguaje y Matemarticas, respectivamente (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007;
Matos & Lens, 2006).

Andlisis principal

Para confirmar las hipétesis, se analizé, mediante un modelo de ecuaciones es-
tructurales, la idoneidad de un modelo construido tedricamente (MEE; Bollen,
1989). Al establecer el también llamado modelo de investigacién (ver figura
2.1), se considerd que la cultura escolar es particularmente importante en la pro-
mocion de las metas de logro de estudiantes y profesores. Estas tiltimas, ademis,

pueden influir en las metas de logro de los alumnos.
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Figura 2.1 Modelo teérico

Se evalué también el efecto directo de la cultura escolar orientada al apren-
dizaje sobre las metas de aprendizaje de los estudiantes. También el efecto de
la percepcién que los estudiantes tienen acerca de las metas de aprendizaje que
promueve el profesor como variable mediadora de la relacién entre la cultura
escolar orientada al aprendizaje y las metas de aprendizaje de los estudiantes. Las
mismas relaciones fueron analizadas para las metas de rendimiento. Sin embar-
go, no pudo evaluarse el efecto de una cultura escolar orientada al rendimiento
sobre las metas de evitacién al rendimiento en los estudiantes. La razén: el mo-
delo debia sustentarse teéricamente y solo existen medidas de la cultura escolar
en términos de aprendizaje o de aproximacion al rendimiento (pero no en tér-
minos de evitacion).

También fueron estudiados los efectos que tiene el seguir las distintas metas
de logro, por lo que se evalud el efecto de las metas de aprendizaje, de aproxi-
macién al rendimiento y de evitacién al rendimiento sobre las estrategias de
aprendizaje y el rendimiento académico.

En relacién a las estrategias profundas de aprendizaje, se evalué el efecto
que tiene el mejor procesamiento de la informacién (respecto a las estrategias
superficiales) sobre el rendimiento académico.

Para iniciar el andlisis estadistico, utilizando MEE, se realizé primero un
modelo de medicién. Para representar eficientemente las variables latentes, se
confeccionaron grupos de {tems (parcels) y se calculé el promedio de cada grupo

elegido al azar (Landis, Beal & Tesluk, 2000; Hoyle, 1995). Estos grupos fueron
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obtenidos para la cultura escolar: las metas de logro tanto de los alumnos como
de los profesores. El modelo de medida calculado para Lenguaje obtuvo exce-
lentes indices de ajuste: %? (221) = 522,39 (RMSEA = 0,049; SRMR = 0,040).
Lo mismo ocurrié con aquel realizado para Matemirticas, y* (221) = 570,32
(RMSEA = 0,052; SRMR = 0,041). Los grupos obtuvieron cargas factoriales
altas (A > 0,48) con respecto a la variable latente correspondiente.

Luego se procedi6 a realizar el MEE para comprobar la hipétesis de investi-
gacién en un modelo integrado. El modelo teérico fue evaluado y se obtuvieron
resultados similares: %*(256) = 788,46 (RMSEA = 0,061; SRMR = 0,068) y %*
(256) = 864,45 (RMSEA = 0,064; SRMR = 0,073) para Lenguaje y Matemdti-
cas, respectivamente.

Si bien los indices de este modelo fueron adecuados, se traté de mejorar su
idoneidad: lograr el mejor modelo teérico con base empirica. Los indices de
este iltimo modelo fueron muy buenos: y?* (254) = 733,45; RMSEA = 0,058;
SRMR = 0,062 para Lenguaje, y * (254) = 842,19; RMSEA = 0,063; SRMR =
0,066 para Matemdticas, como se muestra en la figura 2.2.

Cultura escolar :38/,36 ,15/,20
orientada al » ( Metas de aprendizaj
aprendizaje 641,57 del alumno
o~ 38/,33 A3017
Percepcitn de metas de 7y
aprendizaje del profesor
,21/,26

Meta de aproximacién
al rendimiento del

Cultura escolar 071,04
orientada al 2

rendimiento

aproximacion al
rendimiento del

orofesor Estrategias
superficiales
,80/,76 2 - 18/-
Percepcién de metas de '/ Meus de evitacién al 18513
evitacion al rendimiento rendimiento del
del profesor alumno
Motas: - Los efectos no significativos se muestran en cursiva,
- En cada par de valores Beta, el primer indice es para Lenguaje y el segundo para M dtica

Figura 2.2 Modelo estructural final
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En este modelo (ver figura 2.2), la cultura escolar orientada al aprendiza-
je tuvo un efecto positivo sobre las metas de aprendizaje de los estudiantes.
Este efecto directo fue mediado parcialmente por la percepcién que tienen los
alumnos acerca de las metas de aprendizaje que promueve el profesor, ya que
la cultura escolar orientada al aprendizaje predijo las metas de aprendizaje de
los alumnos tanto de manera directa como indirecta (a través de la percepcién
de mertas de aprendizaje que promueve el profesor). Esta mediacién parcial no
fue observada en el caso de la cultura orientada a las metas de rendimiento.
La cultura orientada al rendimiento tuvo un efecto directo sobre las metas de
aproximacién al rendimiento de los alumnos y también predijo las metas de
aproximacién al rendimiento que promueve el profesor, pero estas tltimas no
predijeron las metas de aproximacién al rendimiento de los alumnos (8 = -0,07,
n.s.;; # =-0,01, n.s.). Es interesante mencionar que la cultura escolar orientada al
aprendizaje tuvo un efecto positivo en el uso de estrategias profundas de apren-
dizaje, mientras que la cultura escolar orientada al rendimiento tuvo un efecto
positivo en el uso de estrategias superficiales de aprendizaje.

Las metas de aprendizaje de los estudiantes predijeron positivamente tanto
el uso de las estrategias superficiales y profundas, siendo el efecto, sin embargo,
mucho mds fuerte en estas Gltimas. También fueron predictores positivos del
rendimiento académico de ambos cursos.

Las metas de aproximacién al rendimiento predijeron positivamente el uso de
estrategias profundas y superficiales, aunque estas tltimas solo fueron significati-
vas para Matemdticas (f = 0,23, p < 0,01), no para Lenguaje (£ = 0,11, n.s.).

Por su parte, la percepcién de las metas de evitacién al rendimiento que
promueven los profesores predijo positivamente las metas de evitacion al rendi-
miento de los alumnos. Las metas de evitacién al rendimiento de los alumnos
predijeron negativamente el rendimiento académico.

Las estrategias profundas de aprendizaje, en tanto, no predijeron el rendimien-
to académico ni en Lenguaje ni en Matemdticas (f = 0,07, n.s.; f = 0,04, n.s.).

Este modelo final, incluyendo los valores Beta para todos los efectos, aparece
en la figura 2.2. Los indices no significativos se encuentran en cursiva. Los indi-
ces de la izquierda corresponden a Lenguaje; los de la derecha, a Matemdricas.

6. Discusion

En el presente estudio, la teoria de las metas de logro fue utilizada para estudiar
la relacién entre la cultura escolar, la percepcién de los alumnos sobre las metas
enfatizadas por sus profesores, las metas de logro de los estudiantes, el uso de
estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico en los cursos de Lenguaje
y Matemdticas.
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Investigaciones anteriormente realizadas ya habian demostrado la influencia
que la cultura escolar tiene sobre la motivacién y los logros educacionales de
los estudiantes (e.g., Maehr & Midgley, 1996). Sin embargo, pocas investiga-
ciones han analizado la importancia de las estructuras de la clase en diferentes
resultados educacionales (Wolters, 2004, es uno de ellos), a pesar de ser reco-
nocida la influencia de los profesores en la motivacién de sus alumnos. En esta
investigacion, se traté de expandir el conocimiento en esta materia, estudiando
la percepcién de los estudiantes respecto a las metas que se promueven en sus
escuelas y aulas.

Se predijo que los efectos de la cultura escolar de aprendizaje o de rendi-
miento sobre las metas de aprendizaje y de rendimiento de los alumnos (respec-
tivamente) serfan mediados parcialmente por las metas de logro (de aprendizaje
y de rendimiento) que promueven los profesores.

Este fue el caso para las metas de aprendizaje de los alumnos, en el cual
el efecto de la cultura escolar de aprendizaje fue mediado parcialmente por la
percepcién de los estudiantes acerca de las metas de aprendizaje que promueven
los profesores.

Sin embargo, no ocurrié lo mismo con las metas de aproximacién al ren-
dimiento de los alumnos. Su percepcién sobre las metas de aproximacién al
rendimiento que promueven los profesores no fue un mediador entre sus metas
de aproximacién al rendimiento y la cultura escolar de rendimiento.

Es asi que la percepcién de los estudiantes acerca de las metas que pro-
mueven sus profesores tuvo un efecto parcial sobre las metas de logro de los
estudiantes en el caso de las metas de aprendizaje, pero no en el caso de las de
aproximacion al rendimiento.

Como se mostré en el resultado del andlisis de ecuaciones estructurales, la
cultura escolar de aprendizaje y de rendimiento tuvo un fuerte efecto sobre las
metas de los estudiantes. Ello puede relacionarse al hecho de que los alumnos
hayan estado expuestos a la misma cultura escolar por un promedio de seis
anos. Sin embargo, la mediacién parcial muestra que los profesores son ain una
influencia que contribuye significativamente a las metas de aprendizaje de los
alumnos.

No resulta ain evidente por qué la percepcion de los estudiantes sobre las
metas de aproximacién al rendimiento de los profesores no afecta sus propias me-
tas al respecto. Una posible explicacion podria radicar en que, cuando el profesor
promueve las metas de aproximacién al rendimiento en la clase (por ejemplo,
mostrando el mejor trabajo, felicitando publicamente a los estudiantes con
las mejores calificaciones, etcétera), son muy pocos los alumnos que pueden
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seguirlas, pues son pocos los que pueden llegar a ser los mejores del salén. Por lo
tanto, apenas una minorfa adoptaria estas metas. En cambio, si los profesores
promovieran metas de aprendizaje en el aula (por ejemplo, enfatizar la impor-
tancia de desarrollar habilidades, apoyar a los estudiantes en la comprensién
del material, etcétera), todos podrian seguirlas, considerando que los alumnos
mejorarfan al compararse en base a sus propios estindares y no a criterios nor-
mativos. El efecto de la cultura escolar orientada al rendimiento es tan fuerte
y dominante que la influencia de los docentes sobre los alumnos acaba siendo
minima.

También se encontré que la percepcién de las metas de evitacién al rendi-
miento que los estudiantes tienen de los profesores estaba relacionada con sus
propias metas de evitacién al rendimiento. Sin embargo, como se mencioné
anteriormente, no se evalto el efecto de la cultura escolar de rendimiento sobre
las metas de evitacién del rendimiento, ya que el mérodo de estudio se dirigié
a las metas de aproximacién al rendimiento. Sin embargo, es necesario realizar
mds investigaciones para saber si pueden evaluarse las metas de evitacién al ren-
dimiento a nivel de la escuela.

Los resultados mostraron que las metas de aprendizaje de los alumnos se
relacionaron positivamente con el uso de estrategias superficiales y profundas,
asi como con el rendimiento académico. Las metas de evitacién al rendimiento
predijeron negativamente el nivel académico de los estudiantes y no se relacio-
naron con el uso de estrategias profundas ni superficiales. Las metas de aproxi-
macién al rendimiento se asociaron de forma positiva con el uso de estrategias
de aprendizaje (profundas y superficiales), tal como habfan reportado otras in-
vestigaciones que también trabajaron con muestras de estudiantes de secundaria
(Pintrich, 2000; Wolters er al, 1996). Es importante mencionar que, si bien
ambos tipos de metas (de aprendizaje y de aproximacién al rendimiento) pre-
dijeron positivamente el uso de estrategias, las metas de aprendizaje fueron un
predictor mas fuerte.

En relacién al rendimiento académico y las metas de aproximacién al ren-
dimiento, algunas investigaciones ya habfan mostrado una relacién positiva en
estudiantes universitarios, pero este no siempre fue el caso en escolares. Cuando
en uno de los modelos analizados en esta investigacion se estudi6 el efecto de
las metas de aproximacién al rendimiento sobre el nivel académico, este no fue
significativo. Tal como Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Trash (2002)
han sugerido, estas metas se relacionarian con el rendimiento académico cuando
el grupo de estudiantes es altamente competitivo, como suele darse en los am-

bientes universitarios.
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Se esperaba que el uso de estrategias profundas de aprendizaje, debido a un
mejor procesamiento de la informacién, conllevara a un mejor rendimiento aca-
démico. Sin embargo, esto no se vio en el presente estudio. Pueden plantearse
varias explicaciones para este fenémeno. Ya que no existen pruebas nacionales
estandarizadas para medir el rendimiento académico en Lenguaje y Matemdti-
cas, este trabajo empled las calificaciones brindadas por cada profesor al final de
afo académico, las cuales fueron estandarizadas por cada clase (Wolters, 1996).
Pudo ocurrir que esta medida incluyera distintos tipos de evaluaciones que enfa-
tizaran el uso de diversas estrategias de aprendizaje, pero no se conté con infor-
macién que permitiera distinguir estos aspectos. Esta fue una limitacién de este
estudio. Una posible solucién a futuro seria la creacién de una medida estandari-
zada de rendimiento académico, que pueda aplicarse a la muestra a ser estudiada
para contar con un mayor control de las estrategias empleadas en cada prueba.
Sin embargo, ello no fue realizado para no perjudicar la validez ecolégica de la
presente investigacién. Es interesante sefialar que, a pesar de haber trabajado
con las notas finales, pudo encontrarse relaciones consistentes entre las metas de
logro de los estudiantes y el rendimiento académico.

¢Cuiles son las implicaciones pricticas de esta investigacién, tanto a nivel
de clases como de escuelas? ;Se necesita promover metas de aprendizaje en los
estudiantes? La respuesta es SI. La investigacién ha puesto en evidencia y ha de-
mostrado los resultados positivos y adaptativos que tienen la promocién de estas
metas. Mds ain, una cultura escolar orientada al aprendizaje, con profesores que
promuevan estas metas, favorece las propias metas de aprendizaje de los alum-
nos. Los docentes tienen un rol fundamental como agentes de cambio y mejora
de este proceso. Resulta de vital importancia la elaboracién y planificacién de
programas de intervencion.

;Qué se necesita hacer respecto a las metas de evitacién al rendimiento? De-
bido a que, en general, se han asociado efectos negativos al hecho de seguir estas
metas, es importante estar atentos a los alumnos que se guian por ellas, pues
tienen un mayor riesgo de salir desaprobados en los cursos. Debe recordarse que
las notas son atn una forma de medir el éxito educativo, por lo que se requiere
promover tipos de motivacién mds adaptativos.

:Se necesita promover metas de aproximacién al rendimiento a nivel de
escuela o de clase? Negar que las metas de aproximacién al rendimiento son
inherentes al sistema escolar no permite lidiar con este dilema. Algunos investi-
gadores encuentran que estas metas son adaptativas en contextos universitarios
(Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998), por lo que resulta importante seguir

investigandolas.
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Finalmente, debe comentarse que la mayor parte de los resultados encontra-
dos en esta investigacién fueron los esperados. Por lo tanto, el uso de la teorfa de
las metas de logro en un grupo cultural diverso y no tradicional (muestra perua-
na de estudiantes con diferentes niveles socioeconémicos) parece funcionar de
forma similar. El presente estudio permite expandir el panorama de esta teoria,
pues la mayor parte de estudios de este campo se habian centrado en estudiantes
norteamericanos de clase media (Kaplan, ez /. 2002).

7. LIMITACIONES

Es importante recordar que este estudio es limitado dada su naturaleza correla-
cional. Se observaron variables especificas en el colegio y se investigé su relacién.
Por lo tanto, no pudieron obtenerse conclusiones de causa-efecto (Meece, Her-
man, & McCombs, 2003). La investigacién asumié que los efectos se dirigen
desde el colegio hacia los profesores, y luego hacia los alumnos; sin embargo, en
la realidad, la causalidad puede funcionar de diferentes maneras. Por lo tanto,
estudios longitudinales pueden dar mayores luces sobre la direccionalidad de los

efectos observados (Kaplan & Midgley, 1999).
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Capitulo 3
El clima motivacional en la clase:
evidencias empiricas en centros educativos’
Cecilia Thorne™

Mariela Centeno™
Micaela Wetzell”

1. INTRODUCCION

La motivacién para el aprendizaje estd vinculada a las experiencias del alumno y
al ambiente en que se encuentra (Lens & Vansteekiste, 2008; Maehr & Midgley,
1991; Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; Pintrich & DeGroot, 1990). En la
literatura psicoldgica existe suficiente evidencia que destaca la importancia del
clima en la clase como una variable significativa que contribuye a mejorar el
aprendizaje escolar. Uno de los aspectos fundamentales del clima en la clase es
promover la motivacién para el aprendizaje, que de acuerdo a varias investiga-
ciones estarfa vinculado a las experiencias que tiene el alumno en este contexto
(Alonso, 1992; Alonso & Caturla,1996; Ames, 1992; Good & Brophy, 1996;
Huertas, 1997; Irureta, 1995 a y b; Kaplan & Maehr, 2007; Meece, Anderman
& Anderman, 2006; Philip & Chambers, 1994; Ryan, Pintrich & Midgley,
2001; Turner & Meyer, 2000).

El valor que tiene el clima en la clase en América Latina es destacado en un
estudio acerca del rendimiento escolar realizado por la UNESCO (2002). Se en-
contré que el clima que se generaba en el aula era fundamental para el aprendi-
zaje de los alumnos. Los resultados muestran que si se suman todos los factores
extra escuela con los materiales, los recursos humanos y los factores psicolégicos,
esta suma es inferior a la importancia que tiene el clima emocional logrado en
el aula. Son tres los factores que definirfan un buen clima en la sala de clases: no
violencia, ausencia de perturbaciones para estudiar y buenos amigos.

" Las autoras agradecen al profesor Arturo Calderén por su asesoria estadistica en el presente
capitulo.
" Departamento de Psicologia de la Pontificia Universidad Catélica del Peru.
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El clima en la clase se refiere a un conjunto de actitudes, respuestas afecti-
vas y percepciones del alumno con relacién a lo que sucede al interior del aula
(Zahn, Kagan & Widaman, como es citado en Philip & Chambers, 1994). Se
circunscribe a la dindmica de los ambientes més pequefos de aprendizaje y estd
constituido por la atmésfera de trabajo y las relaciones sociales dentro de la
clase e influido por los estudiantes, los maestros y la gestién escolar (Somersalo,
Solantaus & Almqpvist, 2002). Un concepto relativo al clima en la clase es el de
cultura y clima en la escuela (Maehr & Midgley, 1991) que se refiere no solo al
énfasis que pone el colegio en determinadas politicas que estarian relacionadas
a las metas planteadas dentro del colegio, sino a lo que perciben y sienten los
alumnos con respecto a sus maestros, al personal en general y al ambiente fisico
y psicolégico (Sink & Spencer, 2005).

Antecedentes del concepto de clima de la clase

El estudio del clima de la clase se apoya en la teoria del campo de Lewin, quien
postulé el concepto de espacio vital, que tuvo influencia en el estudio de la per-
sonalidad y del aprendizaje. Para este autor la conducta (C) es una funcién (f)
de la persona (P) y de su ambiente (A). Para comprender o predecir la conducta,
se considera a la persona y a su ambiente como factores interdependientes. La
totalidad de estos factores es el espacio vital (EV) de la persona, siendo C = f(P,
A) = f(EV). En consecuencia, el espacio vital incluye a la persona y a su ambien-
te psicolégico (Lewin, 1978). De lo anterior, se desprende que una conducta no
estd determinada solo por la persona o por factores de su ambiente, sino que es
resultado de ambos, actuando uno sobre otro. Ademads, la interaccién entre la
persona y el ambiente estd siempre en continuo cambio (Schellenberg, 1981).

Asimismo, Lewin introduce el concepto de atmdsfera psicoldgica definién-
dola como una propiedad de la situacién como un todo, que determinari la
actitud y conducta de las personas. Con ello, se plantea la importancia de la
subjetividad de la persona en la comprensién de su espacio vital. Desde ese mo-
mento, muchos autores y enfoques comprenden que el ambiente y su interac-
cién con las caracteristicas personales son determinantes de la conducta humana
(Cornejo & Redondo, 2001).

En la investigacién educativa, las teorias de motivacién se utilizan para expli-
car la eleccién de la actividad de los estudiantes, el compromiso, la persistencia,
la busqueda de ayuda y el desempeno escolar (Meece, Anderman & Anderman,
2006). El concepto de clima de la clase se apoya en la teoria de la expectativa por
valor y la teorfa de la motivacién de logro, cuya evolucién en el campo educativo
se organiza a través de la teorfa de orientacién a la meta (ver capitulo 1).
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La teoria de la expectativa por valor deriva del trabajo de Tolman y Lewin,
quienes consideran que la conducta estd dirigida por metas en la medida en que
las personas se esfuerzan por conseguir objetos valorados positivamente y evitan
objetos valorados negativamente. De acuerdo con los supuestos de esta teoria,
las personas tienden a comprometerse mds ante una tarea cuando esperan hacer-
la bien y cuando tiene valor para ellas (Meece, Anderman & Anderman, 2006;
Tollefson, 2000). El modelo asume que la cantidad del esfuerzo es un producto
de la expectativa de éxito y el valor dado a la recompensa. No existird esfuerzo
si la recompensa tiene poco o nada de valor para el estudiante. Ademds, si los
estudiantes no esperan ser capaces de realizar una tarea de forma exitosa, no
intentardn realizarla, asi la recompensa tenga valor para ellos.

Las expectativas se convierten en una fuente importante de motivacién,
puesto que pueden afectar la intensidad y la persistencia de la conducta. De
esta manera, el esfuerzo que estén dispuestas a poner las personas en una tarea
corresponde al nivel en que esperan ser capaces de ejecutarla y a la valoracién de
las posibles recompensas a obtener (Good & Brophy, 1996).

La teoria de la motivacién de logro se centra en los procesos cognitivos-so-
ciales como fuentes de motivacién. Ofrece un enfoque interesante para analizar
la influencia de los ambientes educativos en la motivacién del alumno y su
aprendizaje (Meece, Anderman & Anderman, 2006). David McClelland y John
Atkinson, quienes han estudiado la motivacién de logro por muchos afos y en
diferentes contextos, definen la necesidad de logro como la bisqueda del éxito
con estandares de excelencia (Reeve, 1992). Atkinson (1964) centré su atencién
en las diferencias individuales y sugiere que las emociones anticipadas de cada
persona determinan su acercamiento o alejamiento frente a actividades orienta-
das al éxito. El modelo de Atkinson incluye cuatro variables que son: conducta
de logro, motivacién de logro, la probabilidad del éxito y el incentivo hacia el
éxito. Este autor también asume que en las conductas de logro no solo intervie-
ne la aproximacién al éxito, sino también la tendencia a evitar el fracaso. Esto
se produce cuando la persona tiene miedo de perder su autoestima o el respeto
social (Reeve). Las expectativas de éxito traducen la evaluacién que la persona
realiza de sus probabilidades de éxito en la tarea, que a veces se manifiesta cuan-
do se piensa o se dice: «actividades vinculadas a esto me resultan muy dificiles»,
«creo que puedo hacerlo, «esto lo hace cualquiera», entre otras elaboraciones.
Por altimo, el grado de incentivo que supone, en un momento dado, conseguir
el éxito en una tarea se deriva del grado de desafio que implica la misma, el cual
depende de su dificultad y estd en relacién inversa con las probabilidades de éxi-
w (Alonso, 1992). Asi, las personas tendrfan un menor incentivo para realizar
una tarea cualquiera si la probabilidad de éxito es alta (una tarea ficil) o si es
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baja (una tarea dificil), concluyendo que ese incentivo serfa mds alto cuando la
probabilidad de éxito fuera moderada, es decir un 50% de probabilidad de éxito
(Turner & Meyer, 2004).

La teoria de orientacién a la meta es quizds la que mds se utiliza y presenta
un marco de referencia que se relaciona con la motivacién en la escuela y se
adapta mejor para explicar el rol del contexto; a través de esta propuesta, se
destaca la importancia de caracteristicas ambientales que promueven el compro-
miso y el desempefio escolar (Kaplan & Maehr, 2007). Resulta ttil para analizar
la influencia de los ambientes de aula sobre la motivacién de los estudiantes y
su aprendizaje. Esta teoria se centra especialmente en las intenciones de los es-
tudiantes o sus razones para actuar haciendo una eleccién y explica también la
tendencia a persistir en las diferentes actividades de aprendizaje. Investigaciones
focalizadas en la clase han examinado cémo los profesores pueden crear diferen-
tes estructuras de meta en el aula mediante el uso de distintas estrategias instruc-
cionales, grupales y de evaluacién (Meece, Anderman & Anderman, 2006).

Se consideran dos orientaciones principales a la meta que las personas
pueden adoptar en situaciones de logro: aquellas que se orientan al dominio
y la destreza, frente a aquellas que se orientan tnicamente al desempeno. Los
alumnos que se orientan al dominio estarin mds enfocados al aprendizaje, la
comprension, el desarrollo de destrezas y en comprender la informacién. Esta
orientacion se asocia a resultados positivos como la autoeficacia, la persistencia,
la preferencia por los retos, el aprendizaje autorregulado y los afectos positivos.
En cambio, aquellos alumnos que se orientan hacia las metas de desempeno
tienden a asociarse a patrones negativos de conocimiento, afecto y conducta y
utilizan estrategias de aprendizaje mds superficiales que profundas (Kaplan &

Maehr, 2007).

El clima en la clase

El clima positivo en la clase incluye la organizacién de la actividad en el aula,
el ritmo de trabajo, la claridad de los objetivos, los procedimientos, el grado de
alboroto, los periodos de tiempo libre o «sin tener qué hacer y las preferencias
mostradas por el docente (Alonso, 1992). El buen clima se explica por las bue-
nas relaciones entre los miembros de la comunidad escolar, destacindose carac-
teristicas como la cordialidad, la camaraderia, la sonrisa, el carifio, la confianza
y la solidaridad entre los compaferos (Murillo, 2007). Es importante fomentar
un medio de trabajo entusiasta, agradable y desahante para los estudiantes y los
profesores, poniendo énfasis en el respeto mutuo, la confianza, la tolerancia y el
trabajo en equipo (Arancibia, 1992).
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La actuacién del docente y del estudiante se desarrolla de acuerdo a una
serie de normas, hdbitos comportamentales, rituales y pricticas sociales existen-
tes en el contexto de la clase. En ella pueden crearse tanto ambientes positivos
como negativos. En el ambiente positivo, los estudiantes perciben el apoyo y
respeto de sus pares y profesores, se identifican con las materias y con el colegio.
En cambio, en el ambiente negativo pueden sentir irritacién, estrés, depresion,
falta de motivacién, apatia o temor al castigo y al error (Ascorra, Arias & Graff,
2003). Andrade (1995) acentda el ambiente afectivo que predomina en el salén
de clases, resultado de la interaccién maestro-alumno y de los estudiantes entre
si. El clima agradable motivard a trabajar, a mejorar la relacién entre el profesor
y los estudiantes y favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El ambiente que se genera en el salén de clase influye en el aprendizaje
directa e indirectamente. La influencia es directa cuando el alumno logra un
buen desempefo académico e indirecta cuando se compromete y mantiene su
esfuerzo (Linares ez al., 2005). El maestro puede promover la motivaciéon para
aprender ofreciendo a sus estudiantes tareas o actividades atractivas que satis-
fagan su curiosidad e interés. Una tarea es considerada atractiva si desafia las
capacidades del alumno y le permite, al mismo tiempo, tener cierto control del
reto (Covington, 2000). Pintrich y DeGroot (1991) encontraron que los estu-
diantes que valoraron las tareas (las percibidas como importantes e interesantes)
utilizaron de manera mds frecuente estrategias cognitivas y de autorregulacién
del aprendizaje, las cuales fueron relacionadas con un mayor éxito en clase.

Las investigaciones acerca de la influencia del ambiente en la clase indican
que cuando un maestro brinda mayor apoyo, los estudiantes se sienten mds
cémodos, piden ayuda y hacen mds preguntas. El docente debe brindar opor-
tunidades para preguntar, dar instrucciones sobre cémo preguntar, responder
a las preguntas, asi como recompensar y sancionar cuando es necesario (Ryan,
Pintrich & Midgley, 2001). En otras palabras, las metas, actitudes, atribucio-
nes y percepciones del estudiante acerca del contexto académico conforman un
conjunto de factores interrelacionados que deben considerarse para entender el
proceso de aprendizaje y la construccién de significados (Valle, Gonzales, Barca
& Ninez, 1996).

Es fundamental, asimismo, comparar al alumno con su propio progreso y
evitar contrastarlo con el rendimiento de sus compaferos. En ocasiones, los es-
tudiantes con bajo rendimiento se esfuerzan en clase, pero la actitud del docente
y de sus companeros puede ser tan desalentadora que conduce a los estudiantes
a no hacer preguntas si tienen alguna duda (Good & Brophy, 1996).

Las diversas definiciones e investigaciones hacen alusién a que el climaen la
clase se basa en la percepcién que tienen los alumnos acerca de la relacién con
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sus profesores. Aquellos alumnos que perciben el apoyo de sus profesores, gene-
ralmente, se sienten mds motivados en clase. El clima de la clase estd relacionado
con el orden y funcionamiento de las actividades dentro del aula; son también
importantes para promover la responsabilidad, la motivacién intrinseca, el co-
nocimiento y la habilidad, el equilibrio entre la organizacién de la clase por
parte del profesor y la autonomia de los estudiantes (Heather, 2006).

En los estudios sobre evaluacién del clima en la clase por los alumnos se han
identificado hasta nueve dimensiones con relacién al clima. Estas son: claridad,
orden, niveles de logro, imparcialidad, participacién, apoyo, seguridad, interés y
ambiente (Herndndez y Herndndez & Sancho, 2004).

2. CONCEPTOS RELEVANTES ACERCA DEL CLIMA EN LA CLASE

El modelo TARGET plantea las siguientes categorias de la actividad escolar,
relacionadas al entorno, como indicadores que facilitan la aparicién de la moti-
vacién hacia el aprendizaje: la tarea, la autoridad, el reconocimiento, el trabajo
en grupo, la evaluacién y tiempo. La orientacion a la meta va a depender si esta
busca aumentar el dominio y el conocimiento o si se pone énfasis en incremen-
tar la ejecucion y realizacién de la meta (Maehr & Midgley, 1991; Kaplan &
Machr, 2007).

La tarea se refiere a aquello que se le pide al alumno que haga. Comprende
la seleccién y presentacién de las actividades propuestas por el docente en clase.
El trabajo planteado en clase debe tener una dificultad intermedia y debe ser
significativo para favorecer la autonomia y el interés de los estudiantes.

La autoridad se refiere a la forma en que el docente maneja la clase. Toma
en cuenta la participacion de los estudiantes en el aprendizaje y en las decisio-
nes en la clase. Los profesores democriticos consiguen un grado razonable de
control en el aula, de un modo indirecto; se presentan como facilitadores de la
realizacién de las tareas y promueven la participacién del alumnado en la toma
de decisiones. Ni los profesores autoritarios, centrados en la disciplina y el con-
trol de la conducta de los estudiantes, ni los profesores permisivos, que tienen
poco control de la conducta de sus estudiantes van a incrementar la motivacién
significativamente.

El reconocimiento se refiere a elogiar a los estudiantes por haber realizado
algo bien, independientemente de como se evaltie el progreso. Lo esperado es
que el profesor elogie el esfuerzo y el progreso del alumno, insistiendo en que los
errores forman parte del proceso de aprendizaje y ensenando, al mismo tiempo,
el modo de realizar la tarea. Es importante tomar en cuenta que la mortivacién
por el aprendizaje se ve facilitada cuando el elogio y la evaluacién se hacen del
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modo mds privado posible. El elogio, en piblico, favorece la aparicién de las
comparaciones entre alumnos dentro del aula, lo cual promueve un esquema
que estarfa incidiendo, sobre todo, en la motivacién extrinseca, dado que se
promoveria el lucimiento y no necesariamente la motivacién intrinseca por el
aprendizaje.

La colaboracién y el trabajo en grupo facilitan las relaciones entre los alum-
nos, ellos aprenden mds, mejoran en su rendimiento, se sienten motivados y
aumentan su autoestima. De igual manera, aprenden habilidades sociales mas
efectivas, ya que se incrementa el respeto, la solidaridad y los sentimientos de
obligacién y ayuda. Asimismo, se favorece la motivacién intrinseca, que estd
basada en el interés y placer de llevar a cabo una actividad determinada. Las acti-
vidades se llevan a cabo por voluntad propia, asumiéndose la responsabilidad del
propio aprendizaje y no tinicamente guiados por la recompensa a conseguir.

La evaluacién juega un papel fundamental en la aparicién y consolidacién
de patrones motivacionales, mediante la bisqueda de diferentes tipos de metas.
Existen tres criterios relevantes de la evaluacién con sus respectivas consecuen-
cias motivacionales. La primera es la dimensién norma-criterio. Cuando se le da
al alumno informacién normativa sobre su rendimiento, se promueve la percep-
cién de que este es dependiente de una tnica capacidad. Por el contrario, al ha-
cer una evaluacion referida a criterios concretos de logro, se facilita la percepcién
de que el alumno puede ajustar su aprendizaje a tales criterios. La segunda es la
dimensién proceso-producto. En este caso, realizar una evaluacién centrada en
el producto final, sin dar informacién sobre el proceso, hace que el alumno se
centre en su nivel de ejecucién y no en el proceso. En el caso de fallar, buscard
excusas que protejan su autoestima o, por el contrario, se dejard llevar por el
miedo al fracaso. En cambio, una informacién sistemdtica sobre el proceso, que
no tiene que obviar necesariamente la informacién relativa al producto, centrard
la atencién del alumno en el desarrollo de pautas de mejora o control de su ac-
tuacién en la linea de la motivacién por el aprendizaje. La tercera dimensién es
la evaluacién publica-privada. Hacer publicos los resultados de una evaluacién
promueve un clima de competicién y fomenta la atribucién del éxito a la habili-
dad. En cambio, cuando se informa a los alumnos privadamente sobre su rendi-
miento, se centra su atencién en el trabajo personal y en el modo de superar los
posibles errores. Tal como en el caso del reconocimiento, en unos casos se estarfa
fomentando la motivacién extrinseca y en otros la motivacién intrinseca.

Por tltimo, el tiempo se refiere a cémo es utilizado y cudl es la flexibili-
dad que se tiene en su manejo. Es conveniente controlarlo con cierta tolerancia
cuando los estudiantes realizan sus actividades de acuerdo al tipo de tarea y
tomando en cuenta el caso de los mds lentos. Se trata de hacer asignaciones de
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tiempo especiales para estos casos sin alterar el ritmo de la clase, ni atentar con-
tra el ritmo personal.

Dentro de esta misma linea, Alonso y Carturla (1996) sefalan que los maes-
tros crean el ambiente que puede afectar la motivacién para aprender de forma
positiva. Identifican en el @mbito de la clase las siguientes categorfas: la manera
en que se inician las clases, la organizacion de las actividades, la interaccién con
los estudiantes y la forma de evaluar.

El profesor, desde el inicio de la clase, debe captar la atencién y despertar
la curiosidad y el interés de sus alumnos. La organizacién de las actividades de-
penderd de su planteamiento, y puede variar de acuerdo al grado de autonomia
que el alumno dispone para la realizacién de una tarea y al tipo de interaccion
entre los alumnos que esta demanda. Para que el estudiante se sienta o sea auté-
nomo cuando trabaja, es ttil que el profesor brinde el méximo de posibilidades
de eleccién: por ejemplo, asignarle varios temas de trabajo para que seleccione
alguno(s). La organizacién en grupos cooperativos bajo ciertas condiciones (tipo
de tarea, tamafo o composicién del grupo y caracteristicas de los alumnos) pa-
rece ser un factor especialmente (til, tanto para estimular el interés y el esfuerzo
de los alumnos por aprender, como para facilitar su rendimiento.

Dentro de la interaccién del profesor con los alumnos, uno de los factores
contextuales que mds contribuyen a definir la motivacién de los alumnos y a
facilitar o dificultar el aprendizaje lo constituyen los mensajes dados por el pro-
fesor. Los mensajes pueden orientar su atencién en distintas direcciones. Pueden
sugerir que la tarea es relevante para distintos tipos de metas y al poner la men-
cionada tarea en relacién con distintos objetivos ayudan al alumno a aprender
como realizarla; se le ensefa a planificarla y a establecer metas realistas, a dividir-
la en pasos, y a buscar o comprobar posibles medios de superar las dificultades.
Los mensajes deben orientar la atencién hacia el proceso, en lugar del resultado,
sugerir las estrategias a emplear para hacer la tarea, ayudando al alumno a pensar
y a no quedarse bloqueado.

Por tltimo, la evaluacién del aprendizaje debe estar disefiada para determi-
nar si los estudiantes estin logrando adquirir los conceptos, percatarse de cudles
son los errores, por qué y cémo superar el problema. Es importante orientarlos
hacia la autonomia y ayudarlos a corregir las estrategias inadecuadas de pensa-
miento, afrontamiento del fracaso y autorregulacién.

Alonso (1992) también senala el cardcter evolutivo de la motivacién. Entre
los 11 y 12 afios comienzan a consolidarse las diferencias entre los estudiantes
por las metas que persiguen y las atribuciones de sus éxitos y fracasos; es decir,
se diferencian los que atribuyen los fracasos a causas no modificables ni contro-
lables de los que los atribuyen como superables. Se diversifican las expectativas,
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ya que a medida que los ninos crecen, se tornan mads realistas. Adicionalmente,
cuando se llega a la adolescencia aumenta la importancia de la aprobacién de los

compaiieros y el valor académico.

3. EVALUACION DEL CLIMA EN LA CLASE

MacAulay (1990), en una revisién de la literatura sobre el tema, identificé varios
instrumentos que buscan evaluar el clima en la clase, entre estos se encuentran:
= La escala de ambiente de aula CES (Moos & Trickett, 1974);
= El inventario de ambiente de aprendizaje LEI (Fraser et al., 1982);
= El inventario mi clase MCI (Fraser et al., 1982);
= La encuesta de ambiente de aula individualizada ICEQ (Fraser, 1986).
Todas las pruebas arriba mencionadas han sido desarrolladas en inglés. Las tres
primeras se usan, principalmente, con estudiantes de secundaria y la dltima con
nifnos de primaria.
Alonso y colaboradores (Huertas, 1997) han desarrollado varios instrumen-
tos en Espana:
= La Escala multidimensional de atribuciones EMA- II (Alonso & Monte-
ro, 1983);
= E] Cuestionario de clima motivacional de clase CMC-1 (Alonso & Garcia,
1987);
®* El Cuestionario de motivacién hacia el aprendizaje y la ejecuciéon MAPE-
II (Alonso, Montero & Mateos, 1992);
= El Cuestionario de motivacién hacia el aprendizaje MAPE-I (Alonso &
Sdnchez Ferrer, 1992);
® El Cuestionario de estilos atributivos EAT (Alonso & Sdnchez Garcia,
1992);
= El Cuestionario de expectativas de control ECO (Alonso & Arce, 1992).
El CMC-1, fue adaptado y desarrollado por Irureta (1995 a y b) en Venezuela,
quien elabord una version que es el Cuestionario de clima motivacional de clase
ampliado CMC-VENZ. Esta es una de las pruebas adaptada en Latinoamérica,
por lo que se consideré pertinente utilizarla como referencia para las investiga-
ciones que presentaremos a continuacion.

4. EVIDENCIAS EMPIRICAS DEL CLIMA EN LA CLASE EN EL PERU

A partir de la revisién tedrica se destaca el valor del clima en la clase como un
aspecto importante que contribuye al rendimiento escolar. El resultado del estu-
dio realizado por UNESCO (2002) en colegios de América Latina refuerza esta

71



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

posicién. En el Pertd son escasos los estudios que hacen referencia a este tema
(Andrade, 1995; Cueto, Ramirez & Leén, 2003).

La pregunta central que ha guiado las investigaciones que se presentan a
continuacion es: ;Cémo perciben el clima en la clase los alumnos de sexto grado
de primaria? Para responder a esta pregunta se llevaron a cabo dos estudios,
uno en el Callao y otro en Lima. Se seleccionaron alumnos de sexto grado de
primaria para ambos estudios; se eligié este grupo tomando en consideracién los
resultados de otras investigaciones que indican que este grupo representa una
edad en la cual los estudiantes ya tienen mds claras sus expectativas y metas, asi
como las atribuciones de éxitos y fracasos (Alonso, 1992).

En el primer estudio se realizé la investigacién en colegios estatales y particula-
res del Callao y en el segundo caso en colegios religiosos de Lima, también de ges-
tién estatal y particular. A continuacién se reportan ambos estudios, cuyo objetivo
comin fue evaluar el clima en la clase en alumnos de sexto grado de primaria.

Estudio 1

La pregunta que guié este estudio en particular fue: ;Existen diferencias entre en
clima en la clase en colegios estatales y particulares del Callao? Los objetivos del es-
tudio fueron describir el clima motivacional en la clase reportado por estudiantes
de sexto grado de primaria de la Provincia Constitucional del Callao, comparar los
hallazgos por tipo de gestién y adaptar el cuestionario a la muestra aplicada. Para
una versién completa del estudio remitirse al trabajo de Werzell (2009).

Los participantes fueron 148 estudiantes de sexto grado de primaria, cuyas
edades oscilaban entre los 10 y los 13 afios, provenientes de dos colegios estatales
y cuatro colegios particulares de nivel socioecondémico bajo y medio bajo, res-
pectivamente. En cada colegio estatal se seleccionaron dos secciones, y en el caso
de los colegios particulares a todos los estudiantes del nivel correspondiente. En
la tabla 3.1 se presenta la composicién de la muestra.

Tabla 3.1
Distribucidn de participantes de los colegios del Callao por sexo y tipo de gestion
Colegio Hombres Mujeres Toral
Estatales 46 43 89
Particulares 30 29 59
Total 76 72 148
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El instrumento empleado fue el Cuestionario de clima motivacional de clase
ampliado CMC- VENZ de Irureta (1995a y b). Se trabajé con estudiantes de
11 a 15 afios y su aplicacién colectiva tuvo una duracién de aproximadamente
50 minutos. Constaba de 92 afirmaciones que los alumnos debfan responder
mediante una escala Likert cuyos valores fueron: total desacuerdo (0), desacuer-
do (1), indiferente (2), acuerdo (3) y total acuerdo (4). El cuestionario estaba
compuesto por seis factores dentro del clima motivacional en la clase: clima de
interés, ritmo de clases agobiante, favoritismo del profesor, rechazo por el traba-
jo en grupo, alboroto y desorganizaci6n y trabajo en grupo. Cada uno de estos
factores ha sido definido de acuerdo a lo establecido por Irureta.

®» Clima de interés versus lo contrario: el docente que genera un clima de in-
terés en el aula se preocupa que cada estudiante aprenda, evita favorecer
a los que rinden mis, apoya a los que lo necesitan, lleva una velocidad
de clases adecuada, presenta los objetivos de las sesiones, muestra la rele-
vancia de lo que se estudia, elogia a los estudiantes por sus avances y los
orienta mds hacia el proceso que al resultado.

®  Ritmo de clases agobiante versus ritmo adecuado: el ritmo agobiante se refie-
re a situaciones en las cuales el docente realiza la clase demasiado rdpido.
En estas circunstancias la clase puede resultar angustiosa y los objetivos
poco claros, ello impide a los estudiantes avanzar adecuadamente.

= Favoritismo del profesor versus equidad en el trato a los estudiantes: el profe-
sor que tiene favoritismo, se dedica a los mejores estudiantes y se preocu-
pa muy poco por los que tienen dificultades.

®* Rechazo por el trabajo en grupo versus lo contrario: este factor se refiere a
la preferencia de parte de los estudiantes por el trabajo individual y a la
presencia de un clima de individualismo en el aula.

= Alboroto y desorganizacién versus orden, organizacion y claridad de los obje-
tivos: este factor se refiere al desorden, impuntualidad, ausencia de objeti-
vos claros, pérdidas de tiempo en otras actividades que se puedan presen-
tar en clase.

®  Trabajo en grupo versus ausencia de esta forma de trabajo: las puntuaciones
altas en este factor indican que se trabaja frecuentemente en grupo du-
rante la clase, independientemente si esta forma de trabajo es preferida o
no por los estudiantes.

Se realizé un piloto, antes de aplicar el CMC-VENZ, a fin de comprobar si los
estudiantes comprendian los reactivos del instrumento. El piloto se administré a
diez nifos de sexto grado de un colegio estatal con caracteristicas similares a los
participantes que se pretendia estudiar.
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Antes de la aplicacién se hicieron las coordinaciones pertinentes con los
directores de los colegios y se solicité la respectiva autorizacién, tanto de los
docentes como de los participantes. Se ingresé a las aulas los dfas acordados y
se presentaron, tanto a los docentes como a los estudiantes, los objetivos de la
investigacion. Luego se procedio a aplicar el CMC-VENZ de manera colectiva.
Una vez que los estudiantes terminaron, aproximadamente a los 50 minutos, se
recogieron los cuestionarios.

Para adaptar el CMC-VENZ a la muestra aplicada, se procedié a realizar el
andlisis factorial y de confiabilidad. El anilisis factorial se aplicé a los 92 items
originales del cuestionario, replicando los anilisis estadisticos utilizados por la
autora para su adaptacion (Irureta, 1995a y b). Adicionalmente, se llevé a cabo
el andlisis de confiabilidad del instrumento. De acuerdo a los resultados obteni-
dos se eliminaron los dos tltimos factores, los cuales no alcanzaron los valores
minimos requeridos, quedando asi los siguientes factores: clima de interés, ritmo
de clases agobiante, favoritismo del profesor y rechazo por el trabajo en grupo.

Se procedi6 a realizar nuevamente el andlisis factorial y de confiabilidad. Un
criterio para eliminar items a partir del andlisis factorial fue que la correlacién
del item con el factor empirico fuera menor a + 0,30. En la tabla 3.2 se observa
que se han identificado tres factores y 45 items que cumplen los criterios. El fac-
tor 1 empirico se asocia a ritmo de clases agobiante y favoritismo del profesor, el
factor 2 empirico se refiere a clima de interés y el factor 3 a rechazo del trabajo
en grupo. Como se ha mencionado, el ritmo de clases agobiante y favoritismo
del profesor correlacionan con un solo factor empirico, lo cual los convirti6 en
subdreas. Asi, detrds de estas subdreas puede haber una dimensién comin para
la muestra del presente estudio, en particular. Habria que aplicar el instrumento
a muestras mds grandes para observar si se comportan de la misma manera. En
este caso, dado que existe un soporte tedrico anterior (Alonso & Caturla, 1996;
Irureta, 1995a y b; 1996; 1998; Kaplan & Maehr, 2007; Maehr & Midgley,
1991) y el grupo es pequeno, es ttil considerar a las subdreas de forma separada
para los anilisis descriptivos y comparativos. Luego, a fin de que los cuatro fac-
tores en mencidn se orienten consistentemente y en un mismo sentido, se opté
por una modificacién de la orientacion para los tres Gltimos factores y se les dio
mds bien un sentido positivo. Es decir, ritmo de clases agobiante, fue cambiado
a ritmo de clases adecuado, favoritismo del profesor a equidad del profesor y
rechazo por el trabajo en grupo a aceptacién del trabajo en grupo.

Para establecer la confiabilidad del instrumento para cada factor, se utilizé
el coeficiente de consistencia interna o de Cronbach, cuyos resultados oscilaron
entre 0,81 y 0,62. En el factor clima de interés se obtuvo un a de 0,81, en el
factor ritmo de clases adecuado un o de 0,80, en el factor equidad del profesor

74



Carfruro 3. EL CLIMA MOTIVACIONAL EN LA CLASE

un & de 0,79 y en el factor aceptacién del trabajo en grupo un o de 0,62. Final-
mente, el cuestionario quedé conformado por 45 items vdlidos y confiables (ver
anexo A al final del capitulo para el detalle de los items).

Resultados y discusién del Estudio 1

Esta investigacién ofrece una versién abreviada del CMC-VENZ de Irureta
(1995a y b). Los andlisis de validez y confiabilidad han confirmado los siguien-
tes factores: clima de interés, ritmo de clases adecuado, equidad del profesor y
aceptacién del trabajo en grupo. Asimismo, se disminuyé el niimero de {tems y
se cambid el sentido de los factores a positivo.

Los resultados descriptivos indican que a nivel de la muestra total de cole-
gios (estatales y privados) todos los factores tienen una media superior a dos. Es
decir, en general, los estudiantes perciben un clima en la clase como mediana-
mente adecuado. El factor clima de interés presenta una media mds alta y supera
a los demds factores, sin alcanzar los valores deseados. Esto indicarfa que los
maestros se preocupan medianamente por que los estudiantes aprendan y que se
promueve de forma limitada tanto la orientacién hacia el dominio, el énfasis en
el aprendizaje o el planteamiento de una variedad de tareas interesantes (Kaplan
& Maehr, 2007; Maehr & Midgley, 1991; Tapola & Niemivirta, 2008), como
el aprendizaje autorregulado mencionado por Pintrich y De Groot (1990). Los
docentes deberfan tener en cuenta estos puntos, en especial en estudiantes de
sexto grado, que tienen en promedio 11 afios, para quienes las metas, las atribu-
ciones de sus éxitos y fracasos, la motivacién intrinseca y la autonomia empiezan
a convertirse en el motor principal de su aprendizaje (Alonso, 1992; Acosta,
1998).

Los factores que le siguen son: equidad del profesor y ritmo de clases ade-
cuado. En estos casos la opinién de los alumnos no siempre estd de acuerdo con
el hecho de que el profesor se preocupa por aquellos que tienen problemas y es
posible que los docentes evaluados muestren preferencias por los mejores alum-
nos. Por otro lado, los estudiantes pueden sentirse abrumados por la cadencia
con que se llevan a cabo las actividades. Finalmente, el que obtiene una media
menor es el factor aceptacién del trabajo en grupo (ver tabla 3.3). Los datos
recogidos indican que no siempre se propicia un ambiente favorable para que
los alumnos desarrollen sus actividades en conjunto y aprendan a compartir las
actividades académicas con sus compaferos.
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Tabla 3.2 Estructura Factorial del CMC-VENZ. Andlisis de componentes

principales (rotacion oblimin)

frems Factores empiricos
Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3

7 -0,09 0,47 -0,08

34 0,03 0,51 -0,03

35 -0,07 0,54 0,07

37 -0,23 0,59 0,14

40 . 0,07 0,59 0,02

43 -0,03 0,40 0,03

69 -0,15 0,54 0,09

76 0,10 0,45 -0,01

Clima de interés 77 -0,23 0,62 0,24
83 -0,05 0,46 0,04

86 -0,05 0,49 -0,06

88 -0,08 0,40 0,34

93 -0,06 0,49 0,18

96 0,11 0,48 -0,11

103 0,20 0,44 0,08

104 -0,08 0,36 0,01

106 -0,09 0,42 -0,09

20 0,47 -0,08 0,01

32 0,39 0,02 0,32

23 0,53 -0,12 -0,08

41 0,51 -0,13 0,32

44 0,50 -0,07 0,01

: 52 0,55 0,00 0,38
Ritmo de clast:' 58 0,50 0.12 0.26

adecuado (subdrea)

63 0,45 0,15 0,02

70 0,39 -0,11 0,32

82 0,56 0,21 -0,04

92 0,66 -0,06 0,17

97 0,56 -0,08 0,24

11 0,59 -0,14 0,26

56 0,46 -0,02 0,36

66 0,53 0,06 0,15

68 0,60 -0,14 0,11

71 0,57 -0,18 0,12

78 0,53 0,02 0,31

Equidad del profesor 81 0,54 -0,21 0,32
(subdrea) 91 0,45 -0,03 0,16
99 0,40 0,19 0,02

100 0,55 -0,16 0,45

12 0,11 0,03 0,48

50 0,27 -0,14 0,55

Acepracion del trabajo 74 0,13 0,13 0,58
en grupo 79 0,19 -0,06 0,62
84 0,19 0,21 0,42

85 0,39 0,01 0,43

Meérodo de extraccién: Andlisis de componentes principales.
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Tabla 3.3
Medias y desviaciones estindar para la muestra total de colegios (N = 148)
Factores Media DE
Clima de interés 2.75 0,66
Ritmo de clases adecuado 2,24 0,79
Equidad del profesor 2,33 0,87
Acepracién del trabajo en grupo 2,09 0,84

Para describir y comparar la media de los factores del clima motivacional en
la clase por tipo de gestién educativa se computaron las medias y desviaciones
estdndar y se calculd la # de Student para muestras independientes. Los resulta-
dos obtenidos, tal como se pueden ver en la tabla 3.4 y en la figura 3.1, indican
que las medias de todos los factores de los colegios particulares superan a los
colegios estatales, encontrindose diferencias significativas p < 0,01 para todos
los casos. La tendencia a percibir el clima de clase para ambos tipos de gestién es
muy parecido, salvo en lo que se refiere al factor equidad del profesor. El factor
clima de interés es el que destaca, tanto en los colegios de gestién publica como
particular. El factor ritmo de clases adecuado se encuentra en segundo lugar para
el caso de los colegios estatales, en cambio, para los colegios particulares estd el
factor equidad del profesor. En dltimo lugar, para ambos tipos de colegio, se
encuentra el factor aceptacién del trabajo en grupo.

Estos resultados permiten afirmar que los estudiantes de los colegios parti-
culares perciben, en general, un mejor clima en la clase que los de los colegios es-
tatales. El tinico factor que destacan los alumnos de colegios particulares es el de
clima de interés. Pese a que destaca este factor y a las diferencias existentes con
los centros educativos publicos, no se puede indicar que los colegios particulares
tengan el clima de clase apropiado que favorezca una orientacién al aprendizaje,
la comprensién de la informacién y el desarrollo de destrezas (Kaplan & Maehr,
2007). En los colegios estatales esta situacion es atin es mds limitada. Llama la
atencién, por otro lado, el poco interés que se pone para llevar a cabo traba-
jos en grupo. Este aspecto es fundamental, no solo para mejorar la motivacién
intrinseca e incrementar la autoestima, sino sobre todo, para el desarrollo de
habilidades sociales, el respeto y la solidaridad con sus companeros. Este aspecto
aparecié como central en el estudio de la UNESCO (2002) y en una investiga-
cién realizada por Cueto et al. (2003).

En resumen, los resultados muestran que hay diferencias entre todos los
factores del CMC de acuerdo al tipo de gestion. Los colegios estatales presentan
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puntajes significativamente mds bajos, lo cual quiere decir que el CMC que se
estd fomentando en este tipo de colegios es menos adecuado que en los particu-
lares. Estos hallazgos coinciden con los resultados de los trabajos de Cueto, Ra-
mirez, Ledn y Guerrero (2004) en los que se senala que en los colegios estatales
se acentan los errores en lugar de los logros de los estudiantes, los resultados en
vez de los procesos; es decir, casi no se refuerza y retroalimenta el aprendizaje, de
forma oral o en las tareas que los estudiantes hacen en sus cuadernos o cuadernos
de trabajo. Igualmente, estos resultados coinciden con las diferencias mostradas
por Morales (1999), Pinzis (1993) y Thorne (1991; 2005) en estudios sobre el
rendimiento en la lectura y el Primer estudio internacional comparativo de la
UNESCO (UMC & GRADE, 2001) en cuanto al desempefio de los estudian-
tes de colegios estatales y particulares de nuestro medio. Thornberry (2003) se-
fala, ademds, que existen diferencias entre la motivacién de logro y rendimiento
entre los estudiantes por tipo de gestién.

Tabla 3.4
Resumen de las medias, desviacion estdndar, valoves t de Student y grados
de libertad de los factores por tipo de gestion

Facrores Tipo de Gestion gI Valores ¢
Estaral Particular
(N =89) (N =59)
Clima de interés M 2,61 2,95 146 23,1274
DE 0,65 0,63
Ritmo de clases adecuado M 2,03 2,55 146 -4,110%**
DE 0,73 0,78
Equidad del profesor M 2,01 2,81 146 -6,121**
DE 0,75 0,82
Acepracion del trabajo en grupo M 1,88 2,42 101 BT
DE 0,71 0,93

*p <05, %p < ,01,**p < 001
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Figura 3.1 Comparacién de medias de los factores de clima de clase
en los colegios laicos por tipo de gestién (Estudio 1)

Estudio 2

Este estudio tuvo como objetivo describir cémo es el clima en la clase en cuatro
colegios religiosos, dos de gestién estatal y dos de gestion particular. La pregunta
que gui6 este estudio fue: ;Existen diferencias en cuanto a la gestién de los co-
legios religiosos estatales y particulares? Se elabor6 un cuestionario de clima en
la clase para alumnos de sexto grado de primaria, confiable y vélido con normas
de aplicacién y calificacion para colegios de Lima. Para una versién completa del
estudio consultar el trabajo de Centeno (2008).

Para la elaboracién del cuestionario se usaron como modelos los cuestiona-
rios CMC-1 de Alonso y Garcia, 1987 y CMC-VENZ de Irureta (Irureta, 1995
a y b), recogiéndose los criterios de evaluacién y tomando como referencia el
disenio de los ftems y las escalas. Se construy6 un cuestionario conformado por
52 reactivos que fue sometido a siete jueces, todos psicélogos, para establecer
la validez de contenido. Cada juez recibié el mismo formato de validez, que
contenia las instrucciones y los criterios de calificacién correspondientes. Con
respecto al enunciado del item, los jueces debieron evaluar si hacia referencia o
no al constructo del clima en la clase y determinar a qué 4rea de las planteadas
pertenecfa cada una. En lo referente al constructo, todos los items alcanzaron
un acuerdo superior a 80%; sin embargo, no todos los items alcanzaron un
indice de pertinencia a las escalas superior a 0,7, por lo que se eliminaron
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diez preguntas. Cabe sefialar que se modificé ligeramente la redaccién de 23
items, recogiendo las sugerencias proporcionadas por los jueces para facilitar
su comprensién. De este modo la prueba final quedé conformada por 42 ftems,
tal como aparece en el anexo B al final del capitulo.

Los participantes fueron 472 escolares, cuyas edades oscilaban entre 10 y
14 anos. La distribucién de los participantes se presenta en la tabla 3.5. Todos
provenian de cuatro colegios religiosos mixtos, dos estatales y dos particulares,
de nivel socioeconémico bajo y medio alto, respectivamente. Si bien todos los
participantes provienen de colegios religiosos catélicos, algunos tienen una ges-
tién mixta en que los maestros forman parte del sector publico, pero al mismo
tiempo ensenan en colegios dirigidos por una orden religiosa y reciben una ca-
pacitacién pedagdgica especial. Los colegios particulares también son dirigidos
por una orden religiosa.

Tabla 3.5
Distribucidn de los participantes de los colegios religiosos segiin sexo y tipo de gestion
Colegio Hombres Mujeres Tortal
Estatales 157 141 298
Particulares 80 94 174
Total 237 235 472

El Cuestionario de clima en la clase, disefiado para evaluar la motivacién gene-
rada por el docente en clase, estd dirigido a escolares entre los 10 y 14 anos de
edad, que cursan el sexto grado de primaria. Es un cuestionario de ficil adminis-
tracién y cuyo tiempo de aplicacién es de aproximadamente de 30 minutos.

La prueba considera cinco escalas dentro del clima motivacional en la cla-
se: ambiente de trabajo, ritmo de clase agobiante, interés por que el alumno
aprenda, clima de competicién-cooperacién y trabajo en grupo. El anexo B que
aparece al final del capitulo presenta la versién completa de la prueba.

= El ambiente de trabajo hace referencia al orden dentro del aula (nivel de
ruido y permisividad de movimiento en clase), la organizacién de las activi-
dades y la especificidad de objetivos de aprendizaje por parte del profesor.

* El ritmo de la clase agobiante se refiere a la ansiedad generada por la velo-
cidad con que explica el profesor, el tiempo que da para la realizacién de
las rareas y cudnto se detiene en cada tema.

®* El interés por que el alumno aprenda recoge la sensacién de cémo cada
alumno es animado a progresar sin tomar en cuenta el progreso de los
demis.
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® El clima de competicion hace referencia a aspectos tales como el favoritis-
mo del profesor hacia los mds capaces, a la frecuente comparacién que
realiza el docente entre los alumnos y a las actividades que organiza para
poner de manifiesto quienes son mejores y peores.

* La escala de cooperacién y trabajo en grupo toma en cuenta el grado con el
que el profesor propicia el trabajo colectivo y las conductas de ayuda en
las clases.

Cada respuesta puede ser calificada con un puntaje que varia del 0 al 3, siendo
las posibilidades de respuesta las siguientes: total desacuerdo (0), desacuerdo (1),
acuerdo (2), total acuerdo (3). Se debe considerar que los resultados obtenidos
deben ser interpretados de manera grupal. A mayor puntaje obtenido, mejor
clima de clase. Sin embargo, en la calificacién hay que tomar en cuenta que de
los 42 items, 18 son inversos. Estos son: 3, 4, 5, 8, 11, 12, 18, 24, 25, 27, 29,
30, 32, 35, 37, 38, 41, 42 en lo cuales hay que invertir los puntajes. Se invalida
la prueba si se marca mds de una alternativa o se omite alguna respuesta.

Antes de la aplicacién se coordiné con los directores y se solicit6 la respec-
tiva autorizacién, tanto de los docentes como de los participantes. Se aplicé el
cuestionario grupalmente en el aula, durante el curso de Comunicacién Inte-
gral, en los respectivos colegios de los participantes. La administracion se llevé
a cabo en una sola sesién de 30 minutos. Para establecer contacto con los estu-
diantes, la evaluadora se presenté y explicé el motivo de la visita y el objetivo de
la investigacién y del cuestionario.

Para determinar las caracteristicas psicométricas del Cuestionario de clima
en la clase se procedi6 a establecer la confiabilidad de la prueba para cada una de
las escalas. La confiabilidad se identific6 a través del cilculo del coeficiente o de
Cronbach, que mide la consistencia interna (item test e item drea), se procedié a
evaluar de modo detallado el valor reportado de los items y se eliminaron aque-
llos que al realizar el andlisis de correlacién eran inferiores a 0,20. Los andlisis
dieron como resultados valores a. que variaron de 0,58 a 0,75 en las diferentes
escalas. En la escala 1, «ambiente de trabajo», se obtuvo un o de 0,58, luego
de eliminarse dos items; la escala 2 «ritmo de clase» y la escala 3 «interés por el
alumno», obtuvieron un o de 0,62 y 0,75 respectivamente; la escala 4 «clima
de competicion» obtuvo un o final de 0,65, luego de eliminarse 4 items; y la
escala 5 «cooperacién y trabajo en grupo» logré un o de 0,64, al ser eliminado
un item. Al obtener la confiabilidad final de cada escala, de los 42 items iniciales
propuestos, solo 35 ftems resultaron confiables para la muestra estudiada (ver

tabla 3.6).
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Tabla 3.6
Items confiables para cada escala del Cuestionario de Clima Motivacional

en la Clase (version peruana)

Escalas
El - Ambiente de Trabajo E2 - Ritmo E3- Interés E4-Climade  ES-Cooperacién
de la clase por el alumno competicion  y trabajo en grupo
ftems frems frems ftems frems
2 4 1 3 14
8 7 6 5 25
12 9 10 16 36
23 11 13 20 37
28 18 17 38 40
30 21 22 39
26 32 41
31 34 42
6 items 8 items 8 items 8 items 5 items

Resultados y discusién del Estudio 2

Como resultado de este estudio se construy6 el Cuestionario de clima en la clase
(versién peruana) que podrd ser utilizado en futuras investigaciones sobre el
tema. Los resultados descriptivos, tal como aparecen en la tabla 3.7, sefalan que
en los cuatro colegios estudiados la puntuacién mis alta se observa en la escala 3,
«interés por el alumno», cuyos resultados se encuentran por encima del promedio,
denotindose una preocupacién de los profesores por el progreso de sus alumnos.
Este es un aspecto positivo en la medida que los alumnos se sienten mas libres y
participan con mayor frecuencia y hacen preguntas (Ryan, Pintrich & Midgley,
2001). Del mismo modo, la puntacién de la escala 4 «clima de competicién» se
ubica por encima del promedio, lo que sugiere que los maestros no muestran
preferencias marcadas por algunos alumnos o que dejen de lado a otros, es decir
parecen mostrar un trato igualitario con sus estudiantes. Este aspecto favorece la
autoestima, lo que incide en la motivacién intrinseca. La escala 5 «cooperacién
y trabajo en grupo», si bien presenta un resultado un poco mds bajo, se en-
cuentra por encima del promedio, lo cual indica que hay mayor tendencia al
trabajo colaborativo y de participacién. La escala 2 «ritmo de trabajo» puntta
ligeramente mds bajo, lo que muestra que los estudiantes no siempre estin de
acuerdo en que son capaces de seguir el paso de la clase y que, probablemente,
el maestro explica muy rdpido o no brinda suficiente tiempo para resolver las
tareas, lo cual es fundamental para el aprendizaje. En Gltimo lugar se encuentra

82



CariTuLo 3. EL CLIMA MOTIVACIONAL EN LA CLASE

la escala 1 «ambiente de trabajo» aludiendo a que el orden, la organizacién de las
actividades y la especificidad de objetivos de aprendizaje no son muy claros para
los alumnos. Este es un aspecto fundamental para promover la motivacién por
el aprendizaje, tal como lo demuestran los trabajos de Alonso y Caturla (1996),
Maher y Midgley (1991), Meece, Anderman y Anderman (2006).

Para comparar los resultados entre ambos grupos se calculé la # de Student.
Adicionalmente se calculé la d de Cohen a fin de establecer cudn amplias eran
estas diferencias. En la tabla 3.8 aparecen las medias, desviaciones esténdar y

valores £

Tabla 3.7
Medsas y desviaciones estandar para cada escala para la muestra total
de colegios religiosos (N = 472)

Factores Media DE

Ambiente de trabajo 1,60 0,54

Ritmo de clase 1,99 0,47

Interés por el alumno 2,42 0,45

Clima de competicién 2,22 0,50

Cooperacién y trabajo en grupo 2,09 0,56
Tabla 3.8

Resumen de las medias, desviacion estindar, valores t Student ¥ gmdos de libertad
del clima de clase. Escalas por tipo de gestion en colegios religiosos

Factores Tipo de Gestién gl Valores ¢
Estatal Particular
(N =298) (N =174)
. . M 1,59 1,62
Ambiente de trabajo DE 0.49 0.61 304 -0,52
: M 2,03 1,92 ;
Ritmo de clase DE 0.38 0.59 261 2,23
M 2,51 2,28
Interés por el alumno DE 0.;7 0.54 271 4,81**
M 2,16 2,32
Clima de competicién DE 0,47 0.:; 4 470 -3,20%*
io j M 2,0 2,0
Cooperacidn y trabajo 9 9 306 20,003
en grupo DE 0,20 0,64

*p<.,05,*%p < 01, ***p < 001

83



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

Ambiente de Ritmo dela Interés por el Clima de Trabajo
trabajo clase alumno competicién en grupo

e Estatal (N=298 ) =@==Particular (N=174)

Figura 3.2 Comparacién de medias del clima de los colegios religiosos
por tipo de gestién (Estudio 2)

Tal como se aprecia en la tabla 3.8 y en la figura 3.2 hay dos escalas en las cuales
no hay diferencias significativas, que son «ambiente de trabajo» y «cooperacién
y trabajo en grupo». En las otras escalas, en cambio, si se aprecian diferencias;
sin embargo, de acuerdo al criterio de Cohen, los indices obtenidos son menores
2 0,2, lo que indicarfa que estas diferencias segtin el régimen de gestién no son
lo suficientemente amplias como para considerarlas importantes. Estos hallazgos
permitiran inferir que en ambos tipos de colegios el clima en la clase en todos sus
aspectos es percibido de un modo similar por los alumnos. En la escala «interés
por el alumno» si perciben que sus profesores se interesan por ellos y tratan de que
todos aprendan. Igualmente, parece propiciarse el trabajo cooperativo entre los
alumnos, lo cual les permite mejorar su autoestima, sus habilidades sociales y ser
mds solidarios. Los resultados de «clima de competicién» muestran que en ambos
tipos de gestién los alumnos consideran que sus maestros son equitativos. Este
tipo de manejo en la clase favorece la motivacién por el aprendizaje. En cuanto
al ritmo de clase, los alumnos perciben que pueden seguir bien las actividades
propuestas por el maestro. Por tiltimo, en lo que concierne al ambiente de traba-
jo, los alumnos no consideran que haya claridad en cuanto a los objetivos y no,
necesariamente, perciben mucho orden en el trabajo de sus profesores.
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5. COMENTARIOS FINALES

Estos dos estudios nos ofrecen un panorama general acerca de cémo los alum-
nos perciben al maestro durante su actividad docente y constituyen, también, un
punto de partida para realizar otras investigaciones en el Perd y en otros paises de
América Latina. De igual manera, permiten contar con dos instrumentos que pue-
den ser utilizados en futuras investigaciones sobre el tema, pudiendo ser adecuados
para ser utilizados con otras poblaciones y con mayor nimero de participantes.

Tal como se desprende de los resultados y la discusién, se ha recogido infor-
macién valiosa sobre la percepcién de los alumnos; por lo general, los datos se
recogen a través de observaciones de clase, pero pocas veces se toma en cuenta
a los estudiantes. Todo ello permite una mejor orientacién a los docentes en su
labor, para que puedan promover la motivacién intrinseca por el aprendizaje y
que no solo se centren en el desempefio. Es imprescindible contar con el am-
biente propicio en la clase para que el estudiante oriente su aprendizaje al domi-
nio y la destreza (Meece, Anderman & Anderman, 2006).

El anilisis de los resultados de ambos estudios pone de manifiesto que hay
menos diferencias en las percepciones de los estudiantes de los colegios religiosos
(estarales o particulares), que en las de los colegios laicos (estatales y particula-
res). Pareceria que la filosofia que guia a los colegios religiosos brinda un marco
de referencia que propicia un comportamiento mds parecido en los maestros, a
pesar de tratarse de 6rdenes religiosas diferentes. Este hecho es importante de-
bido a que muestra que la capacitacién y el trabajo directo con los docentes van
a proporcionar un ambiente mds adecuado para mejorar el clima y favorecer la
motivacién por el aprendizaje.

Estos estudios permiten sacar algunas conclusiones conjuntas, a pesar de
haberse utilizado instrumentos diferentes. En ambos se destaca el interés por el
alumno, lo cual es un punto favorable en la medida que el alumno percibe que el
profesor muestra preocupacién por su aprendizaje aunque, como se ha sefialado
anteriormente, no necesariamente estin promoviendo una motivacién hacia el
dominio y el aprendizaje. El ritmo de la clase es percibido en ambos grupos de
participantes como abrumador y se indica que no siempre se puede seguir la
clase. Ello estaria revelando que los profesores no siempre son tolerantes cuando
los alumnos realizan sus tareas y no estdn asignando los tiempos especiales para
aquellos que tienen dificultades. Este aspecto es negativo porque puede crear
una actitud desfavorable hacia el aprendizaje, lo que podria llevar al estudiante
a sentirse irritado y desinteresado por el estudio.

El trabajo en grupo se promueve mds en los colegios religiosos; en cambio,
en los colegios laicos, solo en los centros educativos particulares se muestra un
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mayor interés por las actividades grupales, a diferencia de los estatales. Tal como
se ha destacado en el trabajo de UNESCO (2002), el trabajo en grupo favorece
el desarrollo de habilidades sociales, la amistad y mayor solidaridad entre los
compafieros, lo cual contribuye a promover las buenas relaciones en la clase.

El andlisis de los resultados muestra que en los colegios particulares (laicos
y religiosos) hay menos favoritismo que en los colegios estatales. Pareceria que
en estos Gltimos los profesores hacen mayores comparaciones entre los buenos
alumnos y los menos buenos. Tal como lo destacan Kaplan y Maehr (2007) no
son convenientes las evaluaciones en publico debido a que fomentan un clima
de competicién que favorece mds el desempeno, en lugar de promover la moti-
vacién por el dominio y la destreza.

La informacién obtenida puede ser de gran utilidad para realizar programas
de capacitacién con maestros que les permitan tener en claro cudles son las va-
riables importantes que afectan el clima en la clase y van a tener importancia en
el desarrollo de una motivacién efectiva por el aprendizaje. Es por ello que en
las politicas educativas se deberia tener en cuenta la capacitacién a docentes y
directores de colegio en cuanto al énfasis en los procesos de aprendizaje, la moti-
vacién intrinseca, la orientacién hacia el dominio y, sobre todo, tener en cuenta
el clima emocional y afectivo en la clase. Este aspecto contribuird a mejorar la
calidad educativa.
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ANEXO A

Items vilidos del Cuestionario de Clima Motivacional de Clase — Ampliado

CMC-VENZ para la presente investigacién

7. En estas materias el profesor (a) especifica cudles son los puntos mds importantes
de cada tema.

34. El profesor (a) nos felicita individualmente cuando sacamos una nota mejor que
otra que habfamos sacado antes.

35. Este profesor (a) nos ensena de tal manera que las asignaturas se nos hace ficiles.

37. Al profesor (a) no le preocupa la nota sino, sobre todo, lo que aprendemos.

40. En estas materias el profesor (a) sefiala claramente qué objetivo tenemos que lograr
al hacer cada trabajo.

43. El profesor (a) nos dice con frecuencia que lo importante es no perder de vista lo
que uno se propone.

69. Este profesor (a) se preocupa de que cada uno en particular aprenda.

76. El ritmo con que nuestro (a) profesor (a) explica permite que todos le sigamos y no
s6lo los mejores.

77. Este profesor (a), cuando nos asigna un trabajo, siempre trata de que nos quede bien
claro qué es lo que pretende que aprendamos.

83. Este profesor lo que valora es el progreso que ha tenido cada uno con respecto a su
rendimiento anterior y no si es mejor o peor que los demis.

86. Cuando estamos haciendo un trabajo en grupo, este profesor (a) atiende a todos los
grupos por igual, sin importarle si estdn los mejores o los peores alumnos.

88. Después de las evaluaciones, el profesor (a) generalmente nos indica cudles fueron
NUESLIOS errores.

93. A este profesor (a) lo que le importa es el progreso personal de cada uno y no si sabe
mads o menos que los demds.

96. Nuestro profesor (a) trata de que todos participemos en las actividades especiales de
la materia y no que lo hagan sélo los mejores.

103. Generalmente este profesor (a) atiende a todos los estudiantes, pero le dedica mis
tiempo a quien lo necesita y no sélo a los mejores.

104. En estas asignaturas casi siempre tenemos claro qué objetivos se persiguen con las
actividades que realizamos.

106. El profesor (a) de estas materias responde a cualquier pregunta: no le importa si
quien la hace es de los mejores o de los peores alumnos.

20. Este profesor (a) explica muy rdpido y da demasiada materia en cada clase.

32. El profesor (a) no hace nada para que los trabajos que tenemos que hacer nos resul-
ten mds interesantes.

33. En estas materias los alumnos nos sentimos fastidiados porque nos mandan a hacer
muchas cosas y nos dan poco tiempo para terminarlas.

41. El profesor (a) pasa de un tema a otro rdpidamente, pero ocurre con frecuencia que
lo hace sin que hayamos entendido lo que nos ha explicado.
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A los alumnos de estas materias nos resulta dificil entender cuando es el profesor
quien explica los temas.

Por lo general, en estas materias no entendemos los libros de texto que tenemos este
ano.

58. Con frecuencia el profesor (a) nos manda a hacer trabajos, pero no nos explica cémo

63.

70.

82.

92.

97.
18

56.

66.

68.
71,

78.

81.

91.

99.

hay que hacerlos.

Se necesita estudiar muchisimo para aprobar los exdmenes que pone este profesor
(a), considero que son realmente dificiles.

En estas materias casi todos los companeros encontramos demasiado dificiles los
trabajos que tenemos que hacer.

En estas asignaturas cada quien hace los trabajos como mejor le parece, porque la
mayoria de las veces no nos queda claro qué es lo que debemos hacer, y menos ain
coémo.

En estas asignaturas aprendemos poco porque, con frecuencia, no nos queda claro
cémo tenemos que hacer las cosas.

En estas materias generalmente no nos queda claro para qué hacemos los trabajos.
El profesor (a) responde mds a las preguntas de los mejores alumnos que a las de los
menos buenos.

El profesor responde menos a las preguntas de los peores alumnos que a las de los
mejores.

En mi clase el profesor (a) valora a los alumnos sobre todo por las notas que sacan,
mas que por lo que aprenden.

En estas materias el profesor (a) hace mds caso a los mis inteligentes.

Este profesor (a) al explicar sigue el ritmo de los mejores, sin importarle que haya
otros que no puedan seguirlo.

Este profesor (a) le da casi mds importancia a las notas que sacamos que a lo que
aprendemos.

En estas materias, cuando estamos haciendo un trabajo en grupo, el profesor le de-
dica mis tiempo a los grupos donde estdn los mds inteligentes.

Cuando hay que asistir o hacer alguna actividad especial, nuestro profesor siempre
elige entre los mds inteligentes.

En estas asignaturas con frecuencia hacemos competencias: asi podemos demostrar
quiénes son los mejores.

100. Este profesor (a) se dedica a su grupo de preferidos, que generalmente son los mds

12
50.

74.
79.

84.
85.

inteligentes, sin importarle lo que hacen los demis.

En mi clase, casi todos preferimos trabajar individualmente.

En mi clase cada quien se ocupa de lo suyo, y nadie te ayuda si lo necesitas.
En esta clase la mayorfa pensamos que es mejor trabajar individualmente.

En esta clase la mayorfa pensamos que trabajar en grupo no aporta ningiin
beneficio.

Durante las clases a la mayoria no nos gusta trabajar en grupo.

En estas materias cada uno tiene que resolver los problemas que encuentra: nadie
te ayuda.
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Anexo B

Cuestionario de Clima en la Clase (versién peruana)
Mariela Centeno y Cecilia Thorne

NomMbIe:: oo cnvinismsmmmammemass s i Edad: ......: Sexo: M F
Nombre del colcgio: R R T sencanslechat sl s

Instrucciones’

Este cuestionario presenta una serie de afirmaciones que hacen referencia a como
percibes el ambiente de tu clase, a lo que crees que valoran tus companeros y profesores,
y a como trabajan habitualmente. Contesta, pensando lo que pasa en las clases del curso
por el que se te pregunta.

Para responder debes escoger y marcar una de las alternativas de respuesta, teniendo

en cuenta que cada nimero significa lo siguiente:

0 1 2 3
Total Desacuverdo Desacuerdo Acuerdo Total Acuerdo

Por ejemplo, si se te estd preguntando en relacién con la clase de matemdticas y
quisieras responder que estds totalmente de acuerdo con alguna de las afirmaciones,

podrias contestar asi:
0 1 2 ( 3)

Recuerda que no existen respuestas correctas o incorrectas, sélo responde de forma

espontdnea a todas las situaciones. Si tienes alguna duda levanta la mano.

El objetivo de esta prueba es que nos ayudes a conocerte mejor, diciéndonos cémo
ves tu clase.

Sé sincero en tus respuestas.

No dejes ninguna pregunta sin contestar.

Gracias por tu colaboracién.

Puedes empezar.

' Es recomendable leer y explicar las instrucciones a todo el grupo.
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CariTuLo 3. EL CLIMA MOTIVACIONAL EN LA CLASE

rofesor verifica constantemente, mediante preguntas, que ha-
El prof f tant t diante preguntas, que h
yamos comprendido la clase sin dificultad.

En este curso es ficil atender al profesor o estudiar, porque casi
ningin compafero interrumpe o molesta.

Solo los mejores alumnos reciben atencion del profesor.

Cuando debemos hacer un trabajo y/o tarea en clase, el profesor
nos da poco tiempo para realizarlo.

El profesor responde mds a las preguntas de los mejores alumnos
de la clase que a la de los demds.

El profesor de este curso se preocupa por ensefiarnos cémo usar en
la vida diaria lo que aprendemos en clase.

En este curso casi nunca nos sentimos cansados por la gran canti-
dad de tareas que hay que hacer.

En este curso muchas veces el profesor deja de explicar el tema
porque hay companeros conversando o molestando.

En este curso casi nunca nos sentimos presionados por la rapidez con
que hay que hacer los trabajos que nos deja el profesor en clase.

El profesor hace que los trabajos y/o tareas que tenemos que hacer
nos resulten divertidos e interesantes.

El profesor explica muy rdpido el tema a desarrollar en cada clase.
Considero que en este curso es dificil concentrarme porque, con
demasiada frecuencia, alguien se levanta y va de un lado a otro sin
necesidad.

En este curso, el profesor nos hace sentir su interés porque com-
prendamos qué lograremos al aprender la informacién que nos
brinda.

En este curso los compaiieros nos ayudamos unos a otros.
Cuando el profesor nos deja trabajos y/o tareas, nos explica cudles
son los objetivos.

El profesor casi nunca hace comparaciones entre nosotros.

El profesor se preocupa de decirnos como podemos mejorar lo
que hemos hecho mal.

En este curso los alumnos nos sentimos preocupados porque nos
mandan a hacer muchas tareas y/o trabajos y nos dan poco tiempo
para terminarlos.

El profesor nos felicita individualmente cuando logramos una me-
jor nota comparada con la anterior.

El profesor de este curso nos trata a todos por igual, sin preferen-
cias.

En este curso casi siempre nos alcanza el tiempo para terminar los
trabajos y/o actividades de la clase.

El profesor menciona con frecuencia que debemos esforzarnos
para lograr lo que nos proponemos.
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En este curso da gusto estudiar porque siempre sabemos lo que

debemos hacer, nadie molesta y casi nunca se pierde tiempo.

Al momento de entregar los exdmenes, el profesor casi siempre

felicita publicamente al alumno que obtuvo la mejor nota.

En esta clase cada uno se ocupa de lo suyo, y nadie te ayuda

aunque lo necesites.

El profesor de esta clase habla con tranquilidad y sin apuro, de tal

forma que todos entendemos.

En este curso la mayoria de mis comparieros se esfuerza por lograr

que su trabajo sea mejor que el de los demds.

Durante las clases de este curso casi nunca nos levantamos de

nuestros asientos, y cuando lo hacemos es por un motivo justi-

ficado.

En este curso con frecuencia no entendemos cémo debemos rea-

lizar los trabajos y/o actividades.

En las clases de este curso casi nadie atiende porque se pierde

mucho tiempo y hay demasiada bulla.

Cuando el profesor nos manda a hacer un ejercicio en clase, nos

proporciona suficiente tiempo para que podamos terminarlo.

El profesor hace la clase sin importarle si estamos comprendiendo.

Con frecuencia nuestro profesor propicia la colaboracién entre

compaferos mds que la competencia.

El profesor se preocupa de que cada uno aprenda.

En este curso cada uno quiere ser el mejor y nos esforzamos para

lograrlo.

Nuestro profesor fomenta la cooperacién entre nosotros, de tal

manera que si alguien no comprende siempre hay un compafiero

dispuesto a ayudarlo.

En este curso cada uno tiene que solucionar los problemas que

encuentra porque nadie te ayuda.

Con el profesor de este curso con frecuencia hacemos competen-

cias porque as{ podemos demostrar quienes son los mejores.

El profesor de este curso responde a cualquier pregunta, sin consi-

derar si el que la hace es de los mejores o de los peores alumnos.
Nuestro profesor casi siempre fomenta el trabajo en grupo,
menciona que asi podemos ayudarnos entre nosotros y aprender
de los demis.

Con este profesor lo mds importante es estar entre los mejores de
la clase y no cuanto aprendamos.

Al momento de supervisar el desempefio de los alumnos, el pro-
fesor le dedica més tiempo a los mejores de la clase.

94



Capitulo 4

Motivacién y emocién en el talento y la sobredotacion

Sheyla Blumen®

1. INTRODUCCION

Desde el reconocimiento de la psicologia como ciencia, los psicélogos han tra-
tado de comprender a las personas con altas capacidades segiin sus posibilidades
intelectuales (Galton, 1869/1976; Terman, 1954). Sin embargo, dada la con-
cepcién unidimensional de la inteligencia imperante hasta inicios del S. XX,
la inteligencia fue para la conceptualizacion de la sobredotacién lo que el co-
eficiente intelectual fue para el desarrollo de la inteligencia como constructo:
variables que limitaron su comprensién (Blumen, 2001; 2007a).

Con el paso del tiempo, estudiosos como Guilford (1959) y Cattell (1971)
senalaron que la inteligencia no podia ser comprendida desde una aproximacion
unitaria. Posteriormente, Sternberg y Davidson (1986), reafirmaron la multi-
dimensionalidad de la conceptualizacién de la sobredotacién cuando editaron
«Conceptions of Giftedness», incluyendo el anilisis de diecisiete modelos tedri-
cos sobre la sobredotacién, que, a su vez tenfan variables relacionadas. Sternberg
y Davidson (1986) agruparon las teorfas imperantes hasta entonces sobre la
sobredotacién, segin fueran implicitas o explicitas. Las teorfas implicitas com-
prendian las aproximaciones de las teorfas cognitivas, de las teorias del desarrollo
y de las teorias centradas en el dominio especifico. Las teorias explicitas trabaja-
ban con definiciones que no podian ser empiricamente probadas y presuponfan
conceptos que establecian relaciones con redes de teorias psicolégicas o educa-
cionales. No obstante, por lo general se comprobaban de manera empirica y su
evaluacién dependia de la concepcién de sobredotacién subyacente.
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Las concepciones tedricas implicitas giran en torno a la aproximacion psi-
cosocial de Tannenbaum (1986) y a la propuesta de los tres anillos de Renzulli
(1986) centrada en la interaccién de elevados niveles de capacidad general, crea-
tividad y de compromiso con la tarea. Segtin Renzulli (1986), todos estos rasgos
pueden ser desarrollados en escolares desde la educacién primaria, si se brindan
oportunidades para el auto-estudio donde los estudiantes puedan aprender la
metodologia apropiada, asi como estrategias creativas (Renzulli & Reis, 1985).
Los teéricos implicitos consideran la necesidad de identificar el dominio de ta-
lento como la base del desarrollo individual o social. Mds atn, puntualizan el
rol esencial de las capacidades cognitivas y la motivacién en el desarrollo de la
sobredotacién, asi como la importancia del curso de desarrollo del propio talen-
to, tomando en cuenta las fuerzas sociales del entorno (Sternberg & Davidson,
1986).

Los temas comunes entre los teéricos explicitos incluyen el cuestionamien-
to referente a las bases cognitivas de la sobredotacion, es decir qué es lo que la
persona puede hacer para que sea identificada como sobredotada (Sternberg &
Davidson, 1986) y enfatiza la importancia de la investigacién empirica como
determinante en la comprensién del talento y la sobredotacién. Las aproxima-
ciones psicolégicas explicitas hacia la sobredotacién se basan en las teorfas del
desarrollo. Es asi que Gruber (1986) enfatiza la necesidad del seguimiento en
el desarrollo desde la nifiez hacia la adultez con el fin de tener una mejor com-
prensién del desarrollo de un individuo sobredotado o talentoso. Gruber (1986)
sostiene que es necesario el estudio profundo de un niimero pequefio de estas
personas, con el fin de determinar el tipo de talento que puede ser transformado
por su poseedor en un trabajo creativo efectivo para el enriquecimiento estético
de la experiencia humana, para el mejoramiento de nuestra comprension del
mundo o para la mejora de la condicién humana, con el fin de mejorar nuestras
posibilidades de supervivencia como especie. Mds aiin, Gruber (1986) cree que
los intereses y conductas individuales son esenciales para el desarrollo de un in-
dividuo sobredotado o talentoso, y que cada recurso personal es necesario para
sortear las dificultades que se presentan. Asimismo, Gruber (1986) resalta la
importancia del momento y tiempo histérico y social, tal como lo hacen Csiks-
zentmihalyi y Robinson (1986), quienes como Renzulli (1978) reconocen que
no deberfamos considerar a la sobredotacién como un concepto absoluto. Para
Csikszentmihalyi y Robinson (1986) la sobredotacién es una capacidad que va
emergiendo a lo largo de la vida.

Por su parte, tanto Feldman (1986), como Csikszentmihalyi & Robinson
(1986), sostienen que el desarrollo es un movimiento secuencial por etapas.
En este sentido, proponen que el desarrollo del talento depende del dominio,
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tomando en cuenta que el avance a través de los niveles de excelencia de un
determinado dominio no puede ser logrado por todos. Para Feldman (1986), la
sobredotacién es el resultado de la coordinacién sostenida entre grupos de fuer-
zas que se intersecan, incluyendo las histéricas, culturales y sociales, junto con
caracteristicas y cualidades individuales. Walters & Gardner (1986) agregan el
concepto de «experiencias cristalizadas», que se deriva de la teoria de inteligencias
multiples de Gardner (1983). Segiin Gardner (1983; 1999), todos los individuos
con capacidades normales son capaces de desarrollar nueve formas de desempefio
intelectual: lingiiistico, musical, légico-matemdtico, espacial, corporal-kinestésico,
interpersonal, intrapersonal, existencial y naturalista (Checkley, 1997). Es asi
que estas multiples formas de manifestacién de la inteligencia se presentan en
etapas tempranas como tipos de capacidades para procesar la informacién. Mis
ain, durante las denominadas «experiencias cristalizadas», las destrezas latentes
de la inteligencia subutilizada podrd ser activada, modificando las actividades de
vida del individuo, como resultado de tales experiencias.

Albert & Runco (1986) consideran que la sobredotacién presenta una natu-
raleza bioldgica y experiencial, y se centran en el énfasis respecto a la familia y a
la historia. Su estudio longitudinal sobre las familias de ninos excepcionalmente
sobredotados puede brindar informacién referente al desarrollo del talento.
Bloom (1985) también se enfrascé en un estudio del desarrollo del talento en
nifios, examinando los procesos a través de los cuales habian llegado a desem-
penos sobresalientes cuando adolescentes y adultos. Los grupos estudiados in-
cluyeron concertistas de piano, escultores, matemdticos, neurélogos, nadadores
olimpicos y campeones en tenis que llegaron a niveles de logro sobresalientes an-
tes de cumplir los 35 afios. Segiin Bloom (1985), los siguientes factores juegan
un rol determinante en el desarrollo del talento: (a) el entorno familiar, priori-
tario para el trabajo ético y donde se aprende acerca de la importancia de dar lo
mejor de uno mismo todo el dempo; (b) el refuerzo constante de los padres en
casos de talentos altamente aprobados por la familia; (c) el apoyo del hogar y de
la escuela; asi como (d) la presencia de logros y progresos necesarios para mante-
ner el compromiso hacia el talento a través de décadas de aprendizajes dificiles.

Estos tedricos del desarrollo subrayan la importancia del desarrollo del ta-
lento a lo largo de la vida del individuo, segin el tipo de dominio especifico.
En este sentido, los individuos sobredotados son aquellos que pueden sobresalir
usualmente en un dominio especifico, bajo factores ambientales que apoyan la
manifestacion de la excelencia. También se enfatizan los elementos obtenidos a
partir de estudios de casos intensos, tomando en cuenta la investigacion cuan-
titativa y cualitativa. Los tedricos explicitos que estdn en la linea del dominio

especifico son Stanley y Benbow (1986), junto con Bamberger (1986). Stanley
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y Benbow (1986) estudiaron a jévenes precoces en matematicas, identificados
en edades tempranas por sus elevados puntajes de matemdricas obtenidos en
pruebas de logros académicos y que fueron luego incorporados a programas es-
pecializados. Por su parte Bamberger (1986) estudié a talentos musicales desde
el momento en que fueron identificados como nifios prodigio hasta la adultez,
centrindose en las representaciones internas que ellos tenian respecto a la es-
tructura musical. Es asi que, en el andlisis de la transicién nifiez (nifio prodigio)
hacia la adultez (adulto talentoso) estudiaron a estos adolescentes con desem-
penos sobresalientes que encontraron el camino para coordinar la red de repre-
sentaciones diferentes desde la nifiez precoz hacia la adultez, incluyendo una
combinacion de perspectivas desde la psicologia cognitiva y del desarrollo.

2. LA MOTIVACION EN EL TALENTO Y LA SOBREDOTACION

Todo psicélogo que trabaja con escolares talentosos o sobredotados de nivel
socioeconémico medio alto en el Perti y en América Latina, estd familiarizado
con ninas y nifios que asisten a colegios de excelencia, pero que, sin embargo,
no logran aprovechar las oportunidades que se les ofrece en estos ambientes
(Blumen, 2008a). Aparentemente, una nifia 0 nifio sobredotado necesita mds
que un ambiente estimulante para desarrollar sus talentos. Se necesita también
tener interés en el entorno y estar motivado a interactuar con éL. Si la nifa o
el nino se manejan de manera pasiva o no prestan atencién a los estimulos cir-
cundantes, ella o él no desarrollardn sus talentos. El desarrollo solo tendrd lugar
cuando el individuo interactiia de manera activa con el ambiente y estd abierto
a recibir la estimulacién. En la actualidad se piensa que el desarrollo es el resul-
tado de interacciones reciprocas entre los organismos y el entorno, que a su vez
actualiza el potencial genético del organismo. Por lo tanto, a mayor interaccién
entre el organismo y el entorno, mayor realizacién del potencial genético. La
menor interaccién conlleva a que el potencial genético se mantenga latente y no
se logre actualizar (Bronfenbrenner & Ceci, 1994). Por lo tanto, para actualizar
su potencial genético los nifios necesitan no solo un ambiente de apoyo que
les ofrezca oportunidades para crecer y desarrollar sino también la motivacién
para interactuar con el ambiente y tomar ventaja de las oportunidades que se le
brindan (Blumen, 2008b).

Hoy en dia es ampliamente reconocido el importante rol de la motivacién
en el desarrollo de talentos especiales. Algunos consideran a la motivacién como
un factor esencial de la sobredotacién (Mdnks & Van Boxtel, 1985; Renzulli,
1978), mientras otros la consideran como un factor separado que determina
la cantidad de energia que serd dirigida hacia actividades de aprendizaje en
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un campo determinado (Gagné, 1991). A continuacién se analizardn ambas
posiciones.

2.1. La motivacién como factor determinante

Dentro de aquellos que consideran a la motivacién como un factor determinan-
te de la sobredotacién tenemos a Renzulli (2005), quien en su segundo com-
ponente del modelo de los tres anillos, es quizds uno de los primeros estudiosos
que focaliza la atencién en una manifestacion de la variable motivacién, deno-
mindndola «compromiso con la tarea». Si bien la motivacién es por lo general
definida en términos de un proceso energizante general que provoca respuestas
en organismos, el «compromiso con la tarea» representa la energfa que emerge
frente a un problema, tarea o drea de desempefio en particular. Los términos que
se utilizan con mayor frecuencia para describir el «compromiso con la tarea» son
perseverancia, trabajo duro, dedicacién, auto-confianza, creencia en la propia
capacidad para desarrollar un trabajo importante, y accién aplicada a un objeto
o situacién que genere interés individual. Por su parte, Ménks y Van Boxtel
(1985) senalan que los componentes indicados por Renzulli (1978) son disposi-
ciones de la personalidad que necesitan un contexto social para ser estimulados
y poderse desarrollar. En dicho entorno destacan la familia, la escuela o dmbito
laboral y la comunidad.

Los estudios cientificos con personas de logros excepcionales han mostrado
de manera consistente que los precursores de un trabajo original y diferente
(Barron, 1969) son una especial fascinacién y compromiso con el tema elegido en
el campo de dominio, junto con la capacidad perceptiva (Albert, 1992) y con la
elevada capacidad para la identificacién de problemas significativos (Zuckerman,
1979). Esta motivacién para «engancharse» en una actividad en base al interés
propio, es por lo general denominada motivacién intrinseca. Cuando uno pre-
senta auto-determinacién y competencia hacia una tarea determinada, la moti-
vacién intrinseca emerge y dirige la accién.

Las principales criticas hacia las aproximaciones tradicionales sobre la
sobredotacién, establecen que estas suponen la dicotomifa mente-contexto
en su interpretacion (Sternberg & Davidson, 2005), y sostienen la polaridad
estudiante-contexto, implicita o explicitamente, tratando de explicar el impacto
del individuo sobre el contexto o viceversa. Sin embargo, Barab y colaboradores
(Barab & Duffy, 2000; Barab & Kirshner, 2001; Barab & Landa, 1997; Barab
& Pflucker, 2002), junto con Snow (1992), senalan que esta perspectiva dualista
es inadecuada para explicar la interaccién entre la persona y las situaciones
como sistemas integrados. Es asi que Snow (1992) enfatiza que un andlisis mds
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fructifero serfa el examinar los procesos que conectan a las personas y situaciones,
es decir, los procesos que operan en su interface.

Los avances en la investigacién de los tltimos 20 afios ilustran la debi-
lidad de las aproximaciones tradicionales hacia la capacidad y el talento en
base a estilos de aprendizaje y de pensamiento, a la importancia del contexto
y de otros factores (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Plucker & Mclntire,
1996; Simonton, 2001; Snow 1997). En la actualidad sabemos mds sobre la
motivacién de logro de lo que sabiamos hace una generacién. Sin embargo, los
profesores contintan utilizando estrategias de ensenanza-aprendizaje en base a
concepciones antiguas (Bransford, Brown, & Cocking, 2000), que conllevan
a percibir al sobredotado tinicamente como el «asistente» del profesor, sin vi-
sualizar la necesidad de elaborar programas especiales de enriquecimiento o de
aceleracion con el fin de contribuir a su propio desarrollo.

2.2. La motivacién como factor promotor

Un elemento central en las criticas hacia la conceptualizacién de la motiva-
cién como un factor cognitivo determinante del talento y la sobredotacién es
la conviccién de que la sobredotacién no puede ser caracterizada en términos
cognitivos puros, como rasgos estables internos, ni tiene una explicacién pura-
mente ambiental. La sobredotacién es el resultado visible de la interaccién del
individuo con su ambiente. En esta linea, Pea (1993) cree que la capacidad para
actuar inteligentemente es lograda mds que poseida. Esta perspectiva apunta
fuertemente hacia los estudios en psicologia ecolégica (Gibson, 1979/1986),
que incorporan a la cognicién situacional (Lave, 1997), a la cognicién distribu-
tiva (Barab & Kirshner, 2001) y al aprendizaje del estudiante (Lave & Wenger,
1991).

Asimismo, esta perspectiva parece seguir la linea de las teorias sistémicas de
la creatividad, tales como la de Csikszentmihalyi (1988), quien propone una
teoria sistémica de la creatividad que enfatiza los roles de los individuos, asi
como el dominio y drea en que intentan crear. El propone que tomar en cuenta
cémo un individuo opera dentro de un dominio y campo determinado, mds que
cémo opera dentro de un drea especifica, constituye un cambio fundamental en
relacién a cémo piensa y actda.

Desde una perspectiva motivacional, el nivel de motivacién de una nifa
o nifio determina, entre otros aspectos, la frecuencia y persistencia de sus
interacciones con el entorno inmediato y por lo tanto, la actualizacién de su
potencial genético. Considerando que la motivacién para la competencia en un
campo determinado orienta a la persona hacia las interacciones que provocarin
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su ulterior desarrollo, la motivacién hacia la competencia puede ser considerada
como el motor primario del desarrollo (Riksen-Walraven & Zevalkink, 2000). En
el colegio, la falta de motivacién hacia tareas académicas es la causa mds comin
de bajo rendimiento entre los estudiantes sobredotados. Las diferencias a nivel
de interés y motivacién entre los nifios son obvias para los profesores de aula,
e incluso pueden ser detectadas desde los anos preescolares. Mds atin, estudios
realizados por Riksen-Walraven y Zevalkink (2000), senalan que la motivacién
hacia la competencia es significativamente afectada incluso por las experiencias
en los primeros anos de vida. Por lo tanto, las experiencias tempranas podrian
jugar un rol determinante en el desarrollo de los talentos, dado que brindarian
la base motivacional para las interacciones de los nifios con su entorno, asi como
para la actualizacion de su potencial genético.

En este sentido, la calidad del apoyo brindado por los padres, deber consi-
derar el apoyo emocional, el respeto para la autonomia del nifo, la estructura y
limites en su conducta, asi como instruccion de alta calidad (Riksen-Walraven &
Zevalkink, 2000). Los primeros dos elementos son bdsicos, dado que promue-
ven la sensacién de seguridad y competencia, y ello motivard al nifio a futuras
interacciones con el entorno.

En el caso de nifios que habitan en entornos de pobreza, como ocurre en
la mayoria de paises latinoamericanos, por lo general carecen del soporte pa-
rental adecuado vy, por lo tanto, estdn notablemente ausentes de los programas
de identificacién de talentos (Frasier, 1993; Blumen, 1995; 2006). Estos nifios
no son detectados como sobredotados o talentosos, debido a que sus talentos
potenciales no logran ser actualizados en edades tempranas y es probable que se
mantengan latentes a lo largo de su desarrollo. Sin embargo, si estos nifios pre-
sentan recursos personales tales como resiliencia y capacidad intelectual elevada,
es posible que logren desarrollar sus talentos cuando adolescentes, en camino
hacia la adultez. Si bien algunos investigadores sostienen que nifios que viven
en situaciones de pobreza no logran desarrollar talentos excepcionales (Radford,
1990), estudios desarrollados en el Perti (Alencar, Blumen & Castellanos, 2000;
Blumen, 2006) demuestran que algunos jévenes en camino a la adultez si lo
logran, gracias al apoyo de algtin maestro, tutor, mentor, o colegio especializado
que asume el reto de apoyarlos.

3. MoOTIVACION Y DESEMPENO SOBRESALIENTE

La comprensién del talentoso y sobredotado desde el andlisis individual presenta
limitaciones. Es asi que la teorfa de la atribucién sugiere que las atribuciones
internas estables (i.e. yo soy inteligente y talentoso) pueden ser dificiles de
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mantener a la luz de entornos cambiantes, donde las atribuciones internas
inestables (i.e. yo tengo éxito o fracaso seglin mi esfuerzo) otorgan un gran
sentido de responsabilidad en la persona dentro de una situacién determinada
y conllevan la motivacién de logro (Weiner, 1992). Por su parte, los estudiantes
que no tienen éxito y ficilmente caen en niveles de aprendizaje deficitario, si
creen que no son talentosos, no tendrdn éxito, independientemente de su nivel
de esfuerzo (Diener & Dweck, 1978). El establecimiento y mantenimiento de
atribuciones internas estables de éxito y fracaso producen complicaciones cuando
la etiqueta de «buen alumno» o «mal alumno» es establecida para un estudiante.
Mis adn, los profesores tienden a tratar a los estudiantes en base a sus propias
expectativas o a la capacidad de los estudiantes, influyendo significativamente en
el incremento o disminucién de sus logros, segtin sefiala la denominada «profecia
autorrealizadora» (Blumen, 2007a, Jussim & Eccles, 1995).

Necka (1986) propone los siguientes motivos como energizantes de la con-
ducta creativo-productiva: (a) motivos instrumentales, donde la conducta crea-
tiva es una forma de llegar a un final; (b) motivos de juego, segiin los cuales
la conducta creativa conlleva a un estado de satisfaccién interna; este tipo de
motivacién es también vista como un aspecto del proceso de auto-actualiza-
cién; (c) morivos intrinsecos, donde la conducta creativa incrementa el nivel de
competencia de la persona y fortalece la sensacién de tener el mundo exterior
bajo control y (d) motivos expresivos, segiin los cuales la conducta creativa hace
posible la comunicacién de los propios pensamientos con los sentimientos de
los otros.

Ilustraremos la propuesta de Necka tomando como ejemplo el de una per-
sona con sobredotacién verbal, que puede buscar fama y fortuna a través de la
composicién de obras literarias (un motivo instrumental), pero al mismo tiem-
po tiene una fuerte sensacion de misién (motivacién intrinseca) o el deseo de lle-
gar hacia otros para comunicar algo (motivacién expresiva). También es posible
que las personas muestren diferentes combinaciones o patrones de motivacio-
nes, con pesos en dreas diferentes, segiin sus inclinaciones, con una «estructura
individual de motivaciones». Mds aiin, esta estructura puede cambiar con el
paso del tiempo. Asf, el motivo inicial del novelista —hacer dinero—, es reem-
plazado por la sensacién de «hacer algo importante para la humanidad». Es asi
que, segtin Necka (1986), los diferentes tipos de motivacion para la produccién
creativa incluyen la combinacién de factores externos e internos.

Por su parte Runco (1996; 2005), desde su propuesta de creatividad perso-
nal, que se acerca a las teorias de la motivacién, senala que una nifa o un nifio
no elegird poner su mdximo esfuerzo en construir una interpretacién original
de algo dado a no ser que esté motivado para hacerlo. Asimismo, considera a la
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teorfa de Piaget (1976) como una teoria de la capacidad o del potencial, dado
que describe lo que los nifios son capaces de hacer, pero eso no garantiza que
los ninos lo hagan necesariamente, estableciendo diferencias entre la capacidad
potencial y el desempefio actualizado.

Rubenson y Runco (1992) sefialan que algunos teéricos de la creatividad
y el talento incluyen a la motivacién como motivacién intrinseca mds que ex-
trinseca, pese a que en realidad ambas estin presentes. La pregunta es si esta
motivacién depende de la cognicién o de la evaluacién cognitiva. Si bien existe
controversia en este planteamiento, tiene sentido que los individuos no se moti-
ven por cosas que no comprenden y que la comprension requiera una evaluacién
cognitiva (Lazarus, 1991). Mds atn, sefialan que Piaget (1976) sostuvo que los
nifios podian adaptarse dado que eran intrinsecamente motivados a compren-
der. En ese caso, la motivacién precede e inicia el esfuerzo cognitivo.

Aplicando esto al rol de la asimilacién en el trabajo creativo, podria ocurrir
que determinadas situaciones atraigan la atencién de la persona creativa y que
como resultado él o ella se orienten hacia la tarea e incluso contintien explo-
rindola y poniendo esfuerzo en la construccién de interpretaciones o reinter-
pretaciones significativas. Esta postura es consistente con la investigaciéon que
muestra que los nifios con talento creativo por lo general parecen estar profun-
damente interesados y pensando constantemente en el tema que realmente les
atrae. (Rubenson & Runco, 1992). Los ninos talentosos tienden a ser altamente
persistentes y en ocasiones estdn tan interesados en un dominio o problema que
invierten todo su tiempo en él, logrando como resultado un conocimiento base
solido y destrezas de dominio especificas que les permitirdn ser adultos produc-
tivos y creativos.

Si bien no contamos con una teorfa de la motivacion tinica para explicar to-
das las conductas motivadas, utilizaremos algunos modelos teéricos para expli-
car las producciones talentosas. Para Lens & Rand (2000) dentro de las teorias
de la motivacién quizds una de las mds importantes en referencia al talento y
la sobredotacién es la motivacién intrinseca, propuesta por numerosos autores
como determinante del desempeno sobresaliente, dado que afecta la curiosidad,
la competencia y eficacia, asi como la motivacién de logro.

Una de las mejores manifestaciones de la motivacion intrinseca es la «cu-
riosidad», intelectual o epistémica (Lens & Rand, 2000), que se manifiesta a
plenitud en las nifas y ninos talentosos, pero que parece disminuir a lo largo de
la escolaridad, debido a la absurda tendencia a descontextualizar los temas estu-
diados en el curriculo regular (Alencar, Blumen & Castellanos, 2000). Stanley
(1979) vinculé a la curiosidad con el denominado «<hambre académico» (aca-
demic hunger), segin el cual los estudiantes talentosos o sobredotados no son
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capaces de tolerar la incertidumbre e incluso necesitan ir en busca de novedades
(Cropley & Sikand, 1973), asumiendo riesgos al abandonar posiciones ya conso-
lidadas por buscar metas extrafas. Este factor es también definido por Motamedi
(1982) como «la fuerza para crear», debido a que los talentosos o sobredotados
presentan elevados niveles de persistencia y no descansan hasta terminar algo de
su interés. Trefinger y sus colaboradores (Treffinger, 1975; Treffinger & Gowan,
1971; Treffinger, Isaksen, & Firestein, 1983) también incluyeron a la curiosidad
dentro de las variables que facilitan la emergencia de la conducta creativa, que
son las siguientes: (a) curiosidad, (b) deseo de responder libremente en situa-
ciones estimulantes, (c) apertura a experiencias nuevas o inusuales, (d) deseo de
asumir riesgos, (e) sensibilidad frente a los problemas y deseo de solucionarlos,
(f) tolerancia hacia la ambigiiedad y (g) auto-confianza.

Otro factor significativo en la emergencia de producciones de excelencia es
la necesidad de «competencia» y «eficacia» en la solucién de tareas que constitu-
yen un reto, factor importante tanto para el trabajo escolar como para los estu-
diantes sobresalientes. En este sentido, aquellas tareas percibidas como demasia-
do ficiles o demasiado dificiles no serin motivadoras, y, por lo tanto, la nifia 0 el
nino no esperard sentirse competente o eficiente en su desempeno. Cabe sefalar
que las experiencias académicamente estimulantes para el auto-concepto y la
auto-eficacia serdn aquellas que puedan ser internamente atribuidas a las capa-
cidades o al esfuerzo propio. Mds atin, la comparacién social les retroalimenta,
en el sentido de que son mds capaces que sus pares y tienen menos dificultades
en comprender y solucionar problemas, ambos aspectos relevantes para la auto-
eficacia.

En este sentido, los escolares con talento o sobredotacién no solo apren-
den mads rdpido, sino que también aprenden diferente. Por lo general inventan
formas novedosas y creativas para solucionar problemas. Por ejemplo, frente
a ecuaciones algebraicas, tienden a «ver» intuitivamente la relacién entre los
nimeros para solucionar el problema, en lugar de buscar resolverlo de manera
algoritmica, como se espera en el 4mbito escolar (Feldhusen, 1998). El avanzar
a su propio ritmo puede significar por un lado menor necesidad de apoyo adulto
en el drea de dominio, pero también mayor tiempo para aprender por si mismos.
Por otro lado, pueden necesitar apoyo de formas inesperadas. Es asi que tene-
mos estudiantes sobredotados en matemdrticas que aprenden trigonometria «por
diversién», pero que tienen dificultades para aprender las tablas de multiplicar
o dividir.

Winner (1996) utiliza el término «ensafamiento con la excelencia» al describir
la necesidad de competencia (White, 1985) y eficacia como elementos claves de
la motivacién intrinseca y el dominio del drea de interés en los estudiantes con
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talento y sobredotacién. Es un término de naturaleza «obsesiva», que orienta
al nifo a focalizar intensamente su atencién en una materia determinada y
a consumir vorazmente informacién y destrezas novedosas. Es asi que para
Winner (1996; 2000), los estudiantes con sobredotacién intelectual muestran
una concentracién intensa y un interés obsesivo en el drea de su talento. Estos
son estudiantes que trabajan en proyectos extracurriculares, no porque deseen
una buena calificacién, sino porque estdn intrinsecamente interesados en ella. El
trabajo y el juego estdn inexplicablemente conectados para estos estudiantes. Es
sumamente dificil sacarlos de su «trabajo». Sin embargo, si el curriculo escolar
no satisface su drea de interés, o es percibido como «demasiado» elemental, serd
dificil motivar su interés hacia la rutina escolar.

Tomando en consideracién el muy bajo desempeno del Perti en evaluacio-
nes internacionales de logro escolar, podemos inferir la dramdtica situacién que
viven dia a dia los nifios talentosos o sobredotados que estdn obligados a asistir
a escuelas publicas, donde el bajo nivel de capacitacién de sus profesores y la
pobre calidad educativa configuran un martirio constante para ellos, que dismi-
nuyen su motivacién hacia la escuela en niveles alarmantes. Asi, tenemos nifios
con producciones creativas mejores cuando fueron evaluados en los primeros
afos de su escolaridad, frente a aquellas que realizaron hacia el final de la misma
(Blumen, 2008a). Esta situacién conlleva a la cldsica pregunta realizada por sus
padres ;para qué enviarlos a la escuela, si en casa podrian aprender mds por su
cuenta o con tutores adecuados?

La «motivacién de logro» es también un elemento determinante en la emer-
gencia de las producciones sobresalientes. Para los estudiantes orientados hacia
el éxito, la motivacién de logro genera und tendencia positiva que los lleva a la
accion y para aquellos estudiantes que presentan ansiedad frente a la evaluacién
o temor al fracaso, la presencia de dicha variable amplia una tendencia inhibi-
dora (Blumen, 2008b). Es asi que para la mayoria de ninas y nifos con talento
o sobredotacién que estin en aulas de clase regulares, las tareas propuestas por
la profesora serdn demasiado ficiles para ser motivadoras, dado que tienen ma-
yores posibilidades de sobresalir frente a sus companeros. Cabe senalar que esta
situacién no constituye un incentivo para los estudiantes con talento o sobre-
dotacion, dado que no es percibida como un logro a partir del esfuerzo propio,
pues el esfuerzo realizado es, por lo general, minimo. Es por ello que se sugiere
su ubicacion en aulas con pares a nivel de capacidad, con el fin de mejorar su
motivacién para el logro de metas en entornos que realmente constituyan un
reto para ellos. Para Lens y Rand (2000), otro elemento importante a considerar
a nivel de la motivacién de logro es la perspectiva de tiempo futuro, dado que
las nifias y nifios con talento o sobredotacién tienden a presentar perspectivas de
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tiempo futuro distintas a la de sus pares, percibiendo con facilidad el valor ins-
trumental de sus acciones en el presente, lo cual incrementard su motivacion.

Si bien la motivacién intrinseca es relevante para el desarrollo del talento y la
sobredotacién, la motivacién extrinseca también es importante, especialmente
en los niveles de educacién secundaria, debido a la necesidad de presentar des-
empeiios sobresalientes, necesarios para el ingreso a los estudios superiores. En
este sentido, Dweck (1986) diferencia entre tres tipos de metas de desempeno:
(a) el deseo de desarrollar la competencia, (b) el logro de la competencia y
(c) el demostrar la competencia. Para Pintrich y Schunk (1996), los dos prime-
ros tipos de metas son metas de aprendizaje (intrinsecas), mientras que la tercera
es una meta de desempeno, lograda con motivacién extrinseca.

Sin embargo, cabe sefialar que la influencia de la motivacién extrinseca en el
desarrollo del talento generé en un inicio posturas opuestas. Es asi que Amabile
(1983) llegé a adoptar posiciones extremas al sehalar que la motivacién extrinse-
ca es absolutamente negativa para el desempeno creativo, indicando que la mejor
manera de promover la creatividad en los nifios era «inmunizarlos» contra la mo-
tivacién extrinseca. Para ella, el elemento crucial para la produccién creativa era
la motivacién intrinseca, dado que brinda satisfacciones internas, asi como una
sensacién de placer y bienestar. Mds atin, la motivacién extrinseca por lo general
causada por factores tales como dinero o recompensa, puede minar el sentido
propio de autonomia si es percibida como controlada externamente (Amabile,
1990; Amabile, Hill, Hennesey, & Tighe, 1994). Sin embargo, posteriormente
(Collins & Amabile, 1999) senalaron que cualquier factor extrinseco que esté
en la base del sentido de competencia de uno o que provoque el compromiso
profundo con la tarea (sin minar el sentido propio de la auto-determinaci6n)
puede tener un efecto de refuerzo en la motivacién intrinseca. Esta combinacién
positiva de tipos aparentemente opuestos de motivacién puede ser denominada
«extrinsecos al servicio de los intrinsecos» (Collins & Amabile, 1999), sugirien-
do que aiin es necesaria mayor informacién referente al efecto sinérgico de los
motivadores extrinsecos sobre los intrinsecos, debido a que el elevado compro-
miso frente a la tarea parece ser el resultado de este efecto sinérgico.

Para Lens y Rand (2000) el nivel de motivacién 6ptimo para el desarrollo
del talento y la sobredotacién se logra a partir de la conexién entre una elevada
orientacidn hacia la meta de aprendizaje y menor orientacién de desemperfio.
El orientarse hacia las metas de desempenio a través de la competencia con los
otros no excluye el trabajar hacia las metas de aprendizaje. En este sentido, las
metas dobles son por lo general utilizadas por estudiantes de educacién superior
que eligen sus cursos en funcién de su carrera futura. Para comprender mejor
la importancia de la motivacién en el desempefio del talentoso y sobredotado,
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analizaremos el caso de una poblacién talentosa atipica a nivel de desempeiio,
pero sumamente comun en nuestras escuelas: los talentosos con bajo rendimiento
escolar.

4. BAJO RENDIMIENTO Y SOBREDOTACION

Los ninos sobredotados enfrentan una crisis cuando llegan a la edad escolar,
dado que los colegios tienen dificultad en cubrir sus necesidades al establecerse
una brecha con pares segtin edad cronolégica, que son percibidos como lejanos
en capacidades e intereses. ;Deberian mantenerse estos nifnos ubicados en un
aula de clases regular, de manera que puedan compartir con pares de su misma
edad cronolégica? ;Deberian saltarse grados escolares de manera que puedan es-
tar con sus pares mentales incluso si esto significa que estardn con nifios mayores
en edad cronolégica? ;Deberian tener los colegios aulas especiales para nifos
con sobredotacién o talento intelectual? ;Serd suficiente el ofrecer programas
extracurriculares por algunas pocas horas a la semana?

La historia de Jorge cuenta lo que comtinmente ocurre a los ninos con so-
bredotacién intelectual extrema en nuestros colegios. Cuando Jorge estaba en
Kinder, la profesora le solicité a su madre realizar una evaluacién psico-educa-
cional a dicho nifio. En ese entonces, Jorge no avanzaba con el grupo y la pro-
fesora pensé que tenfa retardo en su desarrollo mental. La madre, angustiada,
llevé a Jorge hasta la ciudad de Lima para realizar la evaluacién solicitada. Pero,
en lugar de un desempeiio pobre, Jorge puntué en el rango muy superior de ca-
pacidad intelectual. La psicéloga que lo evalué indicé que él deberfa ser ubicado
en un aula de clases mds avanzada, con otros estudiantes igualmente avanzados.
Como las escuelas primarias de provincia no cuentan con este tipo de aulas, a
Jorge lo sacaban una vez por semana para compartir con otros tres nifios detecta-
dos como sobredotados intelectuales. Pero, €l pasaba la mayor parte del tiempo
en el aula de clases regular. A medida que avanzaba en la primaria, empezé a
presentar problemas de conducta, interrumpiendo la clase constantemente y
finalmente, dejé de realizar sus tareas escolares.

Jorge se constituy6 en el cldsico sobredotado con bajo rendimiento acadé-
mico: demasiado avanzado para sus pares en edad, aburrido en el colegio y con
problemas de conducta. Posteriormente, su madre decidi6 retirarlo del colegio y
terminG la secundaria a través de cursos por correspondencia. Hoy en dia, Jorge
es un exitoso disenador grifico, que maneja su propio negocio. Este es un estu-
diante que si bien no pudo encontrar su espacio en el colegio, logré encontrar
su lugar en la vida.
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El caso de Jorge refleja la importancia de la motivacién en el desempeno del
talento y la sobredotacién. Cuando Jorge fue evaluado segiin su funcionamiento
intelectual general, estaba en niveles de motivacion éptimos y realizé su mejor
esfuerzo. Por lo tanto, sus puntajes en las pruebas reflejaron sus verdaderas ca-
pacidades o potencialidades. Sin embargo, Jorge no estaba motivado para el tra-
bajo escolar rutinario y, por lo tanto, sus resultados estaban muy por debajo de
sus potencialidades. Debido a dificultades motivacionales, su desempefio escolar
fue sumamente pobre y terminé saliendo del sistema educativo regular. Esta
situacién es comiin a muchos nifios con talento o sobredotacién que terminan
funcionando como estudiantes regulares o por debajo de lo esperado para su
nivel. La falta de motivacién esconde las posibilidades de logros mayores.

Los padres de estos estudiantes luchan por encontrar la educacién mds apro-
piada para sus hijos, aunque por lo general son percibidos como padres fanfarro-
nes y con una perspectiva irreal respecto a las capacidades de sus nifios.

5. DESARROLLO SOCIO-EMOCIONAL Y TALENTO INTELECTUAL

La mayoria de escolares tienen perfiles diferentes, dado que unos se desempenan
mejor en algunas dreas que otros. Todos los escolares tienen fortalezas relativas
que deberian ser identificadas y promovidas dentro del sistema educativo regu-
lar. Sin embargo, el que algunos estudiantes sean sobresalientes o tengan poten-
cial excepcional para la excelencia académica en una o mds dreas es una realidad
presente todos los dias en nuestros colegios. Con o sin la etiqueta «sobredota-
do, algunos estudiantes son atipicos en el aula de clases (Mdnks, Ypenburg &
Blumen, 1997). Y, cuanto mds atipicos sean, menores serdn sus posibilidades de
cubrir sus necesidades cognitivas y afectivas a partir del curriculo estindar que
promueve el Ministerio de Educacién (MINEDU, 2006). Ellos no solo necesi-
tardn algo mds, sino que necesitardn algo «diferente». Ahora bien, en términos
sociales, de personalidad y emocionales, los nifios talentosos o sobredotados son
también diferentes y exhiben las siguientes tendencias:

Introversion: Presentan mayor tendencia a la introversién que sus compane-
ros de aula y tienden a pasar algunos periodos de tiempo solos por diferentes ra-
zones: (a) primero, tienen dificultad en encontrar pares similares a ellos con los
cuales compartir sus intereses y temperamento; (b) segundo, son por lo general
aislados por sus compafieros, dado que los perciben como «nerds» y (c) y tercero,
estdn por lo general tan ensimismados en sus propios proyectos, que tienen poco
tiempo para socializar. Debido a que presentan vidas mentales internas tan ricas,
ellos entienden la soledad de una manera diferente a los otros nifios. Sin em-
bargo, prefieren hacer amigos que estar solos y por lo general sufren de soledad
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(Csikszentmihalyi & Robinson, 1986). Una madre de un nifio sobredotado que
vive en Huacho-Pert, senala «... quiero que juegue con los otros chicos, pero
es por gusto... tiene amigos, aunque no le gusta ir a fiestas seguidas, solo de vez
en cuando es suficiente para él... eso acd, en un pueblo chico, es un problema,
porque hay que salir y dejarse ver para que te inviten...» (Blumen, 2007b).

Independencia: Los estudiantes sobredotados son altamente independientes,
auto-dirigidos, obstinados y poco conformistas (Silverman, 2002). El pensa-
miento independiente de algunos estudiantes sobredotados les permite ignorar
las tentaciones y senales de la cultura, para dedicarse a trabajar en su drea de
talento. Mientras otros van a reuniones sociales, ellos se quedan en su escritorio,
se sientan al piano o programan sus computadoras. Ellos pueden estar tan invo-
lucrados en sus actividades que puede o no interesarles la opinién de otros, igual
irdn por su propio camino.

Dificultades emocionales: Los extremadamente sobredotados tienden a ex-
hibir mayores dificultades emocionales que los moderadamente o altamente
sobredotados (Fleith & Soriano de Alencar, 2007; Janos & Robinson, 1985),
especialmente en las relaciones sociales. Asimismo, estdn en riesgo de rumiar
ideas referentes a problemas existenciales (Delisle, 2003), o presentar problemas
de ajuste escolar, a no ser que sus necesidades educacionales sean apropiadamen-
te atendidas. Pueden parecer oposicionistas o pueden desarrollar problemas de
conducra disfuncional en el colegio, tales como ausentismo, dolores de cabeza
o estomacales crénicos. Incluso pueden ir desarrollando rechazo hacia el trabajo
académico (Delisle, 2003). Son poco comunes, ellos lo saben y sus compaiieros
también. Se sienten diferentes, solos y les es dificil encontrar amigos. Algu-
nos fortalecen sus relaciones sociales al participar en actividades populares, tales
como deportes socialmente aceptados, o al tocar en bandas musicales. Asimis-
mo, buscan ser amigos de compaieros mayores y tienden a subestimar su estatus
social.

Alta y baja autoestima: Los estudiantes sobredotados presentan una com-
binacién inusual de elevada y baja autoestima. Presentan baja autoestima en
relacién a su vida social, dado que no se sienten seguros de sus recursos interper-
sonales, pero elevada autoestima en su capacidad para lograr la excelencia en el
drea de talenro. Esta canalizacién de la autoestima en dreas referentes al trabajo
es particularmente observada en los nifos (Csikszentmihalyi, 1988). Estas son
las formas en que los estudiantes sobredotados son cualitativamente diferentes
a los estudiantes promedio, e incluso diferentes de aquellos estudiantes sobre-
salientes gracias a su responsabilidad, perseverancia y al apoyo y direccién del
adulro.
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6. RECOMENDACIONES

Las comparaciones internacionales sugieren que la mayoria de nuestros nifos tie-
nen bajo rendimiento, dado el pobre desempeno a nivel de logros de aprendizaje
observado en comparacion no solo de paises europeos y asidticos, sino incluso de
la region latinoamericana y del Caribe. El problema es notable también para los
estudiantes con talento y sobredotacién intelectual. Nuestros estudiantes mds
capaces se desempenan en niveles mds bajos que sus pares de paises desarrolla-
dos. Si bien quizds los estudiantes extremadamente sobredotados (i.e. el décimo
superior del 1%) estin desempefidndose a niveles equivalentes a los mejores es-
tudiantes de otros paises, esto no es real para el resto del 1% superior de nuestros
estudiantes. Cerca de la mitad de ellos tienen rendimiento escolar bajo y nues-
tros estudiantes con sobredotacién intelectual se mantienen en el abandono. En
este sentido, las comparaciones interculturales prueban que nuestros estudiantes
deberfan estar desempendndose en niveles muchisimo mayores.

Asimismo, los colegios peruanos tienen exigencias minimas hacia sus es-
tudiantes, contrario a las altas expectativas que se observan en estudiantes de
la Europa Occidental y paises del Asia Oriental. Es necesario pues, elevar los
estindares para todos nuestros estudiantes. Si las expectativas son mayores, en-
tonces muchos de los estudiantes con sobredotacién moderada, quienes en la
actualidad se aburren y presentan problemas de conducta en el aula de clases,
recibirfan los retos apropiados. Después de todo, paises como Finlandia o Japén,
que tienen niveles de exigencia educativa regular elevados, son los que menos
servicios especiales necesitan para sus estudiantes sobredotados.

La segunda recomendacién conlleva la necesidad de identificar a los es-
tudiantes con sobredotacién intelectual que no reciben apoyo alguno en sus
colegios y ofrecerles clases «avanzadas». Estos estudiantes podrian ser ubicados
en clases avanzadas en matemadrticas, ciencias o estudios sociales, para el nivel
primario y secundario. Este tipo de aproximacién por dominio especifico para
educar a los nifios con sobredotacién intelectual deberfa ser consistente con la
aproximacién de Stanley, pionero en la materia. Los nifios de primaria que nece-
siten cursos avanzados y no puedan tomar estos cursos en sus colegios, deberian
tener la posibilidad de asistir a clases en la secundaria y los de la secundaria debe-
rian poder tener la posibilidad de llevar cursos en la universidad. En un inicio se
deberia dejar que los estudiantes opten por llevar las clases avanzadas, de manera
tal que, con un corto periodo de prueba, aquellos estudiantes que no puedan se-
guir el ritmo podrian retirarse. La auto-seleccién puede ser monitoreada a partir
de una orientacién del profesor hacia quienes «podrfan» tomar una clase.
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Asimismo, el Estado deberfa establecer politicas claras de identificacién de
ninos con elevado potencial que habitan en situaciones de desventaja cultural
y pobreza, asi como incluir contenidos sobre la capacitacién en creatividad, so-
bredotacion y talento en la formacién pedagégica de pre y postgrado. Es asi que
los institutos pedagdgicos y las facultades de Educacién de todo el pais deberfan
incluir estos contenidos en su curricula regular y darles apoyo extra, tanto a
nivel inclusivo (i.e. programas de enriquecimiento) como extracurricular (clases
los sidbados), con el fin de ayudarlos en la auto-seleccién de clases avanzadas.
Este procedimiento es parte del mandato de la Academia de Artes y Ciencias de
Israel, un pais que recibe migrantes con diferentes niveles educativos, donde esta
escuela tiene como meta la identificacién de nifios pobres con sobredotacién
intelectual, sean drabes o israelfes. Los estudiantes seleccionados asisten a cursos
preparatorios con el fin de nivelarse para aplicar a colegios académicamente mds
rigurosos (Maoz, 1993).

El caso de los nifios con sobredotacién intelectual extrema, denominados «pro-
digios», a quienes las clases avanzadas les resultarian insuficientes, deben ser trata-
dos de manera especifica. Este tipo de ninos necesita idealmente clases especiales
o colegios en los cuales estén presentes otros nifos con sobredotacién extrema
como ellos mismos. Por supuesto, esto no serd siempre posible, especialmente en
dreas rurales, En estos casos, se deberdn explorar otras opciones tales como: (a) la
aceleracién académica (un grado en primaria y/o un grado en secundaria), (b) las
familias podrén optar por la escolaridad en casa (homeschooling) o la supervision
de tutores especializados, lo que requiere de un apoyo econémico extra y no fun-
ciona para todos los nifios ni para todos los padres. Estas sugerencias deberfan ser
explicitas en el reglamento que norma la educacién especial en nuestro pais.

En algunas dreas rurales o de provincias alejadas, los colegios podrian esta-
blecer una red de apoyo para juntar a sus estudiantes extremadamente sobre-
dotados en encuentros mensuales. Si bien una vez al mes no es mucho, es una
alternativa minima. Los cursos computarizados o cursos en linea son cada vez
mds populares en este sentido. Asimismo, la televisién interactiva puede brindar
apoyo en la agrupacién de estudiantes extremadamente sobredotados y alejados
por la distancia geogrifica.

En resumen, nuestra recomendacién estd en la linea de elevar los estindares
y expectativas para todos nuestros estudiantes y brindar programas de atencién
especial para aquellos estudiantes que necesitan mayores retos. Se propone que
los alumnos tengan acceso a clases avanzadas adecuadas para estudiantes sobre-
dotados y talentosos y que se mantengan abiertas para todo estudiante motiva-
do en todos los grados escolares. Esto permitird a los educandos sobredotados
trabajar con otros estudiantes con capacidades e intereses similares y también
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significard que aquellos que no son capaces de mantener el ritmo de la clase
sean retirados. De esta manera, los escolares no sentirdn el acceso a estas clases
limitados fundamentalmente al CI obtenido en un test, sino que podrin auto-
seleccionarse para clases avanzadas y demostrar que pueden realizar el trabajo.
Mis alld de los mejores esfuerzos que podamos realizar para identificar a
nuestros talentos, lo importante es mejorar nuestra comprension sobre lo que
es ser talentoso en el Perd, tomando en cuenta la multiculturalidad y el pluri-
lingiiismo del contexto en el que se desarrolla y asumiendo que la gran mayo-
ria probablemente se estd desarrollando en contextos de pobreza, carentes de
oportunidades para desarrollar sus mejores capacidades. Es por ello necesario el
planteamiento de lineamientos formales de fomento al talento en sus diferentes
manifestaciones, con el compromiso de los diferentes agentes de la sociedad
civil y del Estado, incluyendo la participacion de las regiones, municipalidades
y universidades, asi como de las empresas, con el fin de asegurarles un espacio
comunitario, social y laboral, evitando la continua fuga de talentos en el Pert,
apoyando de esta manera el desarrollo del talento con responsabilidad social.
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1. INTRODUCCION

Si la psicologia se define como la ciencia que estudia el comportamiento y los
procesos mentales (APA, 2008; Gerrig & Zimbardo, 2002), la psicologia de
la motivacion ocupa un lugar central, pues se encarga de estudiar los procesos
psicolégicos que explican las razones por las cuales una accién se presenta en un
momento determinado (Lens & Vansteenkiste, 2006). Ya sea que el comporta-
miento esté orientado a satisfacer una necesidad o alcanzar una meta (Lens &
Vansteenkiste, 2006), la psicologia motivacional es la encargada de responder a
las preguntas bésicas acerca de su origen.

Estas interrogantes también son compartidas por otras dreas de la psicolo-
gia; tal es el caso de la psicologia clinica, que tiende a concentrarse en el estu-
dio de aquellas percepciones, pensamientos, emociones y conductas anormales
(Kassin, 2004), pero busca también explicar qué es lo que motiva u origina el
comportamiento. Es asi que en el quehacer del trabajo clinico se deberd respon-
der preguntas tales como ;porqué se genera y persiste un comportamiento? o
:qué grado de satisfaccion se obtendrd de realizar algunas conductas?, ambas son
preguntas bdsicas que forman parte también del campo de investigacién de la
psicologia de la motivacién (Lens & Vansteenkiste, 2006).
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Una manera de conceptualizar la asociacién entre la psicologia motivacio-
nal y la clinica, es a partir de la relacién que ambas tienen con una tercera drea de
estudio de la psicologfa, aquella vinculada al bienestar del individuo. El concepto de
bienestar hace referencia a un estado éptimo de funcionamiento psicoldgico (Ryan
& Deci, 2001), por lo que el alejamiento de fuentes de afecto negativo (e.g., psi-
copatologia) y el consiguiente acercamiento a fuentes de afecto positivo influirfan
positivamente en la percepcién de bienestar del individuo. En consecuencia, aquello
que motiva la conducta y el resultado que se consigue con ella, puede conducir a la
persona hacia la mejora o al detrimento de su salud mental y bienestar.

Retornando al 4mbito de la psicologia de la motivacién es posible sefialar
que el comportamiento puede tener diferentes origenes (Lens & Vansteenkiste,
2006). Destacan entre estas posibles causas comportamentales, la motivacién
intrinseca o extrinseca. Se dice que es interna o intrinseca cuando el objetivo
es la accién en si misma y la satisfaccién estd asociada a la tarea que se realiza
en si (e.g., la necesidad de aprender mis); es por el contrario, externa o extrin-
seca, cuando el objetivo de la conducta es su instrumentalidad para alcanzar
una meta que no se encuentra inherentemente relacionada a la accién ejecutada
(e.g., estudiar para ganar algiin tipo de recompensa) (Lens & Vansteenkiste,
2006; Ryan, 1995). Ver capitulos 1 y 11.

Diversas investigaciones han demostrado las consecuencias positivas que la
motivacion intrinseca tiene para el bienestar y la salud mental. Por ejemplo, Pe-
lletier, Tuson y Haddad (1997) encontraron, en una muestra de 138 pacientes
psiquidtricos, que la motivacién intrinseca para asistir a psicoterapia estaba alta-
mente relacionada al afecto positivo durante las sesiones, a la satisfaccién con la
terapia y la intencién de continuar en ella. Resultados similares fueron encontra-
dos por Zuroff ez al. (2007) en una muestra de 95 pacientes diagnosticados con
depresion. En ese caso, la necesidad de autonomia era un fuerte predictor de un
resultado positivo en psicoterapia, ya sea esta interpersonal, cognitiva-conductal
o farmacolégica. En esta misma linea, bajos niveles de motivacién intrinseca han
sido relacionados con altos niveles de autocritica (Shahar, Henrich, Blatt, Ryan
& Litte, 2003), factor asociado con el perfeccionismo y la depresién (Blate,
1974; 1995; Shahar, Joiner, Zuroff & Blatt, 2004). De acuerdo a estos hallazgos,
es posible articular la psicologfa de la motivacién con la investigacién desarro-
llada en psicologfa clinica en el dmbito especifico del bienestar personal. Otra
manera de conceptualizar la relacién entre la psicologfa motivacional, la clinica
y el bienestar, es a partir de la sintomatologia de algunos desérdenes psicolégicos
donde la motivacién, o mds bien la falta de ella, juega un rol importante. Por
ejemplo, las personas que son diagnosticadas con depresién declaran no sentirse
motivadas a realizar diversas actividades (APA, 1994).
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La relacién del quehacer psicolégico sustentado en la sintomatologia de
ciertos desérdenes psicolégicos puede ser particularmente dramitica en el caso
del trastorno de estrés postraumdtico (TEPT), trastorno de ansiedad que puede
desarrollarse después de enfrentar un evento traumatico (e.g., terremoto), frente
al cual se ha reaccionado con mucho temor, horror e impotencia (criterios Al
y A2; DSM 1V, APA, 1994). Como consecuencia de esta experiencia pueden
surgir y mantenerse sintomas tales como reexperimentacién del trauma (recuer-
dos espontineos del trauma; criterio B) o hipervigilancia (e.g., estados de alerta
constante; criterio D) asi como sintomas de evitacién (e.g., evitar personas, lu-
gares o conversaciones que recuerden el evento traumitico; criterio C). Como
parte del criterio C se incluyen los llamados sintomas de embotamiento (i.e,
sentirse emocionalmente alejado de otros y expresién restringida del afecto),
que reducen la capacidad de sentir afecto positivo y afectan la motivacién y la
volicién en las personas (Kashdan, Elhai & Frueh, 2006).

Los sintomas de embotamiento son también sintomas disociativos Johan-
sen, Wahl, Eilertsen & Weiseth 2007). La disociacién hace referencia a la divi-
sion de la experiencia traumdtica en diversos elementos (e.g., cognitivos, estados
afectivos y conducta) impidiendo que ellos estén integrados en una experiencia
unitaria y aparezcan mas bien fragmentados y aislados en la memoria (Van der
Kolk & Fisler, 1995). Se argumenta que la disociacién en el momento del trau-
ma (disociacién peritraumdtica), ocurre como una manera de afrontar el evento
traumdtico para asi evitar consecuencias emocionales negativas que afecten la
salud mental y el bienestar (Marshall & Schell, 2002). Sin embargo, diversas
investigaciones han encontrado que esta divisién de la experiencia traumadtica
interfiere con el procesamiento normal de la informacién, potenciando el desa-
rrollo del TEPT (Marshall & Schell, 2002) y reduciendo la funciones apetitivas
del individuo (Kashdan, Elhai & Frueh, 2006).

Dado el impacto que las experiencias disociativas pueden tener en el desa-
rrollo del TEPT y en el detrimento del bienestar y la motivacién, se estudié la
relacién entre la disociacién peritraumdtica y TEPT en una muestra de dam-
nificados del terremoto del sur ocurrido en el 2001. Adicionalmente, también
se investigo el rol de una serie de variables que han sido asociadas al desarrollo
del TEPT como lo son algunas variables demogrificas (e.g., género) el grado de
estrés experimentado en el momento del desastre (estrés peritraumdtico) y otros
eventos traumdticos experimentados antes del terremorto.
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2. DISOCIACION PERITRAUMATICA Y TRASTORNO DE ESTRES
POSTRAUMATICO EN UNA MUESTRA DE DAMNIEICADOS DEL TERREMOTO
DEL SUR

En teoria, todos aquellos que experimentan un evento traumdtico pueden de-
sarrollar TEPT (Regehr, Hemsworth & Hill, 2001); sin embargo, solo algunos
de ellos lo hacen (McMillen, North & Smith, 2000). Es por esta razén que se
ha investigado una serie de factores de vulnerabilidad asociados al desarrollo del
TEPT, entre los que destacan género, edad, personalidad, falta de soporte social
y el grado de temor experimentado en el evento traumdtico, entre otros (Norris
et al., 2002; Brewin, Andrews & Valentine, 2000). Particularmente, la disocia-
cién peritraumdtica ha sido considerada como uno de los factores de riesgo mds
importantes para el desarrollo del TEPT (Marmar, Weiss & Metzler, 1997), lo
que explicaria porque ha sido asociada al TEPT en muestras de veteranos de
combate (Marmar et al., 1994), victimas de accidentes automovilisticos (Ursano
et al., 1999), victimas de crimenes violentos (Birmes ez /., 2001), personal del
servicio de emergencias (Marmar, Weiss, Metzler & Delucchi, 1996) y victimas
de desastres (Holen, 1993; Koopman, Classen & Spiegel, 1994).

Sin embargo, no todas las investigaciones han reportado una relacién positi-
va entre la disociacién peritraumitica y el TEPT. Por ejemplo, Holeva y Tarrier
(2001) evaluaron una muestra de victimas de accidentes de trinsito (evaluados
entre dos a cuatro semanas después del accidente) y encontraron que luego de
cuatro a seis meses del accidente la disociacién peritraumdtica no predijo la seve-
ridad del TEPT (luego de controlar el efecto de la variable neuroticismo). Mars-
hall y Schell (2002), evaluaron a una muestra de victimas de violencia callejera y
encontraron que a pesar de que la disociacién peritraumdtica estaba relacionada
con la severidad de los sintomas postraumdticos, no predijo el TEPT a tres me-
ses 0 a un afo de ocurrida la evaluacién inicial. Por su parte, en una muestra de
estudiantes universitarios que experimentaron diferentes eventos traumdticos,
Marx y Sloan (2005) encontraron que la disociacién peritraumdtica no predijo
significativamente la severidad de sintomas de TEPT luego de cuatro a ocho
semanas de la evaluacién inicial de sintomas peritraumadticos.

Debido a que en diversos estudios acerca de la relacién entre la disociacién
peritraumdtica y el TEPT se ha encontrado evidencia contradictoria, se han
realizado investigaciones en las que se ha hipotetizado que la relacién entre es-
tas dos variables puede estar asociada con otros fenémenos psicoldgicos. Por
ejemplo, Marmar, Weiss y Metzler (1997) han sugerido que los altos niveles
de ansiedad que se experimentan durante una experiencia traumdtica podrfan
mediar la relacién entre el TEPT y la disociacién peritraumdtica. Con relacién
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a este argumento, Gershuny, Cloitre y Otto (2003) encontraron que la relacién
entre la disociacién peritraumdtica y los sintomas del TEPT estaba mediada por
el temor de perder la vida y por la pérdida de control (sintomas del panico) que
se experiment6 en el momento del trauma. Estos estudios han sugerido que la
disociacién peritraumdtica puede generar grandes niveles de estrés al momento
del trauma (estrés peritraumdtico) y no solamente ser una reaccién frente al
temor experimentado durante el trauma (Fikretoglu ez 4/, 2007).

Dada esta tiltima evidencia, se decidié estudiar la relacién entre la disociaciéon
peritraumdtica, el estrés peritraumadtico y el TEPT en una muestra de damnifica-
dos del terremoto ocurrido en el sur del Perti en el 2001. A pesar de que se espe-
ra que las dos variables peritraumadricas estén asociadas independientemente con
el TEPT, existe evidencia empirica (Gershuny ez al., 2003) que puede sustentar
la hipétesis de que las experiencias de estrés peritraumdtico puedan mediar la
relacién existente entre la disociacién peritraumdtica y el TEPT. Se presentardn
los resultados de la investigacién de esta hipétesis con relacién al diagnéstico del
TEPT y ala intensidad de cada uno de los grupos de sintomas de este desorden
que han sido investigados anteriormente en el Perd (i.e., intrusién, evitacién,
hipervigilancia y desorden del sueno) (Gargurevich, Fils, Luyten & Corveleyn,
en prensa). Evidentemente, los resultados mostrarin cémo circunstancias tales
como los desastres naturales, ponen de relieve fenémenos psicoldgicos particu-
lares que afectan, de algiin modo, el bienestar individual.

3. MéTopo
3.1. Participantes

Un total de 88 damnificados del terremoto provenientes de la ciudad de Mo-
quegua fueron entrevistados. Este terremoto alcanzé 6,9 grados en la escala de
Richter (Aguilar, 2004) y dejé mas de 200.000 damnificados. La edad promedio
de los participantes fue de 36,41 (SD = 12,05) oscilando en un rango que se
extendia entre los 18 y los 68 afios. En relacién al género, la mayor parte de la
muestra fue de sexo femenino (N = 58, 65,9%) y el estado civil mayoritario fue
el de casados (N = 41, 46,6%), 22 (25%) eran convivientes, otros 22 (25%) eran
solteros, dos (2,3%) estaban separados o divorciados y un participante (1,1%)
era viudo. El 70,5% de los damnificados entrevistados (N = 62) vivian en mé-
dulos, es decir, viviendas temporales (de madera) donadas por el gobierno o por
organizaciones no gubernamentales (ONGs). Dichos espacios fueron asignados
con el fin de proveer a los damnificados de un refugio temporal, al haber perdido
sus viviendas en el terremoto.
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La mayoria de los entrevistados (N = 56, 63,6%) declararon tener empleo a
tiempo completo, cuatro de ellos (4,5%) reportaron trabajar a medio tiempo y
estudiar simultdineamente, diez personas (11,4%) indicaron ser estudiantes y 18
(20,5%) dijeron estar desempleados. Con relacién a la educacion, cuatro (4,5%)
participantes reportaron ser analfabetos, seis (6,8%) no terminaron la primaria,
nueve (10,2%) si culminaron la educacién primaria, ocho (9,1%) no completa-
ron la secundaria y 21 (23,9%) si lo hicieron. Otros 21 (23,9%) hicieron estu-
dios técnicos luego de terminar la secundaria, cuatro (4,5%) no terminaron sus
estudios universitarios pero otros diez (11,4) si lo hicieron. Finalmente, cinco
(5,6%) participantes habian realizado estudios universitarios de postgrado.

3.2. Instrumentos
Cuestionario demogrdfico:

Permiti6 recoger informacién acerca del género, edad, estado civil, nimero de
hijos, educacién, empleo e ingreso mensual de los participantes.

Cuestionario de experiencias disociativas peritraumdticas (Marshall, Orlando,
Jaycox, Foy & Belzberg, 2002):

Se trata de un cuestionario de 8 items que en una escala del 1 («No, para nada»)
al 5 («Si, en extremo»), evalda el nivel de disociacién experimentado en el mo-
mento del trauma. El cuestionario ha sido traducido al espanol por sus autores,
sin embargo pequenas modificaciones lingiiisticas fueron necesarias. El estudio
factorial (Marshall ez al., 2002) del instrumento demostré que este evaltia un solo
constructo unidimensional que presenta apropiada consistencia interna (c de
Cronbach = 0,75). En el presente estudio, el andlisis factorial exploratorio realiza-
do permitié también identificar un solo factor que explicé, en este caso, el 49% de
la varianza total y presenté un coeficiente de consistencia interna de 0,86.

El inventario de estrés peritraumitico (PDI; Brunet et al., 2001):

Es un instrumento integrado por 13 items, con una escala que vadel 0 a4 (0 =
«No, Para nada»; 4 = «§i, en extremo»), evalta respuestas que reflejan el nivel de
miedo, horror y desesperanza experimentado en el momento del evento trau-
mdtico o inmediatamente después. Un andlisis factorial exploratorio permitié
identificar dos factores (emociones negativas y activacién frente a la percepcién
de la amenaza de la pérdida de la vida) sin embargo Brunet ez al. (2001) sugirie-
ron calcular un solo promedio con todos los items porque consideraron que se
trataba de un solo fenémeno. La consistencia interna de este factor fue de 0,75

y 0,76 en una muestra de policias y en el grupo control respectivamente (Brunet
etal.,2001).
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El PDI fue utilizado para evaluar la experiencia de estrés durante el terremoto
y fue traducido al espafiol para ser utilizado en el Perti. Se siguié un procedimien-
to de traduccién inversa. Este fue un proceso en el que se realizé una traduccién
del instrumento del idioma inglés al espafiol. Luego un grupo de cinco jueces
(psicologos con mds de diez anos de experiencia clinica) analiz6 la idoneidad del
lenguaje utilizado en el instrumento traducido y se sugirié cambios solo en las
instrucciones de la prueba. Luego se realizé una traduccién del instrumento en
espanol al idioma inglés y finalmente, las dos versiones del inglés fueron compara-
das. Al no encontrarse diferencias entre ellas, se acepté la traduccién realizada. En
el andlisis factorial exploratorio realizado en el presente estudio se encontré que
un solo componente explicaba el 35% de la varianza total y que contaba con una
apropiada consistencia interna (o. de Cronbach = 0,87).

Escala de evaluacién del trastorno de estrés postraumdtico para ser aplicada
por un clinico (CAPS; Blake et al., 1995):

La prueba evalta el diagnéstico de TEPT actual y del TEPT de vida (i.e. aque-
llos que tuvieron TEPT). A través del instrumento se registra la informacién
mediante 17 items que evaldan la frecuencia (de 0 = nunca, a 4 = diariamente) y
la intensidad (de 0 = para nada a 4 = en extremo) de los tres grupos de sintomas
pertenecientes al TEPT (APA, 1994). Estos son: reexperimentacion (criterio B,
5 items), evitacién (criterio C; 7 ftems) e hipervigilancia (criterio D, 5 {tems).
Los puntajes de frecuencia e intensidad pueden ser sumados para obtener un
referente de la severidad de la sintomatologia postraumdtica (Blake ez 4/, 1995).
Para ser diagnosticada con TEPT una persona debe haber presentado al menos
un sintoma de reexperimentacién, tres sintomas de evitacién y dos de hiper-
vigilancia (APA, 1994). El CAPS posee adecuadas condiciones psicométricas,
tanto en su versién publicada en inglés (Blake ez al., 1995; Weathers, Keane &
Davidson, 2001), como en la trabajada en espafiol (Bobes et 4/, 2000). En el
presente estudio cada grupo de sintomas mostré adecuada consistencia interna.
Los coeficientes o de Cronbach de los criterios B, C y D para el TEPT actual
fueron de 0,88, 0,76 y 0,72 respectivamente; y para el TEPT de vida fueron de
0,79, 0,75 y 0,71.

Cuestionario de sucesos vitales (CSV; Blake et al., 1997):

Ha sido previamente traducida al espanol (Bobes ez /., 2000) y fue utilizada
en esta investigacion para conocer la ocurrencia de otros eventos traumdticos
experimentados antes del terremoto. Los participantes debian indicar si expe-
rimentaron, presenciaron, se enteraron, no estuvieron seguros de la ocurrencia del
evento o si el evento no se aplica a ellos. Estos eventos eran, 1) desastres naturales,
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2) explosion o fuego, 3) accidentes en medios de transporte, (4) accidentes la-
borales, 5) exposicién a sustancias toxicas, 6) haber sido golpeado, 7) haber
sido atacado con un arma (cuchillo, revélver, etcétera), 8) haber sufrido algin
ataque sexual, 9) haber experimentado otras experiencias sexuales negativas, 10)
haber participado en combate, 11) haber sido secuestrado, 12) haber estado
seriamente enfermo o lesionado, 13) haber experimentado o presenciado gran
sufrimiento, 14) conocer a alguien que haya sido asesinado o que se haya suici-
dado, 15) muerte stbita de alguien importante, 16) causar heridas o la muerte
a otra persona. Siguiendo los criterios del DSM-IV (APA, 1994), solo los even-
tos experimentados o presenciados fueron considerados como traumdticos. Un
puntaje total que se denominé «exposicién al trauma» fue calculado al sumar
el niimero de eventos traumdticos experimentados o presenciados. Ademds del
terremoto, el evento traumdtico con mayor incidencia fue la muerte sibita de
alguien importante (N = 57, 54%) y el haber sido golpeado/a (N = 39, 44%) y
los eventos de menor incidencia fueron el haber sido secuestrado/a (N = 3, 3%)
y el haberle causado heridas o la muerte a alguien (N = 4, 5%).

Escala del impacto del estresor - revisada (IES-R; Weiss & Marmar, 1997):

Ha sido adaprada al Perd en el 2006 (Gargurevich, ez al., 2009) y fue utilizada
en este estudio para evaluar la intensidad de cuatro grupos de sintomas perte-
necientes al TEPT. La prueba cuenta con 22 ftems que evaltian en una escala
de 5 puntos (0 = «No, para nada», 4 = «Si, en extremo») los sintomas de intru-
sién, evitacién, hipervigilancia y desorden del suefio. La EIE-RP ha mostrado
propiedades psicométricas favorables, tanto en una muestra de 562 estudian-
tes universitarios, como en una muestra de 174 damnificados del incendio de
lomo de Corvina (Gargurevich ez al., 2009). Las subescalas también mostraron
buenos indices de confiabilidad ya que alcanzaron coeficientes de consistencia
interna de 0,89 para intrusién, 0,85 para evitacién e hipervigilancia y 0,75 para
desorden de suefio.

3.3. Procedimiento

Las evaluaciones fueron realizadas un afio después del terremoto, en diciembre
de 2002. Luego de coordinar con la Oficina de Epidemiologia del Ministerio de
Salud (MINSA) en la ciudad de Moquegua, el personal del MINSA gui6 a los dos
evaluadores hacia las dreas de la ciudad mds afectadas por el terremoto, de modo
que las entrevistas podrian ser realizadas en esas zonas. Debido a que se anticipé la
presencia de personas que podian ser analfabetas entre los damnificados, se opt6
por realizar todas las evaluaciones en forma oral, por ello se leyeron en voz alta los
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cuestionarios a los participantes. Acompanados por el personal del MINSA, los
evaluadores (previamente entrenados en el uso de los instrumentos psicoldgicos a
ser aplicados) contactaron a los damnificados en sus casas 0 médulos y luego de
pedirles su consentimiento oral, se inicié la evaluacién. Las evaluaciones duraron
de 40 a 120 minutos y algunas fueron realizadas en dos sesiones.

3.4. Andlisis estadistico

El andlisis maltiple de varianza (MANOVA) fue utilizado para explorar si los
promedios de los participantes diagnosticados con TEPT actual (grupo 1) y
TEPT de vida (grupo 2) eran significativamente mayores en el PDI, PDEQ y
el EIE-RP, en comparacién con los puntajes de aquellos no diagnosticados con
TEPT (grupo 3).

Como paso preliminar al andlisis de mediacién, un grupo de correlaciones
de orden cero fueron calculadas para explorar la asociacién entre las variables
predictoras (variables demograficas, exposicion al trauma, disociacién peritrau-
mdtica y estrés peritraumdtico) y las variables dependientes o de salida: diagnés-
tico actual del TEPT (evaluado por el CAPS) e intensidad de los sintomas del
TEPT (evaluados por la EIE-RP). En este anilisis, solo se tomé en cuenta el
diagnéstico del TEPT actual y no el diagnéstico de TEPT de vida debido a que
se desea conocer la relacién entre variables de incidencia crénica. Las correla-
ciones con variables dicotémicas, como en el caso de la presencia o ausencia del
TEPT actual, fueron calculadas utilizando la correlacién biserial puntual (rbp)
(Field, 2005).

El andlisis de mediacion fue realizado siguiendo el procedimiento sugerido por
Baron y Kenny (1986). Ellos propusieron que para evaluar un efecto de mediacién
deben cumplirse cuatro condiciones diferentes en un andlisis de regresién: 1) la
variable independiente (predictora) debe estar relacionada significativamente con
la variable dependiente o variable de salida, 2) la variable independiente debe estar
asociada significativamente con la variable mediadora, 3) la variable mediadora
debe estar asociada significativamente con la variable de salida, y 4) luego de
incluir en el mismo andlisis de regresién a las variables independiente y media-
dora, solo la variable mediadora debe seguir estando asociada significativamente
a la variable de salida y no la variable independiente (Baron & Kenny, 1986).

Para comprobar estadisticamente la mediacién, cuatro regresiones jerdrqui-
cas multiples fueron realizadas cuando las variables dependientes fueron las es-
calas de evaluacién de la intensidad de los sintomas del TEPT, y también una
regresién logistica maltiple cuando la variable dependiente fue el diagnéstico
de TEPT. Los anilisis fueron realizados en tres pasos e incluyeron las variables
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que correlacionaron significativamente al menos con alguna de las variables de
salida. En el primer paso se incluyeron las variables demogrificas y la variable
exposicion al trauma; en el segundo paso, la variable disociacién peritraumética
y en el tercer paso, la variable estrés peritraumdtico para asi poder evaluar el
poder predictivo de esta variable. Todos los andlisis fueron realizados mediante
la versién 12 del programa SPSS.

4. RESULTADOS
4.1. Anilisis descriptivo

De la muestra total, 14 (15,9%) participantes fueron diagnosticados con TEPT
actual y 40 (45,5%) con TEPT de vida. En relacién a los criterios actuales del
TEPT, 23 (26,1%) participantes reportaron el criterio B, 14 (15,9%) el criterio
Cy 21 (23,9%) en criterio D. Con relacién al TEPT de vida, 75 (85,2%) repor-
t6 el criterio B, 47 (55,4%) criterio C, y 69 (78,4%) el criterio D.

Los resultados del MANOVA mostraron diferencias significativas entre los
tres grupos (aquellos diagnosticados con TEPT actual, los diagnosticados con el
TEPT de vida y aquellos que no recibieron diagnéstico) al ser estos comparados
con los datos obtenidos en las escalas de la EIE-RP, el PDI y el PDEQ (F (14,
158) = 4,34, p < 0,001, 2 = 0,28). Especificamente, el test Tukey mostré que
existian diferencias significativas en las subescalas de la EIE-RD la disociacién
peritraumdtica y el estrés peritraumdtico entre los participantes con diagn6sti-
co de TEPT de vida y el resto de los grupos. Sin embargo, no se encontraron
diferencias significativas entre aquellos diagnosticados con TEPT de vida, y los
no diagnosticados con TEPT con respecto a las escalas intrusién, evitacién y
desorden de sueno de la EIE-PR, asi como con respecto a la escala de disociacién
peritraumdtica. Solo se encontraron diferencias significativas en la escala de hi-
pervigilancia de la EIE-RP y en el PDI. No hubo diferencias significativas entre
los grupos con relacién a la variable exposicién al trauma (ver tabla 5.1).
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Tabla 5.1
Medias y desviaciones estdndar de las subescalas de la EIE-R, PDI y Exposicion al
Trauma en participantes con TEPT actual, de vida y sin diagndstico (N = 88)

Variables TEPT actual TEPT de vida Sin Diagnéstico
(N =14) (N = 40) (N = 34)
Media (DE) Media (DE) Media (DE)
Intrusién 1,88 (0,04)* 1,07 (0,66)" 0,60 (0,61)®
Evitacién 1,74 (0,90) 1,06 (0,63)* 0,67 (0,67)"
Hipervigilancia 2,27 (0,89)" 1,32 (0,73)" 0,75 (0,74)¢
Desorden de suenio 2,04 (0,91) 1,31 (0,96)® 0,80 (,03)"
Disociacién peritraumdtica 3,14 (0,05) 2,62 (0,76)" 1,97 (0,83)"
Estrés peritraumdtico 2,59 (0,60)* 1,94 (0,58)" 1,30 (0,71)¢
Exposicion al trauma 4,93 (0,50)* 5,35 (0,24) 4,81 (0,09)

Nota. DE = Desviacién Estindar; Medias en la misma linea con una letra diferente en superindice difieren en p < ,05.

4.2. Analisis correlacional

Los resultados del anilisis correlacional pueden verse en la tabla 5.2. Las varia-
bles demogrificas no correlacionaron significativamente con el diagnéstico de
TEPT actual. Con relacién a las subescalas de la EIE-RP, la variable edad correla-
ciond positivamente (p < 0,05) con la subescala evitacién (r = 0,22), e hipervigi-
lancia (r = 0,22), mientras que la variable educacién lo hizo negativamente con
(p < 0,05) la subescala evitacién (r = -0,23).

Todas las subescalas de la EIE-RP correlacionaron (p < 0,001) entre ellas
y las correlaciones fueron de » = 0,53 a = 0,83. El estrés peritraumdtico y la
disociacién peritraumdtica correlacionaron positivamente (p < 0,001) con todas
las subescalas de la EIE-RP (correlaciones de 7 = 0,52 a r = 0,57,) y con el diag-
néstico actual de TEPT (rpb = 0,49, y rpb = 0,37, p < 0,001, respectivamente).
Sorprendentemente, exposicién al trauma no correlacioné significativamente
con ninguna de las escalas de la EIE-RP o con el diagnéstico de TEPT.

4.3. Anilisis de mediacién

Con relacién a la intensidad de sintomas postraumdticos, los resultados de los
andlisis de regresion mostraron que en el primer paso, ninguna de las variables
demogrificas estuvo relacionada con las subescalas de la EIE-RP. En el segundo
paso, la disociacion peritraumdtica explicé entre el 13% y 23% de la varianza de
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Tabla 5.2
Correlaciones entre las variables demogrdficas, exposicion al trauma, las subescalas de la EIE-R,
estrés peritraumdtico, disociacion peritraumdtica y diagndstico de TEPT (N = 88)

1 2 3 4 5 6 % 8 9 10 11 12 13 14
1. Genero -
2. Edad -0,16 -
3. Numero de hijos 0,12 P 2
4. Vive en modulos 31 20,01 0,14 -
5. Educacién -0,07 =32 B | haad -3 =
6. Tener empleo -26" 26+ -24* -0,18 0,1 -
7. Ingreso -0,01 0,01 -0,04 - 27 A48*** 0,17
8. Intrusién 0,12 0,2 0,16 -0,02 -0,14 -0,13 -0,22 -
9. Evitacién 0,09 22N 0,13 -0,06 ~23" 0,02 - 26" 7 -
10. Hipervigilancia 0,09 22 0,11 -0,04 -0,14 -0,02 -0,17 8.5 haad L9 -
11. Desorden de suefio 0,07 0,16 0,03 -0,14 -0,05 0,09 -0,06 68 B i L -
12. Disociacién peritraumdrica 0,04 0,1 0,07 -0,05 -0,17 -0,06 0,06 s Vo A5% o b e -
13. Estrés peritraumdrtico 31 26 0,11 0,06 31 -0,18 -0,18 % Vs S4r b G WS 1T -
14. Exposicion al trauma -0,10 -0,1 -0,15 -0,19 0,02 0,14 0,06 0,02 -0,08 -0,06 0,08 0,17 -0,03 -
15. TEPT actual 0,12 0,17 0,02 -0,15 -0,06 0,02 -0,17 49** A4 ¥ ke . o Y e 49t 0,01

Nora, *p<,05,"p <.,01,"**p < ,001.
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las variables dependientes y el estrés peritraumdrico explicé un 10% a 12% de
varianza adicional en las subescalas de la EIE- RP (ver tabla 5.3).

Los resultados de los andlisis revelaron que el estrés peritraumdrico y la di-
sociacion peritraumdtica fueron predictores independientes de los sintomas del
TEPT y del diagnéstico de TEPT actual; sin embargo, también demostraron
que cuando estrés peritraumitico y disociacién peritraumdtica fueron incluidos
en el dltimo paso del andlisis, solo estrés peritraumdtico fue un predictor signifi-
cativo de la subescala evitacién (B = 0,38, p < 0,01) (ver figura 5.1).

Disociaciéon B L
Peritraumatica p=,21 Evitacién
p=A5%** B=,38**
Estrés
Peritraumatico

Nota. **p <,01, **p <001, N = 88

Figura 5.1 Resultado del anilisis de mediacién con la variable evitacién como
variable dependiente

En relaci6n al diagnéstico del TEPT, estrés peritraumadtico y disociacién fue-
ron las dnicas variables consideradas en el anlisis debido a que ninguna otra
variable correlacioné significativamente con la variable dependiente (TEPT ac-
tual). En el primer paso, la disociacién peritraumdtica predijo el TEPT actual
(OR =2,76,1C 1,05 - 1,23, p < 0,01), en el segundo paso, solo estrés peritrau-
mdtico estuvo significativamente asociada al TEPT actual (OR = 7,10, IC 2,10
- 24, p < 0,01) (ver figura 5.2).
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Tabla 5.3
Resultados de la regresion jerdrquica prediciendo las subescalas de la EIE-RP (N = 88)

Variables Intrusién Evitacién Hipervigilancia Desorden de Suefio
B R2  cambio B R2  cambio B R2  cambio B R2 cambio
R2 R2 R2 R2

Paso 1 0,07 0,07 0,08 0,08 0,06 0,06 0,01 0,01
Edad 0,13 0,06 0,19 0,06
Educacion -0,05 -0,06 0,01 -0,01
Ingreso mensual -0,20 -0,23 -0,17 -0,06
Paso2 0,30 B i 0,21 1% 0,29 L 0,18 5 7 b
Disociacidon Peritraumdrica AR e . P
Paso 3 0,42 T e 0,31 s L 0,41 o3 7 0,28 10
Disociacién Peritraumatica N ) 0,21 %51 o 25
Estrés Peritraumarico ,40** 38%* ,38*

Mota. *p < ,05, *"p < ,01, ***p < ,001
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D?soczaCIf‘)I‘l OR = 1,06 TEPT actual
Peritraumdtica
OR = 7,10**
Estrés
Peritraumatico

Nota. **p < ,01, ***p < ,001, N = 88

Figura 5.2 Resultado del anilisis de mediacién con la variable evitacién como
variable dependiente

Estos resultados evidencian una posible mediacién de la variable estrés peritrau-
mdtico en la relacién existente entre disociacién peritraumadtica con los sintomas
de evitacién y con el diagnéstico de TEPT actual (Baron & Kenny, 1986). Los
andlisis realizados para corroborar estas hipétesis mostraron que la disociacién
peritraumdtica estaba asociada positivamente al estrés peritraumdtico (8 = 0,45,
2 < 0,001, ver figuras 6.1 y 6.2). En consecuencia el estrés peritraumdtico es
una variable mediadora, ya que cuando las variables disociacién peritraumdrica
y estrés peritraumdtico fueron analizados en el mismo paso, solamente estrés
peritraumdtico fue un predictor significativo, tanto en relacion a la subescala
evitaciéon como en relacién al diagnéstico de TEPT actual.

5. Discusion

En esta investigacion se estudi6 la relacién entre la disociacién peritraumadtica
y el TEPT en una muestra de damnificados de la ciudad de Moquegua. Se hi-
potetizd que la relacién entre el TEPT y la disociacién peritraumdtica podria
estar mediada por el estrés experimentado durante o inmediatamente después
del trauma. En comparacién a otros estudios se investig esta hipétesis no sola-
mente con relacién al diagnéstico actual del TEPT sino también con relacién a
la intensidad de los sintomas postraumiticos evaluados por la EIE-R adaptada
al Perti (EIE-RP).

Nuestros resultados mostraron, al igual que otras investigaciones, que la
disociacién peritraumdtica estuvo asociada positivamente con el diagndstico ac-
tual de TEPT y con la intensidad de sus sintomas (Ehlers, Mayou & Bryant,
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1998; Gershuny, ez al., 2003; Marmar et al., 1994). Ademds se encontré que
los participantes diagnosticados con TEPT reportaron mayores niveles de diso-
ciacién peritraumadtica en comparacion a aquellos no diagnosticados con TEPT
o con diagnéstico de vida de TEPT. También se encontré una relacién positiva
entre el estrés peritraumdtico y el TEPT, lo que es consistente con el criterio
A del diagndstico de este trastorno, que indica que sus sintomas se desarrollan
luego de haber experimentado gran temor u horror (APA, 1994). Estos resulta-
dos son coherentes también con los de otras investigaciones que han indicado
que a pesar de ser una defensa contra el trauma, la disociacién peritraumdtica
estd asociada al desarrollo del TEPT (Marshall ez /., 2002; Van der Kolk ez al.,
1995; Van der Kolk, Van der Hart & Marmar, 1996).

La hipétesis mediacional fue corroborada parcialmente. El estrés peritrau-
mdtico fue encontrado como una variable mediadora en la relacion entre la
disociacién peritraumdtica y la subescala evitacién de la EIE-RP y con relacién
al diagnéstico de TEPT actual. Esto indica que hubo efectos directos de disocia-
cién peritraumdtica sobre intrusién, hipervigilancia y desorden del suefio, pero
el efecto fue indirecto con respecto a los sintomas de evitacién y el diagnéstico
de TEPT actual, ya que fue mediado por las experiencias de temor, horror y
desesperanza experimentados en el momento del trauma. Como otras investiga-
ciones (Gershuny ez al., 2003), este estudio muestra que la disociacién peritrau-
mdtica no es solo una reaccién al gran temor y horror experimentados durante
el trauma, sino que también puede participar en la produccién de este temor en
el momento del trauma. Por tanto, el hecho de que la disociacién peritraumdtica
pueda producir estrés y no lo disminuya, podria explicar porque la disociacién
peritraumdtica estd generalmente asociada al TEPT.

Un resultado interesante de la presente investigacién es la relacién entre
la disociaciéon peritraumdtica y los sintomas de evitacién. Como se ha men-
cionado, los sintomas de evitacién estin conformados, en parte, por sintomas
disociativos (i.e., embotamiento). Sin embargo, a pesar de esta coincidencia, la
disociacién peritraumdtica y la subescala de evitacién no estuvieron relacionadas
directamente sino indirectamente, a partir del estrés peritraumadtico.

Para explicar por qué solamente se encontré un efecto de mediacién con
relacién a la subescala evitacién es posible especular que si bien el terremoto
originé gran temor y estrés, este evento no generd en los participantes los altos
niveles de disociacién peritraumdtica necesarios como para encontrar en el and-
lisis de mediacién realizado un efecto directo sobre los sintomas de evitacién. Si
este fuera el caso podria decirse que el origen de la disociacién peritraumdrica
se presentarfa no solo en el evento traumdrico, sino que obtendria su inicio en
otros fenémenos psicolégicos que ocurren durante o inmediatamente después
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de experimentar un evento traumdtico, por ejemplo frente a fenémenos de re-
experimentacion.

Al igual que en relacién a los sintomas de evitacion, el estrés peritraumati-
co fue encontrado como una variable mediadora, pero esta vez con relacién al
TEPT actual. Esta coincidencia no es en realidad sorprendente, ya que los sin-
tomas de evitacidn estdn altamente asociados a la incidencia del TEPT, debido a
que dichos sintomas de evitacién son en realidad los de menor incidencia luego
de una experiencia traumdtica, en comparacién con los sintomas de intrusién o
hipervigilancia, (McMillen ez 4l., 2000), cuya presencia estd altamente asociada
al TEPT.

Este estudio, pionero en el Perti, cuenta con algunas limitaciones. Como la
mayoria de los estudios en victimas de desastres (Norris et a/., 2002), se trata
de un estudio retrospectivo, pues los datos fueron recogidos luego de un ano
de ocurrido el terremoto. Ello impuso especiales limitaciones con relacién a la
recoleccién de informacién peritraumdtica. Se ha sugerido que la disociacién
peritraumdtica debe ser evaluada tan pronto ocurra el evento traumdtico para
evitar la distorsién de los recuerdos por efecto del tiempo (Candel & Merckel-
bach, 2004), sin embargo, se han realizado estudios donde se ha evaluado la
disociacién peritraumdtica después de afios de ocurrido el evento (Marmar ez
al., 1994; Gershuny et al., 2003; Marx & Sloan, 2005), y se ha encontrado que
el efecto de la disociacién peritraumdtica sobre el TEPT logra ser consistente en
el tiempo (Gershuny ez al., 2003). Consecuentemente, futuras investigaciones
deberfan tomar en cuenta el tiempo que transcurre entre el evento traumadrico
y la evaluacién de fenémenos peritraumdticos para evitar que la memoria de la
magnitud del evento y de las reacciones peritraumdticas sean sobrevaloradas o
minimizadas. Ademds, al realizarse un estudio transversal no puede llegarse a
conclusiones en términos de causalidad con relacion a la aparicién de los sinto-
mas del TEPT o de su diagnéstico.

Dada la novedad de ese estudio y el pequefo tamano de la muestra se debe
considerar como exploratorio. A pesar de esto, los resultados coinciden parcial-
mente con los de otras investigaciones que han enfatizado en la relacién entre
los sintomas de estrés o pdnico (e.g., temor a la muerte, temor a la pérdida de
control) indicando que pueden mediar la relacién entre la disociacién peritrau-
mdtica y el TEPT (Gershuny ez al., 2003). Entonces, la presente investigacion
podria ser utilizada como un punto de partida para futuros estudios que permi-
tan llegar a conclusiones claras acerca de la relacién entre el TEPT y la disocia-
cién peritraumadtica.

Finalmente, el presente estudio ha investigado la variable motivacional indi-
rectamente, es decir no la ha considerado una variable independiente o de salida,
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pero de acuerdo con lo mencionado al inicio de este capftulo, aspectos motiva-
cionales han sido evaluados como parte de la sintomatologfa postraumadrica. De
igual manera, al evaluar aspectos psicopatolégicos se ha considerado el grado de
bienestar de las personas afectadas por un evento traumdtico. Por lo tanto, el
actual capitulo podria abrir las puertas a un drea novedosa de investigacién en
el Pert donde se integren conceptos motivacionales y clinicos y asi estudiar, en
forma empirica, la amplia influencia que puede tener la psicologia de la motiva-
cién en diversas dreas de la psicologia clinica.
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Capitulo 6

Determinantes del uso del alcohol en estudiantes universitarios:
el rol del estrés, las expectativas, motivaciones y las estrategias
de afrontamiento

Cecilia Chau’

1. INTRODUCCION

Los estudios sobre consumo de bebidas alcohélicas en estudiantes universitarios
permiten inferir que existe una asociacién entre las razones para beber y lo que
se espera encontrar al realizar dicha conducta. En ese sentido, Cox & Klinger
(1988) postularon un modelo del uso de alcohol en el que sefalaron que el
origen de esta conducta es motivacional, bdsicamente porque una persona
decide consciente o inconscientemente consumir o no una bebida alcohélica.
Dicha decisién se asocia a la elaboracién de expectativas positivas respecto a
las consecuencias afectivas de beber, las cuales tienen un mayor peso y resultan
mds favorables que aquellas de no hacerlo. La motivacién para beber estd
estrechamente ligada a los incentivos que tenga la persona en otras dreas de
su vida, y a los cambios que esta experimenta a raiz de ellos. Sin embargo, los
autores han reconocido que existen también otros factores que favorecen el
comportamiento de consumo de alcohol.

En el caso de la motivacién para usar bebidas alcohdlicas, ha sido demostra-
do que las expectativas acerca de los efectos del alcohol estin presentes antes de
que la persona consuma (Christiansen, Golman & Inn, 1982). Las expectativas
de las personas acerca de beber alcohol influyen dramdticamente en su motiva-
cién para hacerlo y en los efectos sobre su comportamiento. Los estudios que se
describen en el presente capitulo dan cuenta de ello.

Por otro lado, durante los ltimos treinta afios se ha registrado, en los paises
desarrollados, una gran preocupacién por el aumento de la disponibilidad de
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diversas sustancias psicoactivas y el incremento de los problemas sanitarios y
legales derivados de su consumo. Los profesionales vinculados al estudio de las
conductas adictivas consideran que es absolutamente necesario prestar atencién
a la problemdtica generada por el alcohol.

La ingesta excesiva de bebidas alcohélicas en poblacién universitaria ha sido
objeto de diversos estudios en pricticamente todos los continentes. Tales inves-
tigaciones se iniciaron a mediados de los afos setenta en los paises industriali-
zados y posteriormente, a partir de 1980, otras investigaciones en este sector
de jovenes revelaron los altos niveles de consumo y los problemas asociados
a su abuso. En nuestro medio también se han desarrollado estudios sobre el
consumo de sustancias psicoactivas (incluido el alcohol). Los andlisis realizados
a finales de la década de los setenta abarcaban la poblacién total y no diferencia-
ban grupos especificos. Sin embargo, a fines de los anos noventa se iniciaron los
trabajos de investigacién que inclufan a la poblacién universitaria (DEVIDA,
2005; CEDRO, 2005; Grupo de Opinién Publica de la Universidad de Lima
GOP, 2004; Chau, 1998; Chau, Van den Broucke & Fonrtaine, 2005; Chau y
Oblitas, 2007).

El estudio realizado por la Mesa de Trabajo de Universidades para la Pre-
vencién de Consumo de Drogas (DEVIDA, 2005) reporté que el consumo de
alcohol (uso alguna vez en la vida) alcanzé el 90% para la poblacién universita-
ria, mientras que solo un 10% indicé, al momento de ser encuestado, no haber
consumido esa sustancia nunca. No se hallaron diferencias significativas respec-
10 al consumo por tipo de universidad o sexo (GOP, 2004).

Por otro lado, en las dltimas investigaciones realizadas por CEDRO en po-
blacién de 12 a 64 anos (Castro de la Mata & Zavaleta, 2002; 2004; Zavaleta
& Castro de la Mata, 2006) se observa un patrén de consumo que se caracteriza
por el uso generalizado de bebidas alcohélicas, con una prevalencia de vida (uso
alguna vez en su vida) de 90%, que sigue muy de cerca al ofrecimiento para
consumirlo de 89,4%. Es importante destacar que en estos estudios el 49% de
los participantes recibié el ofrecimiento de bebidas alcohélicas por parte de un
amigo y 29,1% por parte de un familiar. El reporte de consumo —prevalencia
de vida— se ha mantenido entre el 2001 y 2005; sin embargo, el uso actual (dl-
timos 30 dfas) ha ido en aumento, desde el 38% en el 2001, hasta el 47,2% en
el afio 2005. En ningtin caso se refiere abuso de la sustancia. La segunda droga
mds consumida en la poblacién general es el tabaco Es importante resaltar que
seglin Saavedra (1997), en el Pert el alcoholismo constituye la principal depen-
dencia a sustancias psicoactivas, y produce los mayores estragos, tanto a nivel

personal como familiar, social o comunitario (Instituto Especializado de Salud
Mental, 2002).
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Cabe senalar que las investigaciones sobre el fenémeno de uso de drogas en
el Perti son principalmente de corte epidemiolégico (Jutkowitz, Arellano, Castro
De La Mata, Davis, Elinson & Jeri, et 4/, 1987; Ferrando, 1990; 1991; CEDRO,
1993; 1997), realizadas en poblacién general de 12 a 50 anos. Ademis, se han
hecho estudios en poblacién escolar (Huamdn, Tueros & Villanueva, 1983;
Leén, Ugarriza & Villanueva, 1989; Ferrando, 1992; Villanueva, 1996). Los
aspectos psicoldgicos relacionados al consumo de bebidas alcohélicas entre los
universitarios, como grupo especifico, han sido poco estudiados. Es por ello que
surgi6 el interés de investigar y conocer las caracteristicas de estos jévenes, que
entre los 19 y 24 afos reportan uso actual de 54,5% (dltimos 30 dias) y uso
reciente (Gltimo afo) del alcohol en un 28,5%; siendo la prevalencia de vida
(uso alguna vez en la vida) del alcohol mayor en los hombres que en las mujeres
(Zavaleta & Castro de la Mata, 2006).

Si bien son muchos los factores que contribuyen a que una persona beba
alcohol, se considera que el origen comiin a esta conducta es motivacional (Cox
& Klinger, 1988). El modelo de afrontamiento sefiala que debido a la existencia
de ciertos tipos de «esfuerzos conductuales y cognitivos que hace el individuo
para hacer frente al estrés» (Lazarus & Folkman, 1986), se podria disminuir o
incrementar el riesgo de abuso del alcohol, especialmente cuando otros factores
de vulnerabilidad estén presentes.

El objetivo de este capitulo es presentar dos estudios realizados con estu-
diantes universitarios; el primero de ellos buscé identificar las relaciones entre el
consumo de bebidas alcohdlicas, la tipologia del bebedor, las motivaciones para
hacerlo, los problemas relacionados con la bebida y los estilos de afrontamiento
en un grupo de universitarios de uno y otro género, matriculados en los prime-
ros ciclos de una universidad privada en Lima. El segundo profundiza en los
aspectos psicolégicos como el estrés y afrontamiento, buscando identificar qué
caracteriza al grupo de bebedores y qué al de no bebedores.

2. EVIDENCIAS EMPIRICAS

Estudio 1

El primer trabajo se desarrollé como un estudio descriptivo/correlacional
(Herndndez, Fernidndez & Baptista, 2003) que, como se mencioné anteriormente,
se orientd a establecer las posibles asociaciones entre el consumo de bebidas
alcohélicas, los motivos para beber y los estilos de afrontamiento.
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Participantes y muestreo

La muestra estuvo conformada por alumnos de ambos géneros (N = 440), con
un rango de edades de 17 a 35 anos. Ellos se encontraban matriculados en el pri-
mer afio de Estudios Generales de una universidad privada en Lima. La mitad
de los participantes fueron mujeres y la otra mitad hombres, con una media de
18,7 anos y mediana de 18. En cuanto al lugar de origen, la mayor parte de ellos
habia nacido en Lima (86%) y vivia actualmente con sus padres y hermanos

(69%) (ver tabla 6.1).

Tabla 6.1
Caracteristicas demogrdficas de la muestra (N = 440)

Género Edad Lugar de nacimiento

M H Lima Provincias
221 (50,2%) 219 (49,8%) 17-35 85,5% 14,5%

Para desarrollar la investigacién se utilizé un muestreo no probabilistico de tipo
intencional. Se consideré a las aulas como unidades de muestreo y se seleccioné
aquellas con mayor cantidad de estudiantes para garantizar la presencia estu-
diantil y lograr el tamafo estimado de la muestra.

Instrumentos

La seleccién de los instrumentos se realizé considerando aquellos que ya habian
sido utilizados en nuestro medio, entre ellos destaca el Cuestionario de estilos
de afrontamiento (COPE). También se tomé como criterio la experiencia previa
desarrollada con encuestas para medir el consumo de alcohol, fundamental-
mente basadas en los trabajos del Centro de Informacién y Educacién para la
Prevencién del Abuso de Drogas (CEDRO). Los otros instrumentos se eligieron
dada su alta frecuencia de uso en los estudios revisados.

Se utiliz6 una encuesta personal (EP) mediante la cual se obtuvo los datos
demogrificos y académicos: edad, sexo, lugar de nacimiento, tiempo de residen-
cia en Lima y personas con quien vive; el afo de ingreso a la universidad, ciclo
de estudios, carrera que se espera seguir, promedio ponderado del ciclo anterior
y nimero (frecuencia) de cursos repetidos.
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Cuestionario de estilos de afrontamiento (COPE)

Se utilizé el COPE (Coping Estimation) o estimacién de afrontamiento, desarro-
llado por Carver, Scheier y Weintraub (1989) en Estados Unidos, el cual ha sido
adaptado para estudiantes universitarios en Lima (Casuso, 1996) y utilizado en
varias oportunidades con esta poblacién. El instrumento permite identificar los
estilos de afrontamiento (orientado al problema, la emocién y otros), asi como
conocer las diferentes estrategias de afrontamiento (ver tabla 6.2). Estd confor-
mado por 52 ftems, con formato tipo Likert de cuatro puntos de calificacién.

Cada una de las escalas estd conformada por cuatro items. Los puntajes
obtenidos en cada ftem se suman con los correspondientes a cada subescala lo
cual permite determinar un perfil de afrontamiento. Finalmente, se establece
una jerarquia que permite determinar qué estilos de afrontamiento son los mds
utilizados.

Se realizé el anilisis factorial por componentes principales con rotacién obli-
min y se encontré que de las trece escalas originales, solo nueve se mantuvieron
y cuatro se reconstruyeron elimindndose un item. Solo la escala postergacién
del afrontamiento no se confirmé factorialmente debido a que dos items no se
validaron; sin embargo, por congruencia tedrica, se mantuvo como tal.

Del drea afrontamiento orientado al problema, se validaron totalmente las
siguientes escalas: planificacién, bisqueda de apoyo social por razones instru-
mentales y supresion de actividades competentes, todas presentaron una corre-
lacién ftem/test adecuada y un puntaje o de Cronbach que oscilaba entre 0,85
y 0,44.

En el drea que corresponde al afrontamiento orientado a la emocidn, se va-
lidaron las siguientes escalas: bisqueda de apoyo social emocional, acudir a la
religién, reinterpretacién positiva, y negacién. Todas ellas presentan buena co-
rrelacion item/test y o de Cronbach adecuadas. En la escala de aceptacion solo
se validé tres items de cuatro (ver tabla 6.2).

En cuanto a la tercera drea, correspondiente a otros estilos de afrontamiento,
se encontr6 que solo una de las escalas se reproducia de manera equivalente a su
forma original y esta fue desentendimiento conductual. La otra escala, denomi-
nada desentendimiento mental, se validé solo con tres items.
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Tabla 6.2
Estilos y estrategias del COPE
Estilo Escala
Estilo enfocado al problema Afrontamiento activo

Planificacion
Supresién de actividades competentes
Postergacion del afrontamiento

Apoyo social instrumental

Estilo enfocado a la emocién Apoyo social emocional
Reinterpretacién positiva
Acepracion
Acudir a la religién

Negacién

Tres escalas adicionales Enfocar y liberar emociones
Desentendimiento conductual
Desentendimiento mental

Encuesta sobre el consumo de bebidas alcohélicas para universitarios (EC)

Se aplicé la encuesta sobre consumo de bebidas alcohdlicas para universitarios
(EC), la cual se construyé basindose en la encuesta de los factores psicosociales
relacionados al uso de alcohol en adolescentes con estudios superiores utilizada
por Chau (1993), asimismo, se consideré la encuesta sobre consumo de alcohol
(adolescente) de Windle (1996). El instrumento resultante permitié organizar
una encuesta autoaplicable para ser respondida de modo anénimo y grupal

Las preguntas estuvieron relacionadas con la cantidad y frecuencia con que
se consumfian varios tipos de bebidas alcohdlicas (cerveza, licor y vino) durante
el dltimo mes y en los dltimos seis meses. Una segunda medida del consumo
fue la frecuencia de episodios de exceso, la cual se midié en base al nimero de
veces —durante el Gltimo mes y en los Gltimos seis meses— en que la persona
reporté haber consumido seis 0 mds bebidas de diferente tipo (Windle, 1996;
Windle & Windle, 1996; World Health Organization, 2001). En la encuesta
también se incluyeron preguntas acerca del consumo de bebidas alcohélicas de
personas cercanas.
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Cuestionario sobre problemas relacionados con el alcohol (PA)

Para medir los problemas asociados al consumo de bebidas alcohélicas que ocu-
rrieron en los Gltimos seis meses, los participantes respondieron al cuestionario
sobre problemas asociados al alcohol de Windle (1996), traducido libremente para
el presente estudio y con la autorizacién del autor. Este cuestionario cuenta
con trece ftems que utilizan escalas Likert de cinco puntos (o rango de nimero
de veces: 1-2, 3-5, 6-10, 10 a mds). Los ftems fueron seleccionados en base a
su representacién en estudios previos sobre consumo de bebidas alcohélicas en
adolescentes (Barnes, 1990), y por su consistencia con el criterio diagnéstico
de la tercera edicién revisada del Manual diagnéstico y estadistico de desordenes
mentales (Asociacién Psiquidtrica Americana, APA, 1994).

Los items mencionan problemas generados con la conducta de beber rela-
ciondndolos con los amigos, la familia, los profesores o las autoridades legales:
faltar a clases, desmayarse y tener remordimientos al dia siguiente de haber be-
bido. La confiabilidad medida a través del o de Cronbach para este cuestionario
fue 0,83. Un andlisis factorial de los items indicé un factor dominante (Windle,
1996).

En relacién al andlisis psicométrico del cuestionario de problemas (PA) aso-
ciados al consumo de bebidas alcohélicas de Windle (1996), para la presente
investigacion, se formé una escala global de problemas asociados al consumo
con todos los items considerados por los autores (Windle, 1996). Se revisé la
confiabilidad y se hallé que esta era adecuada (o = 0,77). Al realizar el anélisis
factorial se obtuvieron cuatro factores. Debido a que la confiabilidad del cuarto
factor fue 0,41 se tomé la decisién de eliminarlo y trabajar con tres factores,
siendo estos los siguientes:

El drea 1 (o de Cronbach = 0,63), el drea 2 (oc de Cronbach = 0,68) y el
drea 3 (a0 de Cronbach = 0,78). Las tres dreas explican el 55,3% de la varianza.
De acuerdo al contenido de los items se dio nombre a cada una de las dreas. El
drea 1 se denominé «problemas en las relaciones interpersonales»; el drea 2 se
llamé «problemas de conducta» y el 4rea 3 se denominé «problemas con el 4rea
académican.

Los items fueron seleccionados tomando en consideracién su representa-
cién en estudios previos vinculados al consumo de bebidas alcohélicas en ado-
lescentes (Barnes, 1990); también se consideré su consistencia con el criterio
diagnéstico de la tercera edicion revisada del Manual diagnéstico y estadistico de
desdrdenes mentales (Asociacion Psiquidtrica Americana, 1994).
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Cuestionario para medir motivos para beber (MB)

Se utilizé el cuestionario desarrollado por Cooper (1994), Motivos para beber
(Drinking Motives Questionnaire) que fue traducido libremente para fines del
presente estudio. Este cuenta con cuatro dreas sustentadas en motivos de: esti-
mulacién, afrontamiento, conformidad y sociales. Cada 4rea tiene cinco ftems
que se evaltan en una escala que va de 1 a 6 (nunca, casi nunca, algunas veces,
casi la mitad del tiempo, la mayor parte del tiempo y casi siempre). La consisten-
cia interna estimada para esta escala fue de 0,75 (Windle, 1996).

En relacién a la confiabilidad del cuestionario Motivos para beber de
Cooper (1994), en el presente estudio fue adecuada para cada drea. El 4rea
uno, motivos de estimulacién, obtuvo un o de Cronbach de 0,89; el drea dos,
motivos de afrontamiento, un o de Cronbach de 0,87; el 4rea tres, mortivos de
conformidad, un o de Cronbach de 0,90 y el drea cuatro, motivos sociales, un
o de Cronbach de 0,88.

En la muestra estudiada, los factores uno (motivos de estimulacién) y cuatro
(motivos sociales) tendieron a agruparse. Sin embargo, esto no impidié que se
analicen los cuatro factores como lo postularon sus autores.

Procedimiento

La prueba piloto se aplicé en enero de 1998 a una muestra independiente de 30
estudiantes universitarios de ambos sexos de una universidad privada en Lima,
logrindose mejorar la calidad de los instrumentos.

Para la obtencién de la muestra final se tomé contacto con las autoridades
de la universidad y el coordinador de Estudios Generales de la misma, quien
asignd las secciones a formar parte del estudio. Luego se coordiné con los profe-
sores de las aulas asignadas para solicitar su colaboracién. En todos los casos se
obtuvo una respuesta de interés hacia la investigacién.

Con el fin de garantizar la asistencia y cubrir el tamafo de muestra requeri-
do, las secciones asignadas fueron aquellas que tenian mayor cantidad de alum-
nado. Ademis, se eligieron cursos en los que no existiera la posibilidad de que
los alumnos estuvieran matriculados a la vez en uno o mis de los mismos, para
asi evitar la pérdida de casos por duplicacién de informacién o datos.

La encuesta se aplic6 en cinco dias, debido a la coincidencia de horarios
de los salones. Para ello se solicité la colaboracién de alumnas egresadas de
psicologfa, las cuales recibieron indicaciones para uniformizar la aplicacién de
la encuesta.
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En el momento de la evaluacién el profesor presentaba a la encuestadora del
siguiente modo: «La profesora (senorita) es una psicologa que estd haciendo una
investigacion acerca de las caracteristicas de los jévenes en Lima. Va a aplicar
un cuestionario de forma anénima, para lo cual les pedimos su colaboracién».
Seguidamente, la encuestadora se presentaba y explicaba el modo de contestar
la encuesta, leyendo en voz alta las instrucciones. La duracién promedio de la
encuesta fue de una hora. La secuencia de presentacién de los instrumentos en
el cuadernillo fue la siguiente: (a) la encuesta personal, (b) la prueba COPE, (c)
la encuesta sobre consumo de bebidas alcohélicas, problemas asociados y (d)

motivos para beber.

Resultados

Los resultados de este primer estudio dan cuenta de un grupo de estudiantes
universitarios que no presenta abuso de bebidas alcohdlicas, sino mas bien de
acuerdo a la tipologfa de Windle (1996) se ubica entre los consumidores ligeros
y moderados, y como se ha encontrado en otros estudios con esta poblacidn,
consume varios tipos de bebidas alcohdlicas, siendo la cerveza la mds utilizada.
Los hombres son quienes reportan mayor consumo en general. En cuanto a la
frecuencia de uso se tiende a consumir una vez por semana y las experiencias
de exceso son mayores con cerveza; el patrén de consumo del licor es similar al
de la cerveza pero el del vino es diferente a los anteriores. Un dato importante a
resaltar es que entre los estudiantes que consumen cerveza existe un 11% que se
ubica como hombres consumidores en riesgo y solo ocurre esto en el 3% de las
mujeres, seglin criterios del National Institute on Alcohol Abuse and Alcoholism
(NIAA ,1997).

Si bien se vuelve a afirmar que el consumo es social y situacional, no se
debe perder de vista que existen casos de posible abuso (bebedores intensos y
problemiticos). Retomando el tema del género, las mujeres tienden a ser més
abstemias al consultdrseles acerca de la frecuencia de consumo en los dltimos 30
dias y tienen también un consumo menos problemitico que los hombres. Estos
datos fueron confirmados en el andlisis de regresién del estudio desarrollado en
Lima.

Los motivos de conformidad, por si solos y aisladamente, no presentan re-
lacién con la cantidad consumida. Ello coincide con la literatura cientifica se-
gun la cual los motivos internos estdn vinculados a un consumo mds elevado.
En la muestra evaluada, lo mencionado se expresa a través de una correlacién
particular de los motivos de estimulacion y afrontamiento, con la cantidad de
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consumo. También los motivos sociales se asocian con la cantidad y frecuencia
de consumo (Cooper, 1994).

Estos tres motivos correlacionan también con la tipologia del bebedor: los
tipos mds intensos responden a mayores niveles de estimulacién. Este hallazgo
recuerda la importancia del factor cantidad de consumo en la caracterizacién
ordinal de la tipologia propuesta, el resultado es convergente respecto de la
misma.

Al correlacionar la cantidad consumida con los estilos de afrontamiento no
se encuentra asociacién con los estilos orientados al problema, lo que es con-
trario con la literatura existente que plantea que los afrontamientos activos son
predictores de la disminucién del riesgo de abuso. Por el contrario, a nivel de
escalas, se encuentra que la bisqueda de apoyo social instrumental si correla-
ciona con la cantidad en varones, lo que abre interrogantes a investigaciones
posteriores. En cambio, las estrategias centradas en enfocar y liberar emociones
si correlacionan con la cantidad de consumo, lo que coincide con la literatura
referida a los estilos evitativos, que se asocian a consumos mds elevados (Wills &
Hirky, 1996).

Si bien los estilos orientados a la emocién no correlacionan con la cantidad
de consumo del alcohol, a nivel de escalas se encuentra que los que utilizan la
aceptaciéon como forma de afrontamiento consumen mds, en especial los varo-
nes, mientras que los que utilizan la religién consumen menos, en especial las
mujeres.

La muestra asocia la cantidad de consumo a la presencia de problemas, lo
que nos remite a otros estudios en general sobre el consumo y nos permite
comprobar la confiabilidad de los criterios usados para la conformacién de la
tipologia: a mayor consumo mayor presencia progresiva de problemas.

Los motivos de estimulacién y sociales son los que mds se han relacionado
con los problemas en cada tipo de bebedor, en los cuales el género y la tipo-
logia del bebedor tienen un efecto importante. Esto permite plantear que los
problemas no son exclusivos solo del tipo de bebedor problemdtico, sino que se
presentan también en todos los jévenes de la muestra. En relacién a los motivos
de estimulacién, el alcohol puede incrementar el afecto positivo, disminuir el
aburrimiento y el humor disférico. Este hallazgo ha sido reportado por otros
autores quienes plantearon que estas razones han sido reportadas en el uso ini-
cial y repetitivo de alcohol, entre personas que abusaron del alcohol y que luego
estuvieron bajo tratamiento.

En relacién a los motivos sociales, los estudiantes estarian bebiendo con la
finalidad de obtener un resultado positivo del medio o recompensas sociales. En
ese sentido, Cooper, Frone, Russell y Mudar (1995), en un estudio prospectivo
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sobre el inicio y mantenimiento del consumo de alcohol en adolescentes, plan-
tearon que el principal predictor del inicio, tanto en chicos como en chicas, fue
la expectativa de que el alcohol elevaba o mejoraba el funcionamiento social. A
esto se une que la prictica sociocultural ejerce una fuerte influencia sobre los
patrones de consumo. El moldeamiento social de la conducta de beber es un
poderoso instigador y regulador del consumo de alcohol (Bandura, 1997).

Llama la atencién que en los bebedores intensos, la relacion entre los moti-
vos y los problemas desaparezca; quizds esto se deba a que al estar en un estadio
inmediato anterior al consumo problemitico, estas variables ya no sean impor-
tantes porque su efecto se dio en estadios previos.

Por ultimo, los bebedores problema varones que beben para estimularse re-
portan problemas sobre todo de conducta e interpersonales. Este dato debe ser
tomado con cuidado pues en la construccién de la tipologfa, la definicién de
este tipo de bebedor incluye el reporte de cinco problemas. Estos bebedores que
consumen por motivos sociales tienen problemas en general y especialmente
interpersonales y de conducta. Es interesante que la relacién no se dé en el caso
de las mujeres; ello podria explicarse por las diferencias en el consumo vinculado
al género, en las cuales los hombres necesitan mds alcohol para expresarse y asi
tienen mds oportunidad de hacerlo. En ese sentido, es preocupante que debido
a que los jovenes raramente beben solos, se ven frecuentemente implicados en
actos de violencia, altercados publicos, conflictos con los agentes del orden, ac-
cidentes de trnsito, etcétera.

La tipologia del bebedor y el género influyen en la relacién entre los estilos
de afrontamiento y los problemas relacionados al consumo. Es relevante senalar
que en general los jovenes que tienen un consumo problemdtico y que utilizan
otros estilos de afrontamiento, reportan mds problemas en general.

En relacién a los estilos de afrontamiento y su asociacién con la intensidad
del consumo —entendida como la gradacién en el consumo que estd dada por la
tipologia del bebedor— son las mujeres con un consumo mds problemdtico las
que tienden a utilizar los otros estilos de afrontamiento, como enfocar y liberar
emociones y desentendimiento mental. Esto indicaria que en el intento de solu-
cionar dificultades utilizan formas de afrontamiento que no son tan adaptativas
¥ que se asocian precisamente con un consumo riesgoso.

Los jévenes aqui estudiados, especialmente quienes tienen un consumo
mds problemdtico, tienden a enfocar y liberar emociones. Ello podria ser
doblemente peligroso, debido a que mediante esta estrategia estarfan focali-
zindose en la abierta expresion de consecuencias emocionales desagradables.
Asimismo, ha sido posible detectar que se tiende a acudir menos a la religién

- como una forma de afrontamiento. Y se ha observado, finalmente, que los
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hombres que consumen mds no utilizan la postergacién del afrontamiento, es
decir que no esperan hasta que se presente la oportunidad apropiada para actuar
sobre el problema, con lo que evitan realizar acciones prematuramente.

Todo esto permite interrogarse respecto a si estos jovenes universitarios no
poseen 0 no encuentran otras respuestas de afrontamiento disponibles y si es
necesario disefar programas sobre el manejo del estrés. Esto tltimo se torna
crucial, porque justamente son los jévenes que tienen un consumo riesgoso los
que generalmente no cuentan con un repertorio de conductas adecuado que
les permita evitar buscar en el alcohol una forma de hallar soluciones ante sus
problemas. A pesar de que se sigue considerando a la educacién como el meca-
nismo mds efectivo de movilidad social y como sinénimo de mejora de ingresos
y condiciones de vida, es innegable que la propuesta educativa nacional no ga-
rantiza lo que se espera de ella. En esta etapa recesiva de la economia, es similar
el panorama en lo que respecta a las oportunidades laborales (Cisneros & Llona,
1997). Todo ello implica que los jévenes, muchas veces, se tienen que enfren-
tar con un medio cada vez mds complejo y deben afrontar situaciones para las
cuales no necesariamente estin preparados. Por esto consideramos que el espa-
cio universitario podria proporcionarles no solo habilidades académicas, sino
también habilidades para la vida (solucién de problemas, habilidades sociales y
autorregulacién de las emociones).

Si bien esta investigacién se planteé como un estudio descriptivo correlacio-
nal, hallamos sustento teérico en otros paises, como Estados Unidos, para in-
tentar probar un modelo teérico que permita identificar los constructos psicol6-
gicos que predicen el consumo de alcohol en relacién a su cantidad, la tipologia
del bebedor y los problemas asociados. Sin embargo, pensamos que se requerird
de estudios posteriores para poder afirmar los hallazgos que a continuacién se
discute.

Consistente con la investigacién previa, el constructo motivos de afronta-
miento y el de estimulacién son predictores significativos y relativamente fuertes
de la cantidad de alcohol consumida y los problemas con la bebida (Windle &
Windle, 1996; Cooper et al., 1995). Esto quiere decir que en esta muestra, los
jovenes que beben para estimularse o como una forma de afrontamiento ten-
drfan un consumo mayor y reportarfan mds problemas.

Para predecir los problemas con el alcohol y la tipologia del bebedor, nueva-
mente son los motivos quienes tienen un efecto significativo e importante, sobre
todo los de afrontamiento y estimulacién. El rol expandido o mds generalizado
de los motivos de afrontamiento para beber, que tipicamente han sido vistos
como especificos del alcohol, en términos de su relevancia para la conducta
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disfuncional, resalta el potencial del valor predictivo de esta dimensiéon para las
muiltiples drea de funcionamiento de los jévenes.

Los hallazgos del presente estudio son coincidentes con los de Domenico
y Windle (1993), y Windle y Windle (1996), ellos sugieren que los individuos
que beben alcohol para afrontar los estresores podrian hacerlo para regular cog-
niciones y afectos negativos relacionados a la disfuncién de mdltiples dreas de
su vida. Los individuos que creen que el consumo de alcohol es una manera
efectiva de aminorar los sentimientos displacenteros asociados con el estrés y el
distrés, pueden estar en riesgo de un subsiguiente problema o desorden relacio-
nado con el alcohol.

Al tener estas conclusiones en este primer estudio, quedaba abierta la pregun-
ta sobre el modelo del estrés y si mas bien, estas motivaciones podrian explicarse
mejor si se profundizara en las variables cognitivas que componen la evaluacién
primaria (Lazarus & Folkman, 1986), ademds de cémo las motivaciones pueden
ser también observadas a través de las expectativas para beber. Es por ello que en
el siguiente estudio se profundiza acerca de esta variable cognitiva, debido a que
el impacto combinado de las influencias sociales y la eficacia percibida en el uso
temprano del alcohol, cigarrillos y marihuana estd documentada.

Estudio 2

Los objetivos principales de este estudio fueron dos: primero, conocer la rela-
cién entre el consumo de bebidas alcohélicas y las variables socio demograficas,
tales como género, NSE y el uso de estas bebidas entre las personas significativas
para los estudiantes universitarios; segundo, investigar los determinantes del uso
problemdtico y no problemitico de alcohol entre un grupo de estudiantes uni-
versitarios limefios.

Meétodo

La presente investigacién se desarrollé como un estudio descriptivo/correlacio-
nal que buscé establecer las posibles asociaciones entre el consumo de bebidas
alcohdlicas y las variables socio demograficas.

Participantes y muestreo

Participaron en este estudio 1171 estudiantes hombres y mujeres matriculados
en tres universidades de Lima: una publica y dos privadas. Debido a la falta de
datos completos en algunos casos, la muestra se redujo a 1.081 casos validos.
La muestra estuvo constituida por 558 hombres (51,6%) y 523 mujeres
(48,4%). Sus edades fluctuaron entre los 15 y los 24 afios de edad, con una
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media de 19 anos (DS = 1,81). Casi la mitad de ellos estuvo matriculada en la
universidad publica (46,9%), mientras que los estudiantes de las dos universi-
dades privadas conformaron el 29,4% y el 23,7% restante (ver tabla 6.3). La
mitad de los estudiantes (51,0%) cursaban los primeros afios de la universidad;
de ellos, el 28,8% estaban matriculados en el primer semestre y el 22,2% en
el segundo. Los restantes estaban matriculados en diversas especialidades que
incluyeron psicologia (22,3%), derecho (13,2%), comunicacién (10,7%), esta-
distica (7,5%), matemdticas (7,4%), ingenieria industrial (7,0%), y educacién
6,8%). Casi todos los universitarios eran solteros y la mayoria vivian con sus

padres (99%) (ver tabla 6.3).

Tabla 6.3

Caracterfsticas demogrificas de la muestra
(media, frecuencias y porcentajes)

Citscstig General Hombres Mujeres
(N = 1081) (N = 558) (N = 523)
Edad
Media 19,25 19,41 19,07
Desviacion estindar 1,81 1,89 1,70
NSE
Alto 182 (34,8%) 199 (35,7%) 182 (34,8%)
Medio 190 (36,3%) 172 (30,8%) 190 (36,3%)
Bajo 151 (28,9%) 187 (33,5%) 151 (28,9%)
Universidad
Piblica 507 (46,9%) 258 (46,2%) 249 (47,6%)
Privada Uno 256 (23,7%) 119 (21,3%) 137 (26,2%)
Privada Dos 318 (29,4%) 181 (32,4%) 137 (26,2%)
Instrumentos

Datos sociodemaogrficos

Para obtener informacién sobre las caracteristicas sociodemogrificas de los estu-
diantes, se utilizé un cuestionario que incluy6 preguntas sobre género, edad, es-
tado civil, lugar de residencia y ano en que iniciaron sus estudios universitarios.
El nivel socioeconémico fue determinado mediante una férmula que calcula
las caracteristicas sociales y econémicas elegida por la empresa Apoyo Opinién
y Mercado (APOYO) y aprobada por la Asociacién Peruana de Empresas de
Investigacién de Mercados (APOYO, 2002).
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Consumo de alcohol de los pares

Para medir el uso de alcohol de los pares, se usaron dos preguntas: una que soli-
citaba la frecuencia de consumo de alcohol del mejor amigo y la otra, la frecuencia
de consumo de alcohol de la mejor amiga. Ambos items podian responderse uti-
lizando las siguientes alternativas: 1 = nunca, 2 = una vez al mes, 3 = 2-3 veces
al mes, 4 = una vez a la semana, 5 = 2-3 veces a la semana, 6 = 4-5 veces a la
semana, 7 = todos los dias, 8 = no sé.

Consumo de alcohol de los padres

Para medir el consumo de alcohol de los padres, se solicité a los participantes
que indicaran la frecuencia de consumo de alcohol de su madre y padre, un item
para cada uno. Las preguntas podian ser respondidas utilizando las siguientes
alternativas: 1 = nunca, 2 = una vez al mes, 3 = 2 a 3 veces al mes, 4 = una vez
ala semana, 5 = 2 a 3 veces a la semana, 6 = 4 a 5 veces a la semana, 7 = todos
los dias, 8 = no sé.

Consumo de alcohol en la muestra

El cuestionario para determinar el consumo general y problemdtico del alco-
hol tuvo como sustento tres instrumentos previamente utilizados por diferentes
instituciones e investigadores, estos fueron: la encuesta nacional realizada en el
Pert por CEDRO (1997); la encuesta de factores psicosociales relacionados con
el uso de alcohol en adolescentes de educacién superior (Chau, 1993; 1998)
y la encuesta sobre consumo de alcohol de Windle (Windle, 1996; Windle &
Windle, 1996; OMS, 1994).

Este instrumento tiene la forma de una encuesta de auto administracién
que, de manera equivalente a lo que se hizo en el primer estudio, es respon-
dida anénimamente pero que se puede aplicar en una sesién grupal. Las
preguntas miden la cantidad y frecuencia (1 = nunca, 2 = menos de una vez
al mes, 3 = mensualmente, 4 = semanalmente, 5 = diariamente) de consumo de
alcohol en los tltimos seis meses. Ambas preguntas fueron hechas por separado
para el consumo de alcohol durante la semana (de lunes a viernes) y durante los
fines de semana (de viernes a domingo). Ademds, se les pregunté a los estudian-
tes sobre el tipo de bebida alcohdlica preferida y las condiciones (lugar y compa-
fifa) en las cuales se utiliza. Con el fin de evaluar el consumo problematico, se le
preguntd a los estudiantes sobre la frecuencia con la que se consumié en exceso:
cinco o mds bebidas alcohélicas tomadas por ocasién. También se les aplicé una
escala para medir la frecuencia de problemas relacionados con el alcohol durante
los dltimos seis meses. La diferencia con el instrumento del primer estudio es
que se incluye el consumo de los dltimos seis meses durante la semana y el fin de
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semana. La validez y confiabilidad del cuestionario fue trabajada con la revisién
de once jueces expertos en el tema.

Cuestionario de estilos de afrontamiento (COPE)

Para medir el afrontamiento se utilizé el COPE, realizindose un andlisis facro-
rial exploratorio que revel6 que los trece factores explicaban el 63% de la varian-
za. El o de Cronbach de las escalas tuvo valores entre 0,50 y 0,90.

En el caso de los estresores se trabajé con el cuestionario de problemas (PQ)
de Seiffge Krenke (2001) adaptado para nuestro medio (Chau, Van den Broucke
& Fontaine, 2005; Montenegro, 2001).

Este cuestionario mide seis dreas problemas tipicas de los jévenes que
son evaluadas en escala Likert de cinco puntos desde 1 = nada estresante hasta
5 = muy estresante y, los problemas son los siguientes: problemas con al univer-
sidad, con el futuro, padres, amigos, relaciones romdnticas y el si mismo. Para
evaluar la consistencia interna se calculé el coeficiente de o a de Cronbach que
oscilé entre 0,68 y 0,91.

Cuestionario de expectativas (AEQ)

Se usé el cuestionario de expectativas para consumir bebidas alcohélicas (AEQ
en su version en inglés; Christiansen, Goldman & Inn, 1982) adaptado por
Chau et al., (2005). Este cuestionario se agrupa en tres sub escalas: expectativas
positivas personales y sociales; expectativas negativas personales y sociales; y ex-
pectativas positivas en las habilidades motoras y cognitivas. La consistencia in-
terna fue evaluada utilizando el coeficiente o de Cronbach que presenté valores
que oscilaban entre 0,70 y 0,94.

Para cumplir el primer objetivo de este segundo estudio y dado que a partir
del primero ya se conocian las caracteristicas del consumo de bebidas alcohéli-
cas, se planted conocer la relacién entre género y Nivel Socio Econémico (NSE);
asi como la asociacién de la conducta de beber con los factores sociales que la
teoria de Bandura postula, tales como el efecto del modelado en la conducta de
beber, el refuerzo social, efectos anticipatorios del alcohol, experiencia directa de
los efectos como refuerzos o castigos y la dependencia fisica.

Procedimiento

Se realizaron estudios preliminares para adaprtar los instrumentos en muestras
independientesdeuniversitariosdeambossexos matriculadosen dosuniversidades
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privadas en Lima, durante los afnos 2000 y 2001. Este procedimiento permitié
un mayor ajuste de las pruebas a la realidad peruana.

Para la obtencién de la muestra final se tomé contacto con las autoridades
de las tres universidades y con los coordinadores de Estudios Generales de las
mismas, quienes asignaron las secciones a formar parte del estudio. Luego se
coordiné con los profesores de las aulas asignadas para solicitar su colaboracién.
En todos los casos se obtuvo una respuesta favorable hacia la investigacién.

Las secciones asignadas fueron aquellas que tenfan mayor cantidad de alum-
nado, con el fin de garantizar la asistencia y cubrir el tamano de muestra reque-
rido. Ademds, se eligieron cursos en los que no existia la posibilidad de que los
alumnos duplicaran su participacién.

La encuesta se aplicé durante seis meses en el ano 2002. Para ello se solicité
la colaboracién de alumnas egresadas de psicologia, las cuales recibieron indica-
ciones para uniformizar la aplicacién de la encuesta. La investigadora principal
estuvo siempre presente monitoreando a quienes aplicaban los instrumentos.

En el momento de la evaluacién el profesor presentaba a la encuestadora del
siguiente modo: «La profesora (seforita) es una psicéloga que estd haciendo una
investigacion acerca de las caracteristicas de los jovenes en Lima. Va a aplicar
un cuestionario de forma anénima, para lo cual les pedimos su colaboraciény.
Seguidamente, la encuestadora se presentaba y explicaba el procedimiento, le-
yendo en voz alta las instrucciones. La duracién promedio de la encuesta fue
de una hora. En la mayoria de los casos los profesores se retiraron luego de un
tiempo pertinente para garantizar el orden de la clase.

Correlaciones

En este punto de la investigacién se muestran las variables que se asocian al
consumo de bebidas alcohdlicas: género, NSE, consumo del padre, la madre y
los mejores amigos. Se presentan los resultados de la muestra total y en algunos
casos solo se analiza a los estudiantes que reportaron consumo de bebidas alco-
hélicas alguna vez en su vida y en los dltimos seis meses, N = 888, que represen-
tan el 82% de la muestra total. El nimero (N) puede variar debido a los casos
que no respondieron.

Género y uso de alcohol
*Se encontré que el uso de bebidas alcohélicas durante los Gltimos seis meses fue
significativamente mds alto para los estudiantes varones (89,1%) que mujeres
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(74,8%) (x* (1, N = 888) = 37,68, p < 0,001, Esta diferencia es consistente con
los hallazgos de otros estudios epidemioldgicos realizados en el Perti (Castro de
la Mata & Zavaleta, 2004; Zavaleta & Castro de la Marta, 2006). Ademds, el
uso excesivo de alcohol («binge drinking» ser incapaz de detenerse, y beber para
embriagarse) fue mayor entre los hombres que entre las mujeres, asi como tam-
bién el nimero de problemas reportados como resultado de beber y abusar del
alcohol, siendo el 4rea de relaciones interpersonales la de mayor presencia.

NSE y frecuencia de consumo

En cuanto a la frecuencia de consumo no se hallaron diferencias significativas
durante los dfas de la semana en funcién al NSE (y? (4, N = 888) = 6,86, n.s.).
Sin embargo, cuando se observé el consumo durante el fin de semana, se encon-
tré diferencias significativas entre los grupos divididos por el NSE (3* (6, N =
869) = 49,09, p <0,001). Los estudiantes del NSE bajo (13,6%) reportaron que
nunca beben durante el fin de semana, como opuesto al 3,5% del NSE medio y
3,3% del nivel alto. También se reporté que hay (relativamente) mds estudian-
tes del nivel bajo que del medio y alto que beben solo un dia durante el fin de
semana. En contraste, mas estudiantes del nivel alto beben mads dias durante los
fines de semana (ver tabla 6.4).

Tabla 6.4
Frecuencia de uso de alcohol durante los fines de semana

en funcion al NSE (N = 888)

Frecuencia Bajo Medio Alto Total
Nunca 30 (13,57%) 11 (3,54%) 11 (3,26%) 52 (5,98%)
Un dia 162 (73,30%) 215 (69,13%) 220 (65,28%) 597 (68,70%)
Dos dias 22 (9,95%) 69 (22,19%) 81 (24,04%) 172 (19,79%)
Tres dias 7 (3,17%) 16 (5,14%) 25 (7,42%) 48 (5,52%)
Total 221 (100%) 311 (100%) 337 (100%) 869 (100%)

Nota: 19 casos no respondieron (2.1%)

Por otro lado, no se hallé diferencias significativas en el nimero de bebidas
consumidas durante el fin de semana (x* (8, N = 869) = 17,40, n.s.), observin-
dose que 19 casos no respondieron a esta pregunta.

Consumo de los padres

Para investigar este aspecto se consideré el consumo de la madre y el padre
en forma separada. Los resultados en la muestra total (N = 1081) indicaron
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asociaciones significativas entre el uso de bebidas alcohélicas de los estudiantes y
el consumo de sus padres (%> (1, N = 1007) = 7,93, p <,01). De los estudiantes
cuyo padre bebe, el 85,4% también lo hace; este porcentaje es més bajo (78,4%)
cuando el padre no usa alcohol (ver tabla 6.5).

Tabla 6.5
Consumo del padre y uso de alcohol de los estudiantes (N = 1081)
Uso de alcohol estudiantes Uso de alcohol del padre
No Si Total
No 80 (21,56%) 93 (14,63%) 173 (17,18%)
St 291 (78,44%) 543 (85,38%) 834 (83,22%)
Total 371 (100%) 636 (100%) 1007 (100%)

Norta. 74 casos perdidos (6,8%).

Un hallazgo similar fue encontrado en el caso de la madre. Existe asociacién
entre las variables (3 (1, N = 1050) = 22,11, p < 0,001), lo cual implica que si
la madre consume, los estudiantes tienen mayor probabilidad de beber (89,9%),
comparados con aquellos quienes reportaron que la madre no consume (78,3%)

(ver tabla 6.6).

Tabla 6.6
Consumo de la madre y uso de alcohol de los estudiantes
Uso de alcohol estudiantes Uso de alcohol de la madre
No Si Total
No 150 (21,71%) 36 (10,03%) 186 (17,71%)
Si 541 (78,29%) 323 (89,97%) 864 (82,29%)
Total G691 (100%) 359 (100%) 1050 (100%)

Nota. 31 casos perdidos (2,9%).

Sin embargo, al realizar el andlisis solo entre aquellos que son bebedores actua-
les, no se encontré asociaciones entre la frecuencia de uso de bebidas alcohélicas
durante los fines de semana y el consumo de la madre (3* (2, N = 864) = 0,38,
n.s.) o del padre (3? (2, N = 834) = 4,07, n.s.)
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Consumo de los amigos

Una amplia mayoria de quienes beben alcohol (93,8%) reportaron que sus me-
jores amigos también lo hacen. Para el caso de las mejores amigas mujeres el por-
centaje fue mis bajo, (76,0%). El uso de alcohol por parte de la mejor amiga o
amigo no estd significativamente asociado a la frecuencia del consumo de bebidas
alcohélicas durante la semana (%2 (2, N = 810) = 0,17, n.s, y ¥* (2, N = 795) =
2,41, n.s]; esto querria decir que el uso de bebidas alcohélicas por parte de los
mejores amigos tanto para hombres como para mujeres no influye en el uso actual
de bebidas alcohdlicas de los estudiantes durante la semana Sin embargo, si se
observaron asociaciones significativas en la frecuencia de uso de los estudiantes y
la misma conducta en el caso del mejor amigo hombre [* (1, N = 788) = 12,02,
2 <,001) y mujer x* (2, N = 702) = 9,40, p <,05]; un hallazgo similar se encontré
para la relacién entre el niimero de bebidas que reportan los participantes y la
cantidad que beben sus mejores amigos hombres y mujeres.

Andlisis discriminante

Se realizé el andlisis discriminante para estudiar qué variables permitian distin-
guir al grupo de bebedores de los no bebedores. Las variables predictivas fueron
el estrés percibido, estrategias de afrontamiento y las expectativas sobre tomar
bebidas alcohélicas. Para la variable estrés percibido, se ingresé el puntaje total;
en el caso de estilos de afrontamiento, se usaron los tres estilos: orientado al
problema, emocion y otros. Al trabajar la variable expectativas, se ingresaron las
expectativas positivas y negativas en el aspecto personal y social, asi como en las
capacidades motoras y cognitivas. Adicionalmente, se ingresé el uso de bebidas
alcohdlicas de los padres y mejores amigos o amigas.

La discriminacién candnica permitié establecer las diferencias entre los que
beben y quienes no lo hacen (Wilks’ Lambda = 0,675, %* = 318,097, gl = 13,
2 < 0,000). Esta funcién tuvo un autovalor (eigen) de 0,481 (ver tabla 6.7)

Las variables mds significativas fueron, en orden de importancia, el consu-
mo de bebidas alcohdlicas del mejor amigo y amiga; las expectativas positivas
en el campo personal y social; el NSE, las expectativas negativas en los aspectos
antes mencionados y el género.
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Tabla 6.7
Andlisis discriminante para la funcién que discrimina bebedores
de los no bebedores
Coeficiente estandarizado Coeficiente
discriminante estructurado
Uso del mejor amigo hombre 0,48 0,60
Uso de alcohol de la mejor amiga mujer 0,27 0,47
Expcftatlvas positivas en aspectos personales 047 0,46
y sociales
NSE 0,22 0,36
Expectat.ivas negativas en aspectos persona- 032 0.35
les y sociales
Género 0,33 0,33
Afrontamiento focalizado en la emocién -0,17 -0,21
Uso de alcohol de la madre 0,05 0,17
Uso de alcohol del padre 0,05 0,15
Estrés percibido -0,13 -0,12
Afrontamiento focalizado en el problema 0,07 -0,10
E.xpcctanvas positivas en capacidades cogni- 0,10 0,00
tivas y mororas
Estilo de afrontamiento evitativos 0,06 0,00

Si se consideran solo las variables psicolégicas, se observa que también las
expectativas positivas y negativas juegan un rol importante y que junto con la
estrategia de negacion son las que permiten diferenciar entre los bebedores y no
bebedores. En ese sentido, se encuentra que el factor motivacional es fundamen-
tal en la conducta de beber.

En resumen, los hallazgos mds importantes del segundo estudio permiten
afirmar que la mayor parte de esta muestra (82,15%) estuvo conformada por
estudiantes que consumen bebidas alcohélicas. Ello coincide con la proporcién
de consumidores reportada por la literatura cientifica actual. También es posible
inferir la presencia de escasas medidas de control de venta de bebidas alcohé-
licas en nuestro medio; esto es muy diferente a lo que ocurre con el tabaco,
cuyo control y legislacién estin mds desarrollados. Asimismo, se encuentra un
dato importante para las universidades que albergan a estudiantes de los NSE
mds altos, pues estos alumnos reportaron claramente tener mayor frecuencia de
consumo de alcohol. En general, los estudiantes beben mads los fines de semana
que durante los dias laborables y la bebida mds consumida, de acuerdo a los
resultados de ambos estudios, sigue siendo la cerveza (57,7% en el estudio 2).
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No se debe olvidar que algunos universitarios podrian presentar un patrén de
consumo que es danino para su salud ain cuando continden estudiando. Al
tomar en cuenta otras variables del ambiente, se puede decir que el consumo de
los padres tiene una influencia sobre el consumo de sus hijos, pero no sobre la
cantidad del mismo, y mds bien este consumo estd estrechamente asociado las
relaciones sociales con pares.

3. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

De acuerdo a los resultados obtenidos en el estudio 1, los motivos para beber
estdn correlacionados entre si, por lo tanto se deberfa probar un modelo es-
tructural para estudiar mejor la relacién de dichos motivos con el consumo, los
problemas relacionados y la tipologfa del bebedor.

Serfa conveniente que los programas de prevencién tomaran en cuenta las
caracteristicas asociadas al tipo de bebedor. La muestra analizada presenta un
consumo moderado, lo que alienta a construir un modelo de prevencién de
consumo de bebidas alcohélicas orientado a evitar el incremento del recurso de
beber alcohol a lo largo de la vida universitaria. El modelo deberia incorporar
la deteccién temprana y el apoyo a la minoria comprometida en un consumo
intenso y problemadtico.

Dadas las caracteristicas de la muestra y las proporciones de consumo en-
contradas, se sugiere la realizacion de estudios en los que se profundice en co-
nocer las causas del llamado consumo riesgoso, asi como la asociacién existente
entre consumo de alcohol y sustancias psicoativas, no solo en poblaciones uni-
versitarias sino en pre universitarias, centros educativos ocupacionales (CEO) u
otros centros de estudio superiores.

Estos dos estudios permiten, finalmente, retornar a la teoria y fortalecen la
necesidad de trabajar con el constructo motivacional, utilizindolo como eje de
los programas de prevencién. Es relevante organizar propuestas de intervencién
debido a que los estudiantes no se encuentran mayoritariamente bajo patrones
de consumo identificados como abuso. Por otro lado, es importante resaltar que
a través del andlisis discriminante es posible confirmar los presupuestos plan-
teados por las teorias del aprendizaje social y poner énfasis en cémo la variable
cognitiva —expectativa— que se construye a lo largo del tiempo, motiva a la
accién de beber.
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Capitulo 7
Aproximaciones al afecto y emocién desde
una perspectiva psicopatoldgica experimental

Carlos Iberico’

1. INTRODUCCION

La ciencia psicolégica, en su afin de comprender el origen del comportamien-
to humano, recurre a un conjunto de conocimientos tedricos y utiliza ciertos
procedimientos experimentales que le permiten explicar por qué una o mds per-
sonas priorizan o no cierta conducta. En este contexto, indiscutiblemente se
transita por el campo de la motivacién, cuya comprensién es limitada si es que
no existe cierta aproximacién al dmbito de las emociones.

La emoci6n y la motivacién son conceptos que se encuentran relacionados
desde diversas perspectivas o enfoques. A lo largo de la historia de la psicologia
estas dos dreas de trabajo, la de la motivacién humana y la de la emoci6n, fueron
centrales e importantes, especialmente porque favorecieron el desarrollo de esta
ciencia a mediados del siglo XX. Por un lado, se encuentran los avances logrados
en motivacién intrinseca, motivacién por el poder, motivacién de logro y por
otro lado, estd presente también el estudio de las relaciones entre emociones y las
evaluaciones para entender las razones de la conducta humana o distinguir los
componentes fisiolégicos de los fenomenolégicos en la emocién (Ryan, 2007).

Cabe senalar que al hablar de las emociones en el sentido estricto del
término, no se puede dejar de mencionar que estas se encuentran representa-
das por un concepto multidimensional, y debido a ello pueden ser entendidas
como «fenémenos subjetivos, fisiolégicos, funcionales y sociales» (Reeve, 1994,
p. 320-321). Por esta razén, resulta imposible considerar o hablar de sistemas
motivacionales sin hacer referencia a los estados emocionales que son el sustrato
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—rtanto biolégico como cognoscitivo— de la conducta motivada o la conducta
orientada a una meta (Lazarus, 1991; Lang, 1995).

En ese sentido, la perspectiva de la psicologia evolucionista sostiene que las
emociones son determinantes motivacionales de la conducta. Esto ha llevado
a que algunos autores definan la emocién como un sistema motivacional pri-
mario (Izard, 1977; Tomkins, 1970). De acuerdo a esta definicién, la emocién
cumple una funcién que encaja totalmente en la categoria de motivo, pues ella
(Ia emocién), también proporciona energfa y dirige u orienta la conducta (ver
capitulo 1).

Una segunda perspectiva que explica la relacién entre emocién y motivacién
es la representada por Ross Buck (1985). Este autor plantea que la emocién y la
motivacién pueden ser concebidas como diferentes aspectos de un solo proceso
en el que la emocién implica la «lectura» del potencial motivacional inherente
en los sistemas motivacionales/emocionales primarios, que se organizan jerdr-
quicamente.

Sea cual fuere la posicién, es absolutamente claro que la relaciéon entre emo-
cién y motivacion es inevitable. Si finalmente se asume el hecho de que un es-
tado emocional (la emocién que se experimenta) podria producir una conducta
motivada, no es dificil imaginar las diversas y multiples posibilidades de abordar
esta relacion, especialmente si creemos que existen varias y diferentes emociones
que pueden inducir sendas conductas o reacciones; podria incluso considerar-
se la posibilidad de que diversas emociones produzcan una conducta similar
(Schwarz, 1990; Weiner, 1985).

El propésito central de este capitulo es poder aproximarse a la emocién
desde un enfoque experimental, buscando destacar el paradigma experimental
como un modelo vélido para el estudio de este constructo psicoldgico. También
se ha considerado pertinente examinar c6mo la emocién guarda una estrecha re-
lacién con la psicopatologia y cémo al manipular ciertas condiciones, el anlisis
de la emocién resultante permitirfa entender algunos de los posibles mecanis-
mos que explicarian el desarrollo de un trastorno psicopatolégico.

2. AFECTO Y EMOCION

Antes de proseguir, es necesario definir y distinguir los términos afecto y emo-
cién. Si bien se han presentado ciertas definiciones de emocién, se las contras-
tard con el concepto de afecto. El afecto y la emocién son constructos intima-
mente vinculados.
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2.1. Afecto

De acuerdo a ciertas elaboraciones conceptuales, el afecto puede entenderse
como un sinénimo de emocion y por lo tanto, son términos intercambiables en-
tre si (Reber, 1995). En la literatura cientifica, existe una segunda acepcién que
sugiere que el afecto puede tener valencias positivas o negativas (Watson, Clark
& Tellegen, 1988; Watson & Tellegen, 1985) y bajo esta perspectiva, el concep-
to de afecto se define como sentimiento(s) que es(son) correlato(s) de un nivel
de compromiso placentero con el ambiente (Clark, Watson & Lecka, 1989).
Adicionalmente, Slovic, Finucane, Peters y Mac Gregor (2007) definen al afecto
como «la calidad especifica de bondad o maldad (i) experimentada como un
estado sensible (con o sin conciencia) y (ii) que demarca una calidad negativa
o positiva de un estimulo» (Slovic, Finucane, Peters & Mac Gregor, 2007,
p- 1333). Inclusive existen autores como Russell (2003), quien habla de «afecto
nuclear o esencial», conceptualizado como un estado neurofisiolégico que es
accesible concientemente y definido bdsicamente como una sensacién simple
y no reflexiva, una mezcla integral de valores, de lo hedénico (placer-displacer)
y de la activacién fisiolégica (somnoliento-activado). Finalmente, al conjunto
de definiciones en torno al afecto, es posible afiadir la propuesta elaborada por
Gray y Watson (2007), quienes afirman que el afecto es un amplio constructo
que implica tanto a la emocién como al dnimo; se refiere a «los estados mentales
que implican los sentimientos evaluativos; esto es, estados en los que una perso-
na se siente bien o mal o le agrada o desagrada lo que ocurre» (Gray & Watson,
2007, p.171).

Por todo lo visto, se puede afirmar que las definiciones de afecto se pueden
centrar en modelos de afecto discretos o especificos, en modelos dimensionales
del afecto o en modelos jerdrquicos, donde se busca complementar posiciones

tedricas e incorporar los elementos o caracteristicas de las anteriores definiciones
(Humrichhouse, Chmielewski, Mcdade-Montez & Watson, 2007).

2.2. Emocién

Ahora bien, el término emocién puede crear mucha controversia, en la literatura
cientifica se ha llegado a precisar mds de veinte definiciones (Plutchik, 2000).
Contemplando los diferentes aportes que las miltiples definiciones brindan, se
ha optado por considerar que la emocién en general hace referencia a sistemas
bioconductuales que se componen al menos de cuatro elementos nucleares (a)
experiencia subjetiva, (b) reaccién fisiolégica, (c) un componente expresivo y
(d) una respuesta conductual (Reeve, 2003; Watson & Vaidya, 2003). Cada
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una de estas dimensiones o campos en si justificarfa una discusion académica
independiente, pero como esa no es la intencién que subyace tras este capitulo,
se considerard tinicamente este encuadre conceptual. Es importante remarcar
que para algunos autores (Frijda, 1986; Izard, 1993; Lazarus, 1991) la emoci6n
es producto de una evaluacién; es decir, un resultado producido por la interpre-
tacién de un hecho, evento, etcétera. Por tltimo, se considera importante des-
tacar, desde otra perspectiva, que existen investigadores que plantean el uso de
técnicas de neuroimdgenes como requisito para identificar las «clases naturales»
de emocion en el cerebro (Feldman & Wager, 2006).

A pesar de la aparente controversia que existe alrededor de la definicién de
emocién se ha logrado confluir en los cuatros elementos o factores antes men-
cionados, que tienen a su vez un correlato con la conceprualizacién de la emo-
cién desde distintas perspectivas; especificamente, se toma en consideracién las
experiencias tempranas, lo biolégico, lo social y la evaluacién cognoscitiva res-
pectivamente (Fineman, 2003). En definitiva, se puede afirmar que la emocién
es un constructo mds especifico y delimitado, mientras el afecto es un concepto
mids global y extenso y por lo tanto, mds dificil de definir.

3. EMOCION Y PSICOPATOLOGIA

Se tiene conocimiento de que las emociones juegan un papel fundamental en
muchos de los trastornos mentales, ya que algunos de ellos suelen caracteri-
zarse por la presencia de emociones intensas (Rottenberg & Johnson, 2007).
En psicopatologia, muchos trastornos implican problemas o perturbaciones
tanto en el drea de procesamiento como en la de respuesta emocional (Kring
& Bachorowski, 1999). Generalmente, se presenta un exceso o déficit en una
o ambas de las dreas mencionadas. Mds atin, es posible vincular la expresividad
emocional con la psicopatologia (Hooley, 2007). Inclusive, existe en la actuali-
dad una linea de investigacién orientada a evaluar las expresiones emocionales a
corto plazo y establecer su relacién con la sintomatologia que se interioriza o se
manifiesta (Jenkins & Oatley, 2000).

Adicionalmente, existen estudios recientes que subrayan la importancia del
rol que puede desempenar la emocién en la comprensién de los mecanismos psi-
copatolégicos de diferentes trastornos mentales. En la actualidad, se han realiza-
do investigaciones que vinculan emocién y esquizofrenia (Blanchard, Cohen &
Carrefio, 2007), emocién y trastorno bipolar (Johnson, Gruber & Eisner, 2007),
emocién y trastorno de depresion mayor (Rottenberg, 2007), emocién y fobias
(Ohman & Riick, 2007), procesos afectivos y psicopatia (Patrick, 2007). Estas
diferentes investigaciones proporcionan una interesante perspectiva en cuanto
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al papel de la emocién y su repercusion en los procesos motivacionales. Por
ejemplo, Farach & Menin (2007) plantean los trastornos de ansiedad (miedo)
desde una perspectiva motivacional, donde destacan el modelo teérico del rasgo
neuropsicoldgico de la ansiedad planteado por Gray y McNaughton, el cual
menciona tres sistemas neurobioldégicos encargados de organizar las respuestas
apetitivas y aversivas de un organismo hacia estimulos motivacionalmente rele-
vantes. Estos son el sistema de inhibicién conductual (BIS, por sus siglas en in-
glés) que inhibe la conducta hacia un estimulo no reforzador o que proporcione
un castigo; el sistema de activacién conductual (BAS) que tiene la funcién de
iniciar una conducta hacia un estimulo reforzador o que elimine un castigo; y
finalmente, el sistema de pelea-huida (FFS) que permite al organismo escapar o
enfrentar un peligro inmediarto, gracias a la activacion fisiol6gica (arousal).

Desde una perspectiva aplicada, Moses & Barlow (2006) han desarrollado
una propuesta mds general sobre las emociones ampliando su relevancia y orien-
tindolas al campo terapéutico, planteando un nuevo tratamiento unificado para
trastornos emocionales (trastornos de ansiedad y trastornos del 4nimo unipo-
lares) donde destacan «principios comunes entre los tratamientos psicol6gicos
existentes y apoyados empiricamente, ddndole atencién a los nuevos hallazgos
sobre la regulacién de la emocién y a la desregulacién a partir de la ciencia de la
emocién» (Moses & Barlow, 2006, p. 146).

Por todo lo expuesto, el papel de la emocién en los trastornos psicolégicos
es de vital importancia. Segtin lo plantea Kring (2008), la omnipresencia de las
perturbaciones emocionales dentro de la psicopatologfa podria indicar un cierto
numero de rasgos comunes, donde si bien la importancia de las perturbaciones
emocionales no se discute, la expresion de las mismas varfa entre los diferentes
trastornos.

Un aspecto importante del estudio de la emocién y su relacién con la psico-
patologia es el registro o la medicién de la emocién. Para llevar a cabo esta tarea
se tiene la posibilidad de utilizar medidas psicofisiolégicas como indicadores
de actividad emocional; se asume que la emocién tiene un correlato psicofisio-
légico, el cual puede ser observado y registrado (Andreassi, 2000). Dentro de
las diferentes medidas psicofisiolégicas podemos mencionar la actividad elec-
trodérmica (Greenwald, Cook, & Lang, 1989; Vansteenwegen, Crombez, Bae-
yens, Hermans & Eelen, 2000), la actividad cardiovascular (Bonnano, Keltner,
Holen & Horowitz, 1995; Cacioppo, Uchino & Bernston, 1994), la actividad
electroencefilica (Sammler, Grigutsch, Friz & Koelsch, 2007; Davidson, Jackson,
& Larson, 2000), la electromiografia facial (Tassinary & Cacioppo, 2000) y la
respuesta de sobresalto (startle) (Davis, 1992; Lang, Bradley, & Cuthbert, 1990).
En particular, tal como lo mencionan Santerre y Allen (2007), las medidas
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electrofisiolégicas tomadas como variables independientes permiten identifi-
car grupos de personas en riesgo para diversos trastornos o ser utilizadas como
marcadores para estudios clinicos. Es importante mencionar que ademds de las
medidas psicofisioldgicas de emocidn existen otras medidas como las verbales y
las conductuales.

4. PSICOPATOLOGIA EXPERIMENTAL

Se entiende a la psicopatologia como el estudio de los trastornos mentales y
a la psicopatologia experimental como «la investigacién basada en laboratorio
con seres humanos, animales, o ambos tipos de participantes, la cual se diri-
ge de manera directa a descubrir y explicar la etiologfa y el mantenimiento de
los procesos psicopatolégicos, contribuyendo potencialmente a la mejora de la
conducta disfuncional a través de la intervencién y la prevencion» (Zvolensky,
Lejuez, Stuart & Curtin, 2001, p. 371).

Se puede inferir que la psicopatologia experimental, al intentar explicar los
trastornos mentales, puede provocar artificialmente (situaciones de laboratorio)
emociones similares a las experimentadas en los desérdenes psicolégicos (Krueger
& Markon, 2006). Desde un punto de vista motivacional, el afecto o las emocio-
nes pueden concebirse como motivos y por ello, en un trastorno psicopatolégico
esta emocién o afecto podria funcionar como un elemento que dirigird u orien-
tard la conducta hacia una meta (Reeve, 1994). No solo eso, diversas lineas de
investigacién han conceptualizado a las emociones como productos para lograr o
anticipar una meta (Bandura, 1989; 1991; Carver & Scheier, 1990; Srull & Wyer,
1986), lo cual indicaria que en ciertos trastornos, las emociones modularian el
cambio terapéutico (Strauman, Eddington, & McCrudden, 2007).

Finalmente, concordamos con Philippot & Hermans (2006) cuando resal-
tan que la contribucién de la psicopatologia experimental se encuentra en la
«aplicacién de mérodos, teorias y conocimiento empirico de la psicologia experi-
mental a la comprensién de los trastornos psicolégicos» (Philippot & Hermans,

2006, p. 1).

4.1. Resena histérica de la psicopatologia experimental

El primero en proponer el concepto psicopatologia experimental fue Zeigarnik
en la década de 1940 (Philippot & Hermans, 2006), aunque el trabajo hecho
por Pavlov con los perros parece que fue inspirador (Zvolensky, e al., 2001). No
obstante, hacia el mismo periodo de tiempo, se realizaban otros trabajos también
con animales; por ejemplo, estdn los trabajos de Shenger-Krestovnikova. Estos
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trabajos pioneros buscaban recrear los sintomas experimentados en lo que en ese
entonces se denominaban neurosis; lo mds interesante de esto era que se utiliza-
ban diversos procedimientos tales como tareas de discriminacién, manipulacién
en la entrega de los reforzadores, aumento en el intervalo transcurrido entre el
refuerzo y la respuesta condicionada, etcétera (Mineka & Kihlstrom, 1978). Es
importante mencionar que durante varios afos se realizé un trabajo experimen-
tal tratando de crear condiciones que produjeran sintomas analogos a los experi-
mentados en los trastornos denominados en ese momento como neurosis. Estos
estudios incluyen los trabajos de diferentes investigadores como Gantt, Liddell,
Masserman y Wolpe (como es citado en Mineka & Kihlstrom, 1978), quienes
trabajaron con diferentes tipos de animales buscando obtener mecanismos que
explicaran los diferentes tipos de neurosis. Este fue un primer paso de lo que hoy
se puede denominar psicopatologia experimental. Cabe destacar trabajos como
el de O. H. Mowrer y Viek (1948), quienes observaron que el miedo producido
por un dolor fisico estd en funcién a la controlabilidad de dolor que posee el
sujeto. Los experimentadores presentaban un estimulo doloroso, el cual no era
controlable, debido a lo cual causaba una respuesta de aprehension en el animal.
Esto fue denominado «miedo a partir de un sentido de indefensién». Utlizaron
efectos inhibitorios o de castigo de descargas eléctricas objetivamente iguales
como un indice del miedo anticipatorio que los animales desarrollan frente a
estas descargas eléctricas; este trabajo pionero estd en linea con lo que ahora
llamarfamos «condicionamiento de miedo».

Posteriormente, el término «psicopatologia experimental» fue utilizado en la dé-
cada de 1950 para referirse a los trabajos relacionados a los avances en el campo de
la intervencién clinica y a los modelos de disfuncién conductual basados en los estu-
dios de laboratorio realizados tanto con seres humanos como en animales (Sackler,
Marti-Ibafiez, Sackler & Sackler, como es citado en Zvolensky ez /., 2001).

En la década de 1960, la psicopatologia experimental se concentré por un
lado en la observacién de los procesos psicopatolégicos en laboratorio. Ella se de-
sarrollaba bdsicamente con el propésito de examinar los problemas que ocurrian
en el funcionamiento aunque por otro lado también se buscaba comprender los
problemas, en el dmbito cognitivo-afectivo, que se relacionaban con los problemas
psicopatolégicos (Hunt & Cofer, como es citado en Zvolensky ez 4l., 2001).

En los tltimos afios, el campo de la psicopatologia experimental ha crecido
vertiginosamente. Un ejemplo de ello es la Escuela de Postgrado Holandesa-
Flamenca de Psicopatologia Experimental, que reline tanto a universidades
holandesas (Maastricht, Amsterdam, Rétterdam, Nimega, Groningen, Utrecht,
Leiden) como belgas (Lovaina y Gante).

175



TeoRiAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

4.2. Rol de la psicopatologfa experimental

Un primer punto a discutir es cudl debe ser el rol de la psicopatologia experi-
mental dentro del estudio de los trastornos psicoldgicos. Forsyth & Zvolensky
(2002) plantean que el concepto de la psicopatologia experimental ha sufrido
una serie de problemas asociados al proceso de consolidacién de su propia iden-
tidad. Estos autores plantean que hay por lo menos tres perspectivas que pueden
ser consideradas representativas de la psicopatologia experimental.

La primera sugiere que la psicopatologfa experimental pone énfasis en el
estudio experimental de la conducta psicopatoldgica, cuyo objetivo es trabajar
con personas que ya presentan alguna sintomatologia o han sido diagnosticados
(poblacién clinica o psiquidtrica). La segunda implicaria el estudio de la con-
ducta patolégica experimental, cuyo propdsito es crear las condiciones donde se
inducen los sintomas asociados a la psicopatologia o la conducta psicopatolégica
antes mencionada. La tercera posibilidad se centra en el uso o aplicacién de los
métodos experimentales para comprender la naturaleza y los origenes de la con-
ducta anormal (Khilstrom & McGlynn como es citado en Forsyth & Zvolensky,
2002).

Asimismo, Zvolensky et «l. (2001) sugieren que la psicopatologia experi-
mental deberia involucrarse en los trabajos de indole interdisciplinaria dentro
del drea llamada ciencia conductual. En la tiltima década, ha habido una fuerte
alianza entre los estudios de psicopatologia experimental y las neurociencias. Es-
pecificamente, diversos trabajos han intentado establecer relaciones ya sea entre
neurociencias cognoscitivas y sintomas o conductas psicopatolégicas (McNally,
1998). Por otro lado, también se han desarrollado diversos estudios donde se
ha indagado por la fisiologfa de estas estructuras neuroldgicas o por el funcio-
namiento de redes en algunos trastornos o desérdenes psicolégicos (Levin &
Nielsen, 2007).

Los mismos autores (Zlovensky ez a/., 2001) recomiendan el uso de estrate-
gias metodoldgicas para investigar la evaluacién, la remediacién y la prevencién
de los desérdenes psicoldgicos. En ese sentido debemos destacar las contribucio-
nes de Lenzenweger y Dworkin (1998) en la comprensién de la esquizofrenia,
de Patrick, Bradley y Lang (1993) en cuanto a la respuesta emocional en los
psicépatas, de Mineka y Zinbarg (2006) con respecto al desarrollo del miedo en
los trastornos fébicos, etcétera. Todas estas investigaciones, ademds de dar luces
sobre trastornos especificos, permiten desarrollar técnicas o procedimientos que
ayuden tanto en la regulacién de la emocién implicada como en la propia moti-
vacién para terminar un tratamiento o afrontar una recaida (Hooley, 2007).

176



CarfTuLO 7. APROXIMACIONES AL AFECTO Y EMOCION DESDE UNA PERSPECTIVA PSICOPATOLOGICA

4.3, Areas de desarrollo de la psicopatologia experimental

El desarrollo de la psicopatologia experimental posee varias dreas, una de las cua-
les se orienta a la comprensién del trastorno esquizofrénico. El grupo de Cohen
y colaboradores (Cohen, Alpert, Nienow, Dinzeo & Docherty, 2008; Cohen,
et al., 2005; Cohen & Doherty, 2004) ha intentado explicar que los déficits
en los mecanismos subyacentes a la representacién y el mantenimiento de la
informacién contextual son los responsables de muchos de los sintomas esqui-
zofrénicos. Hubo un momento en el que se presentaba a la esquizofrenia como
un desorden que era producto exclusivo de una serie de alteraciones a nivel de
procesamiento de la informacién (Callaway & Naghdi, 1982); posteriormente,
el modelo fue sufriendo una serie de variantes segiin avanzaban las técnicas de
diagnéstico y monitoreo (e.g. Kumari, Soni & Sharma, 1999; Perry & Braff,
1994). En este proceso se ha trabajado en diversos tipos de tareas o actividades
con poblacién tanto clinica (personas diagnosticadas con esquizofrenia) como
normal (e.g. Javitt, Doneshka, Zylberman, Ritter & Vaughan, 1993; Bustillo,
Thaker, Buchanan & Moran, 1997). Es posible ilustrar esta orientacién con-
siderando c6mo algunos, dentro de estos modelos, han tratado de explicar los
déficits utilizando el proceso de inatencién aprendida (Oades & Sartory, 1997).
Se ha demostrado que los pacientes esquizofrénicos son incapaces de realizar un
cambio de aprendizaje (shift learning) (Crider, 1997). Las personas normales
pueden aprender que un estimulo en particular predice un evento especifico
(discriminacién); luego, se cambia el estimulo; es decir, se utiliza un nuevo es-
timulo para predecir el evento especifico. Esta tarea no puede ser realizada por
personas con un trastorno esquizofrénico (Oades & Sartory, 1997).

Usando esta informacién, Tsanikos & Reed (2005) disefiaron un experi-
mento donde estudiantes universitarios de pregrado fueron evaluados en una
tarea que implicaba un estimulo compuesto para discriminaciéon y al mismo
tiempo se les administré un inventario multidimensional de esquizotipia. Se
encontré que luego del cambio de estimulo, el desempeno de los participantes
se encontraba asociado a dos dimensiones (la negativa y la impulsiva) de la es-
quizotipia. Sin embargo, este estudio utiliza una muestra de poblacién normal.
Cuando se han utilizado poblaciones psiquidtricas para evaluarlos en tareas de
laboratorio se han encontrado diversos resultados en el desempeno de los pa-
cientes esquizofrénicos: si bien existen caracteristicas de desempefio (registro
del movimiento ocular o déficit en la atencién sostenida) ampliamente docu-
mentadas en poblacién psiquidtrica, no todos los esquizofrénicos muestran las
conductas esperadas (Lezenweger, Jensen & Rubin, 2003).
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En ese sentido, Lenzenweger et al. (2003) han discutido la heteregeneidad
del desempefio de los pacientes esquizofrénicos en situaciones experimentales,
proponiendo un modelo y un método para solucionar esta diversidad de las
medidas de laboratorio y de desempeno diferenciado. Los investigadores ha-
cen una breve revisién de las diferentes fuentes de interferencia a la validez de
las investigaciones; por ejemplo, toman en consideracion factores tales como la
medicacién que reciben los pacientes, el hecho de ser pacientes hospitalizados o
ambulatorios, el tiempo que han permanecido en el hospital o instituto de salud
mental (institucionalizacién), el nivel de deterioro propio de la enfermedad,
etcétera, y en particular, las definiciones operacionales que se realicen sobre la
esquizofrenia o esquizotipia. Dado este panorama, Lenzenweger ez a/. (2003) re-
comiendan utilizar un método estadistico, basado en el algoritmo de la maximi-
zacion de la expectacién, aplicable a los datos empiricos obtenidos de las tareas
de laboratorio, bdsicamente con el fin de poder reducir la heterogeneidad.

Otra de las dreas de aplicacién de la psicopatologia experimental es el tema
de la memoria. Por un lado, se han desarrollado trabajos alrededor de la especi-
ficidad de la memoria autobiogrifica y su relacién con algunos trastornos tales
como depresion (Kleim & Ehlers, 2008; Dalgleish, ez 2/ 2007; Williams &
Scott, 1988) y trastornos de ansiedad (Burke & Mathews, 1992; Sutherland
& Bryant, 2007). La especificidad de la memoria autobiogrifica se refiere a la
recuperacion de recuerdos particulares y a que esta se puede ver afectada por un
estado emocional. Esto puede observarse a través de los trabajos de Williams y
Broadbendt en 1986, donde encontraron que la especificidad de la memoria
autobiogrifica se veia afectada en personas con intento de suicidio. Posterior-
mente, se han realizado una serie de estudios donde se ha evaluado la memoria
autobiogrifica bajo condiciones experimentales, con el fin de proporcionar cla-
ves para la comprension de la recuperacién del recuerdo especifico con diversos
trastornos como Alzheimer (Irish, ez 4/, 2006) o simplemente diferencias de
género (Piefke, Weiss, Markowitz & Fink, 2005).

Una tercera linea o drea trabajada por la psicopatologia experimental es la
de la asociacién entre algunas conductas o trastornos psicolégicos y la cognicién
(Izard, Fine, Mostow, Trentacosta & Campbell, 2002), trastornos diferentes a la
esquizofrenia. Al respecto, se ha establecido que existen muchos procesos cog-
nitivos que se ven afectados o alterados por una serie de sesgos asociados a la
atencién. Se han desarrollado muchos trabajos sobre el sesgo atencional de las
personas con trastorno de ansiedad (Bradley, Mogg, Falla & Hamilton, 1998),
en particular de los aracnofébicos (Thorpe & Salkovskis, 1997). Se han eva-
luado en ellos los mecanismos subyacentes a estos sesgos y ademds su posible
tratamiento terapéutico con su consecuente mejoria.
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5. UN CASO ESPECIFICO: EL CONDICIONAMIENTO DE MIEDO

El condicionamiento de miedo o temor es un tipo de condicionamiento cldsico
o pavloviano. Desde una perspectiva de procedimiento, implica el apareamiento
de un estimulo neutro (una luz o un sonido) con un estimulo incondicionado
de naturaleza aversiva, como una estimulacién electrocutdnea. Luego de algunos
apareamientos, el estimulo neutro adquiere la capacidad de provocar la respuesta
(comparable a aquella causada por el estimulo incondicionado original). Por
consiguiente, el estimulo neutro se vuelve estimulo condicionado y la respuesta
provocada por el estimulo condicionado se denomina respuesta condicionada
(Fendt & Fanselow, 1999; Maren, 2001).

Como se ha visto, el condicionamiento de miedo o temor posee cuatro ele-
mentos. Un estimulo condicionado o condicional (EC), que es neutral al inicio
del condicionamiento; un estimulo incondicionado (EI) de naturaleza aversiva;
una respuesta incondicionada (RI); y una respuesta condicionada (RC). Cabe
destacar que la respuesta condicionada no necesariamente es igual a la respuesta
incondicionada (Blanchard & Blanchard, 1969a; 1969b).

El condicionamiento de miedo o temor activa respuestas defensivas, las cua-
les son relevantes y pertinentes a la supervivencia puesto que son aprendidas a
través de la asociacién de algunas senales de peligro o situaciones amenazantes.
Por ejemplo, el ruido caracteristico que hace una serpiente de cascabel es un es-
timulo condicionado (EC) asociado a la mordedura de la misma (EI) (Domjan,
2005). Justamente por ello, al ser respuestas asociadas a la supervivencia o pro-
teccién, estas deben ser aprendidas rdpida y eficientemente. Por tltimo, estas
respuestas deben ser incorporadas al repertorio conductual del organismo para
ser utilizadas cuando sea necesario (Quinn & Fanselow, 2006).

El paradigma del condicionamiento de miedo o temor ha sido utilizado en
diferentes dreas de la investigacién cientifica tales como las neurociencias, la psi-
cologia del aprendizaje, la psicologia de la salud, la psicopatologia experimental, la
psicofarmacologfa, etcétera (Brignell & Curran, 2006; Craske & Rachman, 1987;
Fanselow, 1982; 1986; Fanselow & Le Doux, 1999; Milad, Orr, Pitman & Rau-
ch, 2005; Overmier, 2002). Adicionalmente, el paradigma de condicionamiento
de miedo ha sido el modelo tradicional para comprender la adquisicién, el man-
tenimiento y la extincién de miedo (Bouton, Woods, Moody, Sunsay & Garcia-
Gutiérrez, 2006; Mineka & Sutton, 2006; Vansteenwegen, Dirikx, Hermans,
Vervliet & Eelen, 2006). En ese sentido, el paradigma del condicionamiento
de miedo ha sido utilizado para entender y explicar los trastornos de ansiedad
(Barlow, 1988; Bouton, Mineka & Barlow, 2001; Hermans, et 2/, 2005; Pine,
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1999; Vansteenwegen, Crombez, Baeyens & Eelen, 1998; Vansteenwegen,
et al., 2005; Vervliet, Vansteenwegen, Baeyens, Hermans & Eelen, 2005).

A partir de lo expuesto, el uso de un procedimiento experimental puede
ser de ayuda al intentar reproducir lo que la persona siente en una situacién de
miedo o ansiedad. El uso de un condicionamiento de miedo a un estimulo espe-
cifico, como una foto o un tono, donde la persona aprende a temer este estimulo
(EC) luego de que este ha sido apareado con un EI aversivo, es andlogo a lo que
ocurrirfa en un trastorno fébico, donde la persona adquiere un miedo irracio-
nal a un objeto o situacién especifica. Asi mismo, existe un condicionamiento
contextual donde se presenta una anticipacién crénica de amenaza o un nivel
sostenido de aprehensién (ansiedad). En este tipo de condicionamiento, no hay
un estimulo especifico, pero si muchas senales (contextuales) posibles que pue-
den ser asociadas al EI. La persona aprende a responder con temor o miedo al
contexto, presentando una activacién psicofisiolégica aumentada cuando estd
expuesta a estas senales contextuales (Iberico, 2007).

Grillon (2002) sugiere que los mecanismos que subyacen al miedo contex-
tual son importantes cuando se estudia la ansiedad. Adicionalmente, Ameli, Ip,
y Grillon (2001) indican que durante el condicionamiento a una senal explicita,
uno no solo aprende a temer la sefial de peligro sino también al contexto. Esta
posicién concuerda con la hipétesis de senal de seguridad planteada por Selig-
man & Binik (1977): un organismo viviente puede predecir la amenaza cuando
esta se encuentra sefializada; la ausencia de la sefial de amenaza también puede
predecir la ausencia del peligro o periodos de seguridad. En otras palabras, la
ausencia de sefales de peligro (por ejemplo, una situacién de impredictibilidad)
conduce a niveles aumentados de miedo contextual (Grillon & Davis, 1997).

Con esta hipétesis de trabajo, se procedi6 a analizar los efectos de impredic-
tibilidad desde la perspectiva del aprendizaje y de la psicopatologia experimental.
Se desarrollé un paradigma experimental para medir tanto el condicionamiento
de miedo especifico como el contextual, de manera simultinea. Se considera-
ron tres variables dependientes: dos respuestas electrofisiolégicas (respuesta de
sobresalto [szartle] y actividad electrodérmica) y una respuesta de autorreporte
(el nivel de expectancia del estimulo incondicionado). Un objetivo de esta li-
nea de investigacion era estudiar el rol de la expectancia del EI en el desarrollo
del miedo especifico y contextual. Se buscaba demostrar que la percepcién de
predictibilidad correlaciona con el desarrollo de niveles sostenidos de ansiedad
provocados por el contexto (Iberico 2007).

Se condujeron cuatro experimentos (Iberico, et «l., 2008; Iberico, Vans-
teenwegen, Vervliet, & Hermans, 2007; Vansteenwegen, Iberico, Vervliet, Ma-
rescau & Hermans, 2008) de condicionamiento de miedo con seres humanos
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normales. En general, se replicé el hallazgo de que una asociacién EC-EI impre-
decible produce miedo contextual. El condicionamiento de miedo contextual se
pudo claramente apreciar en la modulacién de sobresalto y en la expectancia del
EI en linea. Mientras tanto, el condicionamiento de miedo especifico se pudo ob-
servar en la actividad electrodérmica, la modulacién de sobresalto y la expectancia
del EI en linea. Por otra parte, el fenémeno fue replicado bajo diferentes circuns-
tancias, usando disenos tanto intrasujetos como entre sujetos y tanto estimulos
condicionados relevantes a miedo como estimulos no relevantes a miedo.

El hecho de haber observado mds expectancia del EI provocada por el con-
texto en las condiciones impredecibles anade algo a la literatura existente, dado
que apoya una explicacién desde la perspectiva del aprendizaje y destaca el rol
de la expectancia del EI en linea para explicar el miedo contextual. La ausencia
de senales de peligro produce una anticipacién crénica, la cual se refleja en las
medidas de expectancia del EI, originando un mayor miedo contextual en com-
paracién a la situacién predecible, donde el EC senala el peligro y el contexto
puede considerarse como seguro.

6. APORTE DE LA PSICOPATOLOGIA EXPERIMENTAL A LA COMPRENSION
DE LA EMOCION Y EL AFECTO

Luego de esta breve revisién de algunos paradigmas de la psicopatologia experi-
mental, no podemos negar su contribucién a la comprensién de la emocién y a
su regulacién. Por un lado, en el trastorno esquizofrénico, independientemente
de la sintomatologia asociada a un procesamiento de la informacién defectuosa
(Kumari, Soni & Sharma, 1999), no se puede dejar de lado que el déficit pre-
sentado por aquellos afectados por el trastorno esquizofrénico tiene un efecto en
la regulacién emocional de estos individuos (Henry, Rendell, Green, McDonald
& O’Donnell, 2008). En particular, de acuerdo al DSM-IV TR (2002), la sinto-
matologfa negativa—como el aplanamiento afectivo o la abulia— pareciera in-
dicar un déficit en el procesamiento emocional andlogo al cognoscitivo.Aunque
se ha visto que no parece haber diferencias en la respuesta inmediata de los pa-
cientes con trastorno esquizofrénico a estimulos visuales (en nivel de activacién
fisiolégica o intensidad percibida), se plantea que el déficit o distorsién tiene
lugar posteriormente e implica un funcionamiento adaptativo de la emocién y
la cognicién (Herbener, Song, Khine & Sweeney, 2008).

Por otra parte, en el tema de la memoria autobiogréfica y la regulacién del
afecto, Raes, Hermans, de Decker, Eelen & Williams (2003) someten a prue-
ba la hipétesis de la regulacién del afecto de Williams (1996). La hipétesis de

Williams sostiene que las personas que experimentaron eventos negativos en
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su infancia aprenden a recuperar aquellos recuerdos dolorosos de una manera
menos especifica o si se quiere sobregeneral. La idea de Raes ez /. (2003) es
muy sencilla en términos metodolégicos, pues intenta saber si las personas que
utilizan un estilo de recuperacién menos especifico resultan menos afectadas por
un evento negativo. Los resultados de este estudio indican que en relacién con la
alta especificidad, ser menos especifico en la recuperacion de recuerdos autobio-
grificos se asocia con un impacto menos afectivo de un evento negativo.

En cuanto al tema de condicionamiento de miedo o temor, Izard, Trenta-
costa, King & Mostow (2005) ya habian mencionado la importancia del miedo
como emocién o estado emocional y su relacién con la cognicién. Si bien se
puede discutir sobre el nivel de miedo/temor inducido en una situacién experi-
mental (Russell, 2003; Vervliet, B., comunicacién personal, 11 de octubre del
2004), no se puede dejar de mencionar que lo importante de estos estudios es
que nos proporcionan un mejor conocimiento de los procesos cognoscitivos-
afectivos que subyacen en particular a los trastornos de ansiedad (Davey, 2006;
Forsyth, Eifert, & Barrios, 2006; Lovibond, 2006). Por otro lado, al conocer
los posibles mecanismos psicopatolégicos del miedo y la ansiedad, se puede de-
sarrollar mejores estrategias de intervencién y de tratamiento (e.g. Craske &
Mystkowski, 2006).

Con respecto a la regulacién de la emocién en la adquisicién del miedo
(condicionamiento cldsico), esta puede ocurrir de manera simultinea al condi-
cionamiento evaluativo (De Houwer, Thomas & Baeyens, 2001). En este tipo
de condicionamiento, el EC no avisa o anticipa al organismo la presencia de un
EI, sino que el valor del EI se asocia al EC (si el EI era una descarga eléctrica
y el EC era una foto, la foto adquirird una valencia negativa). El condiciona-
miento evaluativo es esencial en el aprendizaje de gustos y preferencias, que en
el caso del condicionamiento de miedo o temor implicaria que el EC adquiere
una valencia negativa (desagrado, disgusto). En un sentido complementario,
Olatnunji, Forsyth & Feldner (2007) sugieren mds bien que el proceso de au-
torregulacién emocional interfiere con las actividades significativas y por ello se
produce un impedimento funcional en aquellos con trastornos de ansiedad, lo
cual sin duda repercute en la motivacion del individuo, haciendo todo lo posible
para evitar confrontar su miedo o reducir su ansiedad.

Otro punto a destacar es el avance de ciertas técnicas de exploracién en las
neurociencias. Su aplicacién para el estudio de trastornos como la depresion, la
esquizofrenia o la ansiedad presenta una poderosa herramienta para los disefios
experimentales, pues los estudios de imdgenes de resonancia magnética fun-
cional (FMRI) permiten comparar la diferencia de funcionamiento de ciertas
estructuras cerebrales, bajo condiciones experimentales, en poblaciones clinicas
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y normales (Hedden & Gabrieli, 2004) donde la motivacién biolégica como tal
puede analizarse fisiolégicamente de manera casi «directar.

7. CONCLUSIONES

La perspectiva de la psicopatologia experimental enriquece la comprensién no
s6lo de los trastornos mentales, sino de la regulacién emocional inadecuada. La
falta de una buena regulacién emocional, ademads de explicar algunos sintomas
psicopatolégicos, es capaz de dar cuenta de su posible modulacién en el aspec-
to motivacional. Se ha revisado que tanto el procesamiento cognitivo como el
afectivo se ven influidos por la respuesta emocional, mds atin al haber emociones
basicas y especificas vinculadas a ciertos trastornos (tristeza, depresion o miedo a
fobias), se puede establecer que la propia regulacién emocional se ve determina-
da por cémo el individuo procesa la informacién emocional (Philippot, Baeyens
& Doulliez, 2006).

Por Gltimo, el tema tratado aqui se encuentra en pleno desarrollo y es bas-
tante probable que en la préxima década los estudios y los temas investigados se
multipliquen. Sin embargo, no se debe perder de vista el panorama general con
el fin de articular los conocimientos proporcionados.
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Capitulo 8

Procrastinacién: una aproximacién desde los estilos de personalidad
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1. INTRODUCCION

La procrastinacién es entendida como una demora voluntaria en la ejecucién de
una tarea que se tenfa la intencién de realizar, a pesar de saber que habrd con-
secuencias negativas debido a esta demora (Steel, 2007). Esta palabra tiene sus
raices en el latin procrastinare y estd formada por el adverbio pro, que sugiere
movimiento hacia adelante, y crastinus, que significa pertenecer al manana (Real
Academia Espafiola, 2002). Son precisamente los estudios sobre motivacién y
frecuentes conductas dilatorias los que han resaltado la importancia de diferen-
ciar conductas de postergacion y de procrastinacién (Ellis & Knaus, 1977; Ferrari,
Johnson & McCown, 1995). Se dice que ha ocurrido una postergaciéon cuando
se aplaza la ejecucion de una tarea con el fin de darle prioridad a otra mds pro-
ductiva en ese momento, lo cual no constituye un perjuicio para la persona.
Por el contrario, procrastinacidn designa un desorden clinico caracterizado por
la intencién de realizar una tarea y una frecuente falta de diligencia ya sea para
empezarla, desarrollarla o finalizarla. Este proceso generalmente se acompana de
sentimientos de inquietud y abatimiento y sus consecuencias solo se observan en
el largo plazo (Ferrari, Jhonson & McCown, 1995; Schouwenburg, Lay, Pychyl
& Ferrari, 2004).

Asimismo, es necesario distinguir entre la procrastinacién que se manifies-
ta en contextos especificos, llamada también «procrastinacién situacional», y
aquella entendida como una disposicién conductual generalizada, consistente
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en diversas tareas en diferentes dreas de la vida, llamada «procrastinacién crénica»
(Ferrari et al.., 1995; Milgram, Mey-Tal & Levinson, 1998). La procrastina-
cién situacional, sobre todo en contextos académicos, se encuentra asociada a
exdmenes y entrega de trabajos; en esta circunstancia se produce ansiedad, in-
cumplimiento de plazos de entrega y bajo desempenio (Dewitte & Lens, 2000).
La psicologfa diferencial y personoldgica ha relacionado, por su lado, el concep-
to de procrastinacién crénica a la sobreexcitacién e impulsividad (Lay, 1997),
escasa autorregulacién (Vodanovich & Seib, 1997), predominio de estilos de
afrontamiento centrados en la emocién antes que en la situacién (Ferrari ez al,
1995), afecto depresivo, baja autoestima y ansiedad social (Lay & Schouwen-
burg, 1993; Janssen & Carton, 1999).

A partir de la década de los anos setenta, cada vez son mds las personas que
reportan procrastinacién (Steel, 2007). Investigaciones en Inglaterra, Estados
Unidos, Canadd, Australia, Espana y Perti dan cuenta de que entre el 13,5%
y el 14,6% de los grupos estudiados, consideran la procrastinacién como un
problema serio, que produce sentimientos de minusvalia e insatisfaccién de vida
en general (Ferrari, Diaz-Morales, O’Callaghan, Diaz & Argumedo, 2007). En
ambientes académicos, Ferrari y Pychyl (2001) sostienen que el 70% de los estu-
diantes universitarios experimentan procrastinacion académica frecuente.

A pesar de la extensién y del dafio potencial del fenémeno, es muy poco atin
lo que se sabe acerca de los factores implicados en el desarrollo y sostenimiento
de las conductas procrastinadoras. Si bien, como senala Steel (2007), ha habido
revisiones importantes con respecto a su teorizacion, medicién (Ferrari, Jonson
& McCown, 1995), investigacién empirica (Van Eerde, 2003), técnica y trata-
miento (Schouwenburg, Ly, Pychyl & Ferrari, 2004), existe la necesidad de una
mayor comprension e investigacion detallada sobre la procrastinacién.

2. PROCRASTINACION Y MOTIVACION

Steel (2007) encuentra que la investigacién empirica sobre procrastinacién ha
centrado su interés en estudiar tres factores principales asociados a la tendencia
a procrastinar. El primero de ellos, la naturaleza de la tarea, resalta por un lado la
dificultad para posponer la gratificacién inmediata y por otro, para realizar una
tarea considerada pesada o aburrida. El segundo factor alude a determinados
rasgos de personalidad y su configuracién particular en individuos procrastina-
dores, como la baja autoeficacia, temor a fallar, impulsividad, afecto negativo,
busqueda de sensaciones, baja motivacién de logro, entre otros. En tercer lugar,
se encuentran aquellos estudios abocados a describir los resultados de la conduc-
ta procrastinadora, senalando que esta configura un circulo vicioso dado que,
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por un lado, el alivio momentdneo de la ansiedad (al postergar la tarea) revierte
a largo plazo en el incremento de dudas sobre la capacidad, sentimientos depre-
sivos y adhesién a un patrén evitativo, y por otro, se empobrece el desempefio
porque se cree erréneamente que se tendrd mds habilidad, inspiracién y se hard
un trabajo de mejor calidad si se deja para el dltimo minuto.

Autores como Steel (2007) y Schouwenburg (2005), sehalan que la mayoria
de estos hallazgos de investigacién podrian ser articulados en una red nomolé-
gica explicativa del comportamiento autoregulatorio y que desde alli el enten-
dimiento de la procrastinacién podria ser considerablemente ampliado si en su
anilisis se incluye el factor motivacional.

Desde esta perspectiva, Schouwenburg (2005) plantea comprender la pro-
crastinacién como el resultado de enfrentarse a tener que escoger entre varias
alternativas de accién, dado que procrastinar no es lo mismo que hacer nada;
es mds bien realizar otras actividades en vez de la que se necesita o desea. Por lo
tanto, la discrepancia entre el deseo y la accién o la eleccién y realizacién de una
tarea sobre otra se debe a la motivacién particular de cada uno.

Steel (2007), por su parte, entiende que la fuerza motivacional de una ac-
tividad puede ser explicada a la luz de la teoria de la expectativa y la teorfa del
autocontrol. En la primera, se considera la fuerza motivacional como utilidad,
es decir, la expectativa y el valor que la persona encuentra al escoger una accién
determinada. En términos de expectativas, las personas son capaces de pensar
sobre las consecuencias de su conducta antes de tomar acciones y son capaces de
anticipar gratificaciones y castigos en el futuro. Para Bandura (1997) la base de
las expectativas se encuentra en el sentido de autoeficacia o juicios que hace la
gente sobre su capacidad para satisfacer las exigencias de situaciones especificas.

La teoria del autocontrol sefiala que para poder escoger entre varias alternati-
vas de accién gratificantes, las personas debemos maximizar la utilidad, entendida
como el valor subjetivo de cada accién. Para escoger, las personas evaluamos todas
las alternativas interesantes y se elige aquella que es considerada la mds importante.
La importancia subjetiva de la eleccién estard determinada en primer lugar por
su importancia objetiva, es decir, por la recompensa que se espera obtener, y en
segundo lugar por el valor de la accién, lo cual dependerd de cudnta gratificacién
se espera obtener y cudnto se tarde en recibir esa gratificacién.

A partir de estas dos lineas teéricas, se puede concluir que cada opcién de
conducta tiene una fuerza motivacional de acuerdo a la cantidad de gratificacién
que se le asocia, su expectativa de éxito y la demora en obtenerlo. Para Steel
(2007) y Schouwenburg (2005) sin embargo, la combinacién de ambas teorfas
podria explicar la procrastinacion si se toma en consideracién la variable demora
en la concepcién del valor que representa la conducta elegida. Para la teorfa del
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autocontrol, cuando se tiene que elegir una accién de un grupo de actividades
parecidas y gratificantes, serd la sensibilidad a la demora aquello que marque las
diferencias individuales; esta sensibilidad estd determinada por rasgos estables,
particulares en cada individuo, es decir, rasgos de personalidad.

3. PROCRASTINACION Y PERSONALIDAD

La procrastinacién, en su manifestacién crénica y debido a su permanencia y
trascendencia en todas las dreas de la vida de ciertos individuos, es considerada
como un rasgo que explica parte de la personalidad y que orienta el comporta-
miento presente y futuro de dichas personas (Schouwenburg ez al,, 2004). Las
investigaciones que han analizado variables de personalidad y procrastinacién
han concluido invariablemente que existen rasgos estables que se manifiestan
en diversas poblaciones asociados a este patrén disfuncional de demora (Steel,
2003; Schouwenburg ez al., 2004).

Utilizando el modelo de los Cinco Factores de Personalidad, numerosos
autores senalan que la procrastinacién estd fuertemente asociada a la dimensién
de conciencia, y en menor grado al factor de inestabilidad emocional o neuro-
ticismo; se presentan asociaciones menores con las dimensiones de extroversién
y agradabilidad (Ferrari ez al., 1995; Schouwenburg & Lay, 1995; Milgram &
Tenne, 2000; Watson, 2001; Schouwenburg ez a/., 2004).

Son variables incluidas en la dimensién conciencia el sentido de compe-
tencia y eficacia para tratar con la vida, la organizacién y método para llevar a
cabo tareas, el sentido del deber, la motivacién para estudiar y la necesidad de
logro, el manejo del tiempo, la autodisciplina para empezar tareas y llevarlas a
cabo a pesar del aburrimiento y otras distracciones, el autocontrol y la tendencia
a planificar cuidadosamente antes de actuar (Avia & Sinchez, 1995). Una alta
disposicién a procrastinar estarfa asociada consistentemente con puntajes bajos
en esta dimensi6n (Ferrari ez 4l., 1995; Schouwenburg & Lay, 1995; Schouwen-
burg et al., 2004).

El factor de inestabilidad emocional o ansiedad, llamado neuroticismo, in-
volucra facetas relacionadas a la tendencia a experimentar malestar psicolégico.
Se caracteriza por la experimentacién de ansiedad en forma de preocupaciones
y miedos; hostilidad manifestada en una tendencia a la irritacién, enfado y frus-
tracién; depresién expresada en sentimientos de culpa, tristeza, soledad; ansie-
dad social o sentimientos de vergiienza, sensibilidad al ridiculo e inferioridad;
dificultad para el control de impulsos y necesidades y por dltimo, vulnerabilidad
o una baja capacidad de adaptacién y temor a fallar (Avia & Sinchez, 1995). Los
estudios sobre emociones negativas en la procrastinacién establecen asociaciones
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significativas con este factor, y aunque menos estudiada, la impulsividad resalta
como rasgo central de esta dimensién en relacién al fenémeno de la procrasti-
nacién (Ferrari er al., 1995; Schouwenburg & Lay, 1995; Watson, 2001; Steel,
2003).

Watson (2001) encontré ademds que la faceta de fantasia, perteneciente a la
dimensi6n de apertura a la experiencia, tiene relacién con el fenémeno total de
procrastinacién. Esta faceta presenta reactivos que evaltian la imaginacién y el
sofar despiertos, atributos utilizados al solucionar problemas de forma creativa,
pero que, combinados con una baja conciencia y alto neuroticismo, adquieren
caracteristicas particulares y no necesariamente adaptativas en el individuo.

Schouwenburg ez al. (2004) senalan que a la luz de los hallazgos sobre per-
sonalidad y procrastinacién, se podria especificar un perfil de personalidad con
baja conciencia, algo de neuroticismo, de fantasia vivida, con una tendencia lige-
ra hacia la introversion y poca sociabilidad. Sin embargo, no todos los rasgos que
evalia el modelo de los cinco factores se presentan en una sola persona. Ferrari er
al. (1995) senalan que la postergacion en términos de la dimensién conciencia y
la ansiedad derivada de procrastinar varian en cada individuo, hallazgo en el que
coinciden Milgram y Tenne (2000). Estos resultados concuerdan con los de las
investigaciones que reportan asociacion entre procrastinacién y neuroticismo,
sobreexcitacién e impulsividad, y por otro lado, procrastinacién relacionada a
la falta de conciencia (Ferrari, 1992). Steel (2007) aclara sin embargo que la
faceta impulsividad afadirfa poco a la varianza explicada por conciencia y que el
neuroticismo no guardarfa una relacién directa con procrastinacién dado que la
asociacién estaria completamente mediatizada por el factor conciencia.

4. EVIDENCIA EMPIRICA DE LA PROCRASTINACION

La procrastinacién parece reflejar una condicién humana, ampliamente presen-
te y reportada a lo largo de la historia. El esfuerzo por comprender esta tenden-
cia a la demora voluntaria del curso de una accién mds alld de la expectativa de
obtener consecuencias negativas por el retraso, ha supuesto gran cantidad de
estudios que bien podrian integrarse en una red nomolégica comprensiva de la
capacidad autoregulatoria. Desde ahi, profundizar en la comprensién de la pro-
crastinacion puede implicar hacer explicitas las relaciones entre las dimensiones
de desempeno de la personalidad y la motivacién.

Para ello, nos resulta de particular valor la teorfa de los estilos de persona-
lidad de Millon, pues su modelo contempla la articulacién de los dos grandes
sistemas de diferenciacion psicolégica, el cognitivo y el afectivo-motivacional

(Sdnchez-Lépez & Casullo, 2000). En este contexto, Millon (1997) designa
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a la personalidad como un estilo distintivo de funcionamiento adaptativo que
se evidencia en la interaccién con el ambiente y los otros y cuyo origen se en-
cuentra en la interaccién entre la dotacién biolégica y la experiencia social. En
consecuencia, las diferencias individuales de acuerdo a los principales rasgos que
definen la personalidad pueden ser representadas a partir de la integracién de
los motivos profundos que orientan a las personas (metas motivacionales), los
modos caracteristicos que emplean para construir y trasformar sus cogniciones
(modos cognitivos), y las conductas especificas que han aprendido a utilizar para
relacionarse con los demds (conductas interpersonales).

Describir los estilos de personalidad que acompanan a quienes manifiestan
la procrastinacién como un estilo de vida exige tomar en cuenta los rasgos pre-
dominantes ya encontrados y vincularlos a la teoria de personalidad en andlisis.
En ese sentido, los dos estudios presentados a continuacién tienen como ob-
jetivo especificar la relacién entre procrastinacion crénica y personalidad en el
contexto de la teorfa de personalidad de Millon. Particularmente, nos interesa
evaluar si las diferencias en las metas y propésitos que guian el comportamiento
(metas motivacionales) y en los estilos de procesamiento de la informacién (mo-
dos cognitivos) poseen una valor explicativo de la tendencia a la postergacién
disfuncional.

4.1. Participantes

Se desarrollaron dos investigaciones en las cuales se recurrié a muestreos no
probabilisticos. La eleccién de los participantes se determiné previamente y no
respondié al criterio de que todos los sujetos tuvieran la misma probabilidad
de ser elegidos. La estrategia de recoleccion de datos supuso un muestreo por
cuotas y se construy6 la muestra incluyendo sujetos de acuerdo a la proporcién
de ciertas variables demograficas en la poblacién. (Herndndez, Fernindez &
Baptista, 2000).

Estudio 1: Poblacién universitaria

El universo de estudio estuvo conformado por estudiantes que se encontraban
cursando estudios por mds de tres afios en una universidad privada de Lima
Metropolitana. Los participantes fueron incluidos en la muestra en funcién al
cumplimiento de algunos criterios especificos que aseguren su representatividad
por sexo, grupo de edad y facultad de estudios.

La muestra quedé compuesta por 221 estudiantes universitarios (55,7% de
hombres y 44,3% de mujeres), cuyas edades oscilaban entre los 20 y 26 anos
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(M = 22,75, DE = 1,5). La distribucién de los participantes por facultades fue
representativa de la conformacién de la poblacién estudiantil de la universidad
privada en estudio, estando el mayor niimero de estudiantes inscrito en la facul-
tad de Ciencias e Ingenieria (33,9%), seguido de Derecho (23,5%), Ciencias de
la Comunicacién (12,2%), Administracién y Contabilidad (11,3%), Ciencias
Sociales (9,0%), Humanidades (8,6%) y Artes (1,4%), Sobre el desempeno en
la universidad, 74,21% de los participantes reporté haber repetido cursos a lo
largo de su carrera universitaria y 78,73% se encontraban retrasados con res-
pecto a su nivel de estudio, El 42,08% de los participantes trabajaba a la par de
estudiar, con un promedio de 28,45 horas laborales a la semana (DE = 11,39).

Estudio 2: Poblacién adulta general

La poblacién comprendié adultos entre 20 y 65 anos, residentes en Lima Me-
tropolitana por un periodo no menor de diez afios, con un nivel de instruccién
secundaria o superior. Los participantes fueron seleccionados segtin algunos cri-
terios especificos que aseguraran la representatividad de la muestra por sexo,
grupo de edad y estrato socioeconémico.

La muestra total de participantes quedé conformada por 299 adultos entre
20 y 65 afios de edad (M = 38,41, DE = 12,32), distribuidos homogéneamente
seglin sexo (50,78% de mujeres y 49,22% de varones) y provenientes de los
cinco niveles socioeconémicos correspondientes a los estratos que conforman el
universo de poblacién limefia (Apoyo, Opinién y Mercado, 2002). Un 43,1%
de la muestra pertenecia a los estratos D y E, un 28,4% al estrato C, seguido por
un 22,4% de participantes del sector B y un 6% del sector A. En relacién con el
grado de instruccion, el 54,18% (162) de los participantes contaba con estudios
secundarios, seguido de un 20,40% (61) que report6 estudios de instruccién
técnica y un 25,42% (76) que senal6 tener una educacién superior universitaria
o estudios de post grado universitario.

4.2. Instrumentos

Escala de Procrastinacion General (EPG) (Lay, 1986)

Estd compuesta de veinte reactivos tipo Likert de cinco puntos y es unidimen-
sional. Fue desarrollada para medir la frecuencia con que las personas posponen
la ejecucién de diversas actividades de la vida diaria, por lo que es una medida
efectiva del comportamiento dilatorio a través de diferentes situaciones. Evaltia
asi la tendencia global y crénica hacia la procrastinacién a través de una variedad
de tareas postergadas (Lay, 1986). Aunque no se han reportado limitaciones
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sobre la poblacién a la que se aplique la escala, estd dirigida a adultos de ambos
sexos que tengan por lo menos un nivel de instruccién de primaria completa.

En investigaciones con poblacién anglosajona, la escala presenté indices de
confiabilidad por consistencia interna de 0,82 (Lay, 1986), 0,78 (Ferrari, 1992),
0,89 (Lay & Schouwenburg, 1993), 0,85 (Fee & Tangney, 2000) y una con-
fiabilidad test-retest (un mes) de 0,80 (Ferrari et al., 1995). En poblacién de
habla hispana, los indices de confiabilidad reportados fueron de 0,82 para una
muestra de adultos espanoles (Diaz-Morales, ]., Ferrari, J.; Diaz, K. & Argume-
do, D. 2006), de 0,83 en estudiantes universitarios peruanos (Diaz, 2004) y de
0,81 en una muestra adulta limena (Argumedo, Diaz, Calderén, Diaz Morales
& Ferrari, 2005).

El Inventario de Estilos de Personalidad de Millon (MIPS) (Millon, 1994).

Evalda la personalidad desde una perspectiva de normalidad y no de patologia.
Se basa en el modelo de personalidad desarrollado por Millon.

El inventario estd compuesto por 180 ftems con afirmaciones de verdadero
o falso. Comprende 24 escalas de personalidad agrupadas en doce pares, y cada
uno de estos incluye dos escalas yuxtapuestas o polares. Se encuentran distri-
buidas en tres dreas: metas motivacionales, modos cognitivos y conductas inter-
personales. Contiene tres indices de control: la impresién positiva, impresién
negativa y la consistencia (indice de sinceridad). El cuestionario estd dirigido a
personas con educacién secundaria y mayores de 18 anos. Se utilizé el inventario
adaptado al castellano utilizado en el Pert (Sinchez-Lépez, Thorne, Martinez,
Nifio de Guzmin & Argumedo, 2002). Los indices de confiabilidad reportados
para este instrumento oscilan entre 0,59 y 0,84 con un promedio de 0,71 para
una muestra peruana.

5. REsurrabpos

Para determinar si los niveles de procrastinacién crénica difieren segtin el tipo de
muestra y algunas variables socio-demogrificas, se utilizé un andlisis de varianza
(ANOVA) de 2 (muestra: estudiantes universitarios vs. adultos) x 2 (sexo: mujer
vs. hombre) x 2 (edad: 20-40 vs. 41-65). No se encontrd efecto significativo
del tipo de muestra sobre los niveles de procrastinacién [F(5,512) = 1,64, p =
0,20], mds si con relacién al sexo [F (5,512) = 6,07, p = 0,01] y a la edad [F
(5,512) = 12,78, p = 0,00]. Anilisis posteriores indicaron que los hombres (M
= 53,55, DE = 10,39) muestran mayores niveles de procrastinacién crénica que

las mujeres (M = 51,27, DE = 9,29) [F (1,516) = 6,85, p = 0,01] y que los mds
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jovenes (M = 53,79, DE = 9,89) reportan una mayor tendencia a procrastinar
en comparacién con los de mayor edad (M = 48,95, DE = 9,19) [F (1,516) =
25,74, p = 0,000].

Centrindonos en la muestra general de adultos y con el objetivo de evaluar si
la tendencia a procrastinar es comtn a los diferentes estilos de vida, se llevo a cabo
un andlisis de varianza de 2 (sexo) x 2 (edad) x 5 (numero de hijos: 0 vs. 1 vs. 2 vs.
3 vs. mas de 4) y otro de 2 (sexo) x 2 (edad) x 3 (estado civil: solteros vs. casados/
convivientes vs. divorciados/viudos). No se encontré efecto significativo del nu-
mero de hijos sobre los niveles de procrastinacién [F (4,277) = 0,47, p = 0,76],
pero si efecto de interaccién del sexo y estado civil [F (2,285) = 3,17, p = 0,04]
y de la edad, sexo y estado civil [F (2,285) = 3,10, p = 0,05] sobre la tendencia a
procrastinar. En términos descriptivos, podemos decir que dentro de los mas j6-
venes, los hombres solteros (M = 54,67, DE = 9,66) son los que muestran
mayores niveles de procrastinacién en contraste con las mujeres solteras
(M = 52,34, DE =9,21) y casadas o convivientes (M = 52,69, DE = 8,34). No se
considera para este grupo de edad a los divorciados o viudos por ser un niimero
significativamente reducido en la muestra (6 en mujeres y 1 en hombres). Con
relacién a los mayores, observamos que los hombres casados o convivientes
(M = 50,98, DE = 9,43) poseen niveles equivalentes en procrastinacién en com-
paracién con las mujeres solteras (M = 49,83, DE = 9,58) y mayor tendencia a
procrastinar en multiples dreas de su vida que las mujeres casados o convivientes
(M = 47,85, DE = 8,91). No es posible establecer contrastes con respecto a los
hombres solteros (n = 3) y viudos/divorciados (n = 4) en este grupo de edad.

Adicionalmente, se desarrollé un analisis de varianza de 4 (nivel socio-eco-
némico: A vs. B vs. C vs. D-E) x 3 (nivel de instruccién: secundaria vs. sup.
técnico vs. superior/post-grado), para determinar si la tendencia a procrastinar.
diferia segiin el estatus socio-econémico y educativo. No se observaron efectos
significativos del nivel socio-econémico [F (3,285) = 2,15, p = 0,09)] ni del
nivel de instruccién [F (2,285) = 2,519, p = 0,082], asi como tampoco efecto de
interaccién [F (6,285) = 1,48, p = 0,19].

Para explorar si las tendencias a procrastinar muestran diferencias entre los
estudiantes universitarios segiin diversas variables propias del contexto académi-
co, se desarrollé un andlisis de varianza de 2 (repeticién de cursos) x 2 (retraso
en los estudios) x 2 (condicién laboral). No existen diferencias significativas
en los niveles de procrastinacién de acuerdo a la condicién de atraso en los
estudios [F (7,202) = 3,05, p = 0,08] ni a la condicién laboral [F (7,202)
= 1,87, p = 0,17], mas si se observa un efecto significativo de la repeticién de
cursos [F (7.202) = 4,78, p = 0,03]. En particular, quienes repiten cursos tienden
a procrastinar mds en diversas esferas de su vida (M = 55,20, DE = 10,70) en
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comparacién con quienes no repiten cursos (M = 52,02, DE = 9,17) [F (1,218)
= 4,00, p = 0,05]. Si bien la condicién laboral no es una variable significativa,
las horas de trabajo parecen estar negativamente correlacionadas con los niveles
de procrastinacién [r = -0,22, p = 0,01]. Finalmente, el rendimiento académico
no muestra asociacién significativa con la tendencia a procrastinar [r = 0,02,
p = 0,38], sin embargo este dato no resulta del todo confiable pues el nivel aca-
démico fue autoreportado por los estudiantes.

En un segundo momento y con el objetivo de describir los estilos de persona-
lidad asociados a la procrastinacién crénica general, se calcularon las correlaciones
producto-momento de Pearson entre el Inventario de Estilos de Personalidad de
Millon (MIPS) y la Escala de Procrastinacién General (EPG). Tomando en cuenta
que los tamanos muestrales de ambos estudios exceden los 200 sujetos, lo cual puede
hacer que los test estadisticos sean altamente sensibles (Hair, Anderson, Tathan &
Black, 1999), se utilizé como criterio adicional el indice de Cohen, el cual permite
establecer y analizar el tamano del efecto de las correlaciones encontradas y asegurar
asf una significacién préctica (r > 0,30) (Hair ez 4/, 1999; Cohen, 1988).

La tabla 8.1 muestra las correlaciones y el nivel de significacién entre las
diversas escalas del Inventario de Estilos Personalidad (MIPS) con la Escala de
Procrastinacién General.

Dado que el modelo de personalidad de Millon supone que algunas de las
dimensiones de la personalidad se encuentren altamente correlacionadas entre
si, no solo por efecto de superposicién de los items sino por las relaciones feno-
menolégicas de estos constructos en la realidad (Millon, 1997; Sinchez-Lépez
et al., 2002), se llevé a cabo un andlisis de regresion por etapas como un medio
de capturar el poder explicativo de cada escala con la tendencia a procrastinar y
observar como este se modifica al ingresar una nueva escala.

La tabla 8.2 resume los diferentes modelos para la muestra universitaria,
hallados al usar el modelo de regresién para la procrastinacién crénica sobre
las diversas escalas del drea de metas motivacionales (pasos 1 y 2), para luego
incorporar el efecto de las escalas que componen el drea de los modos cognitivos
(paso 3) y finalmente las de las conductas interpersonales (paso 4). Se observa que
cuando el efecto de sistematizacién es controlado (paso 3), la relacién significativa
previa entre acomodacién y procrastinacién se diluye y la significacién de su co-
eficiente f} desaparece. El efecto de mediacién de sistematizacién en esta relacién
puede ser entendida si consideramos que la correlacién entre sistematizacién y
acomodacion en la muestra actual es alta y significativa (r = -0,72, p = 0,00).
Adicionalmente, la regresién de sistematizacién sobre acomodacién, nos indica
que acomodacién predice el 51,1% de las variaciones en los niveles de Sistema-
tizacién [F (1.219) = 230,85, p = 0,00, 3 = -0,716].
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Tabla 8.1
Correlaciones entre las escalas del MIPS y la Escala de Procrastinacién General

Areas y Escalas del MIPS Escala de Procrastinacion General
Estudiantes Adultos
N =211 N =299
r r

Metas motivacionales

1A. Apertura -0,31*** -0,31***
1B. Preservacion D37 0,30%**
2A. Modificacién -0,44** -0,25%**
2B. Acomodacién 0,52%** 0,38***
3A. Individualismo 0,05%** 0,09%**
3B. Proteccion -0,02%** -0,04***
Modos Cognitivos

4A. Extraversidon =, 24 -0,14***
4B. Introversién 0,28%%* 0,28***
5A. Sensacion -0,24*** -0,19***
5B. Intuicion 0,32%** 0,29***
GA. Reflexion -0,06*** -0,09*=*
G6B. Afectividad i 5 badd 0,18
7A. Sistemartizacion -0,57*** -0,51*
7B. Innovacién 0,36*** 0,35%**
Conductas Interpersonales

8A. Retraimiento 0,26*** 0, 175**
8B. Comunicatividad -0,27*** -0,09***
9A. Vacilacién 0,36*** 0,40%**
9B. Firmeza -0,37*** -0,34**~
10A. Discrepancia 0,38 4 Vi
10B. Conformismo -0,36*** -0,31%**
11A. Sometimiento 0,42*** 0,38%*
11B. Control -0,09*** -0,09%**
12A. Insatisfaccién 0,41%%* 0,28***
12B. Concordancia 0,077 -0,04***
Indices de Control

Impresién Positiva -0,23%** -0,20%**
Impresién Negativa 0,45%** 0,374

*** p<0,001 (una cola).
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Tabla 8.2
Regresion por pasos de la procrastinacion sobre las escalas de personalidad de millon

en muestra universitaria

R? R? (ajustado) /] t P r r (parcial)

Paso 1

Acomodacion 0,27 0,26 0,52 8,99 0,00 0,52 0,52
Paso 2

Acomodacién 0,44 7,05 0,00 0,52 0,43
Preservacion 0,29 0,28 0,17 2,75 0,01 0,37 0,18
Paso 3

Acomodacién 0,12 1,52 0,13 0,52 0,10
Preservacion 0,2 3,32 0,00 0,37 0,22
Sistematizacion 0,38 0,37 -0,43 -5,66 0,00 -0,57 -0,36
Paso 4

Acomodacioén 0,12 1,50 0,14 0,52 0,10
Preservaciéon 0,12 1,70 0,09 0,37 0,12
Sistematizacién -0,40 -5,21 0,00 -0,57 -0,33
Insatisfaccién 0,39 0,38 0,14 2,06 0,04 0,41 0,14

Algo similar ocurre con preservacién cuando se controla el efecto de insatisfac-
cién (paso 4), aunque aqui el efecto de mediacién de la insatisfaccién en la rela-
cién entre preservacion y procrastinacion es solo parcial. La correlacién hallada
entre insatisfaccién y preservacién es alta y significativa (r = 0,61, p = 0,00).
El modelo de regresién de insatisfaccion sobre preservacion indica un poder
explicativo del 36,8% de las variaciones en insatisfaccién [F (1,219) = 129,09,
2 =0,00,4=0,61].

En resumen, se puede decir que sistematizacién cumple un efecto de me-
diacién total en la relacién entre acomodacién y procrastinacién y que insatis-
faccién tiene un rol de mediador parcial entre preservacién y procrastinacion.
Utilizando un modelo de regresién multiple, encontramos que las escalas de
preservacién, sistematizacién e insatisfaccién predicen el 39,1% de la varia-
cion en los puntajes de procrastinacién crénica en la muestra de estudiantes
universitarios [F(3,217) = 46,35, R = 0,63, R? ajustado = 0,38, p = 0,00] (ver
tabla 8.3).
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Tabla 8.3
Regresion mitltiple de la procrastinacion cronica sobre las escalas de preservacién,
sistematizacion e insatisfaccion del MIPS

B t P r r (parcial)
Preservacion 0.15 2.23 0.03 0.37 0.15
Sistematizacién -0.48 -8.42 0,00 -0.57 -0.5
Insatisfaccidn 0.14 2.08 0.04 0.41 0.14

Replicando los mismos procedimientos en la muestra de adultos limefios, en la
tabla 8.4 podemos observar que inicialmente son tres las escalas de metas mo-
tivacionales (acomodacién, individualismo y apertura) las que poseen un poder
explicativo significativo sobre la varianza de procrastinacién crénica [F (3,293)
=19,77, R = 0,41, R? ajustado = 0,16, p = 0,00] (paso 3). Sin embargo, el efec-
to de acomodacién se diluye cuando la variable sistematizacién es controlada,
mostrando esta dltima un rol de mediacién entre la asociacién de acomodacién
y procrastinacién crénica (paso 4). Nuevamente ello cobra sentido al conside-
rar que la correlacién entre sistematizacién y acomodacién en los participantes
adultos es de -0,63 (p = 0,00) y que acomodacién explica el 40,1% de la varianza
en sistematizacién [F (1,297) = 200,14, p = 0,00, g = -0,758].

Por otro lado, el efecto de apertura desaparece cuando ingresa al modelo
la escala vacilacién, mostrando que esta posee un rol de mediacién total entre
apertura y procrastinacién (paso 6). En este caso, la asociacién entre las escalas
apertura y vacilacién es de » = -0.69 (p = 0.00) y el poder explicativo de aper-
tura sobre las variaciones en los niveles de vacilacion alcanza al 47,65% de su
varianza [F (1,297) = 270,2, p = 0,00, f = -1,15]. Finalmente, podemos observar
que comunicatividad ostenta un efecto de mediacién en la asociacién entre in-
dividualismo y procrastinacion, pues la relacién parcial significativa previa entre
esta variable y procrastinacién desaparece cuando comunicatividad ingresa al
modelo de regresién (paso 7). La correlacién entre individualismo y comunica-
tividad es mediana y significativa (r = 0,36, p = 0,00) y el peso explicativo del
individualismo sobre las variaciones en comunicatividad alcanza el 12,6%

(F (1,297) = 42,73, p = 0,00, B = 0,48]. Ver tabla 8.4.
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Tabla 8.4
Regresion por etapas de la procrastinacion sobre las escalas

de personalidad de Millon en muestra adulta limena

R2 R2 (ajustado) g t P r r (parcial)

Paso 1

Acomodacién 0,14 0,13 0,44 6,94 0,00 0,38 0,38
Paso 2

Acomodacién 0,45 4,58 0,00 0,38 0,39
Individualismo 0,16 0,15 0,17 2,29 0,23 0,09 0,13
Paso 3

Acomodacién 0,35 4,58 0,00 0,38 0,26
Individualismo 0,17 2,33 0,02 0,09 0,14
Apertura 0,17 0,16 -0,26 -2,12 0,04 -0,31 0,12
Paso 4

Acomodacién 0,04 0,53 0,59 0,37 0,03
Individualismo 0,19 2,78 0,01 0,09 0,16
Apertura -0,2 -1,75 0,08 -0,31 -0,1
Sistemnarizacién 0,29 0,28 -0,44 -6,98 0,00 -0,51 -0,38
Paso 5

Acomodacién -0,04 -0,44 0,66 0,37 -0,03
Individualismo 0,20 3,01 0,00 0,09 0,17
Apertura -0,25 -2,18 0,03  -0,31 -0,13
Sistematizacién -0,46 -7,29 0,00 -0,51 -0,39
Afectividad 0,3 0,29 0,20 2,61 0,01 0,18 0,15
Paso 6

Acomodacién -0,10 -1,14 0,25 0,37 -0,07
Individualismo 0,18 2,82 0,01 0,09 0,16
Apertura 0,00 -0,01 0,99  -0,31 0,00
Sistematizacién -0,45 -7,33 0,00 -0,51 -0,40
Afecrividad 0,17 2,24 0,03 0,18 0,13
Vacilacién 0,33 0,32 0,27 3,48 0,00 0,40 0,20
Paso 7

Acomodacién -0,02 -0,24 0,81 0,37 -0,01
Individualismo 0,10 1,38 0,17 0,09 0,08
Apertura 0,00 -0,02 0,98 -0,31 0,00
Sistematizacion -0,46 -7,55 0,00 -0,51 -0,41
Afecrividad 0,07 0,87 0,39 0,18 0,05
Vacilacion 0,32 4,08 0,00 0,40 0,23
Comunicarividad 0,34 0,33 0,18 2,65 0,01 -0,09 0,15
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En este contexto, el modelo final explicativo de las variaciones en procrastina-
cién incluirfa las escalas de sistematizacién, vacilacién y comunicatividad. La
asociacion entre afectividad y procrastinacién se diluye y la significacion de su
coeficiente ff desaparece cuando se controla el efecto de comunicatividad, sin
embargo no queda claro como entender este efecto pues la asociacién entre afec-
tividad y comunicatividad en la muestra es baja aunque significativa (r = 0,16,
p = 0,01). Utilizando un modelo de regresién multiple, tenemos que sistema-
tizacién, vacilacién y comunicatividad predicen el 34,2% de las variaciones en
procrastinacion crénica en los participantes adultos limenos [F(3,293) = 50,84,

R = 0,59, R? ajustado = 0,33, p = 0,00] (ver tabla 8.5).

Tabla 8.5
Regresion mzifnpfe de la procrastinacion crénica sobre las escalas de sistematizacion,
vacilacion y comunicatividad del MIPS

I t ? r 7 (parcial)
Sistematizacién -0,46 -8,78 0,00 -0,51 -0,46
Vacilacién 0,35 5,72 0,00 0,4 0,32
Comunicatividad 0,23 4,23 0,00 -0,09 0,24

6. Discusion

El propésito del presente capitulo es profundizar en la comprensién de la pro-
crastinacién desde los aportes de la teoria de personalidad de Millon. Este mo-
delo resulta particularmente valioso pues caracteriza las diferencias individuales
a partir de la integracién de los sistemas afectivos-motivacionales y cognitivos,
constructos que han demostrado poseer alta relevancia en el entendimiento de
la postergacién disfuncional. A través de la investigacién se buscé asi describir
los estilos de personalidad asociados a la procrastinacién crénica. Para ello, fue
necesario, en primer lugar, determinar las caracteristicas particulares de quienes
se describen a si mismos como constantes dilatores. Se pudo observar que no
existen diferencias significativas en los niveles de procrastinacién crénica entre
poblacién universitaria y poblacién adulta general. El contexto especifico en el
que se desarrollan predominantemente ambos grupos no marca distinciones en
las tasas de procrastinacién crénica resultante, lo cual concuerda con los postu-
lados de Ferrari ez al. (1995), quienes al deslindar la procrastinacién crénica de
la situacional, senalan que la postergacién recurrente de tareas académicas no
necesariamente involucra la postergacién en otras dreas de la vida. Se encuentra,
sin embargo, que la edad y el sexo si marcan diferencias en la tendencia a la
postergacién, siendo los mds jévenes y los hombres quienes presentan tasas mds
elevadas de procrastinacion.
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Considerando a la poblacién adulta, las dos variables mencionadas muestran
su efecto en combinacién con el estatus marital. Mds especificamente, los hombres
jévenes solteros presentan una mayor tendencia a la dilacién crénica que el resto
de la muestra. Ello concuerda con lo encontrado por Harriott & Ferrari (1996)
quienes senalan que son los hombres entre 20 y 30 afos, en comparacién con
mujeres y adultos mayores, quienes tienden a puntuar ligeramente mds alto en
las pruebas de procrastinacién. Asi mismo, entre la poblacién de mayor edad, los
hombres casados o convivientes presentan una mayor tendencia a la procrastina-
cién crénica que las mujeres casadas, aunque similar a la que presentan mujeres
solteras de ese grupo de edad. Para Ferrari ez /. (1995) una posible explicacién de
las variantes con relacion a la edad, radica en la cualidad, complejidad e importan-
cia de las tareas a realizar en la adultez, que da cabida a postergar la consecucién
de metas, proceso también llamado moratoria social. Para los adultos tempranos,
se espera que se involucren en buscar satisfacer fundamentalmente las necesidades
de conexién con los otros y delinear sus planes y proyectos de vida para alcanzar
sus metas posteriormente, mientras que los adultos medios van a ocuparse de ser
productivos, ya sea en el trabajo o en el cuidado y manutencién de la familia, asi
como desarrollar sus necesidades de éxito y estima (Erikson, 1993; Stassen Berger
& Ross, 1998; Lefrancois, 2001). Quedan ain por explorar los factores que po-
drian explicar los cambios encontrados en funcién al género y condicién marital
pues no hay reportes de hallazgos similares en otros estudios.

En contraste con investigaciones previas que senalan que no se ha encon-
trado relacién entre procrastinacién y clase social o raza pero si con una baja
instruccién (educacién secundaria o menos) (Ferrari et al, 1995), en la muestra
peruana la procrastinacién crénica no esta asociada a los niveles socioeconémi-
cos, asi como tampoco a los de instruccién.

Centrindonos en los estudiantes universitarios, observamos que quienes re-
piten cursos presentan puntajes mds altos de procrastinacién, no solo en contex-
tos académicos sino también en diversas dreas de su vida. El hdbito de posponer
conlleva como es obvio al fracaso y pérdida de oportunidades. En esta linea, De
Witte y Lens (2000) sefialan que en ambientes académicos, la procrastinacion es
atil para predecir notas bajas en el semestre. Por su parte, Ferrari (1992; 2001) ha
encontrado en los procrastinadores un desempeno mds pobre en relacién con sus
pares y colegas en el ambito personal, social o profesional, menor creatividad en
sus proyectos y sentimientos negativos relacionados al fracaso. Asi mismo, quienes
trabajan mds presentan menos procrastinacién cronica, es decir, a mayor nimero
de horas dedicadas al trabajo, se presenta menos dilacion. Es posible que la de-
manda de tiempo y esfuerzo que requiere el trabajar y estudiar al mismo tiempo,
haga necesario que las personas planifiquen y lleven a cabo las tareas sin demoras,
de otra manera perderfan el poco tiempo que tienen. También es probable que
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quienes mantienen un trabajo tengan caracteristicas particulares que involucren la
capacidad para priorizar tareas, un manejo eficaz del tiempo y una fuerte motiva-
cién intrinseca por los estudios. Es importante explorar estas diferencias y relacio-
narlas con otras variables que puedan ser significativas en estas personas.

Un segundo objetivo de los estudios presentados consiste en describir los esti-
los de personalidad asociados a la procrastinacién crénica. El andlisis de los datos
ha permitido identificar no solo escalas fuertemente asociadas a este fenémeno sino
principalmente aquellas que presentan un valor explicativo de la procrastinacién.
Millon (1997) senala que para explicar el estilo distintivo que una persona exhibe
en sus vinculos con sus contextos cotidianos es necesario comprender e integrar los
propositos y metas especificos que orientan su comportamiento; la manera en que
busca, ordena, internaliza y transforma la informacién sobre su entorno y sobre s
misma; y los diferentes modos en que se relaciona con los demds. En el caso de la
procrastinacién crénica, es posible pensar que son especificamente determinadas
caracteristicas propias de la estructura de personalidad subyacente las que poten-
cializardn la instalacién y adopcién de estilos cronicos de postergacién.

La escala sistematizacién, asociada significativa y positivamente a la dimen-
sidn conciencia del modelo de los Cinco Factores de Personalidad (Millon,
2002), se relaciona negativa y significativamente a la procrastinacién crénica y
presenta el mayor peso explicativo de este fenémeno en ambas poblaciones en
estudio. La sistematizacién se define por el uso de sistemas de memorias bien
estructurados a los que se anaden nuevas experiencias cognitivas. Los sistemati-
zadores se caracterizan por tanto por un alto grado de formalidad y coherencia
y es comin que se presenten convencionales, ordenados, previsores, decididos,
metddicos, exigentes, disciplinados, meticulosos, firmes y leales. En contras-
te, quienes presentan procrastinacién crénica se caracterizan por subestimar el
tiempo necesario para llevar a cabo una tarea, expresada en una dificultad para
estructurar el tiempo y los horarios y para desarrollar proyectos personales (Bur-
ka & Yuen, 1983; Ferrari, Harriott, Evans, Lecik-Michna & Wenger, 1997;
Specter & Ferrari, 2000). Ademds, ello se acompana de una pobre autorregula-
cién, que se manifiesta en la dificultad para establecer prioridades, la tendencia
a distraerse en actividades secundarias y centrarse en la gratificacién inmediata
(Vodanovich & Seib, 1997; Specter & Ferrari, 2000).

Si bien la tendencia a pocas habilidades de sistematizacién de la informacién
es central en todos los procrastinadores, los andlisis empleados han permiti-
do identificar que existen estilos de personalidad diferenciales entre estudiantes
universitarios y adultos procrastinadores. En estudiantes, aquello que motiva y
gufa a quienes puntdan alto en procrastinacién crénica, estd determinado pre-
ferentemente por la escala de preservacién. Ella distingue a quienes manifies-
tan una tendencia significativa a concentrar la atencién en posibles amenazas a
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su seguridad emocional, manteniendo una actitud de vigilancia permanente pues
prevén que se expondrin a retroalimentacion negativa, de modo que orientan su
comportamiento fundamentalmente a evitar posibles peligros y riesgos a costa de
limitar sus posibilidades de experimentar emociones positivas y placer. Finalmente,
su relacion con los demds se encuentra fuertemente asociada a la escala de insatis-
faccién, que refleja la tendencia a sentirse descontentos consigo mismos como con
los demds, a ver con disgusto el status quo y mostrarse oposicionistas (Millon, 1994).
Estas personas suelen sentir que reciben un trato injusto, tienen la sensacion de que
los otros no valoran lo que hacen y que uno es culpado por faltas que no ha cometi-
do y en ocasiones tienen el deseo de no afrontar sus responsabilidades tan bien como
podrian. Millon (2002) encuentra que ambas escalas estin asociadas significativa y
positivamente a la dimensién de neuroticismo y la escala de insatisfaccion correlacio-
na ademds negativa y fuertemente con el factor agradabilidad.

Por tanto, las escasas habilidades de orden, método y disciplina para organizar
la informacién que recogen del medio, tendrdn un efecto decisivo especificamente
en estudiantes con temor a obtener resultados negativos, posiblemente desconfia-
dos con respecto a sus propias capacidades y que mantienen la creencia de vivir
en un mundo injusto, desagradable, donde no se es valorado como debiera. Esto
Giltimo posiblemente se sustente en el escaso reconocimiento de su autopercepcién
de ineficacia para modificar su ambiente o luchar por sus propias metas asi como
de su falta de organizacién y ambivalencia. El efecto de mediacion de la escala de
sistematizacién sobre la relacién entre la meta motivacional de acomodacién y
la procrastinacién crénica, sugiere que la tendencia a una actitud de adapracién
pasiva y escasa iniciativa para modificar los acontecimientos se agudiza a causa de
las escasas habilidades para la organizacién y cohesion.

Para los adultos limefos, ademds de la preponderancia de falta de orden y
planificacién, que se traduce en indisciplina, informalidad y duda, son los esti-
los de interrelacién los que identifican al procrastinador. La escala vacilacién, a
su vez relacionada positivamente a la dimensién neuroticismo (Millon, 2002)
describe en los procrastinadores atributos de inseguridad y falta de confianza en
uno mismo, tendencia a minimizar las capacidades, a experimentar ansiedad y
duda y, sensibilidad a la indiferencia y rechazo social. Esta polaridad se contra-
pone a la osadia, ambicién, confianza en uno mismo y liderazgo. En segundo
lugar, la escala comunicatividad, asociada fuerte y negativamente a la dimensién
neuroticismo y positivamente al factor extraversién (Millon, 2002) posee un
peso explicativo, aunque menor, de la tendencia a la postergacién disfuncional. La
escala determina caracteristicas de gregarismo, deseos de popularidad, de influir
en los demds y cautivarlos y de ser el centro de atencién, asi como una orienta-
cién hacia las actividades sociales, en contraste con la tendencia al aburrimiento y
pérdida de interés por actividades rutinarias y repetitivas. Esta escala se opone a la
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polaridad retraimiento, que describe personas que disfrutan de su soledad, gustan
de trabajar solas y sin ayuda, tienden a trabajar en silencio, lenta y metédicamente,
siendo poco probable que lo que suceda a su alrededor las distraiga.

Observamos que al igual que en los estudiantes universitarios, los factores
motivacionales parecen poseer un rol indirecto con respecto a la tendencia a la
dilacion de tareas significativas en la poblacién adulta. La escala de acomodacién,
mediada aqui también por las dificultades en la organizacién de la informacién
(sistematizacién), reforzarfa una orientacién general de prudencia, de inercia
ante los acontecimientos al dejar que las cosas sucedan para luego acomodarse
a ellas. Por su parte, la escala apertura, cuya relacién inversa con la procrasti-
nacién crénica se encuentra mediada por la propensién a sentir inseguridad y
dudas y a actuar con cautela en situaciones novedosas, sobre todo de cardcter
social (vacilacién), nos indicarfa la presencia subyacente de una escasa tendencia
general a orientar el comportamiento hacia nuevas experiencias y a enfrentar
desafios vigorizantes. Por ultimo, la tendencia motivacional que supone una
orientacién general fundamentalmente hacia si mismo, en contraposicién hacia
el interés por los demds, mostraria su efecto sobre la procrastinacién crénica a
través de la comunicatividad, lo cual indicarfa que el vinculo con los otros bus-
carfa fundamentalmente satisfacer las propias necesidades. Quizds la necesidad
de un refuerzo constante dadas las dudas sobre la autoeficacia, conduzcan a estar
personas a alejarse de sus metas, centrarse en si mismos, buscar estar rodeado
de otros, como si con ello reparasen su autoestima y mejorasen ilusoriamente su
percepcion de eficacia para cumplir sus metas y proyectos personales.

Como conclusién, podemos decir que estos resultados concuerdan con in-
vestigaciones previas respecto a personalidad y motivacién en otros contextos
culturales. El modelo de personalidad de Millon ha permitido identificar que
aquellos estilos de personalidad que reflejan procrastinacién crénica estdn mar-
cados fundamentalmente por dificultades en la organizacién de la informacién
y pobres estrategias cognitivas (sistematizacién), caracteristicas asociadas a la
dimensién conciencia de los Cinco Factores de Personalidad. Por otra parte, los
estilos relacionales de los procrastinadores reflejarian inconformismo general y
oposicién al sistema establecido (insatisfaccién) en estudiantes universitarios y
dudas acerca del valor personal (vacilacién) y preferencia por contextos sociales
reforzadores en contraste con actividades que supongan la consecucién de sus
metas y obligaciones (comunicatividad) en poblacién adulta. Las dos primeras
estarfan asociadas al factor neuroticismo y el tltimo al factor agradabilidad.

Las tendencias motivacionales parecen poseer en términos generales un efecto
indirecto sobre la postergacién disfuncional. Ello significa que la inclinacién a acep-
tar pasivamente las circunstancias (acomodacién), la necesidad de protegerse contra
los acontecimientos (preservacion), la escasa biisqueda de nuevas experiencias y
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retos (apertura) y una orientacién hacia si mismo (individualismo) constituirian
los motivos bdsicos que subyacen a los estilos cognitivos y cualidades relacionales
particulares de los procrastinadores crénicos. Estas diferentes escalas muestran
una pauta de correlaciones con el factor neuroticismo.

En general, el perfil identificado para aquellos que muestran una tendencia cré-
nica a postergar tareas y obligaciones importantes con un costo emocional y mate-
rial, corresponde a lo que Millon (1994) denomina patrén general de inadapracién.
Las diferencias en los perfiles hallados para estudiantes universitarios y poblacién
adulta podrian corresponder a los patrones de cambio de personalidad que se dan en
distintos grupos de edad, ello si consideramos que la concepcién de Millon supone
que las variaciones en la personalidad dependen del balance entre las caracteristicas
del sujeto y la situacién o contexto donde se desarrolla y desenvuelve (Davis & Mi-
llon, 1994). Esto ltimo abre toda una nueva linea de investigacién.
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1. INTRODUCCION

Existen muchas teorias motivacionales registradas en la literatura psicolégica,
pero solo algunas (e.g., Teoria de Establecimiento de Metas, Locke, 1975; Teoria
Expectativa x Valor, Vioom, 1964) han logrado desarrollarse en el dmbito de la
psicologia industrial y organizacional (I/O) (Latham & Pinder, 2005; Sheldon,
Turban, Brown, Barrick, & Judge, 2003). Durante los tltimos afios, la teorfa de
la autodeterminacién (SDT, Deci & Ryan, 2000) ha sido incorporada también
a este campo y actualmente es considerada como un marco de referencia (til
(Gagné & Deci, 2005; Sheldon, ez al., 2003). Los primeros estudios empiricos
que se realizaron en este contexto tedrico le brindaron soporte y aplicabilidad en
el tenor laboral o del trabajo (e.g., Deci, ez al., 2001; Vansteenkiste, ez al., 2007).
En el presente capitulo se realizard, en primera instancia, una revisién histérica
de la psicologia industrial/organizacional y la teoria de la autodeterminacién.
Mediante esta sintesis serd posible ilustrar, a través de varios argumentos, cémo
ambas propuestas fueron creciendo paralelamente y fortaleciéndose mutuamen-
te. En segundo término, se revisardn los estudios de I/O sustentados y condu-
cidos desde la perspectiva de la teorfa de la autodeterminacién, documentando
con ello su relevancia.
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En las décadas pasadas, tanto la psicologia I/O como la SDT han evolucio-
nado en diversos aspectos y estos cambios han generado condiciones favorables
para su fusién y articulacién. Actualmente, la SDT viene siendo utilizada por la
psicologfa I/O para estudiar el 6ptimo funcionamiento de los empleados. En las
siguientes secciones, se presentard una revisién de la mencionada evolucién.

2. EVvOLUCION DEL CAMPO DE LA PSICOLOGIA I/O

En los albores del siglo XX varios investigadores y profesionales adscritos al
campo de la psicologia I/O iniciaron el estudio cientifico del comportamiento
laboral; su interés se centrd, de modo prioritario, en aspectos vinculados al des-
empefo de los empleados (Latham & Budworth, 2006). Taylor, ingeniero que
trabajaba en la «Midvale Steel Company» de Philadelphia, represent6 uno de
los primeros intentos por examinar, de modo mds profundo, el funcionamiento
de los empleados. Bisicamente noté que algunos miembros del personal que
formaba parte de la compaiifa, trabajaban con gran lentitud y se desempefiaban,
aparentemente, muy por debajo de sus capacidades o posibilidades reales. Para
contrarrestar este desempeno sub-6ptimo, Taylor desarroll6 la propuesta de la
«gestién cientificar («Scientific Management»), la cual consistié, basicamente, en
una estrategia de gerencia sustentada en el paradigma conductual que era do-
minante en ese periodo para la comunidad académica psicolégica. Uno de los
supuestos de la gestién cientifica indicaba que los empleados podrian trabajar
mds y mejor si sus salarios estaban vinculados a su desempeno. De acuerdo a
ello, los pagos fueron asociados al indice de piezas producidas y se establecie-
ron, por ende, cuiles eran los niveles mds altos de rendimiento. Se separé el
planeamiento y la ejecucién de tareas y especificamente esta tltima fue dividida
en actividades o acciones muy pequenas, controlables, posibles de medir y de
resultados claros. En funcién a lo senalado, la mayoria de empleados ejecutaba
trabajos especificos y limitados que eran mds bien aburridos y sin sentido.

En este contexto pronto fue claro que el dinero, por si solo, no era suficiente
para generar satisfaccién; lo monetario no representaba tampoco el estimulo
mds importante para incrementar el esfuerzo de los trabajadores. En uno de los
estudios de Hawthorne, llevado a cabo entre 1924 y 1936 (Miner, 2002), se
detecté que, entre los propios empleados de ensamblaje, se realizé un ajuste del
tiempo de trabajo a la norma socialmente establecida en su grupo; con ello se
evité la sobreproduccién o la separacién de los miembros menos productivos del
sector. Adicionalmente, se descubrié que el incremento de la produccién obser-
vado en un grupo de mujeres que laboraban de manera conjunta, no se debié
centralmente a la manipulacién de las condiciones ambientales que realizaron
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los investigadores, sino que ellas elevaron la produccién al obtener atencién y
reconocimiento social de parte de los investigadores implicados. Baséndose en
estos hallazgos, Mayo y sus colegas (Mayo, 1933; Roethlisberger & Dickson,
1939) concluyeron que son los factores sociales y no necesariamente los econé-
micos, aquellos motivadores cruciales para favorecer el incremento de la produc-
tividad en los individuos. En concordancia con esta propuesta, los académicos
que trabajaban en el marco del Movimiento de Relaciones Humanas focalizaron
su atencion en las actitudes respecto al trabajo reportadas por los empleados. De
manera mds especifica, la «satisfaccién laboral» fue considerada relevante para
facilitar la productividad laboral y evitar problemas sociales en los agitados afios
de la post primera guerra mundial. El diseno del trabajo que debian realizar los
empleados no habia sido atin cuestionado por el Movimiento de las Relaciones
Humanas y los trabajadores estaban desarrollando tareas muy simples, pese a
lo cual , las condiciones en las que se laboraba habian sido mejoradas de algin
modo. Entre los anos 1950 y 1960, el Movimiento de Relaciones Humanas
reemplazé gradualmente a la gestién cientifica como tendencia dominante en la
practica de la psicologia 1/O.

Después de la Segunda Guerra Mundial, se erigié una nueva tendencia de
la psicologia I/O amplidndose con ello el andlisis del comportamiento de los
empleados. Diversos temas tales como trabajo en equipo y desarrollo organi-
zacional recibieron mds atencién (Shimmin & Van Strien, 1998). El punto de
encuentro de todas estas aproximaciones era el de elevar la productividad y ca-
lidad de vida laboral, lo que se lograria mediante una mutua adaptacién de los
sistemas técnicos existentes y las particularidades de los empleados con los que se
trabajaba. Desafortunadamente, la mayoria de estas nuevas propuestas se man-
tuvieron en condicién a-tedrica; por lo tanto, ese campo fue caracterizado por
una notable falta de coherencia e integracién.

Durante la segunda mitad del siglo XX, la idea de mejorar el trabajo se
convirtié en uno de los temas mds importantes y dominantes en la psicologia
I/O (Shimmin & Van Strien, 1998). Tal como se mencioné anteriormente, en
la propuesta de la gestién cientifica los trabajos se fragmentaban y pese a que
el Movimiento de las Relaciones Humanas intenté darle un contexto real a las
condiciones técnicas y sociales en las cuales los trabajos se realizaban o ejecuta-
ban, el disefio del trabajo en si mismo se mantuvo sin mayores cuestionamien-
tos. Sin embargo, ya durante los afos 60 aparecieron serios problemas en el
campo del trabajo. Los empleadores, por ejemplo, tuvieron dificultades para
reclutar empleados nuevos y con un buen estindar para el limitado mercado de
trabajo existente en ese periodo. El ausentismo era alto y aquellos empleados
que previamente ejecutaban tareas simples tenian dificultades para adaprarse de
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modo flexible y répido a las nuevas tecnologias que progresivamente aparecfan.
En un intento de resolver estos problemas, los académicos y profesionales que
se desenvolvian en el campo de la psicologia I/O lograron aceptar que el trabajo
en si mismo permitia cierta satisfaccién intrinseca y tenfa, simultdneamente,
la capacidad de ser potencialmente estimulante. Con esta nueva concepcién
acerca del significado del trabajo, se experimentd un crecimiento y enriqueci-
miento laboral, lo que permitié asignar posteriormente a los trabajadores tareas
mas dificiles y mayores responsabilidades (e.g., Hackman & Oldham, 1976;
Herzberg, 1968; Karasek, 1979). Dentro de este paradigma de disefio laboral,
la idea de empleado como individuo homo economicus (enfoque de la gestién
cientifica) o simple ser (Movimiento de Relaciones Humanas) se abandoné para
favorecer una visién mds humanista del ser humano. En ella, los empleados
eran vistos como capital humano talentoso y orientado hacia un crecimiento
constante. También se reconocié al trabajo como variable potencial de refuerzo
intrinseco.

El paradigma del diseno de trabajo no dejé de recibir ciertas criticas. Los
académicos representantes del campo de la psicologia positiva (Schaufeli, 2004;
Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) sefialaron que el mencionado paradigma
no cumplia plenamente con su potencial, pues pese a que la mayoria de los
modelos acerca de las caracteristicas del trabajo se orientaron a prevenir el estrés
y elevar la calidad de vida de los trabajadores, los resultados de la investigacién
tedrica y empirica se centraron, casi de manera exclusiva, en observar cémo los
empleados desarrollaban cierto malestar y debilidad en el contexto laboral. Tam-
bién se resaltd, en los modelos de disefio de trabajo, su limitada perspectiva acer-
ca del desempeno. No se tomé en consideracién que la investigacién empirica
ya habfa revelado que las oportunidades de aprendizaje y las destrezas no necesa-
riamente implicaban elevado desempeno a menos que las crecientes habilidades
de los empleados se asocien a la variable motivacién (Mathieu, Tannenbaum,
& Salas, 1992). De acuerdo a lo planteado, era fundamental reconocer que la
motivacién podria ser un importante facilitador del 6ptimo funcionamiento de
los empleados.

La breve revisién histérica realizada, pese a que no es detallada, nos permite
afirmar que los diferentes paradigmas que dominaron el campo de la psicologia
I/O, presentaban una visién prioritariamente negativa de los empleados. Desde
la perspectiva de la gestién cientifica, los empleados eran vistos como piezas
factibles de reemplazar al interior de la maquinaria de la compafia y tenfan que
ser cuidadosamente monitoreados y presionados a fin de alcanzar los estdndares
de productividad planteados por la organizacién. En el caso del Movimiento
de Relaciones Humanas, las condiciones de trabajo de los empleados de algtin
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modo fueron mejoradas para evitar malestar social, pero el diseno del trabajo
y las relaciones de poder resultantes se mantuvieron constantes y sin cambio,
pues subsistia en esta propuesta la conviccién de que los empleados podian ser
presionados. En el paradigma del disefio de trabajo, los empleados eran vistos
de manera mds positiva; no obstante, el mayor volumen de investigacién cienti-
fica y empirica estuvo orientado a la prevencién y el tratamiento del estrés en el
trabajo (Schaufeli, 2004).

De modo contrastante, la teorfa de la autodeterminacién, (SDT; Deci &
Ryan, 2000), que serd presentada de modo detallado en este capitulo, es una
teorfa de la motivacién que adopta una aproximacién mds positiva hacia el ser
humano. Una de sus premisas bésicas, o meta-tedricas, permite afirmar que los
individuos son seres humanos orientados al crecimiento. Se reconoce, no obs-
tante, que €stos organismos orientados al crecimiento, no viven en un vacio
social sino que mantienen una relacién continua y dialéctica con su entorno
social. Este contexto social puede favorecer o frustrar la tendencia innata de cre-
cimiento dando como resultado individuos de éptimo funcionamiento o seres
de comportamiento desviado o enfermos (Deci & Ryan, 2000). De este modo,
la caracteristica positiva que caracteriza la aproximacién de la teoria de la auto-
determinacién complementa de manera beneficiosa la visién negativa que los
diferentes paradigmas en psicologia I/O adoptaban respecto al ser humano.

La SDT también ayudé a enfrentar otro defecto que parecia caracterizar el
campo de la psicologfa I/0. Debido a que la SDT es, fundamentalmente, una
gran teorfa, tiene la capacidad de contrarrestar el limitado alcance de la mayoria
de las aproximaciones teéricas del campo 1/O. Actualmente es posible afirmar
que mientras la gestién cientifica y el Movimiento de Relaciones Humanas se
interesaron en temas singulares del desempeno o satisfaccion respectivamente,
la psicologia contempordnea 1/O se caracteriza mds bien por una plétora de
pequenas teorfas que cubren aspectos especificos del desempeno y bienestar de
los empleados (Reeve, 2005). Tomando en consideracién estas perspectivas,
es claro que se tuvo o se tiene poco conocimiento respecto al funcionamiento
total de los empleados y, especialmente en los tltimos periodos, se ha perdi-
do mucho conocimiento producido. Ello ha ocurrido debido a que tanto los
académicos como los profesionales han experimentado notables dificultades
en articular la gran cantidad de marcos de referencia existentes para compren-
der el comportamiento de los trabajadores. El limitado alcance de la mayoria
de las teorias desarrolladas en el campo de la psicologia I/O podria deberse a
una orientacion centrada bdsicamente en el desempefo de las empresas y en
considerar cémo dicho desempefio se sustenta en la experiencia directa de tra-
bajo. Muy a menudo se ha tenido una aproximacién descriptiva y rara vez se
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han considerado los procesos psicoldgicos subyacentes a través de los cuales los
factores organizacionales afectan el funcionamiento de los empleados. (Sheldon,
et al., 2003). La SDT, de modo contrastante, ha evolucionado y se orienta de
manera mds clara hacia la teorfa. Mediante esta propuesta se intenta representar
una macroteoria de la motivacién basada en una clara metateoria. Debido a que
SDT de modo explicito teoriza acerca de los procesos fundamentales que subya-
cen en la motivacién de los individuos, es ficilmente aplicable a varios aspectos
vinculados a recursos humanos, entre los que destacan temas tan diversos como
liderazgo, disefio de trabajo y cultura organizacional. En la siguiente seccién se
discuten los aspectos que al interior de la SDT han contribuido a fortalecer el
interés de los psicélogos del campo de la psicologia I/O por esta teorfa.

3. CONSIDERACIONES BASICAS EN SDT
3.1. Motivacién intrinseca y extrinseca

La SDT ha evolucionado paulatinamente en los Gltimos 35 afos. Inicialmente,
Deci y sus colegas (Deci, 1975) estudiaron la motivacién intrinseca definida
como el compromiso con una actividad por si misma y por decisién propia; es
decir, por la satisfaccién y gozo inherente al ejecutar dicha actividad. El concep-
to de motivacién extrihseca, de modo contrastante, implica el compromiso con
una actividad, pero con el propésito de obtener un resultado que sea separable
de la actividad en si misma. Como la motivacién intrinseca y extrinseca fue-
ron vistas como componentes aditivos de la motivacién total de una persona
y los premios considerados como refuerzos positivos del comportamiento a fin
de realzar la motivacién extrinseca (e.g., Skinner, 1954), se consideré que las
recompensas monetarias podrian incrementar la motivacién total de los indivi-
duos. Sin embargo, Deci y sus colegas mostraron que la motivacién intrinseca
y extrinseca se relacionan entre ellas. Los reconocimientos o premios externos
obstaculizan la motivacién intrinseca, probablemente debido a que cambian Ja
atenci6n individual de manera prioritaria hacia el premio, retirando el interés
por la actividad en si misma, se prioriza el refuerzo y se mina la necesidad bésica
individual orientada hacia la autonomfia (Deci, 1975). Decenas de estudios lon-
gitudinales replicaron y extendieron este inicial y controvertido hallazgo y mos-
traron que, de modo adicional a los premios monetarios, otras contingencias
externas, incluyéndose entre ellas los plazos y la supervisién, proporcionaban un
efecto que ponia en evidencia el detrimento de la motivacién intrinseca. Los fac-
tores externos que facilitaban un sentido de voluntad o autonomia, tales como la
posibilidad de elegir o escoger (Zuckerman, Eysenk & Eysenk, 1978), afectaban

de manera positiva la motivacion intrinseca, como si fuera un fenémeno socio-
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contextual que le brindaba soporte al sentido de eficacia y competencia a través
de mecanismos tales como el de la retroalimentacién positiva (para tener una
visién general revisar Deci, Koestner & Ryan, 2001). Los principales hallazgos
de los dltimos afios han sido resumidos por Deci & Ryan (1985) al interior de
la teoria de evaluacién cognitiva (CET).

Pese a que en los anos 70 y 80 varios investigadores estudiaron el inter-
juego dindmico entre las contingencias externas y la motivacién intrinseca, la
mayoria de los psicélogos I/O se resistieron a aceptar esta nueva propuesta por
muchas razones (Sheldon, et 2/, 2003). Primero, cuestionaron la validez ecolé-
gica de estos estudios; la CET habia sido desarrollada basindose principalmente
en estudios de laboratorio y realizando muy pocas investigaciones en contextos
organizacionales y aplicados. En segundo término, en los estudios experimenta-
les, la mayor parte de las tareas asignadas fueron moderadamente interesantes,
situacién que no corresponde necesariamente a la realidad; ello se hizo porque
en este dmbito los investigadores estaban centralmente orientados a examinar las
condiciones sociales que obstaculizaban o facilitaban la motivacién intrinseca
de los participantes. Obviamente, en ese periodo los psicélogos I/O no habian
reconocido atn el potencial que posee el trabajo para generar motivacion intrin-
seca y se asumia que la mayoria de trabajos, o todos, incluian tareas aburridas
y de poca demanda mental. Por tanto, era légico aceptar que la motivacién
extrinseca, antes que la intrinseca, representaba el tipo de motivacién mds im-
portante en el contexto laboral. En tercer lugar, los psicélogos I/O se resistieron
a aceptar la nueva propuesta porque no tomaron en consideracién el descubri-
miento realizado por la CET respecto a las caracteristicas problemdticas de los
premios monetarios (e.g., Deci, Koestner & Ryan, 1999). El reconocimiento
econémico recibido por hacer un trabajo parecia ser el aspecto fundamental del
empleo y al tener esa concepcion, resultaba muy dificil replantear su potencial
motivacional. El mismo argumento fue considerado respecto a fenémenos ta-
les como el cumplimiento de plazos y supervisién; ambos fueron vistos como
aspectos cruciales de una organizacién efectiva. Pese a la resistencia planteada,
la SDT evolucioné y realiz6 aportes en multiples aspectos. Debido a ello, su sig-
nificado teérico y préctico fue més claro posteriormente para la psicologfa I/O
y se presté atencién a su propuesta. A continuacién se describen detalladamente
estas consideraciones.

3.2. Una visién distinta de la motivacidn extrinseca

La mayoria de las teorias propuestas al interior de la I/O asumen que la motiva-
cion laboral representa un constructo unitario. Se reconoce que la motivacién
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intrinseca y extrinseca se diferencian, pero generalmente $€ suman en un puntaje
que representa la motivacién total (e.g., Vroom, 1964). Los individuos que tie-
nen un puntaje mds alto de motivacién total son diferenciados y distinguidos de
aquellos que tienen puntajes bajos, no se toma en consideracion si este puntaje
alto se debe a un alto nivel de motivacién intrinseca o extrinseca o a ambas.
Mediante estas teorias, Ginicamente la motivacién total de los individuos es re-
gistrada como predictor critico del funcionamiento éptimo.

De modo contrastante, la SDT establece que detrds de la fuerza o cantidad
de motivacién, se encuentra también el tipo y calidad de motivacién individual,
la cual deberfa siempre tomarse en cuenta (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste,
Lens & Deci, 2006), pues no todos los tipos de motivacién son equivalentes. El
trabajo inicial de la CET habia demostrado que la motivacién intrinseca y ex-
trinseca podian generar efectos diferenciados, pero el trabajo empirico desarro-
llado en los afos 80 sugirié que el concepto de motivacidn extrinseca requerfa,
de modo indispensable, ser diferenciado. Algunos tipos de motivacién extrin-
seca mostraron los efectos deseados, mientras que otros generaron resultados
menos adaptativos.

El aceptar que la motivacién extrinseca posefa una condicién diferenciada
dio como resultado el desarrollo de la teoria de integracién organismica (OIT;
Deci & Ryan, 1985), en la cual se conceptualizan cuatro tipos de motivacién
extrinseca que son:

1. Regulacion externa, implica el compromiso con una actividad para cumplir con
expectativas externas y obtener recompensas de control o evitar castigos;

2. Regulacién por introyeccion, se refiere al compromiso con una actividad
por razones de presién interna, tales como conseguir el orgullo personal y
autovalfa, también, evitar la culpa y vergiienza;

3. Regulacion identificada, en este caso, la actividad sirve como una meta
personalmente identificada;

4. Regulacién integrada, 1a cual hace referencia al compromiso con la actividad
debido a que esta es consistente con el gran conjunto de valores que la
persona sostiene a lo largo de diferentes dominios de vida.

Para ilustrar lo mencionado se presentard un ejemplo: una enfermera podria
esforzarse en su trabajo debido a que su jefe espera que ella realice dicha labor
(regulacién externa), o debido a que sus propios estindares de desempeno la
orienten en términos de lo que debe hacer (regulacién por introyeccién); puede
esforzarse también porque ella valora personalmente su trabajo y asume que este
es util y significativo (regulacién identificada); finalmente, puede creer que su
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trabajo y rol de enfermera se encuentran en linea con los valores generales que
ella posee (e.g., ayudar a otras personas que tienen necesidad de recibir apoyo).

De acuerdo a la OIT, estos tipos diferentes de motivacién extrinseca pueden
ser ordenados a lo largo de un continuo, reflejando el grado mediante el cual
estas regulaciones se internalizan e integran; es decir, de acuerdo a la intensidad
mediante la cual un individuo experimenta las razones que le dan soporte a sus
actos como parte de su self. La regulacién externa y la que se realiza por introyec-
cién se identifican como tipos de motivacién controlada, bisicamente porque el
entorno social o los propios individuos actiian orientados por refuerzos o casti-
gos impuestos respecto al comportamiento que realizan. Por tanto, la regulacién
de la actividad no ha sido internalizada o tal vez solo se ha logrado incorporar
de manera parcial. Por otro lado, los motivos identificados e integrados son con-
siderados como tipos auténomos de motivacién: ellos hacen referencia al com-
promiso con la actividad sin presiones y con un sentido de libertad y capacidad
de eleccién. En el caso de la regulacién integrada, la razén por comprometerse
en una actividad ha sido aceptada y apoyada (i.e., internalizada). Nétese que
el comportamiento sustentado en motivacién intrinseca representa el tipo de
motivacién mds auténomo, y ello ocurre centralmente porque las personas res-
ponden a sus propios intereses de manera espontdnea y libre.

El reconocimiento de que no todos los tipos de motivacién extrinseca son
experimentados necesariamente como asociados a situaciones de control y alie-
nantes abrié caminos para otras opciones. De acuerdo a ello, los conductores y
gerentes de las organizaciones y compaiias pueden orientar éptimamente a sus
empleados, es decir, pueden facilitar en ellos la aceptacién personal (i.e., inter-
nalizacién) de las tareas correspondientes a su trabajo. Asi, al interior de la OIT,
se ha mostrado como los psicélogos I/O podrian encontrar nuevos caminos para
motivar de modo efectivo a los empleados que no necesariamente sustentan sus
labores en intereses intrinsecos respecto al trabajo.

A lo largo del desarrollo de la OIT, la distincién conceptual de motivacién
intrinseca y extrinseca se reemplazé por la diferencia entre motivacién auténo-
ma y controlada. La motivacién auténoma y controlada representa diferentes
tipos cualitativos de motivacién que se distinguen claramente de la ausencia de
motivacién, la cual es denominada a-motivacién en la SDT. Para encontrarse
amotivado la circunstancia debe ser tal que la persona tenga un bajisimo nivel de
motivacién para realizar algo, o simplemente no exista disposicién para actuar
en ese dmbito. Bisicamente ocurre porque un individuo se considera incapaz de
realizar cierta actividad o porque percibe alguna contingencia particular entre su
compromiso, el éxito y los resultados esperados. El concepto de a-motivacién es
semejante al de «desesperanza» (Seligman, 1975), ya que tanto en la condicién
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de amotivado como en la de desesperanzado, las personas no se comprometen
con el comportamiento requerido o van a realizar pasivamente ciertos movi-
mientos exigidos por la actividad que se les obliga a realizar.

3.3. Necesidades psicolégicas basicas

La teorfa de la autodeterminacién puso atencion también a los elementos que
otorgan energfa al proceso de internalizacién. Especificamente, se plante6 que la
satisfaccién de las necesidades psicolégicas basicas (Deci & Ryan, 1985) actuaba
como catalizadora de la motivacién intrinseca de los individuos y facilitaba la
internalizacion e integracién de las actividades externamente reguladas. El con-
cepto de necesidades ha recibido gran atencién al interior de la psicologia I/O
(Latham & Budworth, 2006; Latham & Pinder, 2005). Por ejemplo, Maslow
(1943) postulé los conceptos de necesidades innatas en el caso de la auto-ac-
tualizacién y el reconocimiento social y Murray (1938) inici6 la tradicién de
considerar las necesidades socializadas de logro y afiliacién.

En la SDT, las necesidades psicoldgicas basicas son conceptualizadas como
«aquellos nutrientes que deben ser adquiridos por una entidad viva para man-
tener su crecimiento, integridad y salud» (Deci & Ryan, 2000, p. 326). Si la sa-
tisfaccion de necesidades fisicas (e.g., hambre, proteccién) representa un factor
critico para la supervivencia fisica, la satisfaccién de necesidades psicolégicas es
también vital para el funcionamiento psicolégico. Ademads de las necesidades
de autonomia y competencia mencionadas por la CET, una tercera necesidad
fundamental fue anadida por la OIT: la necesidad de relacionarse. Mientras la
necesidad de autonomia se refiere al deseo individual de actuar con un sentido
de voluntad y capacidad de eleccién (Deci & Ryan, 2000), y la competencia
representa el deseo de sentirse capaz y dominar el entorno para favorecer el logro
de ciertos resultados esperados (White, 1959), la condicién de relacionarse se
define como la bisqueda humana por relaciones cercanas y el deseo de lograr un
sentido de pertenencia (Baumeister & Leary, 1995). Las personas pueden buscar
actividades que los motiven intrinsecamente sin la presencia de otros (e.g., leer
un libro, correr) y no necesariamente experimentan un sentido de intimidad y
conexioén para comprometerse con estas actividades. De acuerdo a ello, la nece-
sidad de relacién no habia recibido mucha atencién en el campo de la CET. Sin
embargo, la experiencia de conectividad es fundamental para el apoyo e interna-
lizacién de las normas socialmente prescritas, mds atin si estas normas a menudo
son introducidas por otras personas en un intento de conseguir y mantener su
amor o cuidado.
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3.4. Diferencias inter-individuales

Mediante la SDT se ha sugerido que, aparte de la regulacién en dominios es-
pecificos o situaciones, los individuos tienen también una tendencia general a
actuar de un modo auténomo o controlado. Ciertas personas tienden a actuar
apoydndose en sus valores personales e intereses intrinsecos correspondientes
a ciertos dominios o situaciones; por el contrario, otros individuos tienden a
realizar ciertas acciones por razones externas o contingencias que generan una
presién interna en ellas. Estas diferencias individuales relativamente estables han
sido calificadas como orientaciones causales auténomas o controladas (Deci &
Ryan, 1985).

Ademds de las diferencias individuales que le dan sustento a la actuacién
de las personas, la SDT diferencia en los individuos el contenido de la meta.
Especificamente si se trata de metas intrinsecas, tales como contribuir a la co-
munidad, afiliacién y auto desarrollo, se establece una clara diferencia respecto
a las metas extrinsecas, tales como acumular riqueza, adquirir fama o buscar
una imagen fisicamente atractiva (Kasser & Ryan, 1996; Vansteenkiste, Lens,
& Deci, 2006). Las metas intrinsecas se evaltan, desde el punto de vista te6-
rico, como una manifestacién de la naturaleza de crecimiento del organismo y
estimulan a los individuos a actualizar sus potenciales y lograr el cumplimiento
de sus necesidades bdsicas. Las metas extrinsecas, de modo contrario, se carac-
terizan por una orientacién externa. Las metas extrinsecas orientan a los indi-
viduos a obtener senales externas de riqueza y podrian conducirlos incluso a
renunciar a sus propios potenciales intrinsecos con la finalidad de impresionar a
otros. De acuerdo a lo mencionado, la bisqueda de metas extrinsecas tiene me-
nor probabilidad de satisfacer las necesidades psicoldgicas bdsicas. Debido a su
aproximacion diferenciada respecto a la satisfaccién de las necesidades bdsicas, la
bisqueda de metas extrinsecas a expensas de las intrinsecas es considerada, desde
el punto de vista teérico, como un aspecto que actda en detrimento del bienestar
individual y el desempeno.

De manera adicional al examen de las diferencias inter-individuales respecto
a las tendencias motivacionales personales, los investigadores del campo de la
SDT iniciaron estudios vinculados a los aspectos socio-contextuales que po-
drian facilitar o limitar la satisfaccién de las necesidades bdsicas, principalmente
la regulacién auténoma versus la controlada y la bisqueda de metas intrinsecas
versus extrinsecas. Como el alcance de la SDT se amplié, gradualmente se con-
virtié en una teorfa muy rica en la cual se apoyaron varias politicas de recursos
humanos con el propésito de elevar la motivacién de los empleados. Esta aproxi-
macion surgié en el momento preciso, pues los investigadores contempordneos
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y profesionales de la psicologfa I/O estaban deseosos de estimular el bienestar
de los empleados y no tinicamente reducir el malestar de los mismos. Existia un
gran deseo de alentar la motivacién de los empleados para que se desempefien
de la mejor manera e incluso vayan «mas alli», que hagan mds de lo solicitado
realizando un gran esfuerzo para ello (Schaufeli, 2004). La reciente evolucién
de la SDT pudo otorgar informacién a los profesionales I/O orientindolos en
la consecucién de esta meta.

En las siguientes secciones se presentard una revision de la investigacién en
el campo de la psicologia I/O conducida en el contexto de la SDT; se discutird
por tanto, la investigacién empirica que estudia los potenciales motivaciona-
les de los individuos; badsicamente, las regulaciones auténomas y controladas,
la bisqueda de metas intrinsecas y extrinsecas y la satisfaccién de necesidades
bésicas. La seccién final resumird el trabajo empirico que ha analizado muchos
aspectos motivacionales del contexto social en dmbitos de negocio, fundamen-
talmente los estilos de liderazgo y las caracteristicas de trabajo.

4. Teoria de la auto-determinacién en el campo I/O: una revisién empirica
4.1. Motivacién auténoma versus controlada

Tomando en consideracién los presupuestos de la SDT, se espera que la motiva-
cién auténoma genere efectos positivos entre los que se incluye un alto nivel de
satisfaccién laboral y mejor desempefio. Se esperaria que la motivacién contro-
lada, de modo contrastante, se encuentre negativamente relacionada o no tenga
relacién con estos resultados positivos. Los efectos diferentes que se ocasionan al
adoprar un estilo de regulacién auténomo versus uno controlado se han mostra-
do en varios subdominios de la psicologia I/O; ellos son: el contexto de trabajo,
el proceso de exploracién de carrera y el desempleo.

En un primer estudio, orientado a analizar el contexto de trabajo, Richer,
Blanchard & Vallerand (2002) examinaron los efectos de encontrarse motivado
de modo relativamente auténomo por el trabajo sobre la intencién de rotacién
y el bienestar. Debido a que el compromiso de trabajo de los empleados podia
ser respaldado por varios tipos de regulacién al mismo tiempo, los autores no se-
pararon los efectos de diferentes tipos de motivacién pero crearon en cambio un
puntaje compuesto de autonomia relativa (i.e., indice de motivacién autodeter-
minada). Este puntaje representarfa una suma de sub puntajes con diferentes pe-
sos en los cuales se considerarfan los diferentes estilos de regulacién de acuerdo
al lugar que ocupan en el continuo de la autodeterminacién (i.c., [2*motivacién
intrinseca + regulacién identificada] - [regulacién externa + 2*amotivacién]).
Los empleados con mayor autodeterminacién se encontraban menos agotados
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emocionalmente y tendian a encontrarse mas satisfechos con sus trabajos; ade-
mds, esta variable (autodeterminacién) predecia negativamente su intencién de
rotacién, la cual estaba también asociada a su particular conducta de rotacién
En lugar de preguntarles a los empleados que indiquen por qué ellos se en-
contraban motivados por sus trabajos, Hendrikx (2004) les permitié formular
sus metas de trabajo personales orientadas hacia los siguientes tres meses. Para
cada una de estas metas, los empleados senalaban si las persegufan por razones
auténomas o de control. Posteriormente, Hendrikx examind las relaciones en-
tre regulacién auténoma, controlada y el funcionamiento de los empleados. A
través de dos estudios se encontré que una regulacién auténoma de las metas de
trabajo fue predictiva respecto a las actitudes sobre el trabajo, mostraban, por
ejemplo, mayor satisfaccién laboral y menos intenciones de rotacién para los
empleados; el bienestar laboral era registrado en términos de mayor dedicacién
y menor agotamiento emocional, ademds de mejor desempeno laboral auto-re-
portado. La regulacién controlada respecto a las metas de trabajo no mostraba
relacién con estos resultados.

Los conceptos de regulacién auténoma y controlada han mostrado tam-
bién un valor predictivo en el proceso de exploracién de carrera (Guay, Senecal,
Gauthier & Fernet, 2003; Guay, 2005). Cuando los estudiantes se comprome-
ten con la exploracién de carrera (e.g., seleccionar programas escolares, explorar
oportunidades de carrera) por razones auténomas antes que de control, son mis
proclives a decidir qué vocacién desean fortalecer y qué carrera seguir. De modo
adicional al estudio de la motivacién laboral en los empleados, algunas investi-
gaciones examinaron los efectos de tener una orientacién auténoma general en
el trabajo personal. Gagné (2003) descubrié que los voluntarios que trabajaban
de modo auténomo en un refugio de animales tendian a comprometerse mds
en su actividad voluntaria, tanto en términos conductuales como emocionales.
Baard, Deci & Ryan (2004) extendieron esta linea de investigacién y reporta-
ron que la orientacién auténoma en los empleados es predictiva del bienestar y
desempeno laboral.

La importancia critica de tener una regulacién auténoma o controlada ha
sido también puesta en evidencia en el dominio del desempleo. Especificamente,
los individuos desempleados que buscaban un trabajo sustentando ello en ra-
zones auténomas, tenian mayor probabilidad de buscar de manera intensa un
trabajo (Vansteenkiste, Lens, ef al., 2004) y también mis posibilidades de seguir
un entrenamiento de trabajo adicional para ser reempleados (Vansteenkiste, De
Witte & Lens, 2006), especialmente si estos se comparaban con individuos que
poseian menor autonomia en términos motivacionales. Los individuos desem-
pleados que buscaban un trabajo sustentando dicha bisqueda en razones de
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control, parecfan sufrir mds por su desempleo. Las personas que posefan un
alto nivel de control experimentaban su desempleo de modo mis negativo e
indicaban tener mayor sensacién de minusvalia e insignificancia. Ademds, estas
experiencias negativas de desempleo parecian irradiarse hacia su bienestar psico-
légico en general, pues la motivacién controlada ha sido considerada como ne-
gativamente predictiva de la satisfaccion de vida y salud general (Vansteenkiste,
Lens, et al., 2004). Resulta muy interesante que, tal como fue conceptualizado
al interior de las teorias expectativa-valor (Feather, 1990), los efectos observados
de la regulacién auténoma y controlada en la bisqueda de trabajo fueron halla-
dos luego de registrar la motivacién general de los empleados para encontrar un
empleo (Vansteenkiste, Lens, De Witte & Feather, 2005). Los tltimos hallazgos
indican que, de manera adicional a la cantidad de motivacién reportada por los
individuos que buscan trabajo, la calidad de su motivacién es importante para
comprender y predecir el comportamiento de bisqueda de empleo, el desem-
pleo y sobre todo el bienestar psicolégico.

Luego de estudiar los diferentes tipos de motivacién en la bisqueda de tra-
bajo, Vansteenkiste, Lens ez /. (2004) examinaron también las diferentes razo-
nes por las cuales algunos individuos desempleados se comprometen con difi-
cultad con un comportamiento de bisqueda de empleo. Algunos desempleados
podrian fallar en su bisqueda de trabajo debido a que se sienten incapaces de
encontrar un empleo y estin por lo tanto a-motivados; otros, porque de modo
deliberado se comprometen con actividades alternativas (e.g., cuidar a los miem-
bros de la familia, darle tiempo a los hobbies). De modo similar a la distincién
conceptual entre bisqueda de trabajo auténoma y controlada, el compromiso
con actividades alternativas podria estar acompanado por un sentido personal
de voluntad o sensacién de presién. Mientras el compromiso controlado en estas
actividades alternativas podria interferir con el comportamiento de bisqueda de
trabajo y podria presentar implicaciones para la experiencia de desempleo de la
persona, un compromiso auténomo en estas actividades probablemente no ge-
nere estos efectos. En esta misma linea de pensamiento, la motivacién auténoma
orientada hacia una no-busqueda de trabajo, fue asociada negativamente con la
sensacion de minusvalia, insignificancia y aislamiento, y fue mds bien positiva-
mente asociada con satisfacciéon de vida y experiencia positiva de desempleo.
La motivacién controlada para abstenerse de emitir la conducta de bisqueda
de trabajo, fue predictiva de experiencias negativas y tendia a ser relacionada de
manera negativa a la intensidad de bisqueda de trabajo. Los efectos de estos dos
tipos de «ausencia de motivacién» por la bisqueda de trabajo afloraron sobre
los efectos observados en la motivacién auténoma y controlada de bisqueda de
trabajo. Se erigieron sobre los andlisis de la a-motivacién, que fue positivamente
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asociada a la experiencia negativa del desempleo y fue, asimismo, negativamente
asociada a la satisfacciéon de vida y salud general.

4.2. Bisqueda de metas intrinsecas versus extrinsecas

Tal como se mencioné anteriormente, desde la perspectiva de la SDT, el con-
tenido de las metas que proponen los empleados es relevante y la busqueda de
metas intrinsecas (e.g., desarrollo personal, contribucién comunitaria) promue-
ve con mayor intensidad el crecimiento. No ocurre lo mismo cuando se recurre
a metas extrinsecas (e.g., acumulacién de riqueza o status). En esta linea, se ha
constatado recientemente que el hecho de adoptar valores de trabajo extrinse-
cos antes que intrinsecos se relaciona negativamente con la satisfaccién laboral,
dedicacién, vitalidad y bienestar general; pero positivamente con agotamiento
emocional, intenciones de rotacién (furnover) y la experiencia de interferencia
trabajo-casa (Vansteenkiste ez /., 2007). De modo notable, un valor extrinseco
predominante se relaciona con una corta satisfaccién de vida y una sensacién
positiva transitoria que conduce a los empleados a lograr sus metas, pero dicha
sensacién desaparece ripidamente. Las metas extrinsecas podrian asociarse en
un periodo corto con una sensacién de felicidad y resultar por tanto atractivas
para los trabajadores; sin embargo, es altamente improbable que se asocien con
un sentido profundo de bienestar psicolégico a largo plazo.

El tipo de metas que las personas buscan no tiene solo implicancias para las
experiencias de trabajo, también tienden a determinar el tipo de trabajo que los
individuos desean aceptar mientras estin desempleados (Van den Broeck, Vans-
teenkiste, Lens & De Witte, 2006). Tener flexibilidad respecto al tipo de tra-
bajo que no se desea aceptar, eleva, a corto plazo, las posibilidades de encontrar
empleo en caso de ser desempleado. Sin embargo, algunos tipos de flexibilidad
parecieran tener consecuencias particulares de declive a largo plazo. Por ejemplo,
aceptar un trabajo monétono o hacerse cargo de un empleo para el cual uno se
encuentra sobrecalificado, podria brindar menores oportunidades de aplicar las
habilidades y destrezas personales en el empleo; ello contribuiria a perturbar el
bienestar laboral de los empleados (O'Brien, 1986). La flexibilidad para seguir
un entrenamiento adicional y aceptar trabajos que tienen un salario inferior
tiene menor probabilidad de generar los resultados reportados anteriormente.
De acuerdo a los hallazgos de la SDT, la flexibilidad de personas desempleadas
covaria con la clase de metas (extrinseca versus intrinseca) que ellos han valorado
respecto al trabajo. Los individuos intrinsecamente orientados hacia la meta
eran menos flexibles a aceptar trabajos mondtonos o subcalificados, pero desea-
ban con mayor intensidad seguir entrenamientos adicionales y aceptar empleos
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de menor salario. En resumen, la valoracién de las metas de trabajo intrinsecas
tiende a estimular a los individuos a desplegar cierto tipo de flexibilidad que
podria contribuir a su desarrollo personal. La investigacién futura podrfa, sin
embargo, brindar mayores evidencias en este campo.

4.3, Satisfaccidn de necesidades basicas

Varios estudios de psicologia I/O han confirmado los efectos positivos y nega-
tivos de la satisfaccién de necesidades y la frustracién sobre el bienestar general
de los empleados Por ejemplo, Ilardi, Leone, Kasser y Ryan (1993) mostraron,
en un contexto industrial, que en una muestra de empleados de bajo nivel de
instruccién, que trabajaban en una fabrica rural de zapatos, la satisfaccién de las
necesidades psicolégicas bésicas de autonomia, competencia y relacién permi-
tieron predecir positivamente la satisfaccién de los empleados con su trabajo y
tareas derivadas. La satisfaccién de necesidades bdsicas se asocié también a una
elevada autoestima general y a menor presencia de sintomas somdticos como
ansiedad, insomnio y depresién. Debido a que estos mismos resultados mantu-
vieron su condici6n significativa luego de controlar el salario de los empleados
y el status organizacional, los autores concluyeron que los empleados no solo
trabajan por refuerzos extrinsecos, sino que buscan alcanzar la satisfaccién de
sus necesidades psicolégicas bdsicas. Para elevar el bienestar y la satisfaccién, los
investigadores aconsejaron a los empleadores no restringir las politicas de moti-
vacién a premios monetarios sino considerar la relevancia de la satisfaccion de
las necesidades psicolégicas basicas en los subordinados.

Varios académicos le han dado soporte a la relacién entre satisfaccién de
necesidades de los empleados y la promocién de su bienestar. Esta idea fue tam-
bién apoyada en un estudio de Kasser, Davey y Ryan (1992), quienes mostraron
que, en una muestra de pacientes psiquidtricos que trabajaban en un taller de
refugiados, el nivel de satisfaccion de necesidades predecia su éptimo funciona-
miento en términos de participacidn y persistencia en el trabajo (i.e., ganancia
promedio y horas de trabajo por mes) asi como su disposicién a asumir empleos
competitivos asignados por el director del programa de tratamiento; dichos em-
pleos formaban parte del mercado de trabajo regular.

Ademds de examinar el efecto directo de la satisfaccion de necesidades sobre
el funcionamiento de los empleados, un considerable nimero de estudios ha
analizado el rol explicativo que cumple la satisfaccién de necesidades basicas
respecto a la regulacién conducrual (auténoma-de control) y los resultados obte-
nidos en el trabajo. Hendrikx (2004), por ejemplo, encontré que la satisfaccién
de necesidades puede, al menos parcialmente, describir la relacién positiva entre
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la bisqueda auténoma de metas de trabajo y el bienestar laboral o actitudes
favorables hacia el trabajo. Los empleados que buscan sus metas de trabajo sus-
tentando esta bisqueda en razones auténomas tienen mayores posibilidades de
satisfacer sus necesidades bidsicas y ello explica el efecto positivo de una regula-
cién auténoma sobre el bienestar laboral

La satisfaccién de necesidades basicas favorece un compromiso auténomo
con las tareas de trabajo. Al respecto, Vansteenkiste, De Witte y Lens (2006)
encontraron que la frustracién de la necesidad de competencia eleva la a-mo-
tivacién y disminuye la regulacién auténoma para comprometerse con la bus-
queda de trabajo en individuos desempleados. De modo similar, Richer, Blan-
chard y Vallerand (2002) descubrieron que la satisfaccién de las necesidades de
competencia y relacion predecia la autonomia de los empleados, mientras que
la regulacién controlada del trabajo no predecia claramente el bienestar de los
empleados y su rotacién. A pesar de que todos estos resultados provienen de
estudios transversales, sugieren que la regulacién auténoma y la satisfaccién de
necesidades se refuerzan mutualmente, de modo que los individuos orientados
de modo auténomo se involucran en un espiral ascendente de satisfaccién y
bienestar a lo largo del tiempo (Deci & Ryan, 2000).

Tal como la satisfaccién de necesidades explica la asociacién entre la auto-
nomifa de los empleados y la regulacién controlada con las variables de bienestar
y desempenio, dicha satisfaccién también representa un proceso fundamental a
través del cual la bisqueda de metas extrinsecas e intrinsecas se relaciona con el
funcionamiento de los empleados (Vansteenkiste ez 2/, 2007). La satisfaccién
de necesidades media la relacion entre bisqueda de metas extrinsecas relativas a
intrinsecas y bienestar de los empleados en términos de dedicacién, agotamiento
emocional, satisfaccion corta de vida, actitudes respecto al trabajo e intenciones
de rotacién, ademds de interferencia trabajo-hogar (Vansteenkiste ez 4/, 2007).

En resumen, los estudios mencionados previamente han mostrado clara-
mente que la satisfaccion de las necesidades de autonomia, competencia y rela-
cién se encuentra directamente relacionada con el funcionamiento éptimo de
los empleados, lo que implica comportamientos laborales especificos, bienestar
y actitudes hacia el trabajo. Finalmente, la satisfaccién de necesidades ha sido
también relevante para promover una regulacién de trabajo mis auténoma y el
uso de metas intrinsecas. Varios estudios han apoyado la propuesta de la SDT
mediante la cual se indica que los individuos que estdn actuando en linea con
sus tendencias innatas de crecimiento, experimentan una mayor sensacién de
bienestar y se desempefian de modo éptimo.
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5. FACTORES ORGANIZACIONALES Y SOCIO-CONTEXTUALES

En el marco de la SDT se considera que varios aspectos organizacionales tienen
un impacto motivacional. En un estudio ejemplar, Deci ez 2. (2001) examina-
ron el impacto general del soporte auténomo organizacional Este era registrado
por la intensidad de soporte auténomo recibido de parte del supervisor, el ge-
rente general y el disefio de trabajo. El soporte auténomo general que brindaba
la organizacion era positivamente relacionado con el compromiso de trabajo de
los empleados y la autoestima general y negativamente asociado a su ansiedad.
La SDT reporta que el trabajo que se apoya en un contexto que favorece la auto-
nomia es beneficioso para el éptimo funcionamiento de los empleados. Ademis,
estos resultados no solo se encontraron en empleados americanos sino que se
replicaron en empleados de Bulgaria que trabajaban en compaiias estartales, lo
que permiti6 tener evidencia vilida a nivel transcultural. De modo adicional,
un nimero considerable de estudios se ha concentrado en los efectos motivacio-
nales de aspectos organizacionales mds especificos, entre los cuales destacan las
caracteristicas del trabajo y los estilos de liderazgo.

5.1. Disefio de trabajo

En el campo de la psicologia 1/O, el diseno de trabajo se relaciona con un meca-
nismo efectivo de motivar a los empleados. Varios modelos respecto a las carac-
teristicas de trabajo han sido formulados, entre ellos se encuentran: el modelo de
control y demandas (Karasek, 1979), el modelo de desequilibrio entre esfuerzo y
premio (Siegrist, 1996) y el modelo de demandas y recursos de trabajo (Deme-
routi ef al., 2001; Schaufeli & Bakker, 2004). En estos modelos, sin embargo,
se ha puesto atencién limitada al proceso que subyace a las relaciones que se
establecen entre las caracteristicas del trabajo y el bienestar de los empleados. En
segundo lugar, se ha analizado muy poco la interrelacién de las particularidades
individuales y las mencionadas caracteristicas del trabajo. Varios académicos han
usado la SDT para ilustrar estos dos aspectos.

Primero, los conceptos de satisfacciéon de necesidades bdsicas y motivacion
auténoma versus controlada, fueron muy ttiles para entender por qué las ca-
racteristicas del trabajo influyen en el funcionamiento de los empleados. Ya en
1997, Gagné, Sénécal y Koestner revelaron que la relevancia y autonomia per-
sonal impactan y juegan un rol explicativo en la asociacién que se presenta entre
las caracteristicas del trabajo (e.g., significado de la rarea, soporte a la autono-
mia, retroalimentacién de los agentes sociales respecto a la tarea; Hackman &
Oldham, 1976) y la motivacién intrinseca. Pese a que estas variables mediadoras
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son parte del concepto de empoderamiento (empowerment), estos conceptos se
encuentran relacionados de manera estrecha con las necesidades de autonomia
y competencia consideradas por la SDT. Recientemente, el rol mediador de la
satisfaccién de necesidades bdsicas en la relacién entre caracteristicas de trabajo
con muchos recursos (i.c., soporte social, oportunidades para el uso de habili-
dades) y bienestar de los empleados (i.c. compromiso) se confirmé (Van den
Broeck, Vansteenkiste, De Witte, & Lens, 2007). Ademis, se mostré que la
satisfaccién de necesidades tiene (parcialmente) una explicacién del impacto
sobre el impedimento o realce de salud (carga de trabajo y demandas cognitivas)
y las caracteristicas estresantes del trabajo (interferencia trabajo-hogar y deman-
das emocionales) sobre el bienestar de los empleados (compromiso y desgaste).
De modo adicional a la investigacién sobre el rol mediador de la satisfaccién de
necesidades bdsicas, otros estudios han mostrado la contribucién positiva del
significado de la tarea, la retroalimentacién y la variedad de habilidades en la
satisfaccion de los empleados. También se ha reportado la contribucién negativa
a la fatiga emocional, lo cual podria ser tomado en cuenta por la regulacién
auténoma versus controlada de los empleados (Richer, Blanchard &Vallerand,
2002).

Algunos académicos también usaron la SDT para examinar si la motivacién
de los empleados podria posiblemente alterar el efecto negativo observado entre
las demandas del trabajo y desgaste. El modelo de control de demandas (JDC;
Karasek, 1979), Fernet, Guay y Sénécal (2004) indicé que individuos con ele-
vada autodeterminacién podrian modificar las oportunidades de control laboral
(autonomia y uso de habilidades) como una barrera contra los efectos de las
demandas laborales (carga de trabajo y demandas fisicas) sobre el desgaste. En
otras palabras, solo combinando altos niveles de control laboral ofrecido con-
textualmente con los recursos personales de regulacion de trabajo auténomo, las
altas demandas del trabajo no producen desgaste.

5.2. Estilos de liderazgo

El primer estudio en el que la SDT se aplicé en un contexto organizacional,
Deci, Connel y Ryan (1989) examin los efectos del soporte auténomo brinda-
do por el supervisor en relacién a la satisfaccién de los empleados. En este estu-
dio de intervencién los supervisores fueron capacitados para adoptar un estilo
de supervisién que brinde soporte, es decir:

a) reconocer los sentimientos de sus subordinados,
b) otorgar retroalimentacién positiva que no ponga de relieve el control y
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c) apoyar la sensacién de autonomia de los subordinados, es decir, estimu-
larlos a que tomen la iniciativa, a que realicen elecciones y resuelvan los

problemas que son importantes para ellos.

Cuando los conductores de la organizacién progresivamente adoptaron ese
estilo de liderazgo auténomo, sus subordinados se mostraron mds satisfechos
con su lider, con el diseno de trabajo, pago y beneficios, ademds desarrollaron
mayor credibilidad y confianza respecto a la organizacion. Gagné, Koestner
y Zuckerman (2000) posteriormente mostraron, luego de trece meses, que un
estilo de liderazgo que brinda soporte auténomo favorecia mayor aceptacién de
los cambios organizacionales.

En linea con la SDT, Richer y Valerand (1995) reportaron que el impacto
beneficioso de un soporte auténomo versus un estilo de liderazgo de control
puede ser explicado por el efecto generado en la satisfaccién de necesidades de
los empleados. Estos académicos ofrecieron de manera azarosa a los estudiantes
graduados que estaban escribiendo su tesis bajo la supervisién de un promotor,
escenarios hipotéticos en los cuales su supervisor desplegara un estilo de liderazgo
de soporte auténomo, no punitivo o controlador para motivar a dichos estu-
diantes a organizar un seminario. Los estudiantes cuyo supervisor era de sopor-
te auténomo reportaron que podrian sentir mayor satisfaccion de necesidades
de autonomia y competencia y podrian estar intrinsecamente motivados. Ello
contrastaba con la respuesta de los estudiantes cuyo supervisor podria adoptar
un estilo de control. Los supervisores que combinaban un estilo de control con
amenazas de castigo podrian restringir, atin mds, la sensacion de competencia,
autodeterminacién y motivacion intrinseca. Investigaciones posteriores replica-
ron lo anterior y concluyeron que el efecto positivo del soporte auténomo sobre
el bienestar de los empleados estd mediado por la satisfaccién de las necesidades
de autonomia, competencia y relacién de los empleados (Baard, Deci & Ryan,
2004; Geutjens, 2004). En resumen, estos estudios muestran que el estilo de
liderazgo que ofrece soporte auténomo en el caso de los supervisores tiene un
impacto positivo sobre el bienestar y desempefio de los empleados.

6. CONCLUSIONES

En el presente capitulo se tuvo el propésito de brindar una revision histérica
de la psicologfa I/O y la SDT; ademis, describir la investigacién conducida en
entornos I/O desde la perspectiva de la SDT. Desde un punto de vista histérico,
el interés que presentaron los académicos de la SDT respecto al campo de la psi-
cologia I/O parece adecuarse a sus recientes consideraciones y acontecimientos.
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La SDT analiza los mismos aspectos que proponian la Gestién cientifica, el
Movimiento de Recursos Humanos y el paradigma de Diseno de Trabajo; ellos
se ven reflejados en los temas vinculados a desempeno, satisfaccién laboral y
contexto de trabajo. Sin embargo, la SDT anade varias consideraciones a estas
aproximaciones. Mientras la Gestién cientifica queria estimular a los emplea-
dos a ejecutar tareas controladas externamente, la SDT propone organizar las
condiciones laborales de tal manera que el empleado pueda revivir su tendencia
inherente a desempenarse de la mejor manera e ir mas alld de lo solicitado sin
que necesariamente exista una demanda explicita. De manera similar, la SDT
propone también estimular el bienestar de los empleados yendo mis alld de la
mera satisfaccién, generando con ello una experiencia eudaimonic y una sensa-
cién de gran energia (Deci & Ryan, 2000). En este aspecto la SDT se adectia a
la «psicologia positiva» y se orienta a fortalecer una tendencia en la psicologia
I/O (Luthans, 2002).

Una gran cantidad de investigaciones han puesto en evidencia la utilidad de
la SDT en el contexto de la psicologia I/O. Las caracteristicas personales de los
empleados en términos de autonomia antes que de regulacién controlada; bus-
queda de metas intrinsecas y satisfaccion de necesidades versus frustracién han
demostrado, de modo convincente, que aquellas poseen efectos positivos en el
desempefio y bienestar. También existen estudios en los cuales fueron examina-
dos el disefio de trabajo y los estilos de liderazgo de los supervisores que permi-
tieron obtener una mayor comprensién acerca de los aspectos socio-contextuales
en la organizacién y su consecuente potencial motivacional. En el futuro podria
realizarse mayor investigacién acerca de otros aspectos, por ejemplo respecto a
las condiciones en las cuales los supervisores adoptan una postura de soporte
auténomo versus un estilo de control; también podria estudiarse de modo mds
preciso el rol de los premios monetarios en el contexto organizacional.

Los psicélogos del campo I/O no son los tnicos que se benefician al incor-
porar los presupuestos teéricos planteados por la SDT. Esta teorfa es también
muy Gtil para los profesionales que acttian en contextos organizacionales. La
investigacién conducida desde esta perspectiva teérica brinda claras recomen-
daciones para apoyar y estimular las tendencias inherentes que poseen los em-
pleados y que los conducen a experimentar bienestar y a desempenarse de la
mejor manera posible. Especificamente la SDT puede ser usada como marco de
referencia para varios aspectos implicados en una politica de recursos humanos
que tendrfa el propésito central de contribuir a la satisfaccién de las necesidades
psicolégicas bdsicas de los empleados.

235



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

BIBLIOGRAFIiA

Baard, P, Deci, E. & Ryan, R. (2004). Intrinsic need satisfaction: A motivational basis
of performance and well-being in two work settings. Journal of Applied Social
Psychology, 34, 2045-2068.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Psy-
chological Review, 84, 191-215.

Baumeister, R.E. & Leary, M.R. (1995). The need to belong: Desire for interperso-
nal attachments as a fundamental human motivation. Psychological Bulletin,

117, 497-529.
Deci, E. L. (1975). Intrinsic motivation. Nueva York: Plenum.

Deci, E. L., Connell, J. . & Ryan, R. M. (1989). Self-determination in a work organi-
zation. Journal of Applied Psychology, 74, 580-590.

Deci, E. L., Koestner, R. & Ryan, R. M. (1999). A Meta-Analytic Review of Experi-
ments Examining the Effects of Extrinsic Rewards on Intrinsic Motivation.
Psychological Bulletin, 125 (6), 627-668.

Deci, E. L., Koestner, R. & Ryan, R. M. (2001). Extrinsic rewards and intrinsic motiva-
tion in education: Reconsidered once again. Review of Educational Research,
71, 1-27.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-dertermination in human
behavior. Nueva York: Plenum.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2000). The «what» and «why» of goal pursuits: Human
needs and the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 319-
338.

Deci, E. L., Ryan, R. M., Gagné, M., Leone, D. R., Usunov, J. & Kornazheva, B.
(2001). Need satisfaction, motivation, and well-being in the work organi-
zations of a former Eastern Bloc country. Personality and Social Psychology
Bulletin, 27, 930-942.

Deci, E. L. & Vansteenkiste, M. (2004). Self-determination theory and basic need satis-
faction: Understanding human development in positive psychology. Richer-
che di psicologia, 27, 23-40.

Demerouti, E., Bakker, A., Nachreiner, E 8 Schaufeli, W. (2001). The job demands-
resources model of burnout. fournal of Applied Psychology, 86, 499-512.

De Witte, H., Verhofstadt, E. & Omey, E. (2007). Testing Karasek’s learning-and strain
hypotheses on young workers in their first job. Work & Stress, 21, 131-141.

Feather, N. (1990). 7he psychological impact of unemployment. Nueva York: Springer.
Fernet, C., Guay, E & Senecal, C. (2004). Adjusting to job demands: The role of work

self-determination and job control in predicting burnout. fournal of Voca-

tional Behaviour, 65, 39-56.

236



CarfruLo 9. TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

Fernet, C. & Gagné, M. (2006, junio). How do work motivation and social support
predict job burnout over time? Documento presentado en la Asociacién de
Ciencias Administrativas de Canada.

Gagné, M. (2003). The role of autonomy support and autonomy orientation in proso-
cial behaviour engagement. Motivation and Emation, 27, 199-223.

Gagné, M. & Deci, E. L. (2005). Self-determination theory and work motivation. Jour-
nal of Organizational Behaviour, 26, 331-362.

Gagné, M., Koestner, R. 8 Zuckerman, M. (2000). Facilitating acceptance of organi-
zational change: The importance of self-determination. Journal of Applied
Social Psychology, 30, 1843-1852.

Gagné, M., Sénécal, C. B. & Koestner, R. (1997). Proximal job characteristics, feelings
of empowerment, and intrinsic motivation: A multidimensional model.

Journal of Applied Social Psychology, 27, 1222-1240.

Geutjens, M. (2004) De implicaties van psychologische controle op de werkvloer. Een
correlationele studie. [The implications of psychological control at work. A
correlational study] Tesis de maestria no publicada, Universidad Catélica de
Lovaina, Bélgica.

Guay, E (2005). Motivations Underlying Career Decision-Making Activities: The Ca-
reer Decision-Making Autonomy Scale (CDMAS). Journal of Career Assess-
ment, 13, 77-97.

Guay, E, Ratelle, C. E, Senecal, C., Larose, S. & Deschenes, A. (2006). Distinguishing
developmental from chronic career indecision: Self-efficacy, autonomy, and
social support. Journal of Career Assessment, 14, 235-255.

Guay, E, Senecal, C., Gauthier, L. & Fernet, C. (2003). Predicting career indecision: A
self-determination theory perspective. Journal of Counseling Psychology, 50,
165-177.

Hackman, J. & Oldham, G. (1976). Motivation through design of work — Test of a
theory. Organizational behavior and human performance, 16, 250-279.

Hendrixk, K. (2004). Zelf-concordantie in de werkcontext. De redenen achter werkdoe-
len, fundamentele behoeftes, werkgerelateerd welbevinden en jobfunctione-
ren. [Self concordance at work. The reasons behind work goals, fundamental
needs and work related well-being and performance]. Tesis de maestria no
publicada, Universidad Catélica de Lovaina, Bélgica.

Herzberg, E (1968). Work and the Nature of Man. Londres: Crosby.

Ilardi, B., Leone, D, Kasser, T. & Ryan, R. (1993). Employee and supervisor ratings of
motivation: Main effects and discrepancies associated with job satisfaction
and adjustment in a factory setting. Journal of Applied Social Psychology, 23,
1789-1805.

237



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

Karasek, R. (1979). Job demands, job decision latitude, and mental strain-Implications
for job redesign. Administrative Science Quarterly, 24, 285-308. .

Kasser, T., Davey, J. & Ryan, R. (1992). Motivation and employee-supervisor discre-
pancies in a psychiatric vocational rehabilitation setting. Rebabilitation Psy-

chalogy, 37, 175-187.

Kasser, T., & Ryan, R. M. (1996). Further examining the American dream: Differential
correlates of intrinsic and extrinsic goals. Personality and Social Psychology

Bulletin, 22, 280-287.

Latham, G., & Budworth, M. (2006). The study of employee motivation in the 20th
Century. En: L. Koppes (Ed), Historical perspectives in industrial-organizatio-
nal psychology: The first hundred years. Lawrence Erlbaum: Mahwah, NJ.

Latham, G., & Pinder, C., (2005). Work motivation theory and research at the dawn of
the twenty-first century. Annual Review of Psychology, 56, 485-516.

Locke, L. A. (1975). Personnel attitudes and motivation. Annual Review ol Psychology,
26, 457-480.

Luthans, E (2002). The need for and meaning of positive organizational behavior. Jour-
nal of Organizational Behavior 23, 695-7006.

Lynch, M., Plant, R., & Ryan, R. (2005). Psychological needs and threat to safety: Im-
plications for staff and patients in a psychiatric hospital for youth. Professional
Psychology - Research and Practice, 36, 415-425.

Mathieu, J. E., Tannenbaum, S. 1., & Salas, E. (1992). Influences of individual and
situational characteristics on measures of training effectiveness. Academy of
Management Journal, 4, 828-847.

Mayo, E. (1933). The Human Problems of an Industrial Civilization. Manchester, NH,
Ayer.

Millette, V. 8 Gagné, M. (2008). Designing volunteers tasks to maximize motivation,
satisfaction and performance: The impact of job characteristics on volunteer
engagement. Motivation and Emotion, 32, 11-22.

Miner, J. B. (2002). Organizational behavior: Foundations, theories and analyses. Nueva
York: Oxford University Press.

Murray, H. (1938). Explorations in personality. Nueva York: Oxford University Press.

O’Brien G. (1986), Psychology of work and unemployment. Chichester: John Wiley &
Sons.

Reeve, J. (2005). Understanding motivation and emotion (4a. ed.). Hoboken, NJ: Wiley.

Richer, S. E, Blanchard, C., & Vallerand, R. J. (2002). A motivational model of work
turnover. Journal of Applied Social Psychology, 32, 2089-2113.

238



CariTuLo 9. TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

Richer, S. E & Vallerand, R. J. (1995). Supervisors’ interactional styles and subordi-
nates’ intrinsic and extrinsic motivation. Journal of Social Psychology, 135,
707-722.

Roethlisberger, F J. & Dickson, W. J. (1939). Management and the Worker. Cambridge,
MA: Harvard University Press.

Schaufeli, W. (2004). The future of occupational health psychology. Applied Psychology:
An international Review, 53, 502-517

Schaufeli, W., & Bakker, A. (2004). Job demands, job resources, and their relationship
with burnout and engagement: a multi-sample study. Journal of Organizatio-
nal Behavior, 25, 293-315.

Seligman, M. & Csikszentmihalyi, M. (2000). Positive psychology-An introduction.
American Psychologist, 55, 5-14.

Senecal, C., Vallerand, R. J. & Guay, E (2001). Antecedents and outcomes of work-fa-
mily conflict: Toward a motivational model. Personality and Social Psychology
Bulletin, 27, 176-186.

Sheldon, K., Turban, D., Brown, K., Barrick, M., Judge, T. (2003). Applying Self-De-
termination Theory to organizational research. Research in Personnel and Hu-
man Resources Management, 22, 357-393.

Shimmin, S. & Van Strien, P. ]. (1998). History of the psychology of work and organiza-
tion. En P J. D. Drenth, H. Thierry & C. ]. de Wolff (Eds.), Handbook of work
and organizational psychology (pp. 71-99). Hove, UK: Psychology Press.

Siegrist J. (1996) Adverse health effects of high effort-low reward conditions. journal of
Occupational Health Psychology, 1, 27-41.

Skinner, B. E (1954). The science of learning and the art of teaching. Harvard Educa-
tional Review, 24 (2), 86-97.

Van den Broeck, A., Vansteenkiste, M., De Witte, H., & Lens, W. (2007). Extending
the job demands resources model: Basic need satisfaction as an explanatory me-
chanism in the relation between job stressors, job challenges and job resources and
job well-being. Investigacién no publicada, Universidad Catélica de Lovaina,
Bélgica.

Van den Broeck, A., Vansteenkiste, M., Lens, W. & De Witte, H. (2006). Unemployed
individual’s work values and job flexibility: An exploration from Expectancy Va-
lue theory and Self-determination Theory. Investigacién no publicada, Univer-
sidad Catdlica de Lovaina, Bélgica.

Vansteenkiste, M., De Witte, H. & Lens, W., (2006). Explaining the negative relations-
hip between lenght of unemployment and the willingness to undertake a job
training: A Self-Determination perspective. En T. Kieselbach, A., Winefield,
C., Boyd, & S., Anderson (Eds.), Unemployment and Health. International
and interdisciplinary perspectives (pp. 199-217). Australia: Australian Acade-
mic Press.

239



TeoR{AS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

Vansteenkiste, M., Lens, W. & Deci, E. L. (2006). Intrinsic versus extrinsic goal con-
tents in self-determination theory: Another look at the quality of academic
motivation. Educational Psychologist, 41, 19-31.

Vansteenkiste, M., Lens, W., De Witte, H., & Feather, N. (2005). Understanding
unemployed people’s job-search behaviour, unemployment experience and
well-being: A comparison of expectancy-value theory and self-determination
theory. British Journal of Social Psychology, 44, 1-20.

Vansteenkiste, M., Lens, W., Dewitte, S., De Witte, H. & Deci, E.L. (2004). The «why»
and «why not» of job-search behaviour: Their relation to searching, unem-

ployment experience, and well-being. European Journal of Social Psychology,
34, 345-363.

Vansteenkiste, M., Neyrinck, B., Niemic, C., Soenens, B., De Witte, H. & Van den
Broeck, A. (2007). Examining the relations among extrinsic versus intrinsic
work value orientations, basic need satisfaction, and job experience: A self-

determination theory approach. Journal of Occupational and Organizational
Psychology, 80, 251-277.

Vansteenkiste, M., Simons, J., Soenens, B. & Lens, W. (2004). How to become a per-
severing exerciser? Providing a clear, future intrinsic goal in an autonomy

supportive way. Journal of Sport & Exercise Psychology, 26, 232-249.
Vroom V. (1964). Work and motivation. Nueva York: Wiley.
Warr, P. (1987). Work, Unemployment and Mental Health. Oxford: Clarendon Press.

White, R. (1959). Motivation Reconsidered: The Concept of Competence. Psychological
Review, 66, 297-333.

Zuckerman, M., Eysenck, S. & Eysenck, H. J. (1978) Sensation-secking in England and
America: Cross cultural, age and sex comparisons. fournal of Consulting and

Clinical Psychology, 46, 139-149.

240



Capitulo 10

Consideraciones motivacionales en un programa de desarrollo
de cultura emprendedora en jévenes peruanos’

Mario Tueros
Carmen Gutiérrez”
Esther Germans™

1. INTRODUCCION

Las cifras reportadas por diferentes organismos oficiales indican que el grupo ju-
venil (15-24 afios) es considerable en los paises iberoamericanos y especificamente
en el Pert (ver capitulo 12). De acuerdo a los registros estadisticos de los ltimos
anos (INEI 2003; 2008), la poblacién que tiene estudios de secundaria completa
no supera el 80 % y a pesar de la tendencia progresiva respecto al logro de niveles
superiores de instruccién (mds afos en la escuela), los jévenes a menudo laboran
por debajo de sus posibilidades y lo hacen en trabajos a tiempo parcial, temporal,
etcétera. No disponen de salarios adecuados, ni de proteccién social, seguridad o
posibilidades de representacién. Segiin el censo escolar de 2003 (dato al que se re-
currié para realizar el programa que se describird en este capitulo), en el Pert la po-
blacién nacional de estudiantes ubicados en el nivel secundario es de 2.603.091, y
en Lima Metropolitana se encuentran 683.000 (26%). El 72% (489.486) de los
alumnos registrados estudia en colegios publicos. Del total de egresados solo
contindan estudios superiores no universitarios 72.843 (14%). La mayoria de
los jévenes egresados de la secundaria van a engrosar las filas de los empleados y

" El contenido del presente capitulo tuvo como sustento el documento: «Una cultura empresarial
con trabajo decente en escolares de la educacion bdsica: impacto de los programas “Conozca de
Empresa” (CODE» (2005), elaborado por el proyecto de cooperacién OIT «Programa Regional
de Empleo Sostenible, PRES, 22, fase» ejecutado por la Oficina Andina de la OIT en Lima, en el
cual los autores prestaron servicios.

" Especialista en desarrollo empresarial, OIT Andina.

” Dsicologa, especialista en formacién profesional, Ministerio de la Produccién.

“" Economista, evaluadora, OIT Ginebra.
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subempleados, principalmente ubicados en micro o pequefias empresas y/o en
condicién de asalariados; generalmente trabajan sin contrato (70%).

En un pais como el Peri, los recursos humanos representados por el grupo
juvenil son indispensables para la aplicacién de distintas politicas sociales y de
desarrollo. A través de la educacién es posible fortalecer ciertas competencias
para lograr la insercién social deseada en el dmbito educativo superior, laboral
y/o familiar. No obstante, para aquellos que, al culminar la secundaria (o tal vez
antes de hacerlo), ripidamente han optado por el dominio de vida laboral, es
fundamental también atender a sus necesidades personales.

En efecto, uno de los dilemas de politica econdmica mds sensibles hoy, es el de
las modalidades por las que se debe promover el empleo juvenil. Hay una serie de
razones fundamentales para insistir en la necesidad de estas politicas (OIT, 2005),
se incluye entre ellas la gravedad del desempleo juvenil y la urgencia de romper
el circulo vicioso de la pobreza que expone principalmente a los jovenes a sus
consecuencias. Sin embargo, la creacién de empleo asalariado de calidad' para los
jovenes que desean ingresar al mercado laboral tropieza con diversas dificultades:
el nimero de empleos que las empresas privadas e instituciones publicas legalmen-
te registradas o «formales» ofrece cada ano viene disminuyendo progresivamente
en casi todos los paises de la regién, y el motor econémico que continda siendo
el gran creador de empleo es el llamado sector informal, compuesto de autoem-
pleo unipersonal, micro y pequenas empresas. En general, el empleo creado por
el sector informal no retine las condiciones para ser definido como de calidad. Sin
embargo, es aquel en el cual probablemente un joven va a empezar su trayectoria
laboral (Chacaltana, 2006) como asalariado, aunque si es pobre, mujer y poco
calificado, lo mds seguro es que atraviese por un largo periodo de desempleo.

En estas circunstancias, es relevante destacar que un componente importan-
te de esta situacion es la escasez de recursos (econémicos, sociales y personales)
que conduce a muchos jévenes a truncar su educacién formal, pues las demandas
econémicas propias o familiares los llevan a insertarse en un mercado de trabajo
donde la probabilidad de encontrar empleos de calidad se hace cada vez menor,
aun en condiciones de calificacién normales. Esto ha llevado a considerar que
una politica efectiva para conjurar, en parte, estas consecuencias, puede ser la de
utilizar el aparato educativo formal para trasmitir y producir conocimientos con

! Para los efectos de este trabajo, el empleo asalariado de calidad es aquel por el cual el trabajador, a

cambio de contratar su trabajo con un empleador, recibe en su puesto por lo menos un salario apropia-
do a las calificaciones y experiencia del trabajador (al menos el minimo fijado por ley), oportunidades
de desarrollo profesional como capacitacién o aprendizaje ocupacional, proteccién social en forma de
seguro de accidentes, de salud y pensi6n, asi como el acceso a la libertad de asociacién y representacion.
En suma, incluye los elementos de lo que la OIT llama el trabajo decente (OIT, 1999).
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los jévenes, que les permitan identificar las caracteristicas del mundo laboral que
les espera, asi como desarrollar habilidades bésicas que les aseguren, en caso de una
entrada rdpida al mundo laboral, la mejor de las inserciones posibles. Esto es lo
que en términos especificos constituye la justificacién de modalidades educativas
conocidas en el Perti como «educacién para el trabajo» y que tienen ya un lugar en
el disefo curricular de la educacién secundaria®. Por un buen tiempo, estos con-
tenidos educativos prepararon exclusivamente al joven para un empleo asalariado,
impartiendo principalmente formacién de caricter técnica disenada para preparar
al estudiante a desempenarse como operario industrial o dependiente de servicios
en una empresa constituida. Solo hace pocos anos se ha reconocido la importancia
de las opciones del trabajo por cuenta propia y se incluyen ahora contenidos para
dar al joven elementos para disenar y poner en marcha un negocio propio (por la
escasez de capitales, con toda probabilidad en el sector de la pequena empresa).

En este contexto, una de las lineas de trabajo que se vienen auspiciando
por parte de varias entidades publicas, privadas y de cooperacién internacional,
es la de promover la formacién juvenil para el emprendimiento en la escuela
publica, habiendo desarrollado para eso algunas herramientas especificas de for-
macién que, una vez recogidas por las autoridades de la educacién piblica, se
han venido adaptando en varios paises de la regi6n, incluido el Perd. En general,
estas herramientas consisten en programas de formacién especifica conducentes
a desarrollar en estudiantes escolares de los tltimos anos conocimientos, moti-
vaciones, actitudes y comportamientos favorables al autoempleo y la formacién
de empresas como una opcién ocupacional vélida y muy flexible, capaz no solo
de constituir una linea de carrera de por si, sino también de permitir combinarse
con otras lineas técnicas y profesionales de formacién post-secundaria, aportan-
do los conocimientos necesarios para formar negocios independientes y no solo
acceso a empleos en empresas establecidas.

2. TEORIA DE LA MOTIVACION, AUTODETERMINACION
Y AUTOEMPLEO EN JOVENES

Siguiendo la linea de la propuesta interaccionista que incorpora la cldsica pro-
puesta de Kurt Lewin, se puede afirmar que los factores personales y del entorno
(0o ambiente) actian de manera conjunta sobre el comportamiento de las per-
sonas. Habiéndose descrito brevemente, en los parrafos anteriores, la situacién

2 Los médulos de Educacién para el Trabajo se incorporaron al curriculum educativo nacional
hace ya varios afios, aunque s6losolo hace tres se incorporaron elementos de una formacién para el
trabajo por cuenta propia (autoempleo y formacién para la creacién de empresas). Ver el apartado
sobre Educacién para el Trabajo en la dltima versién del Curriculum Nacional para Educacién
Bisica y Regular, MINEDU, 2009.

243



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

social y econémica de los jévenes peruanos, se podria aludir a los factores del
entorno o ambientales en el abordaje del dmbito laboral del comportamiento.
Pero seria igualmente relevante atender a los factores psicolégicos o personales
para comprender, con mayor profundidad, otro de los elementos implicados en
el comportamiento laboral juvenil peruano. De acuerdo a un andlisis mds mi-
nucioso de la interaccién de las variables del entorno y personales, serfa posible
orientar al sector juvenil a realizar acciones futuras que favorezcan el desarrollo
de una paulatina cultura empresarial.

En el entorno del desarrollo empresarial y en el contexto de la creacién de
nuevas empresas, es posible encontrar diversos puntos de vista que tienen el
propésito de analizar y comprender el significado psicolégico de «estar moti-
vado para emprender». La psicologia laboral® ha transitado empirica y teérica-
mente por diversos caminos para explicar el comportamiento humano asociado
al mundo del trabajo (ver capitulo 9). La teoria de la autodeterminacién ha
logrado, desde una postura contemporinea, respaldar psicolégicamente los ar-
gumentos que explican el posible bienestar y alto (o bajo) desempenio laboral
de las personas cuya actividad central estd vinculada a la empresa. Ello se logra
atendiendo las necesidades psicolégicas de los empleados que, de acuerdo esta
teorfa son: autonomia, competencia y relacién. (Ryan & Deci, 2000).

Sin embargo, la evidencia reunida por este enfoque tedrico ha sido recolec-
tada sobre la base de temas que tienen como comin denominador las relaciones
de trabajo dependiente, en las que los ‘empleados’ desarrollan labores por cuenta
de un empleador que, por definicién, contrata sus servicios por un salario. Pa-
radéjicamente, el enfoque de la autodeterminacién no ha conseguido evidencia
directa en la situacion laboral en que mds relevancia podrian tener sus plantea-
mientos, es decir en la situacién de autoempleo, también llamado trabajo por
cuenta propia, dado que esta modalidad laboral podria ser el resultado de una
opcion laboral motivada por la autonomia, al menos en parte.

Si bien la psicologia laboral ha planteado distintas explicaciones para el
comportamiento humano en el contexto organizacional, sus aportes han tenido
sus origenes en el dmbito de la industria 0 empresa grande, mediana y formal.

? Preferimos esta denominacién a la de psicologia industrial u organizacional (o psicologia 1/O,
dado que abarca mds que lo ‘industrial’ y lo ‘organizacional” al darle un espacio al autoempleo en
la medida que define lo psicolégico en el medio de una relacién social particular como la del tra-
bajo, en lugar de especificarla en términos de un sector (industria) o una modalidad institucional
(la organizacién). El autoempleo es una forma ocupacional alternativa al empleo dependiente o
asalariado y que, por lo general, no se desempea ni en una industria ni en una organizacién (que
implican centros laborales de relaciones asalariadas de trabajo) y en la que labora mds del 30% de
la poblacién ocupada desde que hay estadisticas del trabajo en una regién de mediano desarrollo
como América Latina, incluido el Perd (OIT, 2009 y afios anteriores).
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Existe, no obstante, una ilustre tradicién en psicologia social que describe y
trata de explicar el tipo y contenido de la motivacién para emprender, aunque
la investigacién sobre el tema emprendedor es una de las dreas mds activas en las
ciencias sociales. Para una revisién actual (ver Kim, 2008). El fenémeno de la
«empresariedad» (entrepreneurship) en tanto disposicién motivacional de las perso-
nas para tomar iniciativas de diverso tipo, fundamentalmente dirigidas a mejorar
el uso econémico de recursos que de otro modo permanecerian inutilizados, ha
sido reconocido en las teorfas econdmicas como un factor clave para la promo-
cién del desarrollo econémico (gracias, entre otros, a la contribucién pionera de
Schumpeter, y de la escuela austriaca como Kirzner, 1973). Por ello, el estudio
de la motivacién que sustenta la empresariedad para apreciar sus caracteristicas y
estimular su desarrollo individual y colectivo es una de las interfases mas impor-
tantes entre la psicologfa y la economfa actuales. Pricticamente todos los enfoques
coinciden en calificar el comportamiento emprendedor como producto de una
necesidad personal que se satisface en torno a una oportunidad de desarrollo em-
presarial. Sin embargo, desde su origen, las teorfas sobre la empresariedad se han
diversificado ampliamente, y aquellas de base psicolégica constituyen una variante
especial entre las multiples que existen. Las mds importantes tienen un nicleo
de corte psicosocial que pone énfasis bien en los aspectos motivacionales, como
la de McClelland y sus planteamientos sobre la motivacion de logro como la base
del comportamiento emprendedor (iniciada por McClelland, 1961, y que sigue
hasta hoy a través de otros autores tales como Wigfield & Eccles, 2002) o en los
elementos cognitivos del proceso emprendedor (como Fayolle, 2007).
También existen diversas iniciativas para dar cuenta de la variedad de situa-
ciones emprendedoras. Desde unos afos atrds, un conjunto de instituciones aca-
démicas y de desarrollo han organizado el proyecto Global Entrepreneurship Mo-
nitor (conocido como el proyecto GEM, 2009), que ha permitido analizar varios
aspectos motivacionales que subyacen a la actividad empresarial emprendedora
(GEM, Bosma, Acs, Autio, Coduras & Levie, 2009) y resume la informacién na-
cional y regional de estudios sobre la empresariedad que se ejecutan anualmente.
También existen estudios GEM sobre varios paises de América Latina, incluido
el Perd (GEM - ESAN, 2006), y Europa (Coduras, 2006). Generalmente las
personas que inician un camino emprendedor aluden a razones intrinsecas (rea-
lizacién personal, autonomia, etcétera) o extrinsecas (dinero, reconocimiento,
etcétera) para justificar su accién, pero independientemente de ello, es claro que
aquellos que decidieron innovar su camino y emprender una nueva experiencia
se orientaban intencionalmente a cumplir una meta que (realista 0 no) permitia
que su comportamiento se dirija a ella por un periodo e intensidad determina-
dos. Cabe senalar que también es relevante para estas personas percibir que la
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tarea a emprender les brinde oportunidades de éxito: desde esta perspectiva, la
experiencia subjetiva que viven los individuos al analizar sus posibilidades de
desarrollo empresarial dirige, de algiin modo, su comportamiento.

Ahora bien, hay una inquietud teérica que es necesario abordar para discutir las
implicancias de la motivacién emprendedora y su aplicacién al desarrollo. Aunque
la formacién de la capacidad emprendedora a través de actividades de capacitacién
ha sido validada desde hace mucho como un vehiculo fundamental para fomentar
el talento empresarial, una pregunta que vale la pena explorar es la de si esta forma-
cién puede también tener efectos positivos sobre la empleabilidad en general, sin
restringirse solamente a la capacidad para el autoempleo. Este es un matiz impor-
tante, ya que una respuesta negativa podria implicar que la formacién emprende-
dora tenga que limitarse especificamente a la situacién del fomento del trabajo por
cuenta propia y, por tanto, verse como un instrumento sin mayor potencial para el
desarrollo laboral de los jévenes, los que como se ha visto ingresan al trabajo en su
gran mayoria a través del empleo asalariado o trabajo por cuenta ajena.

De acuerdo a lo planteado, es fundamental que las politicas publicas pro-
muevan propuestas programdticas y proyectos para favorecer, entre otros aspec-
tos, la difusién y adquisicién de competencias emprendedoras entre los jévenes
escolares, ya que asi se favorecerd no solo la viabilidad y desarrollo de las micro
y pequenas empresas (MYPEs) y el autoempleo, sino sus condiciones de em-
pleabilidad en general. Si la escuela ofrece un entorno favorable para formar
perfiles emprendedores juveniles, es altamente relevante recurrir a ella pero apo-
yindose claramente en propuestas empiricas. A continuacién se presenta un es-
tudio implementado en diferentes paises latinoamericanos —y particularmente
en el Pert— que aborda estos temas.

3. PROGRAMA DE FORMACION EMPRENDEDORA JUVENIL

El objetivo central del programa de formacién emprendedora juvenil que sirvié
de contexto al presente estudio, se orienté a promover el empleo de calidad en
las MYPE a través de la difusién y el desarrollo de las competencias y motiva-
ciones requeridas para el emprendimiento y la constitucién de pequenos nego-
cios. Se buscaba asi promover las bases de una cultura favorable al desarrollo
empresarial entre los jévenes, estimulando su empleabilidad y preparindolos
para una insercién al mercado de trabajo en mejores condiciones. Se atendié
principalmente a grupos vulnerables de la poblacién, es decir, mujeres, jévenes e
indigenas, mediante intervenciones educativas a nivel basico regular, alternativo
y de formacién profesional, a los niveles de 3°, 4° y 5° afo de secundaria.
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Es relevante mencionar que como parte de la ejecucion del programa, se dise-
6 e implementé un sistema de monitoreo y evaluacién centrado en la medicién
del impacto generado por la formacién emprendedora, en y sobre los conoci-
mientos y actitudes vinculadas al empleo de calidad. Para ello, se elaboré y preci-
s6 indicadores especificos de un conjunto de variables, que, intentando describir
principalmente la calidad en el empleo, tomaron como sustento el concepto de
trabajo decente (OIT 1999) y los indicadores que se han propuesto sobre él (espe-
cialmente Bonnet, Figueredo & Standing, 2003). Dichas variables son: la seguri-
dad en el empleo en relacién a los ingresos, la seguridad ocupacional, la seguridad
en el desarrollo profesional, las condiciones de seguridad y salud en el ambiente
laboral, la seguridad en la representacién laboral y la formacién profesional, entre
otras. Se diseid y establecié entonces, una linea base de conocimientos y actitudes
frente a la calidad en el empleo. Ello se logré aplicando una bateria de pruebas a
los diferentes grupos meta atendidos por el proyecto. Se hicieron mediciones y
evaluaciones periédicas de los indicadores, terminando con la evaluacién del im-
pacto del programa inmediatamente después de finalizado el mismo.

El grupo meta del estudio, uno de los de mayor significacién en el programa
por la magnitud atendida, estuvo constituido por 17.000 estudiantes de centros
educativos de educacién bdsica regular, conscriptos de las fuerzas armadas, jéve-
nes de los centros de readapracién social del Poder Judicial y estudiantes de los
centros de formacion profesional de diversos paises. Se recolecté la informacién
de manera equivalente en los cuatro paises en que se desarrollé el programa
(Honduras, Nicaragua, Bolivia y Pert).

Las intervenciones educativas mencionadas se valieron, como principal he-
rramienta de formaci6n, de la metodologia Conozca de Empresa (CODE)* Los
programas de formacién de los escolares fueron implementados por los docentes
capacitados en ella. En el Pert, estos programas se impartieron en seis centros
educativos de educacion bisica del sector piblico, ubicados en distintos distritos
de la regi6n norte de Lima.

La evaluacion del programa permitié observar el impacto de la formacién
emprendedora en relacién a los indicadores de trabajo decente en los escolares
participantes, especialmente en los de educacién bdsica regular. De acuerdo a
los resultados, se mostré que la formacién emprendedora logra que los jovenes
escolares adquieran conocimientos y desarrollen actitudes positivas para generar
su propio empleo y crear microempresas. Este efecto se concreta en el aumento

* El mérodo CODE (en original inglés KAB, Know About Business) de la OIT, cuyo contenido se
describe mds abajo, ha sido desarrollado desde el Centro Internacional de Formacién de la OIT de
Turin (Manu, Nelson & Thiongo, 2001), y luego traducido y adaprado a la regién andina desde
la Oficina Subregional Andina de la OIT.
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del autoempleo y el negocio propio como una opcién de carrera y en el aumen-
to de la conciencia de la importancia que tiene la calidad en el empleo, lo cual
prepara mejor a los jovenes para enfrentar su insercién en el mercado de trabajo.
Asimismo, se advierte que estos efectos, a largo plazo, constituyen la base de
conocimientos, actitudes y pricticas que deberdn hacer sustentable el desarrollo
de una cultura empresarial con trabajo decente en paises como el Perti. Con ello
también se reconoce la validez de fomentar el desarrollo de una educacién para
un trabajo productivo en la educacién bésica, asumiendo como fundamento los

valores y principios que rigen el trabajo decente (Tueros, 2007).

4, ALGUNOS ELEMENTOS Y CONCEPTOS RELEVANTES PARA
LA COMPRENSIéN DEL ESTUDIO PRINCIPAL REALIZADO
EN CENTROS EDUCATIVOS PERUANOS

Para favorecer la comprensién del desarrollo del estudio en el contexto peruano,
se considerd relevante resaltar ciertos elementos clave que a continuacién se
describirdin brevemente:

El método Conozca de Empresa (CODE)

La metodologia Conozca de Empresa (CODE) es un instrumento disenado para
implementar programas dirigidos a formar la capacidad emprendedora de jévenes
escolares. Se inicia a través de un ciclo de formacién de profesores de educacion
secundaria encargados de materias vinculadas a la economia y la educacién para el
trabajo, quienes transmiten esta propuesta a sus alumnos en periodos semestrales
de instruccién personalizada (de aproximadamente 120 horas lectivas).
Mediante esta metodologia se busca impulsar la mejora de la empleabili-
dad y el desarrollo de capacidades para el emprendimiento (o empresariedad),
a través de los centros educativos, instituciones de capacitacién profesional y
canales educativos alternativos, con especial atencién a grupos desfavorecidos
en el mercado de trabajo (mujeres y jévenes). Estd dirigida a crear conciencia
acerca de la posibilidad de crear empresas y generar autoempleo como opcién
de carrera para los estudiantes, proporcionando conocimientos y pricticas de las
competencias y destrezas requeridas para iniciar y operar una pequena empresa.
El CODE busca también preparar a los jévenes para trabajar productivamente
en un entorno en el que el empleo formal remunerado a tiempo completo pueda
ser escaso 0 no encontrarse disponible. Para la implementacién de esta metodo-
logfa se cuenta con material diddctico conformado por ocho médulos y un ma-
nual del capacitador. Dicho material es utilizado por los docentes facilitadores
formados como tales de manera sistemdtica en cursos previos especiales.
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Teniendo como herramienta principal la metodologia CODE, el proyecto
PRES II (Programa Regional de Empleo Sostenible, segunda fase) de la OIT im-
plement6 en Perti un programa de formacién emprendedora en los centros edu-
cativos de secundaria y logrd, al final del programa, trabajar con un grupo rotal de
9.000 estudiantes de 3°, 4° y 5° de secundaria. Es importante resaltar que 4.800
estudiantes pertenecian a Lima Norte, fundamentalmente centros educativos pu-
blicos ubicados en los distritos de Comas, Carabayllo, Los Olivos e Independen-
cia. Antes de iniciar los programas de formacién emprendedora, se recogi6 infor-
maci6n de todos los estudiantes participantes con el propésito de registrar la linea
base sobre los indicadores especificos de actitudes hacia la calidad del empleo.

Se recolectd, entonces, informacién cuantitativa mediante el disefio y apli-
cacién de encuestas con respuestas cerradas. Esta informacién fue complemen-
tada con informacién cualitativa, recogida durante las actividades de evaluacién
del avance del proyecto. Este tipo de registro (cualitativo), se hizo a través de los
informes de los docentes y consultores, testimonios y entrevistas a los docentes
y alumnos beneficiados.

En esta seccién se presenta una breve descripcion del sistema de monitoreo y
evaluacién desarrollado, la estrategia y metodologia de trabajo en la implementa-
cién de las acciones de monitoreo y evaluacién y los resultados obtenidos de la eva-
luacién de impacto en una muestra de estudiantes de Lima Metropolitana, para
finalmente presentar algunas conclusiones y reflexiones sobre la experiencia.

Monitoreo y evaluacién (M/E) de las actitudes hacia la calidad del empleo
en la formacién emprendedora

De acuerdo a lo mencionado, se esperaba que los y las jévenes que utilizaron
CODE para su formacién emprendedora, incrementaran sus conocimientos y
variaran sus actitudes respecto al significado de calidad de empleo. El sistema de
MV/E se concibié con el propésito de atender a los posteriores requerimientos de
medicién del impacto de la aplicacién de la metodologia CODE.
Se consideraron tres actividades principales en la propuesta de M/E:
1. El establecimiento de la linea base.
2. El registro de informacién cuantitativa y cualitativa (monitoreo en si) y
3. La evaluacién del impacto de la intervencién del proyecto sobre la adqui-
sicién de nuevos conocimientos y modificacién de actitudes respecto a la
calidad del empleo y el significado de trabajo decente.

Dichos cambios serian generados de modo especifico al aplicar la propuesta de
formacién emprendedora a través de la metodologia CODE. A continuacién se
describird cada uno de los mencionados elementos o actividades.

249



TEOR{AS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

1) La linea de base:
Estuvo bdsicamente organizada a partir de la aplicacién de dos instrumentos:

a) Encuesta CODE, constituida por un cuestionario general que incluye datos
personales, la condicién laboral de la persona, la posesién de negocio propio,
elaboracién de plan de negocios e informacién sobre el mismo.

b) Prueba de Entrada (E) y Salida (S) CODE : Como instrumento complemen-
tario se disefié una prueba de entrada y salida, con preguntas multiples. Su
proposito fue medir el nivel de conocimientos de los estudiantes sobre las
dimensiones de trabajo decente antes y después de aplicar el programa. Se
esperaba determinar, al final del mismo, si habia ocurrido un incremento
de dichos conocimientos.

2) Registro de informacién cuantitativa y cualitativa (monitoreo en si)

La actividad de monitoreo se realizé recogiendo periédicamente informacion.
Los encargados de esta tarea fueron los consultores externos, docentes facilita-
dores y la responsable de formacién para el desarrollo empresarial del proyecto.
Con esta informacidn se identificaron los avances del proyecto y se establecieron
las medidas correctivas para superar las dificultades detectadas en la ejecucién
de los programas.

3) La evaluacién de impacto

Tuvo por finalidad cuantificar el efecto que producen sobre los beneficiarios
los programas de formacién emprendedora con la metodologia CODE, tanto
a nivel de conocimientos como actitudes definidas en los indicadores de las
dimensiones de empleo de calidad o trabajo decente. Asimismo, se evaluaron los
efectos generados en la percepcién y evaluaciéon de cambios en el dmbito laboral,
personal y familiar. Para establecer el contraste, se recurri6 a un grupo testigo
formado por estudiantes que no habfan llevado la formacién emprendedora
con CODE y con caracteristicas similares a la muestra de beneficiarios. El
instrumento utilizado fue una encuesta de evaluacién de impacto, la cual fue
construida tomando en consideracién la prueba aplicada para determinar la
linea base, pero se modificaron aquellas preguntas que eran ambiguas.

Para cumplir a plenitud con el propésito del M/E, se precisaron los indi-
cadores de aprendizaje y cambio actitudinal hacia el trabajo decente y se desa-
rrollaron los instrumentos de evaluacién cuantitativa y cualitativa tomando en
consideracién las propuestas conceptuales de Bonnet, ef 2. (2003) y Standing
(2002). Es importante indicar que siendo la nocién de trabajo decente una com-
pleja red conceptual que se vincula con temas normativos, macroeconémicos y
conductuales, los indices propuestos no agotan la riqueza de sus contenidos. Es
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importante, también, ser conscientes de la necesidad de elaborar una serie de
indicadores micro para su evaluacién.

A nivel individual, el concepto de trabajo decente expresa las aspiraciones de
las personas respecto a sus vidas laborales. Estas incluyen: ejercicio de derechos
en el trabajo; oportunidades en el empleo (incluidos ingresos justos); proteccién
y seguridad; voz, representacién y reconocimiento. Todas constituyen dimen-
siones multidisciplinarias que se abordan simultdineamente para intentar reflejar
esa complejidad (OIT, 1999)°.

Desde una perspectiva micro, el concepto de trabajo decente se sustenta en la
necesidad de seguridad bésica para todos, en los planos social, laboral y también
en el dmbito del trabajador individual. Asi, se le puede asignar prioridad causal a la
seguridad de ingresos y de representacién, pues sin garantias de ingresos razonables
las personas carecen de libertad real para tomar decisiones racionales y conducirse
responsablemente en sociedad. Asimismo, sin representacién colectiva e individual
se dificulta el desarrollo de las personas que pertenecen a grupos vulnerables, ya que
ellas no podrian hacer oir su voz (Bonnet et al., 2003). Para conducir esta propuesta
fue necesario precisar los indicadores que daban soporte a los diferentes aspectos vin-
culados al trabajo decente. A continuacién se precisard el contenido de los mismos.

Indicadores de trabajo decente:

Se consideraron los siguientes indicadores especificos de las dimensiones de em-
pleo de calidad basados en la nocién de trabajo decente arriba descrita:

Dimensién de seguridad ocupacional: posibilidad de desempefarse laboral-
mente y lograr un desarrollo de carrera sin ser discriminado por razones
étnicas, de género o de minusvalia.

> Cabe senalar que en la accién de la OIT, el trabajo decente se refleja en cuatro objetivos estratégicos:

a. Objetivo estratégico 1: Promover y cumplir las normas, principios y derechos fundamentales
en el trabajo. Se nutre del contenido de los convenios y la declaracion de la OIT relativa a los
principios o derechos fundamentales en el trabajo y su seguimiento.

b. Objetivo estratégico 2: Crear mayores oportunidades para las mujeres y los hombres, con el
objeto de que dispongan de ingresos y un empleo decente. La OIT viene propugnando, como
guia principal para su accién, el fomento de las oportunidades de trabajo decente y productivo
para todos los hombres y mujeres. Se trata no solo de promover la creacién de empleos sino
de que estos sean de calidad.

c. Objetivo estratégico 3: Realzar el alcance y la eficacia de la proteccién social para todos. El
progreso econémico debe aunarse a la estabilidad social, lo cual exige garantizar al trabajador
o trabajadora un minimo de proteccién social, salud en el trabajo y seguridad social.

d. Objetivo estratégico 4: Forralecer el tripartismo y el didlogo social. El didlogo social es el
instrumento esencial para promover y consolidar los principios y derechos fundamentales en
el trabajo, alcanzar las metas en marteria de empleo y mejorar la proteccion social.
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Dimension de ingresos: probabilidad de recibir una retribucién econémica
razonable que permita a los trabajadores enfrentar diversas contingencias
y mejorar su calidad de vida. Implica equidad econémica.

Dimensién de mercado de trabajo: oportunidad de desempefiar una actividad
que reporte ingresos razonables.

Dimensidn de seguridad ocupacional: estabilidad laboral que implica la exis-
tencia de proteccién contra el despido improcedente y arbitrario asi como
la oportunidad de obtener una reparacién en caso de que ello ocurra.

Dimension de seguridad y salud en el trabajo: mide la existencia de condicio-
nes de seguridad y salud del ambiente laboral que incluye variables como
el indice de accidentes en el trabajo, nivel de estrés y carga laboral.

Dimension de desarrollo profesional: oportunidades y posibilidades de capa-
citacién continua (incluye el apoyo financiero por parte de la empresa).

Dimensidn de seguridad en representacién: alude a la posibilidad de que todo
individuo o grupo ejerza su derecho de «hacer oir su voz» a través de un
6rgano capaz de negociar en su nombre.

Los indicadores de estas dimensiones fueron evaluados mediante cuestionarios
que midieron el nivel de conocimientos alcanzados por los beneficiarios sobre
dichas dimensiones. Asimismo, se registraron las respuestas de los jévenes en
items destinados a medir actitudes o disposicién a evaluar de forma positiva o
negativa las dimensiones indicadas de calidad del empleo, que representan el
concepto de trabajo decente.

Partiendo de los indicadores de las dimensiones de la calidad en el empleo
o trabajo decente, se desarrollé un conjunto de instrumentos para recoger la
informacién: una encuesta con datos generales y una prueba de entrada y salida
para medir el incremento de aprendizaje cognitivo de los alumnos beneficiados
por los programas de formacién.

5. METODOLOGIA DEL ESTUDIO ORIENTADO A PROMOVER
LA CAPACIDAD EMPRENDEDORA EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

Antes de presentar de manera detallada un conjunto de aspectos metodolégicos
(disefio, muestra, procedimiento y andlisis), es importante establecer ciertas consi-
deraciones planteadas para el estudio. Se pensé que era primordial la participacién
de los involucrados en el disefo e implementacién de las acciones de monitoreo y
evaluacién. Para ello, se desarrollaron cuatro actividades principales:
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1. La identificacion de los actores involucrados, entre los cuales se consideré a
los funcionarios del Ministerio de Educacién, los directivos, los docentes
y los alumnos beneficiarios.

2. El compromiso de los actores involucrados en el proceso de ejecucion, para
participar activamente en el registro de la informacién a través de instru-
mentos disefiados especialmente.

3. La coordinacidn y participacidn, entre el equipo de trabajo del proyecto y los
actores involucrados. Estas acciones permitieron una fluida administracién
de las encuestas y el levantamiento oportuno de la informacién.

4. El acomparniamiento por parte del proyecto a las actividades de los directores
y docentes para absolver las consultas y solucionar los problemas que se
pudieron generar en la aplicacién de las mismas.

Tomando en cuenta las actividades mencionadas, centralmente orientadas a fo-
mentar la participacién de los involucrados en el estudio, se precisaron cuatro
objetivos que se listan a continuacién:

Objetivos:

1. Determinar si existen diferencias significativas en los conocimientos de
las dimensiones de empleo de calidad o trabajo decente entre el grupo
beneficiario y el grupo testigo, diferenciados por sexo;

2. Analizar si existen diferencias significativas en las actitudes hacia las dimen-
siones del trabajo decente entre el grupo beneficiario y el grupo testigo,
diferenciados por sexo;

3. Determinar si existen diferencias significativas en las percepciones y eva-
luaciones de cambios en el estado laboral, personal y familiar del grupo
beneficiario, diferenciado por sexo.

Disefio, muestra y procedimiento:
Utilizando un disefio cuasi-experimental® se consideraron dos grupos, uno experi-
mental y otro de control. En ambos grupos se debe evaluar la variable dependiente
al finalizar la aplicacién del tratamiento experimental. Su esquema es:

Grupo experimental X 01

Grupo de control 02

O1 y O2 representan las mediciones de impacto y X la aplicacién del efecto (raller CODE).

¢ Campbell y Stanley, 1965.
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Para el desarrollo del estudio, se controlé también la variable género y se observé
su efecto sobre las variables dependientes (indicadores de conocimientos y acti-
tudes del trabajo decente y los indicadores de estado emocional).

El instrumento aplicado fue una encuesta de evaluacién de impacto, la cual
fue construida a partir de la prueba aplicada en el desarrollo de la linea base en
la que se atendieron los requerimientos psicométricos de validez y confiabilidad.
También se realizaron andlisis cualitativos de los resultados utilizando documen-
tos tales como informes, reportes de testimonios y entrevistas aplicadas a los
estudiantes del grupo seleccionado.

En total, el programa aplicé la metodologia CODE a una muestra de 9000
estudiantes. Durante el periodo de ejecucién del programa se logré atender dos
promociones de estudiantes de secundaria, la primera entre agosto y diciembre
del ano 2004; y la segunda, durante el siguiente afio escolar, entre los meses de
mayo y setiembre del 2005.

Andlisis de perfiles de los participantes del grupo beneficiario y testigo:

Los participantes se distribuyeron en un grupo beneficiario y un grupo testigo,
los cuales inclufan hombres y mujeres de manera proporcional. En el grupo
beneficiario, las mujeres constituyeron el 51,9% y los hombres el 48,1%.
Nueve de cada diez estudiantes de este grupo nacieron en zonas urbanas de
Lima y provincias, no hay variacién de acuerdo al sexo respecto a este dato.
Adicionalmente, los participantes tenfan como idioma materno el castellano.
El 64,7% indica que no pertenecen a ninguna de las etnias mayoritarias del
Perq, solo el 29,5% manifiesta pertenecer a etnias andinas y un 5,8% a grupos
amazénicos. En el grupo testigo, las mujeres representaron el 56,6% y los
hombres el 43,4%.

Debe resaltarse que si bien un porcentaje relevante del grupo beneficiario
manifiesta tener procedencia indigena (andina o amazénica), ninguno de ellos
maneja las lenguas indigenas de estos pueblos. Esto puede deberse a que los jévenes
residentes de las grandes ciudades como Lima pertenecen en su mayoria a
familias de segunda o tercera generacién de migrantes, por lo que no acceden o
aprenden las lenguas de origen como parte de su acervo cultural.

Los andlisis realizados también indican que tanto en el grupo beneficiario
como en el grupo testigo las familias poseen un negocio propio (33,9% y 36,3%
respectivamente). Casi todos los participantes se dedican solo a estudiar en la
escuela. Son pocos los estudiantes que trabajan, solo el 20,1% de los que per-
tenecen al grupo beneficiario lo hace y 13% del grupo testigo. Sin embargo, es
importante resaltar que aquellos que trabajan y pertenecen al grupo beneficia-
rio son mayoritariamente varones (62,5%). El bajo porcentaje de estudiantes que
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trabaja se relaciona con su limitado aporte econdmico a la familia. Esta situacion
podria indicar que algunos jévenes que trabajan solo lo hacen para cubrir sus
gastos personales.

Situacién inversa es la que se observa respecto al apoyo en las tareas domés-
ticas. Casi la totalidad de los jévenes de ambos grupos (beneficiario y testigo),
92,9% y 95,5%, ayudan en las tareas de la casa. En este aspecto, es interesante
observar que no existe una mayor diferencia porcentual entre los hombres (H)
y las mujeres (M) que colaboran en el hogar. Sin embargo si hay variacién en el
subgrupo de estudiantes que no ayudan, se puede notar claramente que en este
caso la mayoria son hombres (70,6%).

En relacion al cuidado de algtin familiar, se ha podido observar que la mayo-
ria de los estudiantes del grupo total no tiene esta responsabilidad. Los porcen-
tajes son similares en el grupo beneficiario y el grupo testigo (66,9% y 64,6%,
respectivamente), observindose que solo tres de cada diez estudiantes si tienen
responsabilidades del cuidado de algiin miembro de la familia, sin una mayor
diferencia entre mujeres y hombres.

En conclusién, se puede afirmar que los grupos bajo estudio, tanto benefi-
ciario como testigo, estdn formados por jévenes que tienen como actividad prin-
cipal los estudios y el apoyo en las tareas de la casa. Es un porcentaje minoritario
el que comparte su vida estudiantil con un trabajo u otro tipo de responsabili-
dades adicionales como el cuidado de algtn familiar.

6. ResuLtaDOS

El andlisis comparativo de los resultados obtenidos, tanto en el grupo beneficia-
rio como en el grupo testigo, respecto a la linea de base y luego de la interven-
cién con el taller de formacién emprendedora CODE, muestra con claridad los
efectos positivos de tal intervencién con respecto al incremento de conocimien-
tos y al cambio de actitudes entre los beneficiarios. En cuanto al primer aspecto,
se constaté que hubo un incremento significativo de conocimientos en cinco de
las siete dimensiones del empleo de calidad o trabajo decente elegidos (seguri-
dad de ingresos, mercado de trabajo, seguridad en representatividad, seguridad
en el trabajo y condiciones de salud ocupacional), dichos resultados se pueden
apreciar en la tabla 10.1
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Tabla 10.1

Cambios en los conocimientos del grupo beneficiario sobre las dimensiones
del trabajo decente respecto a su linea de base

Areas de conocimiento Lineabase  Beneficiarios z
N= 239
M M

Seguridad de ingresos 0,53 0,69 8,89 ***
Seguridad en representacién 0,58 0,77 699
Mercado de trabajo 0,30 0,57 27583 %
Seguridad de empleo 0,45 0,48 1,25
Seguridad ocupacional 0,74 0,82 426 ¥
Seguridad/salud en el trabajo 0,44 0,56 6,40 ***
Desarrollo profesional 0,52 0,46 -1,86
CONOCIMIENTO TOTAL 0,56 0,58 1,47

*p<.05, ** p<001, *** p< 001

Al comparar conocimientos hacia el trabajo decente entre los grupos beneficia-

rio y testigo, no hay duda respecto a que el grupo beneficiario desarrollé cono-
cimientos mds precisos sobre los fenémenos cubiertos por las dimensiones del

trabajo decente (ver tabla 10.2).

Tabla 10.2
Conocimientos de dimensiones de trabajo decente por grupo
Areas de conocimiento Grupo beneficiario Grupo testigo Z
N= 239 N= 113
M M

Seguridad de ingresos 0,69 0,47 7,85 ¥+
Seguridad en representacién 0,77 0,49 5,63 ***
Mercado de trabajo 0,57 0,45 6,56
Seguridad de empleo 0,48 0,28 S
Seguridad ocupacional 0,82 0,64 5,28
Seguridad/salud en el trabajo 0,56 0,32 7
Desarrollo profesional 0,46 0,40 1,15
CONOCIMIENTO TOTAL 0,58 0,35 6,91 ***

<05 % p <, 001 T p<,001
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Con respecto a los resultados totales vinculados a las actitudes hacia las dimen-
siones del empleo de calidad o trabajo decente, se aprecia que si bien el grupo
beneficiario alcanzé mayores puntajes que los reportados en su linea base, los
varones alcanzaron una actitud mds favorable que las mujeres (M = 3,74-3,49)
al interior del grupo. Esta informacién es relevante aunque los resultados no son
significativos desde un punto de vista estadistico.

En términos de la evaluacién de las actitudes, la tabla 10.3 sugiere que el
taller de formacién emprendedora CODE provoc6 un cambio positivo en las
actitudes hacia las dimensiones del empleo de calidad o trabajo decente. Ello
ocurrié en el grupo beneficiario y pudo constatarse al comparar los resultados
obtenidos en este grupo luego de la intervencién y contrastar los mismos con los
datos obtenidos en la linea base.

Asimismo, al comparar al grupo beneficiario con el testigo, se constata
que las actitudes del grupo beneficiario tienden a ser mds favorables que las
del testigo respecto a la seguridad en el empleo y el desarrollo profesional (ver

rabla 10.4).

Tabla 10.3
Cambios en las actitudes del grupo beneficiario sobre las dimensiones del trabajo

decente respecto a su linea de base

Areas de actitudes Linea base Grupo beneficiario Z
N = 239
M M
Seguridad de ingresos 2,60 3,68 23,30 ***
Seguridad en representacién 3.35 352 P 5
Mercado de trabajo 3,05 3,23 2,871
Seguridad de empleo 3,34 4,33 23559177
Seguridad ocupacional 3,15 3,45 B/96:1
Seguridad/salud en el trabajo 3,05 3,42 2,96 ***
Desarrollo profesional 3,10 3,63 1743
ACTITUD TOTAL 3,16 3,61 10,87 ***

*p<,05 " p<,001 *** p<,001
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Tabla 10.4
Indicadores de actitud hacia el trabajo decente por grupo
Areas de actitudes Grupo beneficiario Grupo testigo Z
N =239 N=113
M M

Seguridad de ingresos 3,68 3,47 2:92:%*
Seguridad en representacién 3,52 3,38 1,25
Mercado de trabajo 3,23 35 1,16
Seguridad de empleo 4,33 3,90 P b
Seguridad ocupacional 3,45 3,17 2,23
Seguridad/salud en el trabajo 3,42 3,33 1,06
Desarrollo profesional 3,63 3,34 5:36***
ACTITUD TOTAL 3,61 3,42 335

*p<.05 " p<,001 =% p< 001

Con respecto a la percepcién y evaluacién de los estudiantes del grupo benefi-
ciario sobre la experiencia de participar en los programas de formacién empren-
dedora con la metodologia CODE, se aplicé un cuestionario con respuestas
cerradas. Los resultados obtenidos revelan que explicitamente se plantea una
alta motivacién y claro interés por la vida laboral, atributos personales bésicos
para emprender un trabajo productivo que les permitirfan aprovechar posterior-
mente las oportunidades que brinda el mercado de trabajo. La satisfaccién de
necesidades bdsicas y las aspiraciones son motivos importantes para trazarse una
ruta que permita alcanzar metas y objetivos (ver tabla 10.5) propuestos por los
jovenes. Este es un proceso que desarrollan las personas permanentemente para
generar cambios, crecer y realizarse.

Tabla10.5
Percepcion de la satisfaccion de necesidades bdsicas
Necesidades bdsicas Frecuencia %
Muy satisfechas 58 24.3
Satisfechas 58 24.3
Algo satisfechas 97 40.5
Insatisfechas 19 8.1
Muy insatisfechas 6 2.7
Total 239 100
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Tabla 10.6
Percepcion de la Satisfaccion con la Actividad Laboral

Actividad laboral Frecuencia %
Muy satisfactoria 18 7
Satisfacroria 172 71,8
Algo satisfactoria 31 12,8
Insatisfactoria 12 51
Muy insatisfactoria 6 2,6
Total 239 100

Respecto a la percepcién de la satisfaccién con la actividad laboral (ver tabla
10.6), en el grupo beneficiario se observa que predominan las calificaciones de
«satisfechas», «medianamente satisfechas» y «muy satisfechas»; es decir, luego de
participar en los programas de formacién con la metodologia CODE, se perci-
ben posibles mejorias en su situacién laboral

En relacién a la percepcién de bienestar, en el grupo beneficiario predominan
los que responden indicando que se sienten bien y muy bien. Especificamente,
con respecto de la evaluacién de su mejoria personal (ver tabla 10.7) consideran
que esta se ha dado después de la experiencia de formacién emprendedora. Los
estudiantes beneficiarios perciben también (ver tabla 10.8) que su situacién fa-
miliar ha mejorado («algo» y «mucho») y después de participar en los programas
de formacién emprendedora con CODE sefalan la voluntad de compartir sus
nuevos conocimientos con otras personas de su entorno familiar.

Tabla 10.7
Mejoria de la situacion personal después de participar en CODE
Mejora personal Frecuencia %
Mucho 82 34,2
Algo 138 57,9
Poco 13 5,3
Nada 6 2,6
Tortal 239 100
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Tabla 10.8
Mejoria de la situacion ﬁzmiﬁar después de participar en CODE

Mejora familiar Frecuencia %
Mucho 44 18,4
Algo 176 737
Poco 13 5,3
Nada 6 2,6
Total 239 100

Por lo tanto, se concluye que en el grupo beneficiario la evaluacién general de
su situacién ha mejorado después de participar en los programas de formacién
emprendedora con la metodologia CODE.

7. CONCLUSIONES

El éxito del programa de intervencién aplicado demuestra empiricamente que
es posible desarrollar las bases de una cultura empresarial favorable y fortalecer
las actividades emprendedoras de los jévenes atendiendo a variables de indole
psicolégica y personal.

La psicologia de la motivacién explica por qué un comportamiento aparece,
se mantiene o desaparece. Los jovenes que han participado de la experiencia de
capacitacién con la metodologfa de formacién emprendedora han logrado incor-
porar de manera favorable conocimientos y actitudes positivas hacia el empleo
de calidad basado en la nocién de trabajo decente. El programa de intervencion
descrito en el presente articulo se ha orientado a modificar ciertas creencias esta-
blecidas con respecto al trabajo, a brindar conocimientos y a cambiar actitudes.
Estas variables impactan inevitablemente en el contenido motivacional de los
participantes y generan resultados inicialmente positivos.

En los distintos indicadores de conocimiento y de actitudes hacia el empleo
de calidad, el grupo beneficiario supera el desempenio de la linea base y del
grupo testigo. Las mujeres presentan mds conocimientos que los hombres en al-
gunos indicadores. Es importante resaltar también que los estudiantes indicaron
que, luego de participar en los programas de formacién emprendedora con la
metodologia CODE, su situacién personal y familiar ha mejorado.

Por los resultados obtenidos, cabe afirmar que en términos generales, el
programa de formacién emprendedora con la metodologia CODE produjo un
impacto positivo y elevado en los conocimientos y actitudes frente al empleo de
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calidad en los estudiantes de educacién secundaria de centros educativos publi-
cos, representados en este estudio por el grupo beneficiario.

De esta manera, se puede verificar que, en definitiva, con programas de
formacién emprendedora en la educacién secundaria se estd contribuyendo a
generar una base cognitiva, motivacional y actitudinal hacia la formacién de
emprendimientos y el autoempleo que sustenten una cultura empresarial con
valores, capacidades y conductas que llevan a los jévenes estudiantes secundarios
a desarrollar el conocimiento y la expectativa de un trabajo decente para cuando
se incorporen al mercado de trabajo. Por su influencia positiva en la formacién
de aspiraciones y expectativas de los jévenes sobre su futuro desempeiio en el
mundo del trabajo, dicha motivacién puede convertirse en una herramienta
poderosa para salir de la pobreza y abrir un camino de desarrollo y bienestar
de quienes mds lo necesitan. Asimismo, se considera relevante que si bien los
resultados de los cambios de actitudes hacia las dimensiones del trabajo decente
han sido destacados en el grupo beneficiario respecto a la linea de base, el poco
efecto encontrado con respecto al grupo testigo lleva a plantear la necesidad de
profundizar y darle sostenibilidad a los procesos de formacién de mejores acti-
tudes respecto a temas como los derechos de representacién de los trabajadores,
las oportunidades en el mercado de trabajo y las condiciones de seguridad y
salud laboral.

Adicionalmente, si se busca desarrollar politicas, normas, programas y pro-
yectos para el fomento y desarrollo de la MYPE y el autoempleo, es indispensa-
ble destacar también, junto a los factores motivacionales, otros aspectos del en-
torno, como el desarrollo local y la creacién de servicios especializados (como la
capacitacion, la financiacién, el acceso a mercados, la asistencia técnica y otros)
(Tueros, 2007). Sin embargo, para promover el fundamental papel que juega el
emprendedor en el proceso de desarrollo debe tenerse en cuenta incluir en tales
politicas elementos que desarrollen los aspectos mds importantes de la disposi-
cién psicoldgica a emprender, tales como la capacidad de alerta a las oportuni-
dades, la motivacién de logro, la capacidad de planificacién, la evaluacién de
riesgos y la toma de decisiones racionales, etcétera. Por ello, la politica mds eficaz
para fomentar la creacién de nuevas empresas competitivas y la generacién de
jovenes lideres empresariales debe partir por promover la formacién de perfiles
emprendedores desde la escuela, para que la gente joven que se encuentra en
formacion desarrolle las primeras nociones sobre el empresariado y las oportu-
nidades que ofrece, y para que su integracién futura al mundo del trabajo sea
ripida y menos dspera.
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Capitulo 11

El rol de la perspectiva de tiempo futuro
en la motivacién estudiantil

Willy Lens’
Maarten Vansteenkiste™
Joke Simons™

1. INTRODUCCION
Motivacién como proceso psicolégico

El término «motivacién» se deriva del latin «<movere» que significa «<mover». La
motivacién estudiantil se refiere, fundamentalmente, a fuerzas psicoldgicas que
mueven a los estudiantes, los llevan a la accién y los mantienen constantemente
activos. En el dmbito de la psicologia de la motivacién se encuentran implica-
dos diferentes procesos psicolégicos encubiertos y se asume que dichos procesos
explican el comportamiento o accién que un individuo realiza en un periodo
determinado. La motivacién bdsicamente explica el inicio y persistencia de cual-
quier actividad intencional dirigida hacia una meta, asi como el grado de esfuer-
zo que se despliega durante su ejecucién y la satisfaccion que produce realizarla
observando los resultados que genera. En general, cuanto mds y mejor motiva-
das se encuentren las personas y particularmente los estudiantes, mayor tiempo
empleardn en realizar ciertas actividades o estudiar, disfrutando por ende, mis
de ello. Como consecuencia, los resultados obtenidos serdn mejores.

En el dmbito teérico de la motivacién, es muy importante tener claridad
conceptual acerca de las diferencias existentes entre teorias relacionadas al con-
tenido de la motivacién y las vinculadas a los procesos. Las teorfas ligadas al
contenido solo relacionan el comportamiento con las diferencias individuales
centradas en ciertos rasgos de personalidad, tales como necesidades y motivos
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" Departamento de Psicologfa de la Universidad de Gante, Bélgica.
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(ej. motivo de logro). De modo contrastante, las teorfas de la motivacién orien-
tadas a los procesos (Atkinson, 1964; Atkinson & Feather, 1966; Lewin, 1935;
1938) no consideran la motivacién como una disposicién de la personalidad;
es conceptualizada mas bien como una fuerza psicolégica que es resultado de
procesos psicoldgicos en los cuales interactian las disposiciones de la personali-
dad (curiosidad de los estudiantes, motivo de logro, temor a fallar, perspectiva
de tiempo futuro) y ciertas caracteristicas situacionales (contenido del curso,
estilo de ensefanza, dificultad de la tarea, utilidad percibida de la tarea o instru-
mentalidad). Lewin aplicé también a la mortivacién, su férmula general sobre el
comportamiento C = (B, A). La aproximacién acerca de la motivacién como
proceso psicoldgico se ilustra con mayor precisién mediante la férmula usada
por Lewin para «fuerza psicoldgicar.

Para Lewin, la motivacién es una fuerza psicolégica representada como un
vector. La fuerza de la motivacién o la fuerza psicolégica (F) para que un indivi-
duo «p» se esfuerce o luche por una meta «<m» o (F(p,m)) es una funcién positiva
de la valencia de dicha mera (Va(m)) y una funcién negativa de la distancia
psicolégica entre la persona y la meta (e(p,m) o F(p,m) = f(Va(m) / e(p,m)). El
valor anticipado de una meta (por ejemplo, el éxito en un examen) depende de
la necesidad o tensién (t) de la persona (por ejemplo, la necesidad de ser exitoso
en una tarea de logro) y de la naturaleza percibida (ej. grado de dificultad, tipo
de habilidades requeridas por la tarea) o cualidad del objeto m. Por tanto, la
férmula puede ser reescrita de la siguiente manera: F(p,m) = f(Va(m) / ep,m
= f(t,m) / ep,m ). La fuerza que actiia sobre un individuo para que se esfuerce
por una meta puede ser elevada al incrementarse la necesidad por ese objeto
meta y/o la calidad y/o cantidad de la meta; también puede lograrse mediante
la reduccién de la distancia psicolégica entre el individuo y el objeto mera. Tal
como se explicard de modo mds detallado en el presente capitulo, la perspectiva
de tiempo futuro individual afecta la distancia percibida o psicolégica hacia la
meta dependiendo de su ubicacién en un futuro distante o cercano.

Una de las implicancias de mayor relevancia al conceprualizar la motiva-
cién en los términos mencionados, es que la motivacién estudiantil puede ser
influida al realizar cambios en los estudiantes (ej. incrementando su curiosidad,
reduciendo su ansiedad frente a los exdmenes, elevando sus expectativas o elabo-
rando su perspectiva de tiempo futuro); también puede modificarse generando
variaciones en el entorno (padres, pares, escuela, aula, profesores, contenido del
curso, dificultad de tarea, premios, etcétera) o podria intervenirse en ambos
aspectos, es decir en estudiantes y entorno simultaneamente. En el presente
capitulo se discutird la importancia motivacional de las diferencias individua-
les vinculadas a la perspectiva de tiempo futuro. Debido a que se relacionari,
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como variable motivacional, la perspectiva de tiempo futuro con las teorias mo-
tivacionales que son ampliamente utilizadas en la investigacién educacional, se
discutirdn brevemente los conceptos de motivacién intrinseca y extrinseca, las
teorfas de metas de logro y de autodeterminacién (ver capitulos 1, 2y 9 en este

volumen).

2. COHMO MOTIVAR A LOS ESTUDIANTES

2.1. Motivacién estudiantil intrinseca y extrinseca

El aprendizaje y los logros en la escuela son intencionales e implican activi-
dades orientadas hacia la meta. Dichas metas motivacionales, elaboradas por
los estudiantes, pueden ubicarse en dos dimensiones: intrinseca vs. extrinseca e
inmediara vs. futura.

Hasta hace poco, la investigacion vinculada a la motivacién estudiantil de-
batfa fundamentalmente sobre los diferentes tipos de motivacién intrinseca.
Entre ellas destacaban la necesidad de conocimiento (curiosidad), de ser compe-
tente, eficiente, de tener dominio, de ser auténomo y autodeterminado o tener
necesidad intrinseca de éxito y temor al fracaso (ver Covington, 2000; Schunk,
Pintrich & Meece, 2008). La motivacién estudiantil es, para la mayoria de
alumnos, una combinacién de lo intrinseco y extrinseco. Los estudiantes estdn
intrinsecamente motivados cuando su aprendizaje o desempefio representan, en
s{ mismos, una meta. Por el contrario, estdn extrinsecamente motivados si di-
chas actividades se realizan por causas materiales, premios o aspectos contingen-
tes que no se relacionan intrinsecamente con el aprendizaje escolar. Aprender
y tener éxito en las pruebas y exdmenes son, por lo tanto, actividades instru-
mentales que permiten obtener premios o evitar castigos. Esta instrumentalidad
percibida crea un tipo particular de motivacién extrinseca que serd denominada
motivacién instrumental.

Cada mera intrinseca y extrinseca que subyace a una accién particular, pue-
de ser concebida como recurso adicional de motivacién para dicha accién. Sin
embargo, numerosos estudios experimentales, desarrollados a lo largo de los
tltimos veinticinco anos, han mostrado que los recursos intrinsecos y extrinsecos
de motivacidén no son necesariamente aditivos. Los premios extrinsecos que son
exégenos a la naturaleza del aprendizaje o la tarea de logro pueden aminorar la
motivacién intrinseca existente (Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985; 1992; Deci,
Koestner & Ryan, 1999; Lepper & Greene, 1978; Luyten & Lens, 1981). Los
premios y otras variables de control pueden causar también un cambio, de interno
a externo, en el /ocus de causalidad. Cuando los individuos se encuentran intrin-
secamente motivados ponen de relieve su propio interés como tnica razon para
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aproximarse a un tema o realizar una tarea. Cuando ellos reciben de manera
repetida premios extrinsecos por hacer las mismas actividades, dichos premios
serdn gradualmente percibidos como las razones (externas) para aprender o realizar
ciertas acciones. Luego de un periodo, lo extrinseco sustituye el interés intrinseco
y se convierte en el eje de control de las actividades estudiantiles. La percepcién
de autonomia o autodeterminacién y el interés intrinseco desaparecen.

No solo los premios sino también la evaluacién sumativa, la vigilancia, coer-
cién, presién de tiempo, etcétera, pueden causar un cambio en el locus de causa-
lidad e ir de lo interno a lo externo. Estas circunstancias reducen la motivacién
intrinseca y muy a menudo aminoran la calidad del desempefio estudiantil. Se
considera que el bajo nivel de motivacién intrinseca entre muchos alumnos de
la escuela secundaria, se debe parcialmente al efecto reductor que se produce
cuando los estudiantes reciben gran cantidad de premios asociados a un buen
rendimiento y por esforzarse en el colegio. Harter encontré «[...Jun cambio
sistemdtico relacionado con las notas o grados obtenidos por los estudiantes,
dicho cambio se producia entre el tercer y noveno grado, se cambiaba de una
orientacién motivacional predominantemente intrinseca a una mas extrinseca,
el mayor cambio ocurria entre el sexto grado, correspondiente a estudiantes de
la escuela elemental, y el séptimo grado, correspondiente a estudiantes de la
escuela secundaria» (Harter & Jackson, 1992, pp. 223-224).

Sin embargo, estudios realizados a niveles experimentales y sustentados en
meta-andlisis, muestran que los efectos adversos de los premios extrinsecos solo
ocurren bajo condiciones restringidas. Los premios no tienen el efecto negativo
mencionado sobre la motivacién intrinseca cuando se otorgan de manera tal
que sus aspectos de control son menos relevantes que sus aspectos informativos.
En esta circunstancia, dichos premios no se convierten en la razén por la cual
estudiar sino que realzan la auto percepcién de competencia e incluso pueden
incrementar la motivacién intrinseca (Deci & Ryan 1985; Rigby, Deci, Patrick
& Ryan, 1992, p. 168). Debido a que las metas futuras crean motivacién ex-
trinseca, una pregunta importante de investigacién que serd discutida en este
capitulo estd referida a cémo la perspectiva de tiempo futuro (PTF) de los estu-
diantes se relaciona con la motivacién intrinseca.

2.2. Teoria de la meta de logro

La teorfa original de la motivacién de logro (Atkinson & Feather, 1966) dis-
tinguié dos metas no correlacionadas en situaciones de logro: la meta de ser
exitosos y la meta de no fracasar. La primera meta satisface la necesidad de logro,
la segunda la necesidad de evitar el fracaso. Especialmente en el dmbito de la
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psicologia educacional, la teorfa de motivacién de logro fue reemplazada por la
teoria de la meta de logro (Pintrich & Schunk, 2002). En una situacién de logro
uno puede tener una amplia variedad de metas, pero casi todas las teorias de lo-
gro orientado hacia la meta solo consideran las metas de aprendizaje o dominio
versus las metas de rendimiento o desempeno (Ames, 1992). Tener orientacién
hacia el dominio, estar centrado en la tarea o tener metas de aprendizaje significa
estar intrinsecamente motivado para entender, dominar o lograr la tarea prevista,
aprender, desarrollar habilidades y competencias. Con esta orientacién de meta,
los desafios o tareas que representan un reto resultan atractivos y los errores o
fallas son permitidos pues no son percibidos como una limitacién sino como
una oportunidad de aprendizaje. Los estudiantes orientados hacia el dominio o
aprendizaje pueden trabajar mucho sin perturbarse porque la gran inversién no
es percibida como una compensacién por tener una habilidad limitada.

Tener orientacién hacia el desempefio o rendimiento significa que la persona
no estd centrada en la tarea a aprender, no se pone de relieve cudn bueno o malo
serd el rendimiento o desempefio personal en esa tarea, sino mds bien se resalta
cémo el protagonista serd percibido por otros. Una tarea de logro es entendida,
en este caso, como una competencia con otros: la persona desea desempenarse
mejor que los otros, mostrar gran habilidad al compararse. De acuerdo a esta
aproximacion, el éxito implica que se ha ejecutado la tarea mejor que otros.
Estas son las implicancias de la aproximacién que resalta la orientacién hacia
el rendimiento. Tener una orientacion evitativa hacia las metas de desempeiio
significa que uno no desea mostrar su limitada habilidad (al ser comparado con
otros). Los individuos que evitan las metas de desempeiio evitan tareas desafian-
tes porque los errores se consideran fallas generadas por una falta de habilidad,
lo que debilita su autoestima individual.

Originalmente la teorfa de metas de logro fue desarrollada y validada con
investigaciones realizadas fundamentalmente en grupos norteamericanos blan-
cos, pero muy pronto fue validada en otras culturas occidentales y no occiden-
tales (Kaplan & Maehr, 2002). Es de suma importancia conocer si en diferentes
culturas y grupos étnicos lo siguiente es equivalente: (a) la definicién y diferen-
cia entre metas orientadas hacia la tarea y metas de desempeno o rendimiento
(competitivas) (b) la estructura de los cuestionarios que miden esas orientacio-
nes de meta (adaptacién, traduccién) () los correlatos conductuales y de bien-
estar asociados a las diferentes orientaciones de meta (Matos, 2005; Matos, Lens
& Vansteenkiste, 2007).

Muchas escuelas y aulas —si no la mayorfa de ellas— estdn orientadas al
rendimiento antes que al aprendizaje. Las tareas de aprendizaje, tales como las
que se realizan en casa, son frecuentemente usadas por los profesores y percibidas
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por los alumnos como tareas de desempefio en las que se puede tener éxito pero
también fallar. Sin embargo, las manifestaciones de aprendizaje estudiantil son
evaluadas contra los resultados de sus pares y ello crea competencia. La mayorifa
de los estudiantes no serdn, por cierto, «los mejores» y se volverdn, ante esta
circunstancia, autodefensivos. Tratardn de proteger su autoconcepto y autovalia
evitando mostrar su limitada habilidad. Ellos dejardn de hacer lo mejor o poner
mucho esfuerzo porque una inversién limitada puede ser usada como una excusa
para (el esperado) bajo desempeno.

2.3. Teoria de la autodeterminacién: calidad y cantidad de motivacién

Generalmente, las diferencias en motivacién se refieren a variaciones en térmi-
nos de fuerza o intensidad. Las personas se encuentran mds o menos motivadas
por algo. Sin embargo, hay también diferencias en el contenido o direccién de
la motivacién. Se tienen diferentes intereses, distintas metas a las cuales se les
asigna importancia variada. Algunas personas se encuentran fuertemente moti-
vadas por el éxito en tareas dificiles de lograr, otras se sienten mds interesadas
en contactos sociales positivos (necesidad de afiliacién) o en poder interpersonal
(necesidad de poder). Sin embargo, debido al contenido de las metas que se per-
siguen, algunos tipos de motivacién son cualitativamente mejores que otros. En
la investigacién educacional, la motivacién intrinseca es considerada (y reporta-
da) como aquella de «mejor calidad» que la extrinseca. Este tipo de motivacién
realza el interés, gozo, satisfaccién inherente, bisqueda de desafios, aprendizaje
de nivel mds profundo y persistente, etcétera (Stipek, 2002).

En la teorfa de la autodeterminacién (Deci & Ryan, 1985; 2002) se dis-
tingue entre dos preguntas motivacionales importantes: por qué versus para qué.
;Por qué se desea lograr esa meta, cudles son las razones por las cuales se lucha
por alcanzar esa meta? y ;Qué se desea alcanzar, cuil es la meta (contenido) de
la actividad a realizar?

2.3.1. Reguladores conductuales: el POR QUE de las acciones

Cuando una actividad estd intrinsecamente motivada, dificilmente se puede
distinguir entre cudl es su intencionalidad de meta y la razén por la cual dicha
actividad se lleva a cabo. La actividad es intrinsecamente satisfactoria, las razones
por las cuales se realiza y la meta que persigue son las mismas (ej. desarrollar
competencias, obtener mayor conocimiento, ser exitoso en una competencia
con un criterio de éxito o excelencia inherente a la tarea). Sin embargo, para las
actividades extrinsecamente motivadas parece necesario distinguir entre la meta
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o metas que se trata de alcanzar y las razones por las cuales se busca cumplir con
dicha meta. Por supuesto, hay maltiples metas extrinsecas que se pueden tratar
de obtener por estudiar, trabajar, hacer deporte, etcétera.

Respecto a las razones por las cuales se realiza una actividad, la teoria de
la autodeterminaciéon (Ryan & Deci, 2000) distingue dos tipos de regulacién
conductual: auténoma versus controlada. Cuando una accién es regulada auté-
nomamente, su locus de causalidad percibido es interno (al interior del actor).
El interés intrinseco, el gozo y la satisfaccién inherente estdn regulando o con-
trolando la actividad. Para las acciones extrinsecamente motivadas, Ryan y Deci
(2002) distinguen cuatro diferentes razones tipo o reguladores conductuales.
También afirman que estos cuatro tipos de reguladores conductuales o de con-
trol difieren en calidad. Un conjunto de estudios empiricos podrian validar esta
dltima hipétesis (Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006).

Los reguladores externos son considerados los peores, porque correlacionan
intensamente con un bajo nivel de bienestar, sensaciones depresivas, poca per-
sistencia y menos efectividad conductual (Vansteenkiste, 2005; Vansteenkis-
te, Lens, De Witte & Feather, 2005). El locus de control percibido o la razén
que sustenta la accién es externo o se encuentra totalmente fuera del individuo
(¢j., un premio extrinseco prometido, una amenaza de castigo, una orden). De
acuerdo a lo mencionado, se podria pensar que un estudiante estaria motivado a
estudiar el viernes por la noche (tal vez incluso altamente motivado) fundamen-
talmente porque su madre asi le dard permiso para ir a una fiesta el sibado en la
noche (motivacién extrinseca y regulador externo).

Los reguladores introyectados son de alguna manera mejores. Los individuos in-
troyectan las razones externas para la actividad, sin aceptarlas como razones perso-
nales o sin realmente internalizarlas. Por ejemplo, un estudiante puede esforzarse
en realizar lo mejor para la escuela, basicamente porque sus padres se lo solicitan y
no desea desobedecer porque le produciria cierta culpa. De acuerdo a esta circuns-
tancia, las personas implicadas estudian porque no desean sentir culpa.

Los reguladores identificados ponen en evidencia que la razén para hacer algo
es alin originalmente externa, pero en cierto grado también interna porque el
individuo percibe la razén para realizar algo como personalmente importante.
Una estudiante puede hacer su mejor esfuerzo en la escuela porque desea ir a
la universidad y convertirse en una arquitecta. Ella se percibe a si misma como
una arquitecta futura. Esta motivacién estudiantil es instrumental, por lo tanto
extrinseca (ver capitulo 1) pero ella identifica las razones por las cudles estudiar.
También la meta tiene un valor de relevancia e importancia personal.

Finalmente, el mejor tipo de motivacién externa desde una perspectiva cua-
litativa estd referido a los reguladores integrados; en este caso la razén externa para
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la actividad es percibida como totalmente congruente con el autoconcepto. Es
el tipo de conducta extrinsecamente motivada mds autodeterminada. El locus de
control percibido es interno, tal como lo es la motivacién intrinseca.

De lo anteriormente senalado se concluye que la distincién entre motiva-
cién intrinseca y extrinseca se torna menos relevante si se consideran los diferen-
tes tipos de reguladores conductuales. Resulta muy importante determinar qué
regula mi accién. ;La causa o razén de mi actividad es parte de mi mismo o es
algo que yo experimento como externo a mi? ;Controlo yo mi comportamiento
o es controlado externamente? Ver la distincién que plantea DeCharms’ entre
origins versus pawns o personas con un locus de control interno o externo respec-
tivamente (DeCharms, 1968). La teorfa de la autodeterminacién establece una
distincién entre motivacién auténoma y controlada. La motivacién auténoma
involucra una actividad intrinseca o extrinsecamente motivada pero caracteriza-
da por un tipo integrado de reguladores. La motivacién controlada se refiere a
actividades que son extrinsecamente motivadas y caracterizadas por reguladores
externos o introyectados.

Numerosos estudios han mostrado el efecto positivo de la autonomfa versus
la motivacién controlada para el aprendizaje, entre ellos destacan el limitado
abandono de los cursos o de la escuela, mayor aprendizaje profundo y creativi-
dad, menor procesamiento de informacion superficial, logros académicos mis
altos y mayor bienestar (ver Reeve, Deci, & Ryan, 2004; Vansteenkiste, 2005).

Por otro lado, la mayoria de las culturas escolares y clima en el aula no brin-
dan mucho soporte a la autonomia y ofrecen mds bien control. Los estudiantes
generalmente no tienen muchas opciones en el sistema escolar. Los profesores (y
padres) deciden qué y cudndo el estudiante tiene que aprender. Ellos establecen
las fechas limite, amenazan con castigos o prometen premios. Tales medidas de
control crean considerable motivacién extrinseca pero una baja calidad (ver ca-
pitulo 2 y 3). Si los estudiantes no estdn intrinsecamente motivados, el entorno
de aprendizaje debe brindar apoyo para el desarrollo de la autonomia, otorgando
razones para estudiar temas particulares en momentos especificos y deberfa tam-
bién permitir que los estudiantes puedan identificar los argumentos a favor del
estudio o —incluso mejor— que dichas razones se puedan integrar al interior
de su verdadero self. En esos entornos de aprendizaje los estudiantes aprenderin
y estudiardn de manera voluntaria y bien dispuestos. La calidad de este tipo de
motivacién extrinseca es casi igual a la 6ptima motivacién intrinseca.
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2.3.2 Metas intrinsecas y extrinsecas: el QUE o PARA QUE de las acciones

En la teorfa de la autodeterminacién (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste, Lens
& Deci, 2006) se distinguen dos categorias cualitativamente distintas de metas
motivacionales: metas intrinsecas, tales como contribuciones comunitarias, salud,
crecimiento personal y afiliacién; versus metas extrinsecas, tales como fama, éxi-
to financiero y apariencia fisica. Las primeras metas son denominadas intrinsecas
porque ellas satisfacen las tres necesidades psicol6gicas innatas que son distinguidas
por la teorfa de la autodeterminacién: las necesidades de autonomia, competencia y
relaciones. Asimismo, se espera que dichas necesidades se relacionen de manera po-
sitiva al bienestar psicolégico y ajuste positivo. Cuando las personas estén centradas
en metas extrinsecas, tienden a orientarse mds hacia comparaciones interpersonales
(Patrick ez al., 2004; Sirgy, 1998), a cierta aprobacion contingente (Kernis, 2003)
y a adquirir indicadores externos de autovalfa (Kasser, Ryan, Couchman & Shel-
don, 2004). De este modo, la biisqueda de metas extrinsecas tiende a asociarse con
limitado bienestar y menor funcionamiento 6ptimo en comparacién con aquellos
o aquellas que persiguen metas intrinsecas (Kasser & Ryan, 1996). Cuando las per-
sonas reportan grandes aspiraciones por metas extrinsecas de vida, tienden a tener
menor satisfaccién de vida y autoestima, mayor depresién y ansiedad, calidad de
relaciones interpersonales mds pobre, menor comportamiento cooperativo, mayor
prejuicio y actitudes socialmente dominantes (e.g., Duriez, Vansteenkiste, Soenens,
& De Witte, 2004; Kasser & Ryan, 1993; 1996; McHoskey, 1999; Sheldon &
McGregor, 2000; Sheldon, Sheldon & Osbaldiston, 2000; Vansteenkiste, Duriez,
Simons & Soenens, 2006). Este patrén bésico ha sido replicado en varias culturas y
en varios grupos de edad (Kasser & Ryan, 1996; Ryan, ez al., 1999).

Investigaciones previas (Sheldon & Kasser, 1995) han demostrado que la
bisqueda de metas intrinsecas tiende a correlacionar con motivos auténomos
(ej. interés intrinseco o razones internalizadas), mientras que perseguir metas
extrinsecas tiende a ser asociado con motivos controlados (ej. razones externas o
introyectadas). No obstante, la investigacién ha aclarado que el contenido de la
meta (qué) y el motivo de meta (por qué) predicen la varianza independiente en
bienestar y ajuste (Sheldon et al., 2004).

Recientemente estos distintos contenidos de meta han sido relacionados a re-
sultados académicamente relevantes. Por ejemplo, Vansteenkiste, Timmermans,
Lens, et al. (2008) evaluaron las metas intrinsecas en relacién a las extrinsecas.
Se les pidié a los estudiantes que precisen la importancia que para ellos tenia
cada uno de los elementos pertenecientes a un conjunto de metas extrinsecas
(¢j., riqueza, fama e imagen) y un conjunto de metas intrinsecas (ej. afiliacién,
crecimiento y comunidad). Los resultados mostraron que la fuerza relativa de las
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metas extrinsecas correspondientes a los estudiantes de primer afo universitario
se relacionaba con senales de desajuste académico. Las metas intrinsecas parecen
ser mds préximas al ajuste académico que las extrinsecas.

Los hallazgos reportados por las investigaciones tienen implicancias para
los maestros y padres, pues ellos pueden elevar el aprendizaje, logro académico
y bienestar de los estudiantes ayuddndoles a esforzarse por metas intrinsecas
antes que extrinsecas o, también, encuadrando las actividades de aprendizaje
estudiantil de modo tal que se prioricen metas intrinsecas antes que extrin-
secas. Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon y Deci (2004) introdujeron un
texto de lectura sobre asuntos ecolégicos. Las metas de logro eran sustentadas
en términos de ahorrar dinero (meta extrinseca) o en términos de contribuir
a la comunidad (una meta intrinseca). Se esperaba que el encuadre extrinseco
distrajera la atencién de los lectores respecto a la tarea de aprendizaje y por
tanto, interfiriera con el nivel profundo de aprendizaje. Se esperaba también
que el encuadre extrinseco versus el intrinseco generaran resultados cualitati-
vamente distintos respecto a la actividad de aprendizaje. En este mismo estu-
dio, el encuadre extrinseco-intrinseco se introdujo en un contexto de soporte-
autonomia o control. Ello se hizo mediante algunos cambios en el fraseo de las
instrucciones. En el caso de la orientacién sustentada en soporte-autonomia,
las instrucciones eran presentadas con el lenguaje de «usted puede» y «se su-
giere que usted...» mientras que en las instrucciones orientadas al control
se usé el lenguaje: «usted tiene que» y «usted debe.» En linea con miultiples
investigaciones anteriores (e.g., Grolnick & Ryan, 1987), se esperaba que el
contexto soporte-autonomia orientaria mejor que el de control, las actividades
de aprendizaje y el desempeno.

Tal como se esperaba, se encontré que el encuadre de metas intrinsecas pro-
movia un nivel superior de procesamiento profundo y mayor desempefo en
las pruebas, asi como persistencia sustentada en libre eleccién. Ello no ocurria
en los mismos términos en la condicién que priorizaba las metas extrinsecas.
Ademis, el encuadre de metas sustentadas en la condicién de soporte-autono-
mia resaltaba también, de modo favorable, el procesamiento profundo, mejor
desempenio en las pruebas y persistencia; no ocurria lo mismo en la opcién de
control. Estos resultados fueron replicados en otros estudios usando diferentes
metas intrinsecas (e]. crecimiento personal y salud), también otras metas extrin-
secas (ej. atraccién fisica) y diferentes materiales de aprendizaje (comunicaciones
de negocios); la aplicacion se realizé en distintos grupos de edad. (5°-6° grados,
11°-12° grados y estudiantes universitarios). La recoleccién de la informacién
se hizo cuando los participantes aprendian ejercicios fisicos (Vansteenkiste, Si-
mons, Lens, Sheldon, ez 4., 2004; Vansteenkiste, Simons, et 2., 2005).
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Vansteenkiste, Simons, Lens y Soenens (2004) encontraron que el encuadre
de metas intrinsecas versus el extrinseco no solo afectaba de manera diferen-
ciada la persistencia de corto término sino también la de largo alcance. A los
estudiantes de grado 10° y 12° se les dijo que el aprendizaje de ejercicios fisicos
era relevante para favorecer el atractivo fisico (meta extrinseca) o para fortale-
cer la salud fisica y estar en forma (meta intrinseca). Al final del experimento
se le pidié a los participantes que demuestren los ejercicios fisicos a otros
estudiantes luego de una semana, un mes y cuatro meses. En el cuarto mes
de evaluacién, los participantes tenfan también la oportunidad de registrarse
en un curso anual de un arte marcial (tae bo). Los resultados confirmaron y
ampliaron la investigacion de Vansteenkiste, Simons, Soenens y Lens (2004). El
encuadre de metas intrinsecas produjo un desempefo superior e increment6 la
persistencia, no solo en la condicién de corto término (una semana después del
experimento), sino en cada uno de los momentos del estudio longitudinal y pre-
dijo la participacién de los estudiantes en el curso anual de arte marcial. Vans-
teenkiste, Simons, Lens, Soenens y Matos (2005) examinaron si el encuadre
intrinseco versus el extrinseco tenia un efecto diferente respecto al aprendizaje
conceptual versus el memoristico. Las metas extrinsecas podrian cambiar y
alejar la atencién de los estudiantes sobre la tarea de aprendizaje y privilegiar
en cambio la instrumentalidad para lograr metas extrinsecas. Se esperaba que
centrarse en metas extrinsecas diera resultados en memorizacién pero no en la
comprension conceptual del material de aprendizaje. Realmente se encontré
que el encuadre de metas extrinsecas reduce el aprendizaje conceptual pero no
dana el aprendizaje memoristico en los nifos. De hecho, en dos de las cinco
evaluaciones de aprendizaje memoristico a lo largo de los tres estudios que
formaban parte de la investigacién de Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens
y Matos (2005), las metas extrinsecas incluso favorecieron el aprendizaje me-
moristico. Adicionalmente, cuando las metas se presentaron en lenguaje que
reflejaba soporte-autonomia, el aprendizaje conceptual era mayor que cuando se
presentaban en lenguaje de control. Este efecto no se encontré en el aprendizaje
memoristico.

Tomando como sustento la investigacion correlacional y experimental en el
dmbito educativo y apoydndose en la teorfa de la autodeterminacién, se puede
concluir que el aprendizaje estudiantil y los logros académicos se elevan si el
entorno de aprendizaje adopta metas intrinsecas y descansa en una propuesta
de apoyo y autonomia. Ello resulta mds favorable que la prictica comin de
priorizar metas extrinsecas y usar la via de control (Vansteenkiste, Simons, Lens
& Sheldon, 2004; Vansteenkiste, Matos, Lens & Soenens, 2007; Vansteenkiste,
Simons, Lens, Soenens & Matos, 2005).
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3. EL FUTURO MOTIVA

Muchos «buenos estudiantes» no solo se encuentran intrinsecamente motivados
por sus estudios y estin orientados hacia la tarea cuando aprenden; también
poseen metas educacionales futuras, profesionales e incluso de vida que los mo-
tivan desde su actual posicién estudiantil. «<Entrega lo mejor de ti en el colegio,
es muy importante para tu futuro», este es un consejo motivador que muchos
padres y profesores usan a nivel mundial. La escolaridad estd orientada hacia el
futuro. Muchos estudiantes se encuentran motivados para brindar lo mejor de si
y realizar bien sus actividades estudiantiles porque desean continuar sus estudios
en un tipo particular de colegio o universidad o graduarse y tener una profesion
especifica en la vida adulta. Este componente de la motivacién total se deriva de
metas futuras que son contingentes a las notas y actividades escolares realizadas
en el presente. A dicho componente se le denomina «motivacién instrumental».
Aprender y tener buenas notas tiene un valor utilitario (Eccles, 1984; Eccles,
Barber, Updegraff & Wigfield, 1997; Wigheld & Eccles, 1992) cuando son
percibidos como instrumentales para lograr otras metas en el futuro cercano o
distante. Poseer motivacién instrumental implicitamente requiere que los estu-
diantes hayan establecido metas por ellos mismos y que ellas estén orientadas
hacia un futuro cercano o distante; se necesita entonces que se haya desarrollado
una perspectiva de tiempo futuro (PTF). La PTF es motivacionalmente relevan-
te porque le da un valor utilitario o instrumental a las actividades de aprendizaje
del presente. Como consecuencia, se anadird motivacién instrumental a la mo-
tivacién extrinseca e intrinseca del presente.

En la seccién principal de este capitulo se ha discutido la investigacién ex-
perimental y correlacional que valida la nocién de motivacién instrumental y
muestra como se relaciona con la motivaciéon intrinseca, la orientacién hacia
la tarea o rendimiento, el nivel de procesamiento de la informacién, el tiempo
empleado en estudiar y las notas.

Para explicar los efectos motivacionales de las diferencias individuales en
torno la variable PTF, De Volder y Lens (1982) realizaron una distincién entre
el aspecto cognitivo y el dindmico de la PTE El aspecto cognitivo se refiere a la
capacidad de anticipar en el presente no solo lo inmediato, sino también las con-
secuencias a largo plazo de una accién potencial. Los estudiantes que tienen una
PTF larga pueden anticipar las implicancias de sus actividades presentes para
un futuro distante y pueden por tanto elaborar, a nivel encubierto, estructuras
conductuales cuyo significado es de largo alcance (planes o proyectos). Como
consecuencia, el valor utilitario o la instrumentalidad de las acciones presentes
(estudiar, obtener buenas notas) se incrementa. Esto aumentard la motivacién
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instrumental para el aprendizaje en el presente y el cumplimiento de tareas en
la escuela. El aspecto dindmico de la PTF se concibe como la disposicién para
adscribir una alta valencia a las metas, pese a que ellas puedan solo ser alcanzadas
en el futuro mds distante. En general el valor incentivo de un premio decrece en
funcién a la longitud de su retraso (Ainslie, 1992; Hernnstein, 1970; Mischel,
1981; Rachlin, 1995). Dicho decremento es menos escarpado para individuos
que poseen una PTF larga que para aquellos de PTF corta. Debido a que la
distancia psicoldgica orientada hacia esas metas postergadas es mds corta para
los individuos de PTF larga, el valor incentivo de las metas cronolégicamente
distantes serd mas alto cuanto mds larga sea la PTE Como consecuencia de lo
anteriormente mencionado, el efecto de las diferencias individuales en la exten-
sién de la PTF sobre el valor incentivo serd mds pequeio para las metas que se
encuentran muy cercanas o muy distantes y no tanto para las metas orientadas
hacia un futuro intermedio.

Tomando en consideracién la validacién de las teorias de expectativa-valor
en psicologfa motivacional, se sabe que las personas se encuentran mds moti-
vadas cuando (1) pueden esperar algo mds alld de lo que su conducta reflejard
como resultado deseado (instrumentalidad) y (2) el valor subjetivo anticipado
respecto al resultado es mas alro.

De Volder y Lens (1982) encontraron una correlacién positiva entre la mo-
tivacion de los estudiantes del 11° grado y la longitud de su PTE Al comparar
a los estudiantes mds motivados con los menos motivados, se observé que los
primeros le asignan, de modo significativo, un mayor valor a las metas futuras
distantes. También le otorgan, de modo significativo, mayor valor instrumental
a su trabajo escolar para alcanzar con ello metas en el futuro cercano y distante.
Lens y Decruyenaere (1991) midieron el valor instrumental de estudiar en gene-
ral (en tres tipos diferentes de educacién secundaria) respecto al éxito posterior
en la vida (también en general). Los hallazgos indicaron que los subgrupos de
estudiantes de alta, mediana y baja motivacién (basada en una medida reportada
por un cuestionario) diferfan significativamente (en la direccién prevista) en el
valor instrumental o utilidad asignada a «entrega lo mejor de ti en la escuela»
para el éxito de la vida en general.

Van Calster, Lens y Nuttin (1987) encontraron un efecto principal signi-
ficativo en la instrumentalidad sobre la motivacién. Los estudiantes del 11° y
12° grado (edades entre 17 y 19) que percibfan su educacién como importante
para su futuro (alta instrumentalidad) son significativamente mas motivados
que aquellos que consideran la escuela secundaria como menos relevante (me-
nor instrumentalidad). Sin embargo, los autores también encontraron un efecto
de interaccién significativo respecto a la instrumentalidad percibida y la actitud
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afectiva hacia el futuro individual. La instrumentalidad percibida realzé la mo-
tivacién estudiantil, pero solo en el caso de los estudiantes que tenfan una acti-
tud positiva hacia su futuro individual. Asignarles alta utilidad a los resultados
escolares tuvo el efecto opuesto sobre la motivacién para estudiar en el caso de
los estudiantes que miran de manera negativa su futuro. La combinacién de una
instrumentalidad percibida alta (de brindar lo mejor de si en la escuela para un
futuro personal) y una actitud positiva respecto a su futuro personal, tuvo un
efecto positivo sobre la motivacién y sobre los resultados escolares. Una mirada
desoladora al futuro pareciera ser una variable desmotivadora.

Moreas y Lens (1991; ver también Lens, 2001) pusieron posteriormente en
evidencia la correlacién positiva entre PTE instrumentalidad percibida y moti-
vacién estudiantil. Para ello, se les pidié a estudiantes de 9° grado que estimen
la importancia de diez metas motivacionales en el futuro cercano (dos afios mas,
que representan atin el periodo escolar) y también que califiquen diez metas en
el futuro distante. También se les pidi6 a los estudiantes que indiquen, en una
escala de cuatro puntos, la instrumentalidad de «brindar lo mejor de mi para mis
estudios» respecto a cada una de las veinte metas consideradas. Los estudiantes
que tenfan una PTF muy larga estaban significativamente mds motivados que
los estudiantes con una PTF corta o muy corta. Del mismo modo, se encontré
una relacién significativa positiva entre la longitud de la PTE el valor anticipado
de las metas y la instrumentalidad percibida respecto al comportamiento de es-
tudiar para alcanzar dichas metas. Tal como se esperaba, estas relaciones fueron
mayores para las metas distantes que para las cercanas.

Creten, Lens y Simons (2001) estudiaron el rol motivacional de la instru-
mentalidad percibida o utilidad en escuelas vocacionales en Flanders (Bélgi-
ca). Muchos de estos estudiantes tienen problemas motivacionales serios, es-
pecialmente para cursos teéricos tales como matemdricas, lengua e historia. La
mayoria de estos estudiantes iniciaron sus estudios en un tipo de educacién
secundaria mucho mds demandante (ej. humanidades, matemadricas y ciencias)
pero fracasaron. Ellos (y especialmente sus padres) fueron forzados a cambiar
sus aspiraciones educativas durante la escuela secundaria, primero hacia una
educacién mas técnica y luego, finalmente, al nivel educativo més bajo de en-
trenamiento vocacional, fundamentalmente prictico (en la escuela secundaria).
La mayoria de estos estudiantes no se encuentran intrinsecamente motivados
para estudiar mds. Si ellos se encuentran motivados, se debe bdsicamente a ra-
zones extrinsecas. Estudian porque fueron forzados a hacerlo o porque recibirin
recompensas materiales o financieras si logran obtener buenas notas (Lens &
Decruyenaere, 1991).
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Muchos estudiantes vocacionales tienen también una PTF corta (Lens &
Decruyenaere, 1991; Phalet & Lens, 1995). Ellos no miran hacia un futuro
muy distante, mds bien, viven el «aqui y ahora». Como consecuencia, ellos no
se encuentran totalmente conscientes o no tienen mucho interés acerca de la
instrumentalidad o utilidad de su presente carrera educativa. Esto ocurre en
mayor magnitud en el caso de los cursos tedricos en contraste con los cursos
mds pricticos. Creten, Lens y Simons (2001) tenian interés de conocer si la
relacién entre PTF y motivacién podria aplicarse también a este grupo proble-
ma. En otras palabras, si los estudiantes de educacién vocacional que percibian
la relevancia futura de, por ejemplo, una segunda lengua, se encontraban mds
motivados por ese curso que los estudiantes que no se daban cuenta de la im-
portancia futura del mismo. ;Es posible motivar a estos estudiantes indicindoles
las contingencias futuras de su trabajo escolar presente? Se hallé que los estu-
diantes se encuentran significativamente mas motivados por un curso aplicado
y préctico que por los cursos tedricos. Para cada uno de los tres cursos se midi6
la instrumentalidad percibida respecto a metas cercanas (dentro de dos anos) y
distantes. Tal como se esperaba, los cursos pricticos fueron percibidos como mis
atiles y mds instrumentales. Los estudiantes que le asignaban mayor utilidad a
sus cursos pricticos estaban mds motivados por dichos cursos.

Sin embargo, uno puede preguntarse si el efecto motivacional de las metas
distantes (o PTF) es homogéneo y descansa en el aspecto temporal. Para responder
a esta pregunta se distinguieron diferentes tipos de relaciones instrumentales entre
las tareas presentes de aprendizaje o inmediartas y las metas postergadas (Lens,
2001; Lens & Rand, 1997; Simons et a/., 2000; 2001). A través de los resultados
se verd como estos tipos diferentes de metas distantes pueden afectar la orienta-
cién de meta presente y la motivacién intrinseca. Se discutird también sobre la
motivacién resultante al enfrentar una tarea de aprendizaje o logro para la cual
el individuo estd intrinsecamente motivado (ej. metas intrinsecas préximas) pero
que tiene, a la vez, consecuencias importantes para el futuro debido a la utilidad
(instrumentalidad) que ofrece respecto a diferentes tipos de metas futuras.

Si el aprendizaje, en ciertas circunstancias, se motiva por metas futuras (mo-
tivacién instrumental), no representa una recompensa en si mismo. Tomando en
consideracion las definiciones amplias y tradicionales de motivacién intrinseca y
orientacién hacia la tarea, la motivacién instrumental solo puede ser motivacién
extrinseca. Eccles (1984) ha descrito el valor utilitario como «la importancia de
una tarea para una meta futura; dicha tarea podria verse como no relacionada al
proceso natural de la tarea actual» (o.c., p. 90), ha contrastado también dicho
valor utilitario con el valor interés, también descrito por ella como «el gozo
inherente que uno obtiene al comprometerse con una actividad» (o.c., p. 89).

281



TEORIAS CONTEMPORANEAS DE LA MOTIVACION: UNA PERSPECTIVA APLICADA

En linea con la definicién tradicional de motivacién intrinseca, Eccles también
caracterizé el valor utilitario como una forma de motivacion extrinseca y el valor
interés como una forma de motivacién intrinseca.

Si la motivacién instrumental es una forma de motivacién extrinseca, una
primera pregunta a responder seria: ;El valor utilitario del aprendizaje y un buen
rendimiento en la escuela reducird la motivacién intrinseca y orientacién hacia
la tarea, del mismo modo que los premios extrinsecos lo hacen bajo ciertas cir-
cunstancias? ;La instrumentalidad impediria la orientacién hacia la tarea?

Simons, Dewitte y Lens (2000; 2003) distinguieron tres tipos de instrumen-
talidad: si la tarea de aprendizaje presente y el logro de las metas futuras, para las
cuales el aprendizaje presente es instrumental, requieren las mismas capacidades
y si la actividad, ademds, es internamente regulada se trata de instrumentalidad
end6gena-interna; si la tarea de aprendizaje presente y el logro de metas futuras,
para las cuales el aprendizaje presente es instrumental, requieren capacidades
diferentes y la actividad es interna o externamente regulada, se trata de instru-
mentalidad exégena-interna o exdgena-externa respectivamente. Los resultados
muestran claramente que los estudiantes que estin adquiriendo o desarrollando
competencias que son importantes para ellos en su vida futura (profesional) o en
educacién fisica, desarrollan un patrén mas adaprativo desde la perspectiva mo-
tivacional (ej. mds orientados a la tarea, mds motivados intrinsecamente, mayor
gozo, esfuerzo y mejor desempeno) cuando lo hacen de un modo voluntario y
auténomo (regulados internamente).

Lens, Simons y Dewitte (2002) distinguen cuatro tipos de instrumentalidad
percibida entre las tareas de aprendizaje en el presente y las metas futuras. Estos
tipos se definen combinando dos dimensiones: la primera dimensién se rehere
a los reguladores del comportamiento de los estudiantes; reguladores externos
versus internos (Deci & Ryan, 1985; Rigby ez 4/, 1992). El comportamiento
estd externamente regulado cuando sus razones o motivos subyacentes se origi-
nan fuera de la persona (la promesa de un premio, una orden, la amenaza de
castigo). En cambio, un comportamiento se encuentra regulado internamente
cuando los motivos subyacentes son propios del individuo (motivacién intrin-
seca, desarrollo propio, proyectos de vida). La segunda dimensi6n se refiere a las
capacidades necesarias en el presente (durante su entrenamiento o como estu-
diantes) y en el futuro (trabajando como profesionales). En otras palabras, esta
dimensi6n se interesa por la relacién entre una tarea presente y una tarea o meta
futura. Las tareas en el presente son, hasta cierto punto, instrumentales para
algunos resultados futuros. Se usan capacidades diferentes cuando se estudia
para cursos obligatorios que no se relacionen con las metas del futuro profesio-
nal (por ejemplo: estudiar matematicas para ser enfermera). Las capacidades o
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competencias usadas en la tarea presente y en el logro de tareas futuras o metas
pueden también ser las mismas (ej. estudiar anatomia para convertirse en una
enfermera). Cuando las tareas presentes requieren las mismas competencias o
capacidades de la tarea futura, tienden a presentar mayor utilidad o instrumen-
talidad si se contrastan con las capacidades o competencias que no se relacionan
con lo requerido en el futuro.

La combinacién de estas dos dimensiones (reguladores y tipos de capaci-
dades/valor utilitario) permite establecer cuatro tipos de instrumentalidad: (1)
la tarea presente y futura requieren diferentes capacidades (bajo valor utilitario
o baja instrumentalidad) y las tareas o metas futuras que regulan externamen-
te las actividades presentes (baja utilidad y reguladores externos); (2) las tareas
presentes y futuras son diferentes respecto a las capacidades que ellas requieren
pero la tarea o meta futura regula internamente las actividades del presente (baja
utilidad y regulacién interna); (3) las mismas capacidades estdn en linea, «aho-
ra» y en el futuro, pero las tareas futuras regulan externamente la presente (alta
utilidad y reguladores externos); (4) las mismas capacidades y conocimiento se
usan en ambos momentos y las tareas o metas futuras regulan internamente las
actividades presentes (alta utilidad y reguladores internos).

Los correlatos motivacionales de estos cuatro tipos de instrumentalidad
o utilidad fueron estudiados en un grupo de 293 estudiantes que cursaban el
primer afio de entrenamiento como profesores (profesores de kindergarten,
de primaria y secundaria). Este periodo representa el primer afio de educa-
cién post secundaria. La edad promedio de los estudiantes fue 19,5 afios con
una DE = 1,7. Todos los estudiantes participaron voluntariamente durante
las horas de estudio regulares. Se les administré un cuestionario que media
diferentes aspectos de motivacién estudiantil y cognicién. Dicho cuestionario
incluia: evaluacién de la motivacién de los sujetos e interés por los cursos que
debian tomar durante su primer ano, la instrumentalidad percibida de los
cursos, las estrategias de aprendizaje preferidas (superficiales o profundas), la
orientacién de meta de logro (orientadas hacia la tarea, al rendimiento o a la
evasion de desempeno), hdbitos de estudio (estudiar durante la semana, durante
el fin de semana o incumplir con el curso) y su persistencia frente a los obsticu-
los o dificultades.

Los estudiantes tenian que llenar todos los items para la totalidad de sus cur-
sos, ello tomaba aproximadamente una hora. Tenfan también que clasificar sus
doce cursos de acuerdo a ambas dimensiones de instrumentalidad. Primero, de-
bian chequear si el curso era 1til para su educacién tnicamente o si también lo
era para su futuro laboral. En segundo lugar, tenfan que indicar si los motivos
subyacentes a sus esfuerzos regulaban interna o externamente su comportamiento.
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La combinacién de ambos juicios permitié asignar a cada participante uno de
los cuatro tipos de instrumentalidad para cada curso.

Los resultados mostraron consistentemente que para todas las medidas de-
pendientes, los puntajes mds positivos y adaptativos se encontraban en el grupo
de alta utilidad-internalidad, es decir cuando los estudiantes valoran las razo-
nes intrinsecas y la utilidad/instrumentalidad del curso para su futuro laboral
(alta utilidad del curso para el futuro trabajo, combinado con la percepcién de
reguladores internos). Ver Lens, Simons y Dewitte, 2002 para una discusién
detallada de estos hallazgos.

También Simons, Dewitte y Lens (2004) distinguieron cuatro tipos de ins-
trumentalidad al combinar otras dos dimensiones: metas préximas y distantes
versus reguladores auténomos y controlados. Se determiné que los diferentes
tipos de instrumentalidad se relacionaban de modo diferente a las medidas mo-
tivacionales, cognitivas y de logro. Luchar por metas futuras que son experi-
mentadas o procesadas como reguladores internos del aprendizaje estudiantil
dieron como resultado patrones mas adaptativos («quiero ser una enfermera y
por lo tanto estudio sobre nutricién, de modo tal que tendré la opcién de hacer
mi trabajo futuro tan bien como sea posible»). Estos hallazgos subrayan tam-
bién que es momento de abandonar la actitud excesivamente prudente hacia la
motivacion extrinseca. El presente estudio muestra que la motivacién extrinseca
(derivada de las actividades futuras intrinsecamente motivadas, asi como de las
actividades futuras que requieren las mismas habilidades de las actividades pre-
sentes) pueden ser, no solo, poco peligrosas, sino que podrian mds bien realzar
la 6ptima orientacién de meta y motivacién estudiantil.

4, MAs ES A VECES MENOS:
IMPORTANCIA DEL CONTENIDO DE LAS METAS

Tomando en consideracién lo mencionado, se puede concluir que luchar por
metas intrinsecas de manera auténoma genera una mejor calidad de motivacién
estudiantil, antes que buscar metas extrinsecas por razones de control. La teorfa
de la autodeterminacién indica que el contenido de las metas (intrinsecas versus
extrinsecas) es un predictor importante de la motivacién estudiantil, aprendizaje y
logro. Pero. .. ;qué hay acerca de la fuerza e intensidad de la motivacion estudiantil?
;Los estudiantes que estin motivados por mds (intrinsecos y/o extrinsecos) metas
no estin mds intensamente motivados para hacer las cosas bien? De acuerdo a
las teorias de expectativa-valor (Eccles & Wigfield, 2002; Feather, 1990; 1992;
Lens, Simons & Dewitte, 2002; Simons, Dewitte & Lens, 2000), incrementar
el valor utilitario de la actividad de aprendizaje, indicando su instrumentalidad
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para lograr dos metas antes que una, debe generar una motivacién mas alta y un
aprendizaje superior y 6ptimo. Tal aproximacién cuantitativa de la motivacién
sostiene que luchar por méds metas incrementa la fuerza de la motivacién debido
a que cada meta adicional eleva el valor total del resultado.

En linea con la teoria de la autodeterminacién, Vansteenkiste, Simons, Soe-
nens y Lens (2004) encontraron en un experimento realizado en condiciones
reales (educacién fisica para alumnos de 10° 11° y 12° grado), que encuadrar
una actividad de ejercicio fisico en términos de lograr una meta futura intrinseca
(centrdndose en salud o buena forma fisica), afecta positivamente el empleo de
esfuerzo, la motivacién auténoma por ejercicio, desempefio, persistencia prolon-
gada e incluso la membresia de un club deportivo; mientras que encuadrar las
actividades de ejercicio fisico en términos de logro de meras futuras extrinsecas
(centrdndose en imagen y atractivo fisico) reduce dichos resultados cuando estos
son comparados con un grupo de control no orientado hacia metas futuras.
A los participantes del grupo de control no se les brindaba ninguna referencia
hacia el futuro. En contraste a la teorfa de perspectiva de tiempo futuro (Nuttin
& Lens, 1985; Lens, 2001), las metas de no-futuro del grupo de control no
presentaban diferencias respecto al grupo de metas futuras de contenido libre,
en el cual la importancia general futura de las tareas presentes era indicado (ej.
«hacer tae bo es importante para tu futuro»; o.c., p. 237). Esto significa que el
consejo bien intencionado de padres y maestros que indica «Brinda lo mejor de
ti en la escuela, ello es importante para tu futuro» no es suficiente para motivar
a los ninos. Referirse a las metas futuras intrinsecas es mucho mds motivador.
Los resultados mostraron también que presentar las metas en un contexto de
autonomia y soporte antes que de control, favorecen los mismos beneficios que
un encuadre intrinseco hacia el futuro.

Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens Matos y Lacante (2004) evaluaron
estas hipétesis en conflicto. Se crearon tres condiciones de contenido de meta:
condicién de meta intrinseca (ej. un ambiente limpio y saludable), una condi-
cién de mera extrinseca (ej. ahorrar dinero), y una condicién en la cual tanto
metas intrinsecas como extrinsecas estuvieran presentes. Los resultados mos-
traron que el encuadre de metas intrinsecas orientaba a un mejor desempeino y
persistencia en contraste con lo que producian las condiciones que priorizaban
el encuadre extrinseco o de ambas metas. Ademds, también en linea con la teo-
ria de la autodeterminacion, se encontré que el encuadre de metas intrinsecas
versus el de metas dobles, tenfa un efecto sobre el desempeno y persistencia y
estaba plenamente mediado por la orientacién hacia la tarea de los participantes,
es decir, por su motivaciéon por dominar y entender a plenitud el material de
aprendizaje. De modo similar, los efectos negativos de lo extrinseco, comparado
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con el encuadre de metas dobles, se encontraban mediados por la orientacién
hacia la tarea. Los participantes en la condicién de meta extrinseca obtuvieron
menores puntajes de logro porque estaban menos orientados hacia el dominio
del material de aprendizaje.

En un segundo estudio, Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, Matos y
Lacante (2004) compararon el impacto de las condiciones de metas intrinsecas,
extrinsecas y de control. En esta tltima no se plante6 ninguna meta. De acuerdo
a la teoria de la expecrativa valor, la condicién de encuadre de merta extrinse-
ca brindard un incentivo adicional para el aprendizaje de la tarea y por tanto
conducird a una motivacién mds alta y un mejor aprendizaje y desempeno. No
ocurrird lo mismo en la condicién de no-meta. La teoria de la autodetermina-
cién, por otro lado, podria predecir que un encuadre de metas extrinsecas podria
orientar a un aprendizaje mds pobre que el generado en el caso de aquellos que
se encontraban en el encuadre de no-meta. Ello ocurriria porque el contexto
de metas extrinsecas concentraria la atencién de los aprendices en indicadores
externos de éxito, con lo cual entorpeceria su concentracién plena en la tarea.

Se les dijo a los participantes que el aprendizaje de los ejercicios fisicos era il
para lograr una meta extrinseca (ej. atractivo fisico) o una meta intrinseca (ej. salud
fisica), o no se les dijo nada respecto a la relevancia de la actividad de aprendizaje.
Los resultados mostraron que el encuadre de metas intrinsecas respecto al encua-
dre de no meta, orientaba hacia una motivacién mas alta y hacia la autonomia,
también hacia un mejor desempeno frente a las pruebas. Asimismo, favorecia la
presencia de una mayor persistencia a corto y largo plazo. En contraste, el encua-
dre de metas extrinsecas con respecto al encuadre de no meta, reducia la motiva-
cién y autonomia de los participantes, su desempefio y persistencia a largo plazo;
no obstante, generaba una mejor persistencia a corto plazo. Este resultado final
tiene sentido, pues las metas extrinsecas pueden convertirse en un motivador
poderoso, especialmente para el aprendizaje memoristico, pero se espera que la
persistencia sea de diferente calidad y no se mantenga a largo plazo.

5. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Cudnto y cudn bien motivados se encuentren los estudiantes es relevante para
su aprendizaje, logros académicos y bienestar. Muchos estudiantes —especial-
mente en la escuela secundaria— sufren de problemas motivacionales. No les
gusta la escuela, no emplean mucho tiempo estudiando, no usan o desarrollan
sus habilidades de una manera éptima, lo que produce en muchos casos limitados
logros o abandono de los cursos o la escuela. Por estas razones, la investigacion
motivacional en el contexto educacional es muy relevante, no solo desde el punto
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de vista tedrico, sino también, y tal vez con mayor énfasis, desde un punto de
vista aplicado. El propésito principal de este capitulo ha sido mostrar que la
presente investigacién motivacional ha generado insights que pueden ser usados
para prevenir o curar los problemas motivacionales de estudiantes y profesores.

En primer lugar, se puso énfasis en que la motivacién no es un rasgo de
personalidad y que debe ser mds bien concebida como un proceso psicolégico
en el cual las caracteristicas de los estudiantes y las caracteristicas percibidas del
entorno interactian. La motivacién estudiantil puede ser influida por algin
cambio en los estudiantes (ej. ansiedad, curiosidad, autoeficacia académica) y
por cierta modificacién en el entorno educativo (cultura escolar, clima de aula,
curriculo, etcétera).

En segundo término, los psicélogos motivacionales —mds que las perso-
nas en el campo— distinguen entre las diferencias cuantitativas y cualitativas
de la motivacién estudiantil. Los estudiantes pueden encontrarse mds o menos
motivados, pero también la calidad de su motivacién es relevante. Al amparo
de la teoria de meta de logro, se discute la distincién entre orientaciones hacia
el aprendizaje o hacia el rendimiento, asi como entre las orientaciones hacia la
tarea o hacia el ego. La mayoria de los colegios en Bélgica se caracterizan por
tener una cultura muy competitiva y orientada al rendimiento. En estos centros
educativos, los estudiantes erréneamente piensan que educarse implica superar a
otros. Los buenos colegios se caracterizan por tener una cultura de aprendizaje y
el nimero de tareas de desempenio reguladas por el tiempo (exdmenes, pruebas)
es mds limitado y mejor controlado.

Tercero, era nuestro propésito explicito elaborar sobre la distincién de motiva-
ci6én intrinseca y extrinseca. Los psicélogos educacionales a menudo asumen que
la motivaci6n intrinseca es buena y la extrinseca no lo es. Tomando como referen-
cia la teorfa de la autodeterminacién, se distinguen diferentes tipos de motivacién
extrinseca y se indica cémo algunos de ellos son casi tan buenos como la motiva-
cién intrinseca Lo que importa es cémo los estudiantes perciben los reguladores
de su comportamiento. Si los estudiantes regulan sus estudios de modo auténomo
y voluntario (ej. basindose en sus intereses o convicciones personales), es mas
probable que ellos procesen de manera mds profunda el material de aprendizaje, se
desempefien bien y persistan mds que cuando se encuentran estudiando regulados
externamente o por fuerzas que los presionan internamente.

Cuarto, debido a que los psicélogos educacionales tendfan a resaltar la im-
portancia de la motivacién intrinseca para los estudiantes, dejaban de lado la
perspectiva de tiempo futuro como un recurso de motivacién. El entrenamiento
educativo no es la meta final. Los estudiantes y el sistema educacional se en-
cuentran orientados hacia el futuro. Educarse en la escuela es un medio para la
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posterior educacién, tal como se refleja en el propésito de la escolaridad, me-
diante el cual se busca preparar a las personas jévenes para su vida profesional en
particular y su vida adulta en general. La motivacién resultante de la perspectiva
de tiempo futuro estudiantil es motivacién instrumental y por tanto es, por
definicién, motivacién extrinseca. De acuerdo a estudios empiricos, se puede
mostrar que la motivacién instrumental puede ser mds o menos adaptativa de
acuerdo al contenido de las metas futuras (metas intrinsecas versus extrinsecas) y
del tipo de relacién entre la tarea de aprendizaje presente y las tareas de aprendi-
zaje futuro o metas por las cuales los estudiantes luchan (endégenas-exégenas).

Se desea finalizar reiterando la importancia que tiene el hecho de que los
estudiantes se encuentren no solo intensamente motivados sino también bien
motivados. Esta alta cantidad y calidad de la motivacién puede ser adoprada
de muchas maneras por un entorno social que se caracteriza por un énfasis de
aprendizaje antes que de rendimiento. Ello implica soporte y autonomia antes
que control e indica que la escolaridad sirve para alcanzar metas intrinsecas tan-
to cercanas como distantes.
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Capitulo 12
Importancia de la perspectiva de tiempo futuro
en el proceso de insercién social’

Dora Herrera™
Willy Lens™

1. INTRODUCCION

La perspectiva de tiempo futuro (PTF) y la inserci6n social (IS) son variables de
indole psicolégica y social de alta relevancia en adolescentes y jévenes. Durante
los tiltimos diez anos se ha observado; de manera sistemdtica, cémo se asocian
estas variables al éxito vocacional y educacional en adolescentes peruanos; pa-
ralelamente se ha analizado, en diferentes paises, la relacién entre PTF y otras
variables psicolégicas tales como valores, tendencia a emitir comportamientos
de riesgo, etcétera. En el presente capitulo se mostrardn algunas evidencias em-
piricas acerca de la PTF e IS en grupos juveniles.

Cabe senalar que en los paises iberoamericanos, aproximadamente 110 millones
de personas son jévenes (15-24 anos) (CEPAL-OI]J, 2008) y especificamente en
el Perd, el grupo de edad de 15 a 29 afos representa el 27,56 % de la poblacién
censada (INEI, UNPFA, PNUD, 2008). Actualmente resulta indiscutible y es
un acuerdo casi undnime afirmar que la educacién es una herramienta bdsica que
promueve la integracién social y el desarrollo de recursos humanos altamente
productivos, especificamente si se trata de jévenes (UNESCO-CELAJU,
2008).

Durante los tiltimos diez afios de investigacién psicolégica sobre PTF en adolescentes peruanos
se ha contado con la asesoria académica constante del Dr. Willy Lens quien es actualmente res-
ponsable de la conduccidn del Centro de Investigacion Motivacional de la Universidad Catdlica
de Lovaina.

" Departamento de Psicologia de la Pontificia Universidad Catélica del Perd.
" Departamento de Psicologia de la Universidad Catélica de Lovaina.
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Segiin un informe emitido por Naciones Unidas (2008), desde el afio 2000,
uno de los objetivos a lograr para favorecer el desarrollo humano y social es
elevar los indices de escolaridad y alfabetizacién. Tomando en cuenta este plan-
teamiento, podemos afirmar que en el Pert existiria una limitacién, ya que solo
logra culminar la secundaria el 52% de los que iniciaron su escolaridad y aque-
llos que contintian instruyéndose se convierten en una minorfa, pues un gran
nimero de estudiantes abandona la escuela (MINEDU, 2001 a y b; 2002).

Evidentemente, hay circunstancias socioecondmicas y culturales que po-
drian estar actuando como condicionantes en el proceso de abandono escolar,
pero hay también razones psicolégicas que han generado, en los investigadores,
un gran interés cientifico En este contexto y con el apoyo inicial de la Univer-
sidad Catélica de Lovaina y del Instituto de Investigacién Cientifica de la Uni-
versidad de Lima (IDIC-UL), se fortaleci6 una linea de investigacién mediante
la cual se analizan las particularidades de las variables psicosociales asociadas a la
orientacién vocacional y educativa de los adolescentes peruanos.

Diversos estudios realizados en centros educativos han mostrado que existe
una brecha entre los planes y acciones en los adolescentes peruanos (Herrera,
2002; Herrera, Lagrou & Lens, 2002; Herrera & Lens, 2003; Lens, Herrera &
Lacante, 2004; Herrera & Lens, 2005). A lo largo del periodo de investigacién
1998-2008, se ha podido constatar que, entre otros aspectos, las aspiraciones de
los adolescentes y jévenes de los centros educativos escolares, preuniversitarios,
universitarios y técnicos estudiados, se orientan prioritariamente hacia la auto-
realizacién y a lograr una educacion universitaria exitosa. Estos hallazgos nos
indican que, en general, los estudiantes de las instituciones evaluadas aspiran en
primer término a un desarrollo personal pleno y en segundo lugar a culminar
sus estudios universitarios y convertirse en profesionales de éxito. No resultaria
adverso este resultado si es que realmente dichas aspiraciones se concretaran; no
obstante, los datos analizados nos permiten inferir que estos anhelos, en muchos
casos, no son realistas. Los estudios serdn descritos brevemente en el presente
capitulo, pero previamente revisaremos algunos de los conceptos tedricos invo-
lucrados en dichas investigaciones.

2. PERSPECTIVA DE TIEMPO FUTURO

La perspectiva de tiempo futuro (PTF) es el grado y la forma en que el futuro
cronolégico se integra en la vida del individuo (Lewin, 1942; Lens, 1998). Im-
plica organizacién de planes y establecimiento de metas; surgié como concepto
cuando la psicologia cientifica, inicialmente, consideré la conducta como una
manifestacién intencional orientada hacia la meta (Miller, Galanter & Pribram,
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1960) y asumié que los procesos cognitivos podian generar algin efecto so-
bre ciertas condiciones emocionales y motivacionales (Eysenck, 1952; Weiner,
1992). Estas consideraciones tedricas permitieron realizar un estudio amplio
de la motivacién y emocién en psicologia y maltiples teorias y miniteorias mo-
tivacionales fueron formuladas para explicar claramente estos conceptos (ver
capitulo 1).

La complejidad de la conducta humana ha sido analizada de acuerdo a su
multideterminacién, y el concepto de meta ha jugado, constantemente, un rol
particular al estudiar la motivacién y cognicidn social; ello se ha debido, funda-
mentalmente, a que las metas gufan a los individuos en la seleccién de situacio-
nes y establecimiento de prioridades (Mischel & Shoda, 1995; Pervin , 1997).

En el contexto de la psicologia contempordnea se reconoce que los proce-
sos motivacionales reflejan, una elevada capacidad de funcionamiento cognitivo
(Lens & Moreas, 1994); asimismo, se acepta que la motivacién afecta tanto la
conducta encubierta como la manifiesta (planes y acciones). Pese a tener clari-
dad respecto a dichos procesos, existe un problema muy dificil de resolver para
los tedricos cognitivos de la motivacién que consiste en aminorar la brecha que
existe entre los planes conductuales o conducta intencional (a nivel encubierto o
representacional) y las conductas manifiestas o acciones derivadas (Birch, 1985).
Con frecuencia hacemos lo que hemos planeado, pero también a menudo olvi--
damos realizar aquello que querfamos o intentdbamos hacer, cambiamos nues-
tros planes o posponemos ciertas acciones (Nuttin, 1984; Bargh & Gollwitzer
1994). Los estudios que se describen en el presente capitulo nos muestran datos
sobre esta realidad en los jévenes. Para comprender mejor este problema que
trata de explicar la relacién funcional entre planes y acciones, en futuros estudios
deberfa ponerse mayor énfasis en la investigacién que distingue entre procesos
motivacionales y volitivos (Heckhausen & Kuhl, 1985; Gollwitzer, 1996).

El concepto de meta, como constructo motivacional, es valioso por varias ra-
zones; primero, porque permite destacar su representacion cognitiva y consecuen-
temente, la posibilidad de orientarse hacia el futuro de manera tan distante como
las propias capacidades individuales lo admitan. En segundo término, orienta a
los investigadores a distinguir entre las metas finales que se trazan las personas y
aquellos medios o planes que requieren para alcanzarlas. Finalmente, es impor-
tante porque permite observar como metas y submetas, en conjunto, se organizan
de manera jerirquica dentro de un sistema complejo (Lens, 2001). De acuerdo a
lo planteado, los individuos desarrollan diferentes estrategias para alcanzar metas
individuales o multiples, de corto o largo plazo (Pervin, 1989; Lens, 2001).

Es importante volver a recalcar que la PTF representa, a través del estable-
cimiento de metas, la integracion del futuro cronolégico en el espacio de vida
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presente (Husman & Lens, 1999). La conceptualizacién de la PTF tiene una
larga historia en Europa y luego de muchos afos de investigacién, actualmente
es claro que a nivel representacional encubierto, los individuos elaboran cogni-
tivamente sus motivos y necesidades en metas motivacionales especificas, planes
y proyectos (Lens, 1986; Nuttin & Lens, 1985). Estas metas motivacionales y
planes conductuales pueden ser caracterizados por el contenido o dominio mo-
tivacional al que pertenecen (en los estudios que se presentan en este capitulo di-
chos dominios de vida son educacional, laboral y familiar) y por su localizacién
temporal (Husman & Lens, 1999). El conocimiento que las personas tienen
acerca de sus opciones futuras provee las bases para el establecimiento de intere-
ses y metas personales (Nurmi, 1991; Cantor, Norem, Niedenthal, Langston, &
Brower, 1987; Lens, 1986; Markus & Nurius, 1987; Trommsdorff, 1994). Para
Husman & Lens, la PTF puede ser definida como la anticipacién presente de
las metas futuras. Algunas personas tienen una PTF corta: formulan sus metas
realistas hacia un futuro cercano. Otras personas viven con una PTF larga: po-
seen mds metas a largo plazo y no tienen problema en ser motivadas por eventos
0 acciones que tendrdn lugar en el futuro lejano (1999, p. 115).

La PTF individual se caracteriza por su extensién, densidad y nivel de realis-
mo. La extensién hace referencia a la cantidad de tiempo a invertirse en un plan
o proyecto. La densidad representa el nimero de metas u objetos motivacionales
que el individuo considera en un intervalo de tiempo determinado. El nivel de
realismo implica las posibilidades reales de cumplimiento de los planes o metas
planteadas (Nuttin & Lens, 1985).

En los estudios que aparecen en el presente capitulo, las caracteristicas de la
PTF son relevantes debido a que muchos de los participantes han mencionado
explicitamente que ellos planeaban ir a la universidad al culminar la secundaria,
pero muy pocos cumplieron esos planes (Herrera, Lagrou & Lens, 2002). La
PTF de los individuos que forman parte de nuestra muestra ha sido estudiada
porque tiene un importante rol y puede brindar informacién acerca de los al-
cances de las metas explicitas de los adolescentes evaluados. La asociacién entre
este concepto y el de insercién social ha orientado estudios futuros, debido a lo
cual presentamos a continuacién su contenido.

3. INSERCION SOCIAL

La insercién social (IS) ha sido definida como un proceso a través del cual las
personas orientan sus vidas coherentemente hacia destinos particulares (Dwyer
& Wyn, 1998). En este contexto es importante resaltar el periodo de desarrollo
en el que se encuentran los participantes (adolescentes o jévenes) de las diversas
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investigaciones que se describirdn brevemente en el presente capitulo. De acuer-
do a los anilisis y resultados reportados, sus planes explicitos los han conducido
a proponer acciones y realizar cambios que los conducen hacia dominios de
vida tales como el educativo, laboral y familiar. Al culminar sus estudios en
los centros educativos escolares, los adolescentes han manifestado que desean,
entre otros planes, continuar educdndose, trabajar o formar una familia. Si se
consideran las elaboraciones realizadas por los estudiantes desde una perspecti-
va interaccionista, el proceso de insercién social adolescente debe ser evaluado
como una funcién que integra variables individuales y ambientales; con ello se le
da curso a ciertos comportamientos que cumplen un rol notable en el desarrollo
psicolégico personal.

Es importante mencionar, de acuerdo a los argumentos previamente estable-
cidos, que el periodo de desarrollo adolescente se caracteriza, entre otros aspec-
tos, por cambios importantes en el entorno y trénsitos multiples hacia diferentes
ambitos o destinos (Caspi & Bem 1990). Se incluyen entre estas modificaciones
de contexto las diversas transiciones en el 4mbito educativo o variadas aproxi-
maciones al mundo del trabajo, cambio en los grupos de pares o en la relacién
con los padres y la opcién de convertirse en padres (Havighurst, 1948; Eronen,
2000; Nurmi, Salmela-Aro, Aro, Poppius & Riste, 1992). Es indispensable con-
siderar que los individuos, en este caso los adolescentes o jévenes, conducen
o dirigen su propio desarrollo en ambientes socioculturales particulares que,
de modo inevitable, orientan sus comportamientos a partir de ciertos mdviles
que tienden a variar de acuerdo a la gradiente de edades implicadas. Por todo
lo mencionado, la insercién social es un proceso relevante, no solo porque re-
presenta un periodo de trinsito en los adolescentes, sino también porque exige
la presencia de otras estrategias cognitivas que fortalecen la formacién de la
identidad, el cumplimiento de ciertas tareas de desarrollo (Cantor & Zirkel,
1990; Nurmi, 1993) y la socializacién de acuerdo a realidades socioculturales
particulares (Trommsdorff, 1994).

En los sucesivos estudios que se presentan en este capitulo se ha recono-
cido, de modo explicito, la vital importancia del contexto en la evolucién y
crecimiento de las personas. Por tanto, es imposible conocer cémo funcionan
los sistemas sociales si no se tiene conocimiento de ciertas particularidades in-
dividuales, aunque tampoco es posible comprender a las personas si no se tie-
ne claridad respecto a su entorno (Coleman, 1990). En la actualidad no puede
dejarse de lado la dependencia existente entre el comportamiento individual,
el nivel de desarrollo y las caracteristicas socioculturales o fisicas del entorno
(Magnusson, 1995). El proceso de insercién social muestra el significado de
lo mencionado.
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Durante los tltimos diez afos se han analizado distintas variables psicolé-
gicas en adolescentes latinoamericanos. A continuacién se presentardn ciertas
evidencias empiricas de su relacién.

4. PERSPECTIVA DE TIEMPO FUTURO E INSERCION SOCIAL
ADOLESCENTE: INVESTIGACIONES REALIZADAS EN EL PERIODO
1998-2008

En cada uno de los estudios que se presentardn en este capitulo se obtuvo in-
formacién precisa acerca de la PTF de los adolescentes. Ello se hizo mediante
el andlisis de los planes elaborados por alumnos que estaban culminando sus
estudios escolares, aquellos que ya se encontraban cursando estudios universi-
tarios o técnicos y los matriculados en academias preuniversitarias. La seleccién
de los participantes se realizé en instituciones publicas y privadas, los hallazgos
ilustraron las particularidades psicolégicas de un sector de adolescentes y jévenes
latinoamericanos. En un grupo particular de los adolescentes seleccionados se
asocié la PTF a la IS. Los resultados se reportardn de manera especifica al descri-
bir el primer estudio desarrollado en 1998.

Si se toma en consideracién al conjunto de participantes de los distintos
estudios realizados es posible afirmar que la muestra total estuvo compuesta de
2.210 estudiantes: 1.141 estaban cursando el Gltimo afio de secundaria y per-
tenecian a colegios publicos y privados (se incluye en este grupo a estudiantes
de secundaria en Costa Rica); 400 alumnos estaban inscritos en las academias
preuniversitarias (instituciones que preparan a los adolescentes para rendir con
éxito el examen de admisidn en universidades puiblicas y privadas); 401 jévenes
se encontraban matriculados y cursando estudios en instituciones técnicas y 268
eran estudiantes universitarios que también representaban entidades publicas y

privadas.
Tabla 12.1
Distribucidn de la muestra de acuerdo a institucién y periodo de participacion
Escuelas secundarias 1998-2002 174
Escuelas secundarias 2003 535
Universidades 2004 268
Institutiones tecnicas 2005 401
Academias 2006 400
Escuelas secundarias 2006-2008 428
Total de participantes 2210
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4.1. Perspectiva de tiempo futuro e insercién social — Estudio N° 1 (1998-2002)

Con el 4nimo de obtener informacién relevante respecto al proceso de insercién
social seguido por un grupo de estudiantes que cursaban el ultimo afio de educa-
cién secundaria en una zona pauperizada de Lima (Pamplona Alta) y en colegios
publicos de distritos de diferente configuracién socioeconémica (Miraflores y
San Isidro), se disefié un estudio longitudinal que se extendié por un periodo
de 30 meses. La investigacién se inicié en el afio 1998 y a partir de esta fecha se
evalué a los mismos participantes en diferentes momentos. Se recogié informa-
cion de la PTF e IS, ademds de otras variables, en 321 estudiantes.

Para medir la variable de PTF se recurrié al método de induccién moti-
vacional (MIM versién corta) propuesto por Nuttin y Lens (1985) y luego de
adaptar el instrumento a la realidad latinoamericana y a los adolescentes perua-
nos en particular, se establecié un conjunto de categorias que fueron identifica-
das al revisar la informaci6n reportada por los participantes y realizar el anélisis
de contenido de la misma. De acuerdo al mencionado anélisis se distinguieron
diferentes dominios de vida relacionados con tareas de desarrollo: educacional,
laboral, familiar y de auto-realizacién. Por otro lado, para recoger los datos sobre
insercién social, se aplicaron cuestionarios en el domicilio de cada uno de los
participantes. Ello resulté sumamente complicado, ya que un sector considera-
ble de los estudiantes evaluados era de condicién socioeconémica baja y debido
a esta particularidad de la muestra, la localizacién de sus viviendas no era ficil
y en muchos casos no disponfan de linea telefénica para concertar las citas y
realizar las entrevistas previstas. Hubo situaciones particulares en las cuales los
estudiantes, luego de haber aceptado participar de las entrevistas planeadas, no
se presentaron a la cita. Pese a las dificultades, se continué recolectando la in-
formacién en los términos previamente descritos, pues era la (inica manera po-
sible de obtener datos directos y vilidos para la investigacion planteada. Pese al
esfuerzo realizado y por las razones previamente mencionadas, la muestra en un
perfodo tan extenso de trabajo se redujo y la informacién que reporta la primera
investigacion representa a 174 jévenes que participaron en el estudio durante
dos anos y medio.

Al culminar la recoleccién de datos y realizar el andlisis de la informacién de
la PTF se observaron, en primera instancia, diferencias significativas de acuerdo
al nivel socioeconémico de las familias de los estudiantes. En el estudio se dife-
renciaron los niveles socioeconémicos medio y bajo (ver tabla 12.2). Ninguno
de los participantes se ubicaba en el nivel socioeconémico alto de acuerdo a los
indicadores que senala la propuesta de APOYO (2002).
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Tabla 12.2
Contenido de la perspectiva de tiempo ﬁa‘um de acuerdo al nivel socioecondmico

NSE Medio NSE Bajo

N % N % % ?
Educacién secundaria exitosa 322 13,55 121 6,19 62,53 0,000
Examen de admisién 131 551 56 2,89 17,59 0,000
Educacién universitaria 353 14,85 364 18,61 10,71 0,001
Educacién técnica 33 1,39 41 2,10 2,80 0,095
Autorealizacion 785 33,02 797 40,75 2727 0,000
Empleo 29 4,16 74 3,78 0,31 0,575
Familia nuclear 20 0,84 25 1,28 1,59 0,208
Familia Extensa 249 10,48 223 11,40 0,85 0,356
Otros 385 16,2 255 13,04 8,26 0,004
Toral 2377 100 1956 100

La frecuencia relativa de metas vinculadas a la categoria de autorealizacién es
muy alta en los dos niveles socioeconémicos analizados: 33% en el nivel socio
econémico medio y 41% en el bajo. Este hallazgo corresponde a lo esperado ya
que, debido al perfodo de desarrollo de los participantes, se podria prever que
se formularian muchas aspiraciones, deseos y expectativas favorables respecto a
su propia autorealizacién. La diferencia socioeconédmica genera cierta variacién
en la frecuencia relativa de este tipo de metas y ha sido posible observar que
son justamente aquellos que pertenecen a un nivel inferior los que reportan un
mayor nimero de metas con este contenido. Cabe senalar que en este grupo de
estudiantes las condiciones educativas, de orientacién vocacional y familiares
tienden a ser mds problemdticas, no obstante sus aspiraciones en torno a la au-
torealizacidn son significativamente mds altas.

Al realizar el andlisis de las subcategorias del dominio de vida educativo (cul-
minar exitosamente la secundaria, rendir el examen de admisién e ingresar a la
universidad, ser un profesional exitoso o ser un técnico competente) se pudieron
observar diferencias significativas entre los grupos de nivel socioeconémico bajo
y los de nivel intermedio (ver tabla 12.2). Tres de las cuatro categorias mencio-
nadas reportaban diferencias. En el grupo de nivel socioeconémico medio la
frecuencia relativa de metas que hacian referencia a culminar de manera exitosa
la secundaria y rendir el examen de admisién fue casi el doble de aquella reportada
por el grupo de nivel socio econémico bajo. No obstante, en el grupo de menores
recursos es mds elevado el nimero de metas que expresan el deseo de ir a la
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universidad y ser un profesional exitoso. Cabe sefalar que los estudiantes eva-
luados presentan aspiraciones explicitas y formulan muchas metas en el dominio
educativo pero especificamente en el dmbito vinculado a los futuros estudios
universitarios; no ocurre lo mismo en el terreno de la educacién superior técnica
ni en la esfera del empleo, Gnicamente el 4% de las aspiraciones mencionadas
en cada uno de los niveles (medio = 4,16 y bajo = 3,78) se relaciona con este
tltimo contenido.

Con respecto a la longitud de la PTE, los resultados de la investigacién han
permitido inferir que los representantes del sector socioeconémico medio tie-
nen, en general, una PTF mds corta que los del nivel socio econémico bajo.
Dicha deduccidn se sustenta en el nimero de metas expresadas en las diferentes
categorias. Los adolescentes que pertenecen al nivel socioeconémico inferior re-
portaron mds respuestas en la categoria de estudios universitarios. Este hallazgo
fue un tanto inesperado pues, en otros estudios realizados, la relacion entre nivel
socioeconémico y longitud de la PTF fue positiva (Herrera, 2002).

Luego de constatar las diferencias entre los niveles socioeconémicos eva-
luados se analizé la relacién empirica entre planes y acciones en el dominio de
vida educativo y ello permitié observar una enorme brecha entre intenciones
o planes al culminar los estudios secundarios (en la investigacién este dato se
obtuvo durante el Gltimo semestre del ano 1998) y las acciones desarrolladas en

esa direccion luego de algunos meses (primer semestre de 1999) y después de un
afio (2000) (ver figura 12.1).

174
jovenes
‘!\‘
Planearon ira la U. No planearon irala U.
163 11
| |
i 4 1 AL
Ex. Adm. 99 Mo Ex. Adm. 99 Ex. Adm. 99 Mo Ex. Adm. 99
21 142 0 11
|
{ 4
Ingresaron No ingresaron
2 19 iE 1 1 a
L 7 Ex Adm.00 | | NoEx Adm.00 | [ Ex Adm.00 || NoEx Adm.00
'L 1 21 21 21
Ex. Adm. 00 No Ex. Adm. 99

9 21
I 1 i 1
Ing; No ing Ingresaron Mo ingresaron

2 7 5 12

Figura 12.1 Planes y acciones en el dominio de vida educativo
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Tal como se observa en el figura 12.1, los estudiantes no implementan sus planes
ni concretan sus explicitas aspiraciones de continuar su educacién. La mayoria
de ellos no rinde el examen de admisién pese a que este es un requisito indis-
pensable para ingresar a la universidad; consecuentemente, los adolescentes que
culminan sus estudios escolares no logran insertarse socialmente en los términos
previstos por ellos mismos al terminar el colegio.

La realidad descrita previamente muestra un problema prictico que pue-
de ser evaluado desde varios dngulos, entre ellos resaltan el socioeconémico y
el educativo. Contribuir a solucionar las dificultades mencionadas es de vital
importancia, pues, en un pais en vias de desarrollo como el Perd, los recursos
humanos competentes son altamente relevantes para establecer con claridad y
orientar de manera eficaz diferentes politicas de desarrollo.

También desde el punto de vista tedrico, la realidad de los adolescentes ana-
lizados representa un problema complejo. Las necesidades y motivos, tales como
la necesidad de logro, afiliacién o autorrealizacién, deben traducirse y elaborarse
a través de metas mds especificas y realistas; ello debe ocurrir antes de la emisién
de la conducta motivada. En este contexto, es posible analizar el examen de ad-
misién al cual deben someterse los estudiantes que aspiran a ser universitarios.
Dicha accién (rendir el examen) debe ser emitida por un adolescente que ha
terminado la secundaria tan pronto como sea posible, pues si ha decidido con-
tinuar su educacién en la universidad no puede eludir dicha tarea. Al tomar en
consideracién el limitado éxito que los aspirantes a ser universitarios han tenido
luego de dos anos, es posible afirmar de manera contundente que para la mayo-
ria de los participantes en el estudio dichos planes no eran realistas, pese a que
en la mayoria de los casos se present6 una clara indicacion y aspiracién de seguir
estudios universitarios o de nivel educativo superior.

De los 163 estudiantes que planearon ir a la universidad solo nueve fueron
admitidos durante los dos afos de seguimiento individual realizado (ver grifico
12.1). Siguiendo la propuesta teérica de establecimiento de metas que propone
Locke (2000), las metas que orientan un comportamiento motivado deben ser
especificas, dificiles (pero no demasiado complejas), auto establecidas o por lo
menos aceptadas por la persona que las va a seguir. Tomando en consideracién
los hallazgos del estudio longitudinal realizado con los educandos que culmina-
ban sus estudios escolares y aspiraban ir a la universidad, podria sefalarse que
la meta de rendir y pasar el examen de admisién es muy «dificil» para muchos
colegiales y no es realmente una meta personal auto establecida. Esa podria la ra-
z6n por la cual solo algunos estudiantes dieron el examen de admisién. En otros
casos, luego de fallar en el primer intento de aprobar el examen y evidentemente
no ingresar a la universidad, los adolescentes pueden declarar que rendirin el
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examen nuevamente cuando este sea ofrecido por las instituciones universita-
rias, pero en realidad no se esforzardn demasiado por aprobar el examen o no se
preparardn intensamente para ingresar a la universidad. Para ellos, en realidad,
no es importante lograr cumplir la meta de seguir estudios universitarios pese
a que dichas aspiraciones fueron mayoritariamente mencionadas al culminar el
periodo escolar.

Se ha considerado que la brecha existente entre planes y acciones indica falta
de realismo entre los participantes. Es altamente probable que sus aspiraciones
irrealistas hayan recibido una gran influencia de la cultura escolar y las expectati-
vas de sus padres. Para comprender mejor la compleja realidad social y psicolégi-
ca de los adolescentes peruanos y latinoamericanos en general se necesita mayor
investigacion, se requiere contrastar perfiles de adolescentes que se encuentren
en diferentes niveles educativos y representen a instituciones de diverso tipo.
Se espera que el contenido de la PTF y la longitud de la misma presenten dife-
rencias de acuerdo a la institucion educativa representada por los participantes.
Evidentemente la PTF varfa, no solo por las caracteristicas individuales de los
jovenes sino también por otros factores del entorno. En este contexto, se tiene
conocimiento, por ejemplo, del importante rol de los tutores al orientar a los
adolescentes y favorecer con ello un estilo realista. La influencia que pueden
generar los tutores sobre los estudiantes puede ser sumamente efectiva pero,
dependiendo de las caracteristicas de los colegios ptblicos y privados en los que
ellos se encuentren, puede haber diferencias notables. En el Pert los tutores no
siempre estin presentes para todos los estudiantes, ello depende de la politica
de los centros educativos y de los recursos. Por tanto, muchas veces se limita la
posibilidad de orientar a los alumnos en los términos esperados.

Con el 4nimo de profundizar en el conocimiento de las particularidades
psicolégicas de los adolescentes peruanos se realizaron nuevas investigaciones en
las que también se registr6 el contenido y extensién de la PTE A continuacién
se describirdn algunos de los estudios derivados de la investigacién previamente
descrita'.

4.2. Perspectiva de tiempo futuro. Estudio N° 2 (2002-2006)

Tomando en consideracién los resultados del estudio longitudinal previamente
descrito se continué investigando la PTF en jévenes a través de nuevos proyec-
tos. Distintas variables psicolégicas implicadas en el proceso de insercién social

! Las investigaciones reportadas en el presente capitulo han sido respaldadas por la Direccién de

Investigacion de la Universidad de Lima.
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y especificamente asociadas con el éxito educacional y vocacional fueron anali-
zadas. El contenido y longitud de la PTF tuvo un espacio privilegiado en estos
estudios. A continuacién se presentard informacién vinculada a esta variable.

En el periodo comprendido entre los anos 2002 y 2006 se desarrollaron
(anualmente) cuatro investigaciones mediante las cuales fue posible determinar
las particularidades de la PTF en adolescentes de instituciones educativas dis-
tintas (colegios, universidades, instituciones técnicas y academias). El anilisis
de los datos obtenidos ha mostrado diferencias significativas entre los cuatro
grupos evaluados respecto a la frecuencia de respuestas emitidas y agrupadas en
diversas categorfas, con contenidos motivacionales especificos. La informacién
se recogié usando el método de induccién motivacional —MIM— (Nuttin &
Lens, 1985).

Es muy importante subrayar el dato referido a la categorfa de autoreali-
zacién en general. Como puede observarse en la figura 12.2, la frecuencia de
respuestas de esta naturaleza es la mds alta en los cuatro grupos (se encuentra
entre el 23 y 30%).

Las academias preuniversitarias, cuya funcién central es preparar a los estu-
diantes para rendir exitosamente el examen de ingreso a la universidad, fueron,
entre las instituciones evaluadas, aquellas que mostraron los més altos indices de
respuesta en la mencionada categoria.

Los estudiantes universitarios expresaron mayor cantidad de meras vincu-
ladas a culminar con éxito sus estudios universitarios (19,56%), el resultado se
orienta en direccion a lo esperado pues este grupo de jovenes, a diferencia del
grupo que forma parte aiin del programa escolar, ya se encuentra en la institu-
cién universitaria y obviamente aspira a culminar su proceso educativo. Por otro
lado, los alumnos inscritos en las academias no tienen un volumen tan alto de
respuestas en la categoria mencionada (7,25%), su interés estd focalizado en el
examen de admisién y por ello reportan 18,59% de sus respuestas con este con-
tenido. Pareciera, de acuerdo a estas cifras, que el examen de admisién limitara,
de algin modo, su perspectiva de tiempo futuro, ya que los adolescentes de
estas instituciones emiten respuestas que se orientan fundamentalmente hacia
el examen de admisién y no indican con igual o mayor frecuencia que desean
graduarse en la universidad (7,25%) o conseguir un empleo (1,22%). Al anali-
zar la categorfa referida a «terminar exitosamente el nivel de educacién técnica»
se puede constatar que, en tres de los grupos estudiados, este tipo de respuesta
aparece de manera muy limitada (menos del 1%). Solo los estudiantes que se
encuentran insertos en instituciones educativas de indole técnico reportaron un
volumen mds alto de respuestas en esta categoria (14,01%). Este hallazgo estd
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Tabla 12.3

Perspectiva de tiempo futuro en adolescentes en diferentes insituciones educativas

Escuelas Universidades Instituto técnico Academias
N=539 N=268 N=401 N=400

Frec % Frec % Frec % Frec % 32 ? gl
Educacién en general 125 0,85 0,00 0,03 5 0,05 152,05 0,000 2
Educacién secundaria 965 6,58 0 0,00 0,00 80 0,81 477,77 0,000 1
Examen de admisién 1002 6,83 1 0,01 21 0,18 1824 18,59  3454,88 0,000 3
Educacién universitaria exitosa 1206 8,22 1355 19,56 256 2,26 712 7,25 1717,18 0,000 3
Educacién tecnica existosa 107 0,73 20 0,28 1584 14,01 6 0,06  3986,04 0,000 5
Trabajo 366 2,34 262 3,78 619 5,47 120 1,22 344,01 0,000 3
Familia nuclear 168 1,15 106 1,53 : 144 1,27 26 0,26 81,092 0,000 3
Familia extensa 1331 9,07 484 6,99 1147 10,14 621 6,32 126,22 0,000 3
Autorealizacién general 3415 23,28 1726 24,92 3195 28,26 2994 30,51 186,22 0,000 3
Autorealizacién-producto 1131 7,71 487 7,03 846 7,48 661 6,73 9,49 0,020 3
Autorealizacién-habilidades 1837 12,52 1068 15,42 804 711 1340 13,65 365,16 0,000 3
Altruismo-amigos 140 0,95 69 0,99 115 1,01 79 0,80 2,90 n,s, 3
Altruismo (mundo, pais, ciudad) 652 4,44 241 3,48 760 6,72 581 5,92 121,40 0,000 3
Posesién material 135 0,92 118 1,70 133 1,17 79 0,80 36,36 0,000 3
Contacto 965 6,58 525 7,58 989 8,75 414 4,21 179,34 0,000 3
Deseos 357 2,43 174 2,51 336 2,97 171 1,74 33,78 0,000 3
Otros 768 5,24 288 4,15 349 3,08 98 0,99 325,31 0,000 3
Total 14670 100 6924 100 11302 100 9811 100
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en linea con lo esperado, pues las aspiraciones de estos jévenes se orientan a
culminar exitosamente su formacién técnica.

Resulta importante poner de relieve la diferencia encontrada entre los estu-
diantes de academias preuniversitarias y escolares de tltimo ano. Para los prime-
ros, atin no insertos con relativa permanencia en el dominio educativo, rendir
y aprobar el examen de admisién es una aspiracién considerable, el 18,59% de
sus respuestas se sitdan en esta categorfa. De modo contrastante, los alumnos
de tltimo afo de secundaria solo reportan este contenido en el 6,83% de sus
respuestas. Es mds frecuente, en este dltimo grupo, encontrar afirmaciones que
ponen en evidencia sus aspiraciones de culminar exitosamente su carrera uni-
versitaria, pero no se expresa con la misma intensidad su deseo de aprobar el
examen de admisién. Ello nos puede indicar que, tal como pudo constatarse en
el estudio 1998-2002, los planes explicitos de convertirse en profesionales exi-
tosos, reportados a través del MIM por los escolares, no necesariamente toman
en consideracién el paso previo para lograrlo, es decir su éxito en el examen de
ingreso a la universidad.

En las respuestas emitidas por los estudiantes de los centros educativos téc-
nicos, tal como se esperaba, existe una mayor concentracién de afirmaciones
dirigidas hacia el dominio de vida laboral o mundo del empleo (5,47%); no
ocurre lo mismo en los otros grupos (ver tabla 12.3). Cabe sefalar que cuando
los participantes emiten respuestas frente al MIM vy se refieren al dominio de
vida familiar, lo hacen considerando centralmente la familia extensa, es decir la
familia de la cual ellos actualmente forman parte. No es alto el volumen de res-
puestas que se refiere al dominio de vida familiar que prioriza la familia nuclear,
o lo que es lo mismo, aquella familia que los propios participantes formardn
en el futuro. En los cuatro grupos estudiados, esta categorfa final tiene muy
baja frecuencia de respuestas. Finalmente, es importante resaltar la relevancia
asignada por los estudiantes a la categorfa de contacto social: los alumnos de
los centros educativos técnicos mencionan con mayor frecuencia este contenido
(8,75%) y los de las academias lo hacen en menor proporciéon (4,21%). Este
dato cobra relevancia debido al periodo de desarrollo en el cual se encuentran
los participantes.

Por altimo, respecto a la longitud de la PTF de los estudiantes analizados,
los datos nos indican que, en todos los grupos, las metas y aspiraciones se sitdan
en el periodo intermedio o se proyectan hacia el momento de culminacién de
su carrera. En el caso de los estudiantes de las academias preuniversitarias, la
ubicacion temporal del 98,2% de las respuestas emitidas es intermedia.

Los estudiantes que forman parte de las instituciones técnicas formularon
el 90% de sus aspiraciones a cumplirse en un periodo que no era superior a los
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tres o cuatro afnos, pues las carreras técnicas suelen tener esa duracién. En el caso
de los universitarios las metas situadas en una etapa intermedia representaban
al 76,5% de las respuestas emitidas por ellos. Pese a la alta concentracién de
aspiraciones a lograrse en esa fase, es este grupo de estudiantes el que formula
planes que pueden ser ubicados en otro momento de la vida, especificamente
durante la adultez. En la tabla 12.4 puede observarse que el 22,2% de las res-
puestas se situaba en la categorfa mas distante y de acuerdo a estos resultados,
las afirmaciones elaboradas por los estudiantes de las instituciones universitarias
permite inferir que este grupo posee una PTF mds larga que la de los estudiantes
de las instituciones técnicas, quienes inicamente reportaron, para ese periodo,
el 9,9% de respuestas. En el grupo de los alumnos del tltimo afio de secundaria,
el 32,4% de sus aspiraciones se relacionaban con un periodo muy corto y no
sobrepasaba, en extension, lo propuesto por la escuela; sin embargo, el 45,8%
de las afirmaciones estudiantiles se proyectaba mids alld de los afios escolares y
se orientaba hacia la culminacién de la carrera. Solo el 21,8% de las metas se
situaba en un periodo de vida adulta.

La informacién obtenida a través de un detallado andlisis de las elaboracio-
nes realizadas por los estudiantes de distintas instituciones permitié profundizar
en la linea de investigacién articulada por la PTF juvenil y se desarroll6 un nue-
vo estudio que serd descrito a continuacién.

4.3. Perspectiva de tiempo futuro y tendencia a emitir comportamientos
de riesgo. Estudio N° 3 (2006-2008)

Luego de haber realizado varias investigaciones que permitieron tener una idea
clara respecto a la PTF en estudiantes de diferentes instituciones, se continua-
ron analizando, en adolescentes y jovenes, ciertas variables asociadas al éxito
vocacional y educacional. Es asi que durante los dos tltimos afios (2006-2008)
la PTF se examiné tomando en consideracién el tipo de institucién (puablica
o privada) y el género. Estos datos fueron también procesados incluyendo las
tendencias a emitir comportamientos de riesgo en adolescentes que cursaban el
altimo afio de educacién secundaria en otros paises latinoamericanos, especifi-
camente en Costa Rica.

Riesgo ha sido definido como la probabilidad de presentar cierto efecto
(comportamiento, sindrome, etcétera), cuando el grupo o la persona es vulne-
rable (Gordis, 1996). Se tomé como marco de referencia para evaluar riesgo la
Youth Risk Behavior Surveillance System (YRBSS). Se trata bdsicamente de una
prueba creada en los Estados Unidos por el Centro de Control de Enfermedades
(CDC por sus siglas en inglés) para evaluar seis categorias de comportamientos
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Tabla 12.4

Extension de la perspectiva de tiempo futuro en estudiantes de distintas instituciones educativas

Escuelas Universidades Institutos Academias
N =539 N = 268 N = 401 N =400
Frec % Frec % Frec % Frec % ) P gl
fgi't‘:d" adolescentel extensivn 1754 324 31 1,30 2 0,1 42 1,6 3003,83 0,000 3
Periodo juvenil/ extensién media 2476 45,8 1795 76,5 3518 90,0 2564 98,2 3422,28 0,000 3
Periodo adulto/ extensi6n larga 1179 21,8 521 22,2 388 9,9 6 0,2 2030,06 0,000 3
Total 5409 100 2347 100 3908 100 2612 100
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de riesgo, consideradas como altamente prioritarias para adolescentes y adultos
jovenes, ellas son: danos no intencionales; violencia; uso de tabaco, alcohol o
drogas; comportamientos sexuales que favorecen enfermedades de transmisién
sexual 0 embarazos no deseados; comportamientos que muestran dietas no salu-
dables e inactividad fisica. La prueba fue aplicada en una encuesta escolar en los
Estados Unidos (2001) liderada por el CDC y agencias de salud y educativas,
tanto nacionales como locales. Se trabajé con una muestra representativa nacio-
nal que incluia minorias étnicas. Se aplicé un factor de correccién a los resul-
tados obtenidos a fin de evitar el sesgo generado por la ausencia de respuestas y
por la inadecuada representatividad de ciertas minorias. No se han encontrado
reportes especificos de las caracteristicas psicométricas de la prueba, no obstante,
se consideré relevante su uso por su organizacién conceptual y por el respaldo de
las instituciones que inicialmente la elaboraron.

En el presente estudio se utiliz6 el YRBSS adaptado al castellano. La prueba
fue traducida al espafiol por una persona bilingiie y luego se tradujo esta nue-
va versién nuevamente el inglés; los documentos finales fueron comparados a
fin de determinar la equivalencia en la traduccién. Posteriormente se solicité a
un conjunto de jueces (expertos en evaluacién de comportamientos de riesgo
adolescente) su opinién acerca de la pertinencia de los items y las dreas. Los
reactivos fueron modificados cuando el indice de concordancia entre los jueces
fue inferior a 0,80 y la prueba quedé finalmente organizada en cinco dreas.
Pese al cuidadoso proceso de adaptacién del instrumento, al realizar el analisis
de la consistencia interna de la prueba se observé que los o de Cronbach co-
rrespondientes a algunas dreas eran muy bajos. Dada la similitud del contenido
correspondiente a algunas dreas, se decidié reunir ciertos ftems en rubros mas
generales, y la prueba quedé finalmente constituida por 17 items agrupados en
tres dreas: tendencia al riesgo de sufrir accidentes, de consumir alcohol o dro-
gas y adquirir enfermedades por inadecuado estilo de vida. Los o de Cronba-
ch fueron 0,70; 0,89 y 0,63 respectivamente. De acuerdo a estos resultados se
considerd que la prueba reunia las condiciones psicométricas para su uso en la
presente investigacion.

Se evalué asi, en los estudiantes de dltimo afio de secundaria, la tendencia
al riesgo en las tres dreas mencionadas y luego se establecié la asociacién entre
dichos hallazgos y la longitud de la PTF en la muestra de alumnos selecciona-
da. Antes de presentar estos resultados se describird brevemente la informacién
obtenida en los colegios de distinta gestion (puablica y privada) ademds de las
variaciones de acuerdo al género.

Tal como se puede observar en la tabla 12.5, la categoria de autorealizacién
tiene nuevamente un alto volumen de respuestas. Aunque en esta ocasién dicha
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categorfa se aproxima a un producto especifico, no es tan general como la que
aparecifa en los estudios previos, en los cuales se aspiraba a ser feliz en general
sin indicar a través de qué mecanismo. En el caso de los colegios privados esta
categoria tiene mayor frecuencia, tanto para los varones (11,37% versus 8,79%)
como para las mujeres (10,49% versus 10,37%). Ocurre lo mismo en el caso de
las categorias que reflejan la aspiracién por culminar exitosamente los estudios
universitarios y por rendir dptimamente el examen de admisién, es decir, son
los estudiantes de los colegios privados los que responden con mayor frecuencia
en estos términos. Sin embargo, a diferencia de la categoria de autorrealizacién
como producto, son las mujeres las que reportan mayores aspiraciones (7,71% y
5,23%) que los varones (6,71% y 4,80%) en las mencionadas categorias. Es im-
portante remarcar que la categoria vinculada al examen de admisién tuvo menor
frecuencia de respuestas en el caso de los estudiantes de colegio piblico, aunque
nuevamente fueron las mujeres aquellas que indicaron tener planes orientados
a rendir o aprobar dicho examen (la proporcién fue de 3,90% versus 2,82 % de
los varones). Cuando se realizé el anilisis para determinar la proporcién de es-
tudiantes que por lo menos una vez habian expresado su deseo de rendir el exa-
men de admisién se pudo constatar que en el caso de los colegios privados esto
ocurri6 en el 50,25% de los participantes y en los centros educativos pablicos,
el 34,36%. Este tltimo dato puede ser una nueva evidencia de planes irrealistas,
pues los adolescentes aspiran a ir a la universidad pero el examen de admisién
no es reportado como deseo intenso.

La constatacién de que sean las mujeres aquellas que muestran mds aspira-
ciones en las categorias educativas, tanto en los centros educativos privados como
publicos, es muy interesante, pues en paises subdesarrollados se considera, bajo
presupuestos estereotipados, que las mujeres no se orientan intensamente hacia
la educacién superior. Cuando se examina la categoria que refleja aspiraciones
hacia las carreras técnicas, se puede ver claramente que los varones de colegios
ptblicos reportan mds respuestas que las mujeres (0,41% versus 0,19%) y los
estudiantes de colegios privados (0,07% y 0,11%). Este también es un hallazgo
importante ya que muestra mayores aspiraciones hacia los estudios técnicos en
el caso de los estudiantes varones de colegios publicos. La accesibilidad y menor
duracién de dichas especialidades permitiria que estos adolescentes se inserten
mds rdpidamente en el mercado de trabajo. No obstante, es fundamental consi-
derar que el nimero de respuestas positivas no es muy alto.

Al revisar la longitud de la PTE, es posible constatar que muy pocas respues-
tas se ubican en la categoria mds distante (ver tabla 12.6).
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Tabla 12.5
Contenido de la perspectiva de tiempo futuro en adolescentes de acuerdo a tipo de institucion y género

Escuela Piblica Escuela Privada
Hombres Mujeres Hombres Mujeres
N =120 N =95 N= 103 N=93

Frec. % Frec. % Frec. % Frec. % i P gl
Educacién en general 76 3,46 102 3,19 92 3.25 64 2,41 57,5 0,000 5
Educacién secundaria 75 3,42 59 2,80 81 2,86 87 3,27 6,28 n.s. 3
Examen de admisién 62 2,82 64 3,90 136 4,8 139 5:23 38,34 0,000 3
Educacién universitaria exitosa 84 3,83 170 7,20 190 6,71 205 7,71 32,87 0,000 3
Educacién tecnica exitosa 9 0,41 7 0,19 2 0,07 3 0,11 8,71 0,030 3
Trabajo 20 0,91 39 1,65 59 2,08 47 1.77 11,28 0,010 3
Familia nuclear 178 8,11 274 10,24 187 6,61 259 9,74 33,46 0,000 3
Familia extensa 11 0,50 9 0,42 23 0,81 13 0,49 5,67 n.s. 3
Autorealizacién general 670 30,52 792 30,48 921, 32,55 795 29,9 4,84 n.s. 3
Autorealizacién-producto 193 8,79 261 10,37 322 11,37 279 10,49 9,04 0,030 3
Aurtorealizacién-habilidades 42 1,91 23 0,86 20 0,71 22 0,83 20,97 0,000 3
Altruismo-amigos 8 0,36 4 0,12 1 0,04 2 0,08 10,46 0,020 3
Altruismo (mundo, pais, ciudad) 35 1,59 33 1,38 61 2,15 39 1,47 7,04 n.s. 3
Posesion material 28 1,28 26 0,90 29 1,02 21 0,79 2,83 n.s. 3
Movilidad social 6 0,27 12 0,36 19 0,67 13 0,49 1,84 n.s. 3
Contacto 136 6,20 102 4,19 87 3,07 116 4,36 30,02 0,000 ]
Deseos 169 7,70 208 8,03 221 7.81 210 7,90 0,40 n.s. 3
Religion 10 0,46 5 0,13 9 0,32 4 0,15 6,97 n.s. 3
Otros 383 17,45 359 13,45 371 13,1 341 12,82 25,94 0,000 3
Total 2195 100 2547 100 2831 100 2659 100

Casos perdidos: 17
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Tabla 12.6
Extension de la perspectiva de tiempo futuro de acuerdo
a tipo de institucion y género

Publico Privado
Hombres Mujeres Hombres Mujeres

N % N % N % N % 2 P

Periodo adolescente/ 167 55,85 140 40,82 163 42,89 167 40,24 28,93 0,000
extension corta

Periodo juvenil/ 118 39,46 197 57,43 207 54,47 237 57,11 27,81 0,000
extension media

Periodo adulto/ 14 4,68 6 1,75 10 2,63 1f 265 525 n.s
extension larga

Total 299 100 343 100 380 99.99 415 100

Las mujeres de los colegios puablicos y privados tienen un mayor niimero de res-
puestas en la categoria intermedia (57,43% y 57,11%); son los varones de cole-
gio publico, en cambio, aquellos que reportan una perspectiva corta (55,85%).
Probablemente la falta de recursos econémicos conduce a los estudiantes hacia
actividades inmediatas que no se extiendan mucho mds alld del periodo escolar.
No obstante, las aspiraciones obvias de recorrer un sendero educativo (técnico
o universitario) requieren una PTF mids larga. Tal como pudo observarse en
estudios anteriores, es indispensable establecer metas realistas y distantes para
viabilizar las aspiraciones personales y convertirlas en situaciones reales.
Cuando se analiza la relacién entre tipo de institucién (privada y publica),
género y pais (Pert y Costa Rica)?> con las tres dreas de riesgo evaluadas, se
encontraron, a través del ANOVA, algunos efectos significativos. En términos
de la tendencia a emitir comportamientos de riesgo que hagan mds probable la
ocurrencia de accidentes, los colegios publicos y las mujeres presentan puntajes
mds altos (M = 4,06 y M = 4,10), ello contrasta con los resultados de colegios
privados y del grupo de varones (M = 3,81 y M = 3,81). En relacién al riesgo
de consumo de drogas, no se observaron efectos significativos; sin embargo, al
explorar la tendencia al riesgo de contraer enfermedades por estilo de vida se
encontré nuevamente que las mujeres tienen un puntaje superior al de los varones.
También se hall6 efecto de interaccién significativa de tipo de colegio por pais. En
el Pertd el puntaje es mds alto en colegios privados (M = 3,66) que en piblicos

? El estudio reportado se llevé a cabo con el apoyo de la Pontificia Unviersidad Catélica del Perd
y el Instituto de Investigaciones Psicoldgicas de la Universidad de Costa Rica.
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(M = 3,51); en Costa Rica los colegios publicos tiene un puntaje mds alto que
los privados (M = 3,82 versus M = 3,56). En términos de estilo de vida se en-
contré que la PTF se relacionaba negativamente con la tendencia al riesgo de
contraer enfermedades (Perspectiva corta = 3,72; Perspectiva mediana = 3,71;
Perspectiva larga = 3,55), es decir, cuanto mds larga sea la PTFE, menor el riesgo o
la tendencia a contraer enfermedades por estilo de vida. Se observé también que
las mujeres puntian mas alto que los varones en esta drea de tendencia al riesgo
(M = 3,75 versus M = 3,57).

Luego de diez afos de investigacién sobre la PTE la insercién social, la ten-
dencia al riesgo y otras variables en jévenes peruanos y de otros paises latinoame-
ricanos se ha considerado pertinente realizar algunas propuestas de intervencién
educativa con la finalidad de favorecer la organizacién de planes mds realistas en
el grupo de estudiantes que se encuentran cursando los estudios secundarios.

5. CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos en los sucesivos estudios desarrollados con
adolescentes y jévenes, se puede concluir que el trinsito de la educacién secun-
daria hacia la educacién superior u otra apropiada via de insercién social son de
suma importancia, pero no siempre se convierten en tareas de vida sencillas y
de fécil resolucién en distintos contextos socioculturales. Este periodo es impor-
tante en los jévenes porque tiene consecuencias de largo alcance en sus carreras
profesionales y en su vida en general. También desde el punto de vista socioeco-
némico, es fundamental que los adolescentes tengan la posibilidad de orientar
y viabilizar sus verdaderos potenciales. Para muchos estudiantes esta tarea de
insertarse socialmente de modo favorable se convierte en algo muy dificil. Existe
una gran brecha entre los planes planteados por los estudiantes de secundaria y
aquello que realmente hacen o cumplen. En el Perti se ha constatado que una
gran proporcién de estudiantes planea ir a la universidad pero la mayoria no
lo hace; no se aproximan, por ende, a cumplir con los pasos previos para hacer
realidad dichos planes y no rinden, por tanto, el examen de admisién pese a
conocer que este es indispensable si se desea continuar con estudios superiores.

Aminorar la brecha entre planes y acciones no solo es importante para la
investigacién teérica de la psicologia de la motivacién, es también un problema
prictico. Los datos peruanos nos muestran que para muchos adolescentes los
planes elaborados por ellos no son realistas. Los padres, profesores, consejeros y
otras personas que se encuentren en el entorno adolescente pueden cumplir con
un rol de orientacién importante ayudando a que los estudiantes determinen
cudles son sus verdaderos intereses y habilidades. Con ello se les podria favorecer
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y podrian organizar una PTF estructurada, personal, larga y realista. La cultura
escolar debe ser lo suficientemente diversa como para orientar a los alumnos no
solo en términos de futuras carreras profesionales universitarias sino hacia otros
tipos de educacién superior (técnica). Los estudiantes deben encontrar mayores
oportunidades de reunirse con personas que contribuyan a la construccién de
su vida futura y les brinden mayores oportunidades para desempenarse exitosa-
mente en posteriores actividades educativas o laborales. Lo mencionado cobra
mayor relevancia entre los adolescentes de niveles socioeconémicos inferiores,
pues las opciones para ellos suelen ser mds restringidas. Cualquier eleccién que
los adolescentes realicen debe ser personal, de modo que ellos puedan sentirse
identificados con su propia propuesta y construirla sélidamente hacia el futuro
(Lens, Herrera & Lacante, 2004).
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Capitulo 13

Perspectiva temporal futura en la adolescencia tardia:
transicién a la adultez

Patricia Martinez’

1. INTRODUCCION

La adolescencia es una de las etapas mds importantes del ciclo vital, es una etapa
de cambios, de ideales, de duelos y de renuncias, en la que el o la adolescente tie-
ne que tomar una serie de decisiones con respecto a su futuro, a quién quiere ser
o llegar a ser. Tiene que optar por un sistema de valores, por una forma de vida,
por una ocupacion. Es en esta etapa donde se definen los aspectos centrales de
la identidad, del sentido de si mismo, que es el que dard coherencia a todas sus
acciones futuras. Tiene que elaborar un plan de vida, un proyecto que contenga
sus deseos o aspiraciones, un proyecto basado en el conocimiento de si mismo y
de su realidad (Castillo, 1999; Rice, 2000).

Si bien los inicios de la adolescencia son mds o menos claros por los cambios
corporales, el final de la adolescencia estd asociado a logros de tipo social, por lo
que resulta dificil precisar el momento en que un joven se convierte en adulto
(Craig, 1994; Stassen-Berger, 2001). Los dltimos anos de la adolescencia —ado-
lescencia tardfa— suponen ese trinsito a la vida adulta, a las responsabilidades,
al trabajo, a la independencia emocional y econémica de los padres y con ello a
la asuncién de un rol distinto en la sociedad. La edad a la que esto sucede puede
ser muy variable, dependiendo de diversos factores (Neugarten, 1999).

De aqui se desprende que la tarea fundamental de un adolescente tardio es
la construccién de un proyecto de vida, que supone una representacién de si
mismo, del pasado y del futuro al que se quiere acceder. La representacién que
un individuo tiene del futuro es lo que en tltima instancia guia su conducta. Los
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proyectos que cada individuo se coloca a si mismo suponen una anticipacién y
dependen de la representacién que tienen de si mismos (Guichard, 1995).

Bandura (2001), afirma que las metas y proyectos tienen un poder motiva-
cional, el individuo actia en funcién a un propésito, todos sus sistemas estdn di-
rigidos a lograr alcanzar las metas que son las que dardn un significado a su vida.
De esto se desprende que el futuro esté presente en el funcionamiento cognitivo
de las personas, cada uno tiene una representacién de lo que quiere ser o llegar
a ser y eso es lo que dirige y regula la conducta, junto con otros mecanismos
cognitivos como la autorregulacién o autoevaluacién. En este sentido se puede
afirmar que la conducta es un fenémeno intencional porque estd dirigida a algo,
busca alcanzar o concretar las metas que se propone (Pervin, 1998).

Para Nuttin (1982; 1985), la conducta es un fenémeno global que supone
una accién sobre el ambiente, que a su vez influye en el individuo. Se trata de
una relacién interdependiente, donde ambos se influyen. La motivacion es asi
producto de una relacién entre un individuo que desea y un objeto del ambiente
que lo atrae. Las acciones de los individuos pueden entenderse como actos en
relacién a un fin, producto tanto del aprendizaje anterior como de los deseos,
metas o proyectos que el individuo se coloca. Esos objetos pueden ser un fin en
st mismos o un medlo para acceder aun ﬁn.‘

En este contexto, la perspectiva temporal futura seria una variable cognitivo
motivacional, definida como la representacién cognitiva de los eventos futuros, o
como el futuro anticipado en el presente psicolégico de las personas (Lens, 1998;
Estatin, 1996; Thiébaut, 1998; Zaleski, 1994; Diaz Morales, 2006). Puede decirse
entonces que la PTF estd en la base de la actividad humana, ya que es esa represen-
tacién del futuro la que mueve al individuo a actuar en uno u otro sentido. Para
Nuttin (1985), desarrollarse es transformarse en lo que se desea ser.

Los aspectos centrales de este proceso parecen ser similares en los adolescen-
tes de diferentes contextos y culturas. Nurmi, Poole & Seginer (1995) encontra-
ron que los adolescentes de Australia, Israel y Finlandia presentaban el mismo
tipo de metas. En todos los casos sus proyectos estaban vinculados a educacidn,
ocupacién y familia, que constituyen aspectos centrales de la identidad. Diaz
Morales & Martinez (2004), asimismo, en un estudio sobre metas en adolescen-
tes espanoles y peruanos, encontraron una mayor frecuencia de metas relativas a
la familia, pareja, estudios y trabajo en ambos grupos, incluso con metodologias
diferentes.

Asimismo, se encuentran otros estudios que vinculan las metas de los ado-
lescentes con sus tareas de desarrollo. Aqui son importantes los estudios de Nur-
mi (1989, 1991, 1994), en todos los cuales las metas de los adolescentes se
ubican en los temas de educacién, trabajo y familia, con diferentes matices. Lo
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mismo sucede en las investigaciones recogidas por Diaz Morales & Sanchez
Lépez, 2002. En el Perd, Martinez (2002), encontré que las metas mas frecuen-
tes de los adolescentes de Lima se ubicaban en el drea de vinculos, si mismo y
autorrealizacién (trabajo y estudios) similar a lo encontrado en el estudio de
Carcelén (2005) con adolescentes de sectores socioeconémicos bajos de Lima,
con la diferencia de que las metas de autorrealizacién fueron mids altas que las
de si mismo.

Si bien existen una serie de aspectos comunes, como se ha mencionado ante-
riormente, vinculados con aspectos del desarrollo, los aspectos culturales marcan
también diferencias. En particular el nivel socioeconémico parece ser la variable
mds importante en la diferenciacion de grupos, seguida por la variable sexo.

El contexto en el que un adolescente se desarrolla influye en sus proyectos
de vida. En situaciones de pobreza, la preocupacién por la subsistencia adquiere
un primer plano. En el Perd, en particular, donde un tercio de la poblacién
adolescente es pobre, las opciones educativas y laborales se restringen para estos
jovenes. La pobreza limita sus opciones, tanto educativas como laborales (Pan-
fichi & Valcércel, 1999).

Estas diferencias se observan en diferentes estudios. Martinez y Morote
(2001) encontraron que los adolescentes de niveles socioeconémicos mds altos
mostraron mayor preocupacion por su futuro, por si mismos y por actividades
de recreacién, mientras que los de niveles socioeconémicos més bajos presen-
taron mayor preocupacién por la escuela, la familia y el pafs. Algo similar se
encontr6 en el estudio de Herrera (2002): los adolescentes de sectores medios
mostraron mayor cantidad de metas vinculadas a la finalizaciéon de los estudios
escolares, mientras que los de sectores bajos destacaron en mayor cantidad de
metas vinculadas a los estudios universitarios.

En otro estudio Martinez (2002) encontré que los adolescentes de NSE alto
destacaron en mayor cantidad de metas sobre si mismos y diversién, mientras
que los de NSE bajo mostraron mds metas en el 4rea de contactos interpersona-
les en general.

El sexo también marca algunas diferencias importantes entre adolescentes.
Salmela-Aro y Nurmi (1997) encontraron que las mujeres describen mds metas
vinculadas a los amigos y menos sobre posesiones materiales, que los hombres.
Martinez y Morote (2001) encontraron que las mujeres estaban mds preocupa-
das por el futuro, sus amistades y el pafs, mientras que los hombres por la escuela
y la familia. El estudio de Martinez (2002) describe a las mujeres mas centradas
en si mismas y en sus vinculos, mientras que los hombres se encuentran mds
centrados en la bisqueda de diversién y de posesiones materiales.
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2. PERSPECTIVA TEMPORAL FUTURA-EVIDENCIAS EMPIRICAS

A partir de lo referido hasta aqui, el presente estudio intenta describir los dife-
rentes aspectos de la perspectiva temporal futura (metas, ubicacién temporal
de las mismas y actitudes temporales) en un grupo de adolescentes de Lima.
Teniendo en cuenta que el momento en que la adolescencia termina y empie-
za la adultez no es algo preciso, se tomaron en cuenta dos grupos, uno que se
encontraba finalizando la secundaria (16 a 18 afios) y otro que se encontraba
finalizando sus estudios universitarios (22 a 25 anos).

2.1. Metodologia

El presente estudio corresponde a un disefio no experimental, de tipo transec-
cional descriptivo (Herndndez, Ferndndez & Baptista, 1998). Los jévenes fue-
ron evaluados en un mismo momento.

2.2. Participantes

El grupo total estuvo conformado por 285 adolescentes, hombres y mujeres,
pertenecientes a dos sectores socioeconémicos distintos (tabla 13.1). El NSE se
determiné en base a diferentes criterios: el tipo de centro de estudios (los centros
de estudio estatales estdn asociados a NSE mis bajos, mientras que los privados a
niveles mis altos), el nivel de instruccién de los padres y el distrito de residencia

(Apoyo, 2002).
Tabla 13.1

Participantes

Hombres Mujeres Total

NSE Alto NSE Bajo NSEAlto  NSE Bajo

16-18 anos 36 36 35 36 143
22-25 afos 36 35 35 36 142
Total 72 71 70 72 285

2.3. Instrumentos

M¢étodo de induccién motivacional (Nuttin, 1985). Se utilizé la versién abreviada
del MIM, que consiste en un conjunto de 30 inductores en primera persona, 20
de los cuales son positivos y 10 negativos. A partir de ellos se pueden analizar los
deseos o metas y temores de los individuos y ubicarlos en una escala temporal.
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El MIM ha demostrado su utilidad para la evaluacién de la perspectiva temporal
futura en diferentes estudios realizados en el Pertt (Martinez, 2002; Herrera,
2002; Martinez, 2004; Carcelén, 2005).

La codificacién de la prueba se realizé de acuerdo a las categorias propuestas
por Nuttin. Se eliminaron aquellas que resultaron escasamente significativas en
el grupo. Las categorias y subcategorfas usadas fueron las siguientes:

* Si mismo: metas referidas a uno mismo. Comprenden las subcategorias
de autoconcepto, preservacién de si mismo, autonomia, aptitudes y
cardcter.

® Autorrealizacion: desarrollo del si mismo. Comprende dos dreas: estudios
y trabajo.

® Realizacién: formas de actividad productiva, que pueden referirse a estu-
dios y trabajo.

® Contacto: metas relativas a la relacién interpersonal. Comprenden el de-
seo de ser contactado por otros, deseos o temores vinculados a terceros,
deseos humanitarios, deseo de contactos intimos, contacto altruista y
contacto egocéntrico. Esta categoria puede asimismo analizarse desde el
punto de vista de los otros implicados en las respuestas (padres, familia,
pareja, amigos, sociedad).

= Exploracién: incluye los deseos de mayor conocimiento en general.

®*  Posesiones: deseos de adquirir objetos materiales.

* Diversidn: metas relativas a actividades de placer o recreacién.

La ubicacién temporal de las metas se definié en base a tres categorias:

®  Futuro cercano (menos de 2 anos),
» Futuro distante (mds de 2 anos),
= Presente abierto (de aqui en adelante).

Escala de actitudes temporales (Nuttin, 1985). La escala evalda las actitudes hacia
el presente, pasado y futuro. La versién para el presente y futuro contiene 19
pares de adjetivos en la forma de diferencial semdntico. La versién para el pasado
contiene 15 pares de adjetivos. La prueba, al igual que el MIM, ha sido utilizada
en estudios previos en el Perti (Martinez, 2002; 2004; Carcelén, 2005), demos-
trando apropiada consistencia interna.

2.4. Resultados

El andlisis de la PTF supone dos aspectos: las metas u objetos motivacionales
y la extension de las metas o su ubicacién temporal. Un aspecto adicional estd
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constituido por las actitudes temporales, también asociadas a la PTE En cuanto
a las metas, se puede observar en primer lugar que las metas mds frecuentes de
los adolescentes se ubican en las categorfas de si mismo, contacto interpersonal
y autorrealizacién (ver figura 13.1).

Posesiones

Exploracion

Diversion

Realizacion

Autorrealizacion

Contacto

Si mismo

Figura 13.1 Distribucién de las metas

Estos resultados son bastante similares a lo encontrado en investigaciones pre-
vias con adolescentes de Lima (Martinez, 2002; Carcelén, 2005).

En la categoria si mismo (ver figura 13.2), destacan las meras relativas al
cardcter y al deseo de autonomia, seguido por metas de preservacion.

Caracter Autonomia  Preservacion Autoconcepto  Aptitudes

Figura 13.2 Metas relativas al si mismo
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Las metas relativas al cardcter suponen deseos de mejorar caracteristicas persona-
les o lograr desarrollarlas, por ejemplo:

Estoy intentando ... controlar mis mis reacciones. (23, hombre, NSE alto)
Estoy luchando por ... hacerme mds responsable. (17, mujer, NSE bajo)

Haré todo lo posible para ... ser mis ordenado. (16, hombre, NSE bajo)

El deseo de autonomia se expresa en respuestas como:

Me gustarfa mucho... tomar mis propias decisiones y que mis padres no se me-
tan. (18, mujer, NSE alto)

Estoy decidido a ... mudarme y vivir solo. (25, hombre, NSE alto)

Yo quisiera... no tener que depender econémicamente de nadie. (24, mujer,

NSE bajo)

La subcategoria de preservacién supone respuestas relativas al deseo de mantener
la salud fisica y mental. Aqui se observa una diferencia entre los escolares y los
universitarios (U = 19.117, p<0,05). El grupo universitario (M = 0,58, DE =
0,86) presenta mayor cantidad de estas metas que el grupo escolar (M = 0,42,
DE = 0,83). En otras palabras, podria asumirse que la preocupacién por la salud
se incrementa cuando los adolescentes sienten mds cercana su participacién en
el mundo adulro.
Las respuestas de autoconcepto se observan en los siguientes ejemplos:

Tengo un gran anhelo por... ser y sentirme bien conmigo misma. (18, mujer,

NSE alto)
Estoy esforzdindome por... conocerme a mi mismo. (17, hombre, NSE bajo)

Estoy haciendo todo lo que esta a mi alcance para... ser mds yo misma. (24,

mujer, NSE alto).

Finalmente, la subcategoria de aptitudes incluye respuestas relativas al deseo de
desarrollar habilidades especificas, donde al igual que en las anteriores, no se
observan diferencias entre los escolares y universitarios.

La categorfa de contacto interpersonal (ver figura 13.3), que supone un
conjunto de subcategorias, muestra un predominio de respuestas referidas al
contacto para otros, es decir, son respuestas que expresan deseos relativos a otras
personas, por ejemplo:

Yo espero ... que mis papds estén bien de salud. (17, mujer, NSE alto)

Me gustaria mucho ... que mi familia se mantenga unida. (23. hombre, NSE

bajo)
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Me sentiré muy feliz cuando ... mis hermanos salgan adelante. (24, mujer,
NSE bajo)

3~/

d
d
v
d
d

Para otros Desde otros C, Intimo Humanidad Altruista Egocéntrico

Figura 13.3 Metas relativas al contacto interpersonal

La mayor parte de estas respuestas estin vinculadas a los padres (30%) en primer
lugar y a la familia en general en segundo lugar (28%).

Aqui se encuentran diferencias de acuerdo a la edad en las menciones a los
padres, amigos y sociedad (ver tabla 13.2).

Tabla 13.2
Diferencias en tipo de contacto
Grupo Escolar  Grupo Universitario u
(N = 143) (N =142)
Padres 1,49 (1,97) 0,53 (0,90) 7283***
Amigos 0,50 (0,88) 0,25 (0,57) 84247
Sociedad 0,32 (1,19) 0,56 (1,40) 19220**

*p < ,01,*p < 001

Las dos primeras son mds frecuentes en el grupo de escolares, mientras que la
tercera, en el grupo universitario. Esto supondria que asi como la preocupacién
por los padres y amigos disminuye con la edad, la preocupacién por temas mds
sociales se incrementa.
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Luego se encuentra la subcategoria de contacto desde otros, que incluye las
respuestas en las que los jévenes expresan su deseo de que sean otros quienes se
acerquen a ellos:

Haré todo lo posible para ... que me quieran. (17, mujer, NSE bajo)
No me agradarfa, si ... mis amigos se alejan de mi. (23, hombre, NSE alto)

Me gustaria mucho ... que mis compafieros me tomen en cuenta. (16, mujer,

NSE alto)

El contacto intimo, que representa el deseo de establecer relaciones cercanas o
intimas, se expresa en respuestas como:

Deseo ardientemente... encontrar a alguien especial en quien pueda confiar. (16,
mujer, NSE bajo)
Yo quisiera... tener enamorada. (17, hombre, NSE bajo)

Yo quisiera... conocer el amor verdadero. (16, mujer, NSE alto)

Las respuestas vinculadas al bienestar de la humanidad en general, al deseo de
hacer cosas por los demids (contacto altruista) y al deseo de ser admirados (con-
tacto egocéntrico), se presentan en menor escala. En este tltimo caso, se obser-
van diferencias entre los universitarios y los escolares (U = 9106, p < 0,05). Los
universitarios presentan mayor cantidad de estas respuestas (M = 0,26, DE =
0,57) que los escolares (M = 0,11, DE = 0,34).

La categoria de autorrealizacién, que supone el deseo de realizarse a través de
los estudios o trabajo, se presenta en su mayor parte de manera vaga (84,8%), al
igual que en el estudio de Herrera (2002), en respuestas como:

Yo pretendo... ser la mejor en todos los sentidos y aspectos. (17, mujer, NSE
bajo)

Estoy haciendo todo lo que estd a mi alcance para... tener un éxito rotundo. (25,
mujer, NSE bajo)

Yo quiero... ser un hombre de mucho éxito. (24, hombre, NSE alto)

La autorrealizacién mediante una profesién presenta diferencias significativas
entre los dos grupos de edad (U = 19029, p < 0,05). El grupo universitario pre-
senta una mayor cantidad de este tipo de respuestas (M = 1,11, DE = 1,44), que
el grupo escolar (M = 0,83, DE = 1,40).

De otro lado, las respuestas de realizacién, que suponen logros mds concre-
tos, también suponen diferencias entre grupos, en todos los casos a favor del
grupo escolar (ver tabla 13.3).
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Tabla 13.3
Categoria de realizacion
Realizacién Grupo Escolar Grupo Universitario U
(N = 143) (N = 142)
Total 4,19 (3,28) 2,75 (2,58) 7288+
Profesion 1,15 (1,36) 0,88 (1,49) 18846*
Trabajo 2,80 (2,81) 1,27 (1,70) 16400%**

**p <001, % p<,05

Las categorias de diversién, posesiones y exploracién se presentan con menor
frecuencia, entre ellas la categoria de posesiones materiales es la menos frecuen-
te. Algunos ejemplos de estas categorias:

Me gustarfa mucho que se me permita... ir mds a fiestas: Diversién. (16, mujer,

NSE bajo)

Yo anhelo... tener un carro: Posesiones. (22, hombre, NSE bajo)

Yo quisiera... viajar mucho al extranjero y conocer muchos lugares: Exploracién.

(22, mujer, NSE bajo)
La categoria de exploracion presenta diferencias entre los dos grupos de edad
(U=17896, p < 0,001). El grupo universitario es el que presenta mayor niime-
ro de estas respuestas (M = 0,70, DE = 1,00), que el grupo escolar (M = 0,28,
DE = 0,68).

En la comparacién de grupos de acuerdo al sexo, se encuentran algunas di-
ferencias importantes entre hombres y mujeres (ver tabla 13.4). La mayor parte
de diferencias se ubican en la categoria de contacto interpersonal y en todos los
casos es en las mujeres en quienes predomina este tipo de respuestas. Los hom-
bres destacan en mayor cantidad de respuestas de diversién.

El nivel socioeconémico también presenta diferencias entre grupos (ver ta-
bla 13.5). En la mayor parte de categorias o subcategorias, la elevacion se presen-
ta en el grupo de NSE bajo, el grupo de NSE alto inicamente destaca en mayor
cantidad de metas de contacto intimo y en menciones de la pareja.

El otro aspecto de la PTF lo constituye la ubicacion temporal de las metas que
se observa en la figura 13.4
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Tabla 13.4
Diferencias de acuerdo al sexo

Hombres Mujeres U

(N = 143) (N = 142)
Si mismo: Cardcter 0,85 (1,22) 1,23 (1,34) 8351**
Conracto total 8,16 (3,98) 9,32 (4,23) 8522*
Contacto: para otros 2,36 (2,45) 2,91 (2,62) 8773*
Contacro: humanidad 0,55 (1,18) 0,68 (1,16) 8999*
Contacto: altruismo 0,26 (0,66) 0,42 (0,75) 8938*
Contacro: padres 0,76 (1,40) 1,26 (1,76) 8426**
Contacto: familia 1,07 (1,67) 1,44 (1,46) 8066**
Diversién roral 0,98 (1,39) 0,55 (0,96) 8254*
" p<.05,* p<,01

Tabla 13.5
Diferencias de acuerdo al nivel socioecondmico

NSE Alto NSE Bajo u

(N = 142) (N = 143)
Contacto: para otros 2,0842,14) 3,17 (2,80) 7908***
Contacto: intimo 1,58 (1,77) 1,09 (1,67) 9517**
Contacto: altruista 0,24 (0,63) 0,43 (0,76) 8603**
Contacto: padres 0,64 (1,1) 1,38 (1,92) 8084**
Contacto: familia 0,97 (1,18) 1,53 (1,86) 8654*
Contacto: pareja 1,42 (1,76) 0,91 (1,73) 7658***
Contacro: sociedad 0,29 (0,99) 0,59 (1,53) 9289*
Realizacién total 3,14 (3,28) 3,80 (2,73) 8012**
Realizacién: profesion 0,84 (1,52) 1,19 (1,31) 8189**

*p<,05 " p<,01, " p< 001

Presente abierto Futuro distante
52,5% - 27.7%

Futuro cercano
19,8%

Figura 13.4 Extensién de las metas
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Aqui se puede ver que la mayor cantidad de metas se ubican en el presente abier-
to, seguido por el futuro distante. Estos resultados se asocian con la mayor canti-
dad de metas de si mismo, que suelen ubicarse en el presente abierto. Aqui no se
encuentran diferencias entre grupos, en ninguna de las variables estudiadas.

Finalmente, el andlisis de las actitudes temporales muestra en general acti-
tudes positivas en el grupo frente al pasado, presente y futuro, en especial frente
a este Ultimo (ver figura 13.5). Se puede observar asimismo que el grupo uni-
versitario tiende a presentar una actitud mds positiva. La actitud hacia el pasado
presenta diferencias significativas con el grupo de escolares (U = 8575, p<0,05),
lo mismo que la actitud hacia el presente (U = 8579, p<0,05). No se encuentran
diferencias de acuerdo al sexo o nivel socioeconémico.

6
573
5,5 A 555
5,16
5,05
5 5,06
W/

4,5 Pasado Presente Futuro

~[- Escolares —@— Universitarios

Figura 13.5 Actitudes temporales

3. DiscusiON

Las metas que describen los jévenes del presente estudio corresponden a las ta-
reas de desarrollo propias de esta etapa, de manera similar a lo hallado en otros
estudios (Nurmi, 1991; Diaz Morales, 2006; Martinez, 2002; Carcelén, 2005).
En conjunto, el grupo de escolares y el grupo universitario son bastante simi-
lares, lo que indica que las metas no cambian de manera sustancial en ambos
momentos. Entre los 16 y los 25 afios, las metas de los jévenes son bastante si-
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milares. Es en la etapa adulta donde se pueden observar realmente estos cambios
(Martinez, 2004).

La elevacién de metas del si mismo, indica que el grupo se encuentra en ple-
no proceso de desarrollo, atin muy centrado en si mismo y tratando de definir
su identidad. De ahi que la mayor cantidad de metas se ubique en el presente
abierto, lo que implica que la mayor parte de sus deseos son para toda la vida.
La mayor cantidad de metas relativas al cardcter y a la bisqueda de autonomia
estarfan expresando el deseo de desarrollarse como personas y lograr una mayor
independencia tanto psicolégica como econémica (Rice, 2000).

Las metas relativas a la autopreservacion, es decir al cuidado de si mismos
y de su salud, se presenta con mayor frecuencia en los universitarios que en los
escolares. Esto podria estar indicando que conforme avanza la edad, aparece una
mayor conciencia de su propia vulnerabilidad. Este grupo estaria saliendo de la
omnipotencia adolescente (Castillo, 1999).

La importancia de los vinculos en el desarrollo adolescente también se
expresa en los resultados. Los jévenes otorgan una gran importancia a los demis
y a la relacién que establecen con ellos. La elevacién de metas relativas a otros
estarfa expresando esta preocupacion por los otros, en especial por la familia.
Resulta interesante que la preocupacién por el bienestar de los padres y los
amigos sea mds alta en los escolares que en los universitarios, mientras que la
preocupacioén por la sociedad en conjunto es mayor en los universitarios que
en los escolares. Esto podria estar indicando una mayor independencia de los
padres y amigos en el grupo universitario y una mayor conciencia social en este
grupo, probablemente estimulada por los estudios mismos.

Si bien las metas relativas al contacto egocéntrico son escasas en ambos gru-
pos, la elevacién de las mismas en el grupo universitario podria estar asociada al
momento en que se encuentran, finalizando sus estudios universitarios y muy
deseosos de obtener la admiracién de quienes los rodean por haber cumplido
con sus expectativas.

Las metas de autorrealizacién tienden a ser atin vagas; el deseo de éxito, de
triunfo y de sentirse realizados estd muy presente, aunque no estén tan claros
los medios para llegar a ello. Es evidente que el grupo universitario tiene una
claridad de la profesién como medio de autorrealizacién que todavia aparece
lejana en el grupo escolar. Este grupo muestra atin metas muy concretas relativas
a la aprobacién de cursos en la escuela o a la posibilidad de encontrar un trabajo
cuando sean profesionales.

Las metas de exploracién, en conjunto, son bajas, en especial en el grupo
escolar. Esto podria estar expresando la falta de informacién de los jévenes con
respecto a sus opciones y confirma que muchas de sus metas son atn producto
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de idealizaciones, no necesariamente basadas en un conocimiento de la realidad
y de si mismos (Guichard, 1995).

En conjunto, se observa una actitud positiva frente al pasado, presente y
futuro, en especial frente a este dltimo, lo que supone un buen grado de opti-
mismo en el grupo. Los universitarios muestran una actitud significativamente
mds positiva frente al pasado y presente que el grupo escolar, probablemente
porque estin culminando una etapa crucial en sus vidas. Han logrado ingresar
a estudios superiores, avanzar con la mayor parte de la carrera y estar a punto
de culminarla.

Las diferencias halladas en funcién al sexo son similares a las encontradas en
otros estudios, que describen a las mujeres mds centradas en la relacién con los
demds y a los varones mds centrados en temas mds concretos como la basque-
da de posesiones materiales (Martinez, 2002; Martinez & Morote, 2001). En
el grupo estudiado las mujeres destacan por una mayor preocupacién por sus
vinculos en general. Los varones, en cambio, muestran mayor cantidad de metas
relativas a la bisqueda de entretenimiento y diversién.

El nivel socioeconémico también marca diferencias importantes entre los
jovenes. Este estudio muestra al grupo de NSE alto mds centrado en temas de
pareja, en lograr relacionarse de manera mas intima con las personas, que el gru-
po de NSE bajo. Podria asumirse que no existe en ellos mayor preocupacién por
la subsistencia, lo que les permite volcarse a la bisqueda de relaciones de pareja,
tarea fundamental de esta etapa. En cambio los jévenes de NSE bajo presentan
mayor preocupacién por los otros y por alcanzar logros concretos que probable-
mente faciliten su propia subsistencia (Panfichi & Valcarcel, 1999).
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